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Forord

Med dette foreligger delrapport 2 fra prosjektet «Forsking pa individuell vurdering i
skolen» (heretter FIVIS), utfart ved NTNU Program for leererutdanning, i samarbeid
med SINTEF Teknologi og samfunn. | arbeidet med denne andre delrapporten fra
prosjektet har fglgende forskere veert involvert:

« Trond Buland, forsker ved NTNU Skole og utdanningsforskning, NTNU
Program for leererutdanning.

» Gunnar Engvik, farstelektor ved NTNU Program for laererutdanning.

» Henning Fjgrtoft, farsteamanuensis i norsk fagdidaktikk, NTNU Program for
leererutdanning.

» Inger Langseth, farstelektor, NTNU Program for leererutdanning.

 Lise Vikan Sandvik, farsteamanuensis i fremmedsprak fagdidaktikk, NTNU
Program for leererutdanning.

Buland er prosjektleder. 1 tillegg er forsker Thomas Dahl og farsteamanuensis i
matematikkdidaktikk Kjersti Weege, begge ved NTNU, faglige radgivere for
prosjektet. Buland og Sandvik har fungert som redakterer for rapporten, der de
involverte forskerne har skrevet ulike kapitler. Forfatter(e) er angitt i hvert kapittel.
Thomas Dahl har lest og kommentert rapporten.

Data til denne rapporten er innhentet ved besgk i til sammen éatte skoler. Vi benytter
anledningen til & takke alle de skolene som velvillig apnet sine klasserom for oss, og
brukte av sin tid til a stille opp i intervjuer. Vi ble, uten unntak, sveert godt mottatt.
Skolene la alt til rette for vare besgk og lerere, ledere, elever og foresatte bidro alle til
a gi et rikt bilde av skolenes praksis. Vi haper at resultatet ogsa vil vere av interesse
og nytte for dere.

Takk ogsa til Christian Lundahl og Utdanningsdirektoratets egne ansatte som har lest
utkast og gitt fruktbare innspill til forbedringer.

Trondheim, 14. juni 2013
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Sammendrag

Dette er den andre forskningsrapporten i prosjektet «Forskning pa individuell
vurdering i skolen» (FIVIS).

De to problemstillingene vi primart drgfter i denne rapporten er:
1. Hvilke vurderingspraksiser finnes i norske klasserom?

2. Hvilken betydning har vurderingspraksisene for elevenes opplevelse av
leeringsprosesser og leringsutbytte?

| denne studien er fokuset i all hovedsak rettet mot vurderingspraksiser i skolen og
elevens opplevelse av leeringsprosesser i fagene norsk, engelsk, matematikk og
kroppsgving. Det empiriske materialet bestar av klasseromsobservasjoner, intervjuer
av elever, lerere, foreldre og skoleledere i atte skoler i 2012 og 2013. I tillegg har vi
samlet inn skolenes planer — arsplaner, halvarsplaner og periodeplaner — i fagene
norsk, engelsk, matematikk og kroppsaving.

Funnene i denne studien er i all hovedsak basert pa et kvalitativt materiale. Det betyr
at vi leter etter mgnstre av vurderingspraksis med utgangspunkt i de faktiske
observasjonene vi gjar i klasserommet, og i studier av skolens plandokumenter.
Gjennom intervjuene, understattes disse mgnstrene i deltakernes opplevelse av
vurdering i skolen. Samlet belyser det kvalitative materialet arbeidet med vurdering i
norske klasserom, og studien belyser ogsa hvilken betydning dette har for elevenes
leeringsprosess i fagene. Sentrale perspektiver er tolkningsfellesskaper, validitet i
vurdering, leeringsprosesser og ledelse av utviklingsarbeid i vurdering.

| denne rapporten undersgkes arbeidet med vurdering i fagene norsk, engelsk,
matematikk og kroppsgving for & fa en bedre oppfatning av forholdet mellom
skoleledernes og lerernes forstaelser og praksiser. Dessuten er elevperspektivet
sentralt. VVurdering er til for a fremme leering, motivasjon og mestring. Derfor blir
elevstemmene, og ogsa foreldrestemmene, viktige for & fa mer kunnskap om
betydningen av dette arbeidet for leeringsprosessene deres.

Nar det gjelder utvikling av nye praksiser eller videreutvikling av praksiser i en skole,
er ogsa skolelederens rolle av stor betydning. Vi ser i var studie at skolelederen er
sentral i arbeidet med a etablere et tolkningsfelleskap. Dette fellesskapet er ngdvendig
for & skape en vurderingskultur som bygger opp under en god vurderingspraksis.
Serlig i 1-10-skoler understreker ledere at det er en utfordring a samle kollegiet om
en kollektiv forstaelse av en slik praksis. | skoler som har arbeidet med Vurdering for
leering, gir ledelsen uttrykk for en mer presis og oppdatert forstaelse av hva som
legges i sentrale begreper i satsingen, enn i skoler som ikke har veert med i Vurdering
for leering. Ledere som har veert med i den nasjonale satsingen legger i sterre grad

11



vekt pa a utvikle forstaelse i praksisfelleskap pa skolene, og har arbeidet med &
forankre satsingen pa flere niva i skolen. Generelt ser det ut som om ungdomsskolene
og 1-10-skolene har flere utfordringer knyttet til & utvikle en felles forstaelse av hva
som er god vurderingspraksis, enn rene barneskoler og videregaende skoler. Skoler
som har veert med i Vurdering for leering har ogsa kommet lengre enn skoler som ikke
har deltatt i satsingen.

Hovedinntrykket av vurderingspraksiser i de ulike fagene, er det store mangfoldet av
praksiser vi finner. Disse varierende praksisene bygger pa forskjellige forstaelser av
intensjonene med individuell vurdering i skolen. Vi ser at mange skoler er pa vei mot
a utvikle vurderingskulturer. Flere steder mener vi a observere en bevegelse mot en
starre grad av arbeid i praksisfelleskap, der lzeringsmal formidles gjennom deltakelse
og dialog i kunnskapsutvekslinger i faglige kontekster. De «tradisjonelle»
vurderingspraksisene har vi fgrst og fremst funnet hos leerere i skoler der det er svak
kultur for & drive utviklingsarbeid pa skoleniva.

Studien var viser at de forskjellige fagene har utfordringer med hensyn til validitet i
vurderingen. Ved flere skoler ser vi eksempler pa at man blander den kompetansen
som skal praves, og den representasjonsformen som kunnskapen skal prgves
gjennom.

Med hensyn til vurderingens palitelighet ser vi i flere skoler en utfordring. Dette
gjelder spesielt praksis knyttet til beskrivelser av kjennetegn for grad av
maloppnaelse. Analysene av lokale lereplaner viser f.eks. ofte relativt svak
sammenheng mellom skolenes arsplaner og de enkelte trinn og klassers ukeplaner og
periodeplaner.

Var analyse viser at leererne i stor grad mener at tydelige mal og kriterier i forkant av
undervisningen, oppleves som motiverende for elevene. Dette stattes ogsa av elevene
og foreldrene. Foreldre legger ogsa vekt pa at god vurdering er et godt hjelpemiddel i
deres eget arbeid med a statte egne barns laering.

Vart inntrykk er ellers at foreldre / foresatte ofte tenker pa vurdering som vurdering
av leering mer enn vurdering for leering. Det er det summative aspektet ved
vurderingene som dominerer i foreldrenes forstaelse. Den vurdering som skjer i
undervisningen, med lgpende tilbakemeldinger pa elevers arbeid, tolkes av mange
foreldre som noen annet, som undervisning.

Var studie viser at laerernes vurderingspraksis speiler ulike kulturer i skolene og pa
tvers av trinn og skoleslag. Larerne rapporterer at det er betydelige forskjeller i
vurderingspraksis mellom larere, noe vare observasjoner understgtter. Det er ogsa
tydelig i analysen at fagkompetanse er en viktig faktor i leererens
vurderingskompetanse. Larere med hgy fagkompetanse er mer opptatt av at
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utdanning og egne erfaringer som leerer er viktige for egen utvikling, mens lerere
med lavere fagutdanning lgfter fram etter- og videreutdanning som sentrale elementer
i utviklingen av egen vurderingskompetanse.

Ogsa pa skoleniva er det utfordringer knyttet til fagkompetanse. | barneskolen og pa
ungdomstrinnet ser vi leerere som underviser i fag de ikke har faglig fordypning i.
Dette synes i noen tilfeller a fere til tilfeldige praksiser. Laererne med liten eller ingen
fagkompetanse synes a ha lavere lereplanforstaelse enn lerere med hay
fagkompetanse, og de evner i mindre grad a iverksette intensjonene som ligger i de
ulike nasjonale faringene. Dette kan fare til en instrumentell tilngerming til vurdering.
Det virker som om det er et behov blant leererne for a utvikle flere verktgy som kan
fortolke og forsta hva som ligger i de faglige leerings- og vurderingsbegrepene. Dette
ser vi bade gjennom arbeidet med lokale laereplaner og gjennom vare observasjoner
og intervjuer.

For & videreutvikle de vurderingskulturene som vi ser spor av i denne studien, kan det
tenkes at det heller er det faglige utviklingsarbeidet enn det allmennpedagogiske som
ber prioriteres i tiden framover. Funn fra FIVIS og annen forskning tyder pa at dette
er en riktig vei a ga.
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Summary

This is the second of three reports from the research project Research on individual
assessment in schools (Forskning pa Individuell Vurdering i Skolen — FIVIS). The
two issues we primarily discuss in this report are:

1 What assessment practices are in use in Norwegian classrooms?

2 How do these assessment practices influence how students experience learning
processes and learning outcomes?

In this study, the focus is mainly on assessment practices in schools and student
experiences of learning in the subjects Norwegian, English, mathematics and physical
education. Empirical data consists of classroom observations and interviews with
students, teachers, parents and school administrators in eight schools carried out in
2012 and 2013. In addition, we collected documents covering teaching plans, annual
plans, half-year plans and term plans, in the subjects Norwegian, English,
mathematics and physical education. The findings in this study are mainly based on
qualitative data. This implies that we seek to find patterns in the assessment practices
that can be observed in actual classrooms and in our studies of the collected
documents. These patterns are compared to data from interviews with the participants,
where we focus on their experiences of the phenomena under study. In sum, the
qualitative data in this study are representative of the work currently conducted on
assessment in Norwegian classrooms, and highlight the influence this educational
approach has on students' learning processes in the subjects under discussion. Key
perspectives of our analysis are based on the following concepts: communities of
practice, validity in assessment, learning processes and leadership of these learning
processes in the subjects studied.

In this report, we try to focus attention on the actual practices of assessment; we
examine assessment in the four subjects listed above in order to gain insight into the
relationship between the participants’ perception of the assessment and its operational
aspects. Moreover, the students’ perspective is central to our analysis. Assessment is
an important aspect of the promotion of learning, motivation and mastery. For this
reason student participation and also the concern and interest of parents are crucial for
the success of the kind of work this study has undertaken.

When it comes to the development of new assessment practices or the further
development of existing ones, heads of schools have a significant role to play. Our
study shows that head teachers are vital in efforts to establish a community of practice
and to create a culture of assessment that underpins good assessment practice in
schools. Especially in schools from 1st to10th year head teachers emphasize that it is
challenging to develop a collective understanding of and valid practices for
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assessment. In schools that have participated in the program Assessment for Learning
(AFL) school heads express a more precise and up-to-date understanding of what is
meant by key concepts in assessment for learning, than do heads in schools that have
not followed the program. Head teachers who have been involved in the national
program (AFL) put greater emphasis on developing an understanding of communities
of practice, and on following up by making efforts to establish the program at various
levels in the school. In general, it appears as if lower secondary schools (grades 8-10)
and 1-10 schools (which combine primary and lower secondary) face greater
challenges in developing a common understanding of what constitutes good
assessment practices than do primary schools (grades 1-7) and upper secondary
schools (grades 11-13). It must be added that schools that have participated in the
program Assessment for Learning have come further than schools that have not
participated in the program.

The main finding in our study of assessment practices in the various subjects leaves
an impression of great diversity in assessment practices in the classroom. These
varying practices are based on different ways of understanding the intentions behind
the assessment of individuals in schools. We find that many schools are heading
towards developing assessment cultures. In some schools we see a movement towards
establishing communities of practice, where learning goals are taught through
participation and dialogue in knowledge exchanges in academic contexts in the
classroom. We primarily found the "traditional™ language assessment practices among
teachers in schools where there is generally a weak culture for school development.

Our study shows that there are challenges with regard to the concept of validity in
assessment as we observe several examples of schools that blend the competencies
(cf. oral and written in the subject of Norwegian) to be tested, and the form the
knowledge is to be tested in.

With regard to reliability of assessment, we see in several schools a challenge linked
to practices relating to the description of holistic assessment criteria. The analysis of
individual school curricula often shows a relatively weak relationship between long
term planning and short term planning.

Our analysis shows that teachers largely believe that clear goals and criteria handed
out in advance of teaching and learning is experienced as motivating for the students.
This view is also supported by students and parents. Parents also emphasize that good
assessment is useful in their own efforts to support their children's learning.

Our general impression is that parents often think of assessment as assessment of
learning more than assessment for learning. It is the summative aspect of assessment
that dominates parental understanding. Assessment that takes place in class, with
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ongoing feedback on students’ work, is interpreted by many parents as something else,
as teaching.

Our study finds that teachers' assessment practices reflect different cultures across and
within schools’ levels. Teachers report that there are significant differences in
assessment practices among teachers, which our observations support. It is also
evident in the analysis that subject knowledge is an important factor in teacher
assessment competency. Teachers with higher degrees in their subject emphasize
educational background and their personal experiences as teachers as the basis for
their professional development, while teachers with lower degrees in their subject
studies emphasize continuing education as key elements in the development of their
competencies in assessment.

Also at the school level, there are challenges with respect to subject competencies. In
primary and lower secondary schools, we find teachers who teach subjects they have
no specialization in. This leads to arbitrary practices, and teaching in line with the
course manuals. Teachers with little or no education in the subjects they teach appear
to have lower curriculum understanding, and they succeed only to a more limited
extent to work in accordance with the intentions behind the various national
guidelines. They seem lack some of the tools to interpret and understand concepts
related to learning and assessment in the subjects they teach. We see this both through
the analysis of local curricula and through our observations and interviews.

In order to develop good assessment cultures in Norwegian schools, which we see
traces of in this study, it is arguable that the development of subject competence
rather than general pedagogy should be prioritized in future. Findings from FIVIS and
other research suggest that this is the right way to go.
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1. Prosjektets formal, problemstillinger og datagrunnlag

Lise Vikan Sandvik og Trond Buland

| denne rapporten presenterer vi funnene fra fase 2 i prosjektet «Forskning pa
individuell vurdering i skolen» (FIVIS). Utdanningsdirektoratet var i dette prosjektet
interessert i a fa et bilde av «hvordan vurdering stimulerer til leering og hva som
kjennetegner ulik klasseromspraksis nar vurdering brukes som redskap for laering,
spesielt knyttet til fire prinsipper for underveisvurdering som er nedfelt i forskrift til
opplaringsloven, kapittel 3. I tillegg skal halvarsvurdering og forholdet mellom
underveis— og sluttvurdering belyses» (Utdanningsdirektoratet, 2011a). For & kunne
undersgke dette har vi tatt utgangspunkt i Utdanningsdirektoratets fgringer
(Utdanningsdirektoratet, 2010, 2011a, 2011b) for hva som kjennetegner en
leeringsfremmende vurderingspraksis.

1.1 Problemstillinger
Prosjektet FIVIS har tre overordnede problemstillinger:

1. Hvordan kommer skoleeieres, skolelederes og leereres vurderingskompetanse
til uttrykk gjennom fortolkninger, forstaelse og praksiser? Vurdering handler om
hvordan ulike aktarer forstar hva som ligger i de ulike politiske faringene,

intensjonene og hvordan de snakker om vurdering og egen vurderingspraksis. Hva vil
det si & ha vurderingskompetanse? Hva legger de ulike aktarene i vurderingskvalitet?

2. Hvilke vurderingspraksiser finnes i norske klasserom? Vurderingspraksiser
handler her om bruk av ulike didaktiske verktay og metoder, omfanget av
elevvurderingen, samt likheter og forskjeller i vurderingspraksiser. Har de nasjonale
faringene har skapt grobunn for innovative undervisningsmetoder? Blir eksisterende
praksiser viderefart under nye begreper, eller har gode praksiser faktisk forsvunnet?

3. Hvilken betydning har vurderingspraksisene for elevenes opplevelse av
leeringsprosesser og leeringsutbytte? Leeringsprosesser handler her om hvordan
elevene drar nytte av skolens vurderingskultur og vurderingspraksiser i sin
leeringsprosess. Hvordan kan vurdering stimulere til leering? Hvordan opplever
elevene skolens vurderingspraksis, og hvilken betydning den har for deres leering?

| denne rapporten ligger hovedvekten pa problemstilling nummer 2.
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| fase 1 av prosjektet fokuserte vi pa problemstilling 1, og analyserte hvordan sentralt
gitte faringer og intensjoner ble oversatt og forstatt av sentrale akterer i
utdanningssystemet, med sarlig vekt pa larere i skolen.

| denne andre fasen av prosjektet fokuserer pa problemstilling 2, og gnsker a tegne et
bilde av hvilke praksiser som finnes i norske skoler. Vi undersgker hvordan
resultatene fra fase 1, nedfeller seg i praksis.

Sentrale og gjennomgaende forskningsspgrsmal i prosjektet er:

Vurderingskompetanse:

Hva mener lzererne (og andre sentrale aktgrer) er vurderingskompetanse?
Hva anser lerere (og andre sentrale aktgrer) som gode vurderingspraksiser og
god vurderingskultur?

Hvilke begreper anvender norske laerere (og andre sentrale aktgrer) nar de
beskriver egen og andres vurderingskompetanse og —praksiser? Og hvordan
blir disse begrepene brukt nar det er snakk om kognitive prosesser involvert i
leering og undervisning?

Hvordan bruker laererne informasjon om elevenes leering fra vurderingen i
planleggingen og gjennomfaringen av videre undervisning?

Pa hvilke mater har leererne utviklet sin vurderingskompetanse, og hvordan
har denne kompetanseutviklingen bidratt til endringer i klasseromspraksiser?
| hvilken grad har endringene i forskriften, og / eller andre rammefaktorer,
skapt et uheldig dokumentasjonspress i skolen?

Hvordan henger den overordnede lereplanen sammen med lokale
operasjonaliseringer og vurderingsformer?

Hvordan operasjonaliseres kompetansemalene i lzereplanen, og hvordan
brukes malene som grunnlag for vurdering?

Hvordan arbeider ledelsen for a utvikle en vurderingskultur?

Hvilke erfaringer har foreldrene med informasjonsflyten mellom hjem / skole
nar det gjelder leeringsmal, utbytte, vurdering og eventuelle individuelle
tilpasninger?

Vurderingspraksiser

| hvilken grad er vurderingen malorientert og kriteriebasert?

Hvordan anvendes klasseromsdialoger som vurderingsverktay?
Hvordan anvendes vurderingsoppgaver?

| hvilken grad far elevene tilbakemelding pa arbeidet de gjar underveis i
prosessen?

I hvilken grad brukes egenvurdering som vurderingsverktay?

I hvilken grad brukes medelevvurdering som vurderingsverktay?
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Er det diskrepanser mellom den generelle forstaelsen av vurdering og de
faktiske praksisene i klasserommet?

» Forskjeller/likheter i vurderingspraksis gjennom utdanningslgpet

» | hvilken grad anvendes digital teknologi (LMS, programvare) som del av
vurderingen?

Leeringsprosesser

| hvilken grad anvender elevene tilbakemeldingene de far av leereren til &
utvikle seg videre i faget?

« Hvilken betydning har en malorientert og kriteriebasert vurdering for elevenes
leeringsprosess?

« Hvordan oppfatter elevene tilbakemeldingene de far av lereren?

» Huvilken betydning har egenvurdering for elevenes laeringsprosess?

» Hvilken betydning har medelevvurdering for elevenes laeringsprosess?

« Hvordan oppfattes forholdet mellom underveis og sluttvurdering? Hvordan
praktiseres dette?

| varierende grad sgker vi a belyse disse gjennom intervjuer med ulike aktgrgrupper
0g gjennom klasseromsobservasjoner.

For & gi et bilde av hvor denne rapporten befinner seg i forhold til den farste
rapporten «Vurdering i skolen». Intensjoner og forstaelser, gir vi et kort sammendrag
av hovedfunn i den rapporten.

1.2 Funn fra fagrste delrapport

Resultatene fra prosjektets farste del (Sandvik m.fl., 2012) viste at leererne generelt er
overveiende positive til de nasjonale faringene for individuell vurdering. De som er
med i den nasjonale satsingen var noe mer enige i at forskriftens faringer for
underveisvurdering har bidratt til & endre deres praksis. Et interessant funn var at
mens bare halvparten av leererne rapporterer at de har inngaende kjennskap til
forskriften, rapporterer de fleste om vurderingspraksiser som ligger sveert neert opp til
intensjonene.

Vare data viste videre at fagkompetanse er en viktig faktor i leerernes
vurderingskompetanse. Serlig mente leerere med hgy fagkompetanse dette. Leerere i
barneskolen framhevet i mindre grad dette som viktig for egen vurderingskompetanse.
Behovet for fagkompetanse kommer ogsa sterkt til uttrykk i fokusgruppeintervjuene.
Det oppleves ngdvendig a ha faglig trygghet for a gjgre forventningene i faget
eksplisitte og tydelige for elevene.
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Et flertall av vare informanter mente at lokale laereplaner har klare, konkrete mal. Et
flertall av leererne uttrykte at tydelige mal og kriterier i forkant av undervisningen
oppleves som motiverende for elevene. Et gjennomgaende trekk er at
barneskolelaererne har kommet lengst i dette arbeidet, og at vurdering forstas som et
arbeid med & bygge opp leeringsmal for relativt korte perioder. Mange larere er mer
opptatt av 4 utvikle vurderingsverktgy som fungerer i det daglige enn av a falge opp
dette i leeringsprosesser over lengre tidsspenn. Klasser med mange elever og liten tid
til planlegging pekes pa som begrensinger i dette arbeidet.

Flertallet i var undersgkelse var enige i at underveisvurdering styrker muligheten for &
tilpasse oppleering til den enkelte elev. Et flertall av leererne oppga ogsa at de benytter
resultater fra elevvurderingen til a videreutvikle egen vurderingspraksis.

Krav om slutt- og halvarsvurdering sa ikke ut til & hindre god underveisvurdering, og
lererne rapporterte at de kjenner til hva som skal innga i disse. Grunnskolens
barnetrinn har en historie pa over 40 ar med & vurdere motivasjon, arbeidsinnsats,
arbeidsprosess, elevens fremgang ut fra forutsetninger og elevens personlige
utvikling. I videregaende oppleering har det veert en like lang tradisjon for vurdering
med bruk av karakterer og et malrelatert vurderingssystem. Var analyse antydet at det
er ulike vurderingskulturer pa tvers av forvaltningsniva, skoleslag og innad i skolene.

| fokusgruppeintervjuene kommer det frem tydelige forskjeller mellom laerernes
forstaelse av vurderingens rolle i undervisningen. Matematikkfagets utfordringer
synes a ligge i leerernes forstaelser av hva matematisk kompetanse innebzrer og
hvordan man kan vurdere denne. For kroppsgvingsfagets synes spenningene a ligge i
diskursen omkring prestasjoner og innsats. For sprakfagenes del handler det i stor
grad om sprikende forstaelse av hva gode bevis for lzering er, og hva som kan regnes
som gyldige slutninger om elevenes kompetanse.

Pa skoleeiersiden sa det ut som om hovedfokus ligger pa reliabilitet. Skoleeieren sa ut
til & veere primaert opptatt av at skolene utvikler en felles vurderingspraksis, og at alle
elever far en rettferdig vurderingspraksis. Utvikling av et godt fortolkningsfellesskap
som kan fremme validitet i alle ledd i undervisning og vurdering, er i stor grad
delegert ned til fagniva i skolen. Det viktige fortolkningsfelleskapet rundt vurdering
omfatter altsa i liten grad skoleeier. Skoleeier spiller dermed i mindre grad en aktiv
rolle i utviklingen av vurderingspraksiser med en sterk forstaelse av det faglige
innholdet.

A kunne delta i en utvidet diskusjon om vurdering er et viktig element i
vurderingskompetanse. Var studie viste at dette er under utvikling, men at det her er
relativt store forskjeller mellom skoler. Et flertall i vart utvalg oppga at vurdering er et
tema leererne relativt ofte tar opp i lererkollegiet, og at leererne samarbeider om a
skape gode vurderingspraksiser. Vi fant ut at det er relativt store forskjeller mellom
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ulike skoleslag i spgrsmalet om vurdering er tema i diskusjoner / samtaler lerere i
mellom. A skape rom for & diskutere vurdering i fag kan synes svert viktig for & sikre
en mer valid vurderingspraksis i fagene pa skoleniva.

Disse rapporterte forstaelsene av individuell vurdering ble viktige faringer for vart
arbeid i planleggingen av observasjoner og intervjuer i utvalgte skoler.

1.3 Datakilder

Analysen i delrapport 2 bygger pa observasjoner av undervisning i fagene norsk,
engelsk, matematikk og kroppsgving ved ti skoler. I tillegg har vi intervjuet
skoleledelsen, lzrere og elever ved disse skolene. Vi har ogsa samlet inn lokale
leereplaner, ukeplaner, lokale vurderingskriterier og ulike planer som er utarbeidet i
forbindelse de timene som ble observert. Det sentrale fokuset i observasjonene og
intervjuene har veert pa vurderingspraksiser.

| valg av caseskoler 1 fglgende kriterier til grunn:

e Deltakelse/ikke deltakelse i satsingen vurdering for leering.

e Alle skoleslagene skulle veere representert (barneskoler, 1-10-skoler,
ungdomsskoler, videregaende skoler).

e Beliggenhet bade i urbane og rurale strgk.

Selv om vi i delrapport 2 har konsentrert oss om et lite utvalg skoler, mener vi at
akkurat et kvalitativt materiale som dette gir muligheter til a forsta den lokale
konteksten, og til & gi et rikere bilde av de ulike praksisene og forstaelsene omkring
individuell vurdering. Nedenfor falger en oversikt over hvilke skoleslag vi har gjort
vare studier ved. Nar vi omtaler hver skole, henvises det til skolenes kode.

Tabell 1. Oversikt over skoleslag som er med i casestudien

Betegnelse Skoleslag Med i Ikke med i | Elever (ca.) | Leerere (ca.)
VL (m) | VFL (im)

Skole 1(M vg) VGS X 1250 240

Skole 2(Im vg) VGS X 600 120

Skole 3(M 1-10) 1-10 X 590 70

Skole 4(Im 1-10) 1-10 X 310 40

Skole 5(M 8-10) 8-10 X 250 40

Skole 6(Im 8-10) 8-10 X 360 35

Skole 7(M 1-7) 1-7 X 360 35

Skole 8(Im-1-7) 1-7 X 280 25
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Datainnsamlingen har i hovedsak foregatt hgsten 2012, og ble avsluttet medio februar
2013.

1.3.1 Observasjon

Dette forskningsprosjektet kan sees som en kvalitativ studie med etnografisk
tilnserming. Den er basert pa observasjon, intervjuer og dokumenter for a tolke og
analysere vurderingspraksiser i de ulike skolene. Det finnes ulike definisjoner pa hva
etnografi er. Fettermann sier falgende om etnografi: «Ethnography is the art and
science of describing a group or a culture» (Fettermann, 1998:1). Geertz (1973)
beskriver mennesket og kulturen som en edderkopp i sitt nett. Menneskene bade
former og formes av sin kultur. Kulturen kan beskrives og tolkes pa grunnlag av
observert atferd. Et slikt fokus far fram kunnskapen menneskene i den kulturen har,
samt deres ideer og livssyn, ifglge Geertz. | et slikt henseende er denne studien
etnografisk. Elevene og leererne i dette forskningsprosjektet konstruerer den sosialt
konstituerende virkeligheten i de ulike klasserommene og skolene, og det er disse
kulturene som er gjenstand for denne studien.

Det er flere begreper som brukes for a beskrive etnografi som gjgres i klasserom,
blant annet klasseromsetnografi, didaktisk etnografi (Kullberg, 1996) og pedagogisk
etnografi (Madsen, 2003). | en etnografisk studie av klasseromsaktiviteter er det
primere fokuset pa forholdet mellom kultur og didaktikk / pedagogikk. Hvordan
bidrar den pedagogiske praksis med konstruksjon av mening og betydning i
menneskers hverdag og liv? Hvordan er pedagogisk praksis bestemt av kulturelle og
sosiale livsvilkar og tradisjoner? Denne studien synliggjer de ulike kontekstuelle
utfordringene som vurderingspraksiser star overfor, av politisk sa vel som av
fagdidaktisk art. Den pedagogiske praksisen som realiserer seg i de klasserommet vi
har studert, baerer preg av disse mange utfordringene. Hammersley (1990) er opptatt
av betydningen av teori i etnografisk klasseromsforskning. Han mener at etnografien
er et godt konsept for teoretisk utvikling og diskuterer betydningen av koblingen
mellom empirisk data og abstrakte konsepter.

| en etnografisk tilnaerming vil observasjon, blant flere andre metoder, vere en
naturlig méate & samle data pa (Creswell, 2007; Hammersley & Atkinson, 2004). A f&
tilgang til feltet og & fa observere undervisning, handler om a etablere gode relasjoner
til forskningsdeltakerne. Det er ikke selvsagt at man som forsker blir akseptert eller at
deltakerne vil samarbeide med deg. Diskresjon, sensitivitet og sunn fornuft er
overordnede begreper i en slik kontekst (Hitchcock, 1995). Som forskerteam brukte vi
tid pa a finne gode mater & komme i kontakt med skolene og laererne pa, og vi
diskuterte ogsa hvor fglsomt det kan veere for leereren a bli observert. Vi gjorde det
derfor til en rutine & ha gode samtaler med laereren far og etter observasjonene. | disse
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samtalene fikk vi ogsa oppklart eventuelle misforstaelser og fikk diskutert den
observerte undervisningstimen i en stgrre kontekst.

Vi hadde utformet et observasjonsskjema (se vedlegg 5) som dannet utgangspunktet
for observasjonene. Dette skjemaet var utformet med utgangspunkt i de sentrale
begrepene om vurdering fra delrapport 2. Hensikten med skjemaet var a fungere som
en guide og en huskeliste for observatgrene, og for & sikre at vi hadde et noksa likt
fokus under observasjonen i de ulike fagene.

Observasjonene ble i all hovedsak gjennomfart av forskere med faglig og fagdidaktisk
kompetanse i det aktuelle faget. Et viktig argument i var studie er nettopp
betydningen av fagkompetanse og fagdidaktisk kompetanse i arbeidet med vurdering.
For & kunne forsta og fortolke de observerte vurderingspraksisene og kulturene i
fagene norsk, engelsk, matematikk og kroppsgving, mener vi at ogsa forskeren i feltet
bar inneha denne kompetansen. | noen tilfeller observerte forskerne timer alene, noen
ganger var vi to og to sammen. Disse parobservasjonene var ogsa med pa a sikre
validiteten i observasjonene. Vi planla & foreta en til to observasjoner av
undervisningsgkter i de aktuelle fagene pa falgende trinn: 4. trinn, 7. trinn, 10. trinn
og vgl. Dette ble i hovedsak gjennomfart, men i noen fa tilfeller / ved noen fa skoler
gjorde timeplanmessige forhold det umulig & gjennomfare observasjoner i alle fag.

Tabell 2. Klasseromsobservasjoner fordelt pa fag og trinn

Fag Trinn Antall Total
Engelsk 4. trinn 5 17

7. trinn
10. trinn
VG1

Norsk 4. trinn
7. trinn
10. trinn
VG1
Matematikk 4. trinn
7. trinn
10. trinn
VG1
Kroppsgving 4. trinn
7. trinn
10. trinn
VG1

13

18

12
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1.3.2 Dokumenter

Ulike dokumenter som lokale leereplaner, undervisningsplaner fra hver enkelt lerer,
skjema med vurderingskriterier og ulike vurderingsoppgaver kan gi et godt bilde av
konteksten for vurderingspraksisene.

| en analyse av arbeidsplaner i delstudie 1 samlet forskergruppen inn lokale planer fra
skolene som deltok i den farste intervjurunden (Sandvik m.fl.,). Planene ble lastet ned
fra Internett fra barneskolene, hvor de Ia tilgjengelig pa skolenes hjemmesider, og
gjennom e-postkontakt med de videregaende skolene der planene ligger lukket pa
leringsplattformer (LMS). Vi henvendte oss ogsa direkte til de som hadde deltatt pa
intervjuene via e-post. Det viste seg vanskelig & innhente lzreplaner fra de enkelte
skolene og fagene. | kroppsgving fikk vi ikke inn en eneste fagspesifikk plan. Faget
stod bare nevnt i timeplanene pa ukeplanene. Det kom heller ikke inn planer fra
norskfaget pa videregaende skole. Det viste seg ogsa at ungdomsskolene ikke fulgte
opp oppgaven med a sende inn lokale planer. | alt omfattet undersgkelsen 14
ukeplaner. Pa barnetrinnet er ukeplanene utarbeidet slik at hvert fag har sin plass pa
planen. I denne analysen regnes hvert fag som en plan. Bare to arsplaner kom inn, en
fra engelsk i videregaende skole og en arsplan fra barnetrinnet som omfattet alle
fagene.

| delstudie 2 var situasjonen annerledes. Under besgkene samlet vi systematisk inn
lokale lzereplaner, undervisningsplaner og ulike skjemaer laererne brukte i de
forskjellige fagene. Dette vil danne utgangspunkt for analyser i kapittel 8, men ogsa
brukes som grunnlag for analyser i de ulike fagene i kapittel 4—7. Det foreligger 78
arbeidsplaner fordelt pa de atte skolene, mot 14 i delstudie 1 (Sandvik m.fl., 2012). Vi
ser ogsa i denne studien at vi ikke greide a samle inn planer fra alle observasjonene.
Learerne fulgte heller ikke her opp oppgaven med a legge frem dokumentasjon pa
planarbeid. Pa barnetrinnet ligger ukeplanene tilgjengelig pa Internett, mens
arsplanene ikke er tilgjengelige. Pa mellomtrinnet er alle planer tilgjengelige kun for
personer med tilgang til skolenes LMS. Dette medfarer en svakhet i analysene, men
utvalget er sapass stort at vi likevel kan trekke noen generelle konklusjoner. Planene
danner utgangspunkt for analyser i kapittel 8, men brukes ogsa som grunnlag for
analyser i fagene i kapittel 4—7.
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Tabell 3. Oversikt over gjennomgatte planer

Trinn | Skole Felles Fagspesifikke Felles Fagspesifikke
Ukeplaner ukeplaner Halvars-/Arsplaner! arsplaner
NO |EN |MA [KR |[NO |EN |MA |KR |NO |EN | MA | KR
Trinn | 4 1 1 1
4 7 1 1 1 1h |1h |1h |1h | 1KR
Trinn | 4 2 2 2
7 7 1 1 1 1 1 1 1 Felles
3 2 2 2 2 1 Felles
8 1 14 1a
Trinn | 4 2 2 2 1 1 KR
10 5 1 1 1 1 1a [1a |1a 4 ALLE FAG
3 1 1 1 1 1NO
6 1 1 1 1 1 1 KR
Trinn | 1 1 2 1 1EN, 1 KR
11 2 1 2 1EN,1KR
SUM | 78 11 |11 |11 [ 4 5 5 3 1 4 3 3 3 14

Tabellen viser antall arbeidsplaner som er samlet inn i fagene norsk (NO), engelsk
(EN), matematikk (MA) og kroppsgving (KR) pa forskijellige trinn og i forskjellige
tidsspenn i studien.

Den didaktiske relasjonsmodellen (Bjgrndal & Lieberg, 1978) ble lagt til grunn for
analysene av lereplanene. | denne delen av forskningsprosessen innebzrer det et
fokus pa mal, innhold, arbeidsmater og vurdering for & undersgke i hvilken grad
planene uttrykker en eksplisitt vurderingskultur som kommuniserer med elever,
foreldre og andre sentrale aktarer i skoleverket etter lov- og regelverket.
Utdanningsdirektoratet deler, i trad med begrepene fra den didaktiske
relasjonsmodellen, arbeidet med leereplanene i de samme fire leereplankategoriene:

kompetansemal, innhold, arbeidsmater og vurdering. Begrepene er tenkt som et felles

begrepsapparat for arbeid med leereplanforstaelse i samarbeid med andre kolleger i
planlegging, gjennomfaring og vurdering av undervisning i Kunnskapslgftet.
Elevforutsetninger og kontekstuelle rammer for planene, som ogsa utgjer en del av
relasjonsmodellen, inngar i delrapport 2 i en naermere analyse av lokalt arbeid med
leereplaner.

1.3.3 Intervjuer

Et fokusgruppeintervju er en godt planlagt gruppediskusjon, designet for & fa tak i
synspunkter pa gitte tema (Wibeck, 2000). Denne intervjuformen benyttet vi ogsa i
delstudie 1. I delstudie 2 planla vi fokusgruppeintervjuer med skoleledelsen, leerere i
de ulike fagene, elever og foreldre. Intervjuene var kvalitative, semistrukturerte

! H= halvarsplan, 4=arsplan
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intervjuer, der hensikten var & belyse bestemte problemstillinger og sentrale elementer
knyttet til vurdering i skolen. Ved hjelp av var intervjuguide, ledet vi intervjuene
gjennom de tema som var ngdvendig i forhold til prosjektets malsettinger. Vare
intervjuguider var utformet med utgangspunkt i prosjektets hovedproblemstillinger og
forskningssparsmal, som gjengitt i kapittel 1.1, og ogsa med utgangspunkt i funn fra
delstudie 1. Intervjuenes semistrukturerte form ga ogsa rom for & avvike fra guiden og
falge interessante problemstillinger der de dukket opp. En slik metode gjer det mulig
for forskeren a felge informantens fortelling og utdype temaer som kommer opp, ogsa
der forskerne i utgangspunktet ikke hadde inkludert det i sine intervjuguider. | den
fasen av prosjektet vi er i na, der hensikten er a fa et bilde av informantenes
opplevelse og forstaelse av forskningsobjektet, og dessuten a fa en dypere forstaelse
for de ulike kontekstene som pavirker vurderingskulturen ved de ulike skolene, vil en
slik semistrukturert intervjumetode veere ngdvendig og hensiktsmessig (Thagaard,
2003: 84).

Alle intervjuene ble gjennomfart som gruppeintervjuer. De ble tatt opp elektronisk, og
transkribert. Laerere i norsk og engelsk ble intervjuet sammen, mens leerere i
matematikk og kroppsgving ble intervjuet i egne grupper. I noen tilfeller hadde lerere
problemer med & mgte til avtalt gruppeinterviju, og ble derfor intervjuet individuelt.
Ved de fleste skolebesgkene ble det ogsa gjennomfart kortere intervjuer med laerere
umiddelbart etter observasjon. Dette dreide seg om individuelle intervjuer/samtaler.

Vi intervjuet elever og foreldre fra 4., 7. og 10 trinn. Foreldreintervju ble
gjennomfart samlet pa tvers av flere trinn, med unntak av en skole. Ved noen fa
skoler ble det ogsa gjort kortere intervjuer med elever i forbindelse med observert
time.

Intervjuene med faglaerere ble i all hovedsak foretatt av fagdidaktikere i
forskergruppen med de relevante fagene. Intervjuer med skoleledelsen ble stort sett
gjennomfart av forskere med erfaring fra denne type intervju. Foreldreintervju og
intervju med elever ble gjort av alle i forskergruppen. Vi var stort sett to forskere til
stede ved alle intervjuer.

Tabell 4. Oversikt over deltakere i intervjuer

Kategori Antall intervjuer | Antall respondenter
Skoleledere | 8 18

Lerere 59 94

Foreldre 9 35

Elever 17 63

Totalt 93 210
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1.3.4 Analyse av datamateriale

Arbeidet med analysen av det empiriske materialet i dette delstudiet har foregatt i en
konstant dialog med, og i videreutvikling av, de teoriene og modellene vi presenterte i
delrapport 1. Modellen vi presenterte i delrapport 1 er utviklet videre og danner
rammen for analysene vare i de ulike fagene. Den er visualisert nedenfor i Figur 1.

Sterk elevmedvirkning

A
@sialknnstrukﬁvisﬁsk tilnazrming\ ﬁnarming iet praksisfellesskap\
Aktivt engasjerte elever Tause lzeringsmal formidles

gjennom deltakelse og dialog i
kunnskapsutvekslinger som oppstar
i faglige kontekster

Tilbakemeldinger som fremmer
lzering

Vurdering for a tilpasse opplaering "I" Tilbakemelding som fremmer

Egenvurdering i laering
Vurdering for laering ' 4 Vurdering for a tilpasse laering

Involverte elever

\ / Wrdering som lzering /

Tydelig . | o Lite ekspliserte
ekspliserte [ lzeringsmal
laaringsmal \

Dominant og eksplisitt tilnaerming Tradisjonell tilnaarming
Eksplisitte leringsmal presenteres |\ Tause laeringsmal

passivt til elevene

| % Relativt lange tidsspenn for &
Vurdering for & diagnostisere L ' utvikle forstielse i faget

Lite involvering av elevene g Tilfeldige forstaelser av hva som er
Vurdering av laering iktig @ leere

Vurdering for lering (instrumentelt) Vurdering av |zering

o I\ /

v

Svak elevmedvirkning

Figur 1. Fire ulike vurderingskulturer (modifisert etter O"Donovan m.fl., 2006)

Det er serlig to sentrale aspekter ved vurderingskulturer. Disse to er graden av
elevinvolvering og graden av eksplisering av leeringsmal (O'Donovan, Rust, Price &
Carroll, 2006). I tillegg er reliabilitet og validitet i vurdering sentrale momenter for &
forsta utviklingen av vurderingskulturer. Leerere som har en lang praksis i a
operasjonalisere lereplanene gjennom laereboka og tilhgrende arbeidsoppgaver i sin
undervisning, vil ikke umiddelbart veere i stand til & gjere leeringsmal og
vurderingskriterier eksplisitt for seg selv og elevene, eller veere i stand til & involvere
elevene i arbeidet med vurdering. Samtidig er det ogsa to andre aspekter av
vurderingskulturer som er viktige: hvorvidt det eksisterer et tolkningsfellesskap og
hvorvidt man kan snakke om valide vurderingspraksiser (se kapittel 2).
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Var analysemodell forstas med utgangspunkt i mer generelle prinsipper for
utviklingen av lerere og elevers forstaelse av vurderingsstandarder og
vurderingsprosesser. Dette er standarder og prosesser som ser pa graden av
elevinvolvering og hvorvidt malene for leeringsprosessene er eksplisitte eller
implisitte. Den tar utgangspunkt i en tradisjonelt taus tilnerming, der
vurderingspraksisen kjennetegnes ved at laererens erfaring ikke formidles i eksplisitte
mal eller kriterier, og der elevene ikke far anledning til & definere egne leeringsmal.

Denne kulturen endres nar elevene far tilgang til eksplisitte mal, og forskergruppen
kaller dette for en eksplisitt og dominant tilneerming: Leererens tause kunnskap om
fagets innholdselementer blir artikulert i vurderingsarbeidet i form av planer og
undervisningspraksis. Graden av elevinvolvering er fremdeles lav. Deretter kan
kulturen utvikles til en mer elevaktiv klasseromspraksis der vurdering drgftes og
diskuteres med alle involverte parter i vurderingsarbeidet. Dette kaller vi en
sosialkonstruktivistisk tilneerming. Men man kan ogsa se for seg en fjerde mulighet:
Nar elevene og leererne i fellesskap definerer oppgaver, formal og situerer leringen i
konkrete aktiviteter, kan vi endelig snakke om et praksisfellesskap (community of
practice), hvor lerer og elev i fellesskap arbeider med vurdering (O'Donovan, Rust,
Price & Carroll, 2006).

Modellen kan fungere som et tentativt kart for utviklingen av vurderingspraksiser som
gjer det lettere for elevene a utvikle forstaelse for faglige mal, delta i leeringsarbeidet
og forsta sine egne leringsprosesser. Den kan serlig belyse tilfeller der laererne
forstar sin egen vurderingspraksis som god, mens elevene i mindre grad er tilfredse
med leerernes praksis. | slike tilfeller kan det hende at leererne arbeider
samvittighetsfullt med leringsmal og vurderingskriterier uten av elevene i serlig grad
blir involvert (dominant og eksplisitt tilneerming). Ved hjelp av de ulike datakildene
vil vi nd i starre grad vere i stand til & analysere og kategorisere de ulike praksisene
og kulturene vi har mgtt i delstudie 2.

Denne modellen kan ogsa overfares til de ulike forvaltningsnivaene i skolen. Nar det
gjelder ledelsesperspektivet og hvordan ledelse av vurderingspraksiser foregar, har
det vaere relevant og ngdvendig a trekke inn andre teoretiske modeller for a forsta
disse. Disse blir redegjort for i kapittel 2.4. Det samme gjelder dokumentanalysene.
Vi har allerede i kapittel 1.2.2. redegjort for bruken av dokumenter som datakilde i
denne studien, og har ogsa kort redegjort for noen teoretiske faringer for analyse av
disse. Dette blir grundigere behandlet i kapittel 8. | kapittel 9 analyseres elevenes
opplevelse av motivasjon og mestring i dette arbeidet, og i disse analysene vil det
ogsa veere relevant a trekke inn teori som omfatter slike perspektiver. Denne teorien
drgftes i kapittel 2.1.3.
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Vi har i fellesskap utviklet noen teoretiske rammeverk som danner utgangspunktet for
vare analyser og som i korthet er presentert i dette kapitlet. Noen temaer og
perspektiver er mer sentrale innenfor enkelte fagomrader. Underveis i
analyseprosessen varierte det derfor hvor stor vekt enkelte perspektiver og temaer
fikk. Analysene i denne studien vil ogsa bere preg av denne forskjelligheten.

Siden vurdering forstas som noe kontekstuelt og som et faglig anliggende, vil det ogsa
veere naturlig & analysere vare observasjoner, intervjuer og dokumentanalyser ut fra
fagenes egenart.

Selv om vi har prevd ut ulike teoretiske perspektiver i vare analyser, har ogsa
analysene veert preget av en induktiv tilneerming. Vi startet analysen av materialet
med en holistisk tilneerming der hovedinntrykket ble oppsummert, hvilke data som
stattet dette og om det eventuelt var utsagn og observasjoner som tilsa noe annet. | de
videre analysene ble materialet analysert og kategorisert i NVivo 9 (International,
2011). Utgangspunktet for kategoriene her var forskningsspgrsmalene som ble stilt i
farste delrapport, som ogsa var utganspunktet for intervjuguidene og
observasjonsguidene. Analyser og presentasjoner av datamaterialet hviler pa en
konstant komparativ metodisk tilneerming (Gudmundsdottir, 2001; Postholm, 2005),
der vi har veert opptatt av a identifisere mgnstre, se sasmmenhenger og motsetninger i
materialet.

1.3.5 Begrensninger i datamaterialet

Det er i hovedsak observasjoner av enkeltlarere og intervjuer med leerere, elever,
foreldre og skoleledere pa de atte utvalgte skolene som er hovedkildene til
beskrivelsene av vurderingspraksiser og vurderingskulturer i skolene. Det kan hevdes
at dette er et lite utvalg skoler og at utvalget umulig vil kunne gi et sant og generelt
bilde av vurderingskulturer i norsk skole. Vi mener imidlertid at designet vi har valgt
nettopp bidrar til en starre forstaelse av kompleksiteten i arbeidet med vurdering. lkke
minst gir det et nytt bilde av de ulike aktgrenes praksiser, roller og oppfatninger i
dette arbeidet, noe som igjen kan bidra til & gi retning for videre utviklingsarbeid.

Det & gi elevene en stemme i vurderingsarbeidet anser vi som svaert sentralt. Vi har
valgt & intervjue et utvalg elever ved hver skole. Et slikt datagrunnlag kan bare gi
elevenes oppfatninger av motivasjon og mestring i vurderingsarbeidet, og det vil ogsa
veaere begrensninger i hvor langt man kan trekke disse fortolkningene. Likevel er det
verdt & understreke at nettopp elevenes forstaelser er et viktig bidrag i diskusjonen om
betydningen av god vurderingspraksis for elevenes lering. Samtidig vil
observasjonene i klasserommene gi statte til disse fortolkningene.
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Foreldre er en gruppe som er viktig for elevenes laering. Gode skole-hjem-samarbeid
kan bidra til at elevenes motivasjon og mestring i skolen blir enda bedre. For & fa fram
foreldrenes perspektiver, valgte vi & bruke fokusgruppeintervju. Ved noen skoler stilte
mange foreldre opp til intervjuene, mens det pa andre skoler bare kom en forelder.
Det er varierende hvordan temaet vurdering ble diskutert i foreldregruppen, og
materialet er sprikende nar det gjelder akkurat dette. Det viste seg at det ikke alltid var
like lett & styre samtalene etter intervjuguidene vi hadde utformet for akkurat denne

gruppen.

1.3.6 Rapportens innhold

| dette kapitlet har vi redegjort for forskningsprosjektets formal, problemstillinger og
datagrunnlag. Vi har ogsa plassert denne delrapporten inn i prosjektets ramme. Vi har
oppsummert hovedfunn fra delrapport 1, gjort rede for forskningsdesign og den
metodologiske tilneermingen. | kapittel 2 redegjer vi for det teoretiske fundamentet
for studien og introduserer analysebegrepene vi anvender pa det empiriske materialet i
de pafelgende kapitlene.

Denne studien setter sgkelys pa vurdering i fag. Samtidig viser delrapport 1 at
skoleledelsens kompetanse til & drive utviklingsarbeid er sentralt for & utvikle
vurderingskulturer. Kapittel 3 tar for seg dette perspektivet. De faglige aspektene ved
vurdering i skolen kommer til syne i kapitlene 4—7. Elevperspektivet og
foreldreperspektivet presenteres i kapittel 9 og 10, mens kapittel 11 fungerer som et
oppsummerings- og drgftingskapittel. Her drgftes funnene opp mot de teoretiske
perspektivene vi presenterte i kapittel 2.
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2. Perspektiver pa individuell vurdering i skolen

Lise Vikan Sandvik

| dette delkapitlet redegjares det for det teoretiske grunnlaget for delrapport 2. Det
teoretiske grunnlaget vil i stor grad vaere sammenfallende med det som ble presentert i
delrapport 1, men det baerer ogsa preg av utvikling og utvidede forstaelsesrammer i de
teoretiske konseptene, noe som er en naturlig falge av arbeidet med analyser og funn i
delstudie 1. Allerede i kapittel 1.3.4 presenterte vi var analysemodell og ga en
forklaring pa hvordan den kan forstas. Den vil dermed ikke fa samme sentrale plass i
dette kapitlet, men vil bli henvist til der det er relevant. Det er serlig to aspekter ved
modellen som vil bli diskutert i de fglgende kapitlene: Vurdering i et
praksisfellesskap og validitet i vurdering. Ogsa vurdering i ulike tidsspenn og
tilbakemeldinger i vurderingspraksiser vil drgftes. Videre vil vi drgfte teoretiske
perspektiver rundt utvikling av vurderingskompetanse og ledelse av denne.

2.1 Vurdering i et tolkningsfellesskap

Den nasjonale satsingen pa vurdering for leering legger fire grunnleggende prinsipper
til grunn for god vurderingspraksis. Her slas det fast at elever, lerlinger og
leerekandidater laerer best nar de:

o forstar hva de skal laere, og hva som forventes av dem.

o far tiloakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen deres.

e far rdd om hvordan de kan forbedre seg.

e erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere sitt eget arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2010, 2011).

Disse fire prinsippene er utgangspunktet for vare undersgkelser omkring vurdering i
skolen.

Det teoretiske grunnlaget for «\Vurdering for leering» er ikke sammenfattet i en
avgrenset teori, men kan sies a bygge pa et konstruktivistisk og sosiokulturelt
leringssyn. Grunnlaget trekker veksler bade pa reformpedagogikk og moderne
pedagogiske oppfatninger om god undervisning (Engh, 2011). Nasjonalt
kompetansemiljg i vurdering (NKV) har i et Teoretisk bakgrunnsdokument for arbeid
med implementering av vurdering for leering pa ungdomstrinnet (Engh m.fl., 2012),
pekt pa at forskning, litteratur og laereres erfaringer med vurdering for laering viser til
gkt leeringsmotivasjon, mer elevmedvirkning og bedre leringsutbytte.
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| et forsgk pa & mete dette konglomeratet av teorier og a utvikle teori om vurdering,
har vi valgt a ta utgangspunkt i modellen i figur 1. I denne modellen ligger et
konstruktivistisk og sosiokulturelt leeringssyn til grunn for hele forstaelsen. De fire
prinsippene om god vurderingspraksis, som er forankret i forskning pa vurdering for
leering, ligger som bakenforliggende intensjoner og faringer. | et slikt perspektiv pa
vurdering, er forstaelsen av at kunnskap er noe som skapes i samhandling med andre
sveert sentralt. Dette legger premisser for hvilke prinsipper om vurderingspraksis som
bar veere gjeldende i nasjonale fgringer. Nettopp det samhandlende — det medvirkende
i egen og ikke minst andres laering — kommer lite til uttrykk i forskriftens prinsipper. |
trad med synet pa vurdering som preger var studie, undersgker vi derfor i tillegg
aspekter ved vurdering som omhandler medelevvurdering og foreldremedvirkning.
Disse aspektene vil kunne gi grunnlag for en diskusjon omkring de grunnpilarene som
forskriftens prinsipper hviler pa. I tillegg til disse aspektene har vi lgftet fram
tolkningsfellesskap, eller praksisfellesskap, og validitet i vurdering som sentralt i en
forstaelse av god vurderingspraksis. Dette kapitlet handler i hovedsak om
tolkningsfellesskap, mens validitetsbegrepet diskuteres i kapittel 2.2.

Utfordringene ved manglende tolkningsfellesskap og grunnlagsdiskusjoner er flere.
Vurderingsspraket vil inneholde begreper som blir tolket ulikt, summativ praksis kan
bli forstatt som formativ, sentrale og ngdvendige elementer i en formativ praksis kan
nedvurderes, og verktay som blir beskrevet i litteraturen kan bli anvendt
instrumentelt. Formativ praksis er ikke utfgrelse av beskrevne metoder — verktgy ma
tilpasses bade lererpersonlighet, aldersgrupper, det formelle vurderingssystemet og
ikke minst konteksten vurderingen skjer i. Et optimalt lzeringsutbytte er derfor
avhengig av at lzereren er bevisstgjort den pedagogiske plattformen vurdering for
leering hviler pa, er i stand til & analysere sin egen praksis og kontinuerlig
videreutvikle den i formativ retning. For at dette skal skje i starre skala enn hos
enkelte ildsjeler, er en baerekraftig utvikling ogsa avhengig av en utviklingsorientert
skoleledelse og et endringsvillig kollegium. En skolebasert innovasjon vurderes
derfor som mer effektiv enn individuelle kompetansehevingstiltak alene. Det kan
forstas som en kollektiv dannelsesreise hvor det er like viktig a rette
oppmerksomheten mot prosessen som produktet (Steinsholt og Dobson, 2011).

Det handler med andre ord om & etablere tolkningsfellesskaper. | Norge har man lagt
stor vekt pa & forklare leeringsmal gjennom bl.a. forskriften til Opplearingsloven.
Modellen i figur 1 viser imidlertid at eksplisitte laeringsmal ogsa kan forstas som et
stadium pa veien mot et mer integrert praksisfellesskap, der uformelle
kunnskapsutvekslinger og kontekstuelt baserte prosesser er viktigere enn formelle
prosedyrer der mal formidles til elevene.

A etablere tolkningsfelleskaper er ikke bare viktig pa klasseromsniva, men like viktig
pa et systemniva. Den tradisjonelle tilnermingen innebzrer en vurderingspraksis med
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leerere som arbeider hver for seg med ulike tilnaeerminger til, og forstaelse av,
vurdering. Den eksplisitte tilneermingen kommer blant annet til uttrykk gjennom
leereres og skolers arbeid med & konkretisere leeringsmal. | den
sosialkonstruktivistiske kulturen blir vurdering diskutert i klassen, og leeringsmal er et
forhandlingspunkt mellom lerer og elever. Et praksisfellesskap pa skoleniva
eksisterer nar en skole har utviklet en felles forstaelse for vurdering, etablert en god
vurderingspraksis som fungerer som en naturlig del av skolens virksomhet og det er
utviklet vurderingskompetanse pa alle niva i organisasjonen. | et slikt fellesskap er
ikke det primzre malet & kommunisere eller konstruere mal og kriterier for laeringen.
Malet er heller & etablere en rekke forskjellige uformelle aktiviteter der bade lerere og
elever deltar i kunnskapsutvekslinger, og arbeider med konkrete problemer og
oppgaver. Slike praksisfellesskaper ma ledes og kultiveres av leereren pa
klasseromsniva og av skolelederen pa systemniva. Hovedvekten ligger pa oppgaver
og kunnskapsutvekslinger, og ikke pa formelle prosedyrer som for eksempel mal og
kriterier.

2.1.1 Betydningen av tilbakemeldinger som fremmer laering

Forskning p& feedback, eller tilbakemeldinger?, viser komplekse svar pa et egentlig
ganske enkelt sparsmal: Hvordan pavirker tilbakemeldinger leering? Pa 80-tallet ble
det publisert flere effektstudier som dannet et viktig grunnlag for forskningen pa feltet
(Crooks, 1988, Fuchs & Fuchs, 1986, Natirello, 1987). Det som kan kjennetegne disse
studiene er at de nok i stor grad handlet om & bekrefte utfordringene omkring
tematikken, heller enn & forsgke drive teoridannelse pa bakgrunn av disse funnene
(Wiliam, 2013).

Serlig har Sadlers forskning (1989, 1998) hatt innflytelse pa forskningsfeltet omkring
feedback. Han har identifisert tre ngdvendige betingelser for at elever skal ha nytte av
tilbakemeldingene de far av leereren. Han argumenterer for at eleven ma vite 1) hva
som kjennetegner god praksis (dvs. & ha forstaelse for leeringsmalene), 2) hvordan
hans prestasjon er og hvor han star i forhold til malene og 3) hva han skal gjgre for a
minske avstanden mellom de ferdighetene hans og de malene han skal na. For at
eleven skal vere i stand til & arbeide pa denne maten, ma han ifglge Sadler evne &
vurdere seg selv.

A fa til en leeringsfremmende undervisning krever en laerer som har profesjonsfaglig
kompetanse. Lareren ma nemlig vite hvordan hun skal fremme de metakognitive

?| denne studien anvendes begrepene feedback og tilbakemeldinger om hverandre, men med den
samme betydningen: Begge dekker den bakovervendte og den framovervendte
vurderingskommunikasjonen (Hartberg, Dobson & Gran, 2012).
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ferdighetene som egenvurdering krever, noe mange lerere ifglge Haugstveit (2005)
mangler kunnskap om. Slik informasjon er avgjgrende for at en vurdering skal kalles
formativ, og dette har veert grunnlaget for sveert mye av den internasjonale
forskningen som har blitt nevnt i norsk sammenheng: Lererens fortolkning og
anvendelse (tilbakemeldinger) av denne informasjonen er ifglge Hattie og Timperley
(2007) det som kan pavirke lzring i starst grad.

Sadlers forstaelse av tilbakemeldinger har inspirert andre forskere. Senere studier som
blant andre Hattie og Timperleys (2007), har utviklet en «feedback»-modell og som
stiller tre spgrsmal: Hvor gar jeg? Hvordan gar det? Hva er neste steg? Dette er ogsa
noe av utgangspunktet for definisjonen av tilbakemeldinger som legges til grunn i
denne studien. Tilbakemeldinger foregar over tid og involverer tydelige aktarer med
hver sin roller og oppgaver (Hartberg, Dobson & Gran, 2012). Som et
bakenforliggende premiss for denne definisjonen, er menneskenes behov for &
oppleve mestring, utvikling, medvirkning, & bli stilt krav til, og at noen har tillit til at
man kan klare det som forventes (Hartberg, Dobson & Gran, 2012:14).

2.1.2 Vurdering i kortsiktig og langsiktig perspektiv

Tilbakemeldingene elevene far bar komme mens den laerende er i en prosess, og ikke
nar det er for sent for forbedre seg (Hartberg, Dobson & Gran, 2012: 35). Likevel
viser studier at dette ikke er like enkelt & gjennomfare i praksis, fordi det foregar
leering i ulike tidsspenn (Black og Wiliam, 2005; Dysthe, 2008; Engh m.fl., 2012).

Midt i dette star leereren og skal gi leeringsfremmende og anerkjennende
tilbakemeldinger. Noen mal gjelder for en time, noen for en lengre periode, men
kompetansemalene gjelder for mange ar. Det er avgjgrende for elevenes
kompetanseutvikling at bade laerere og elever ser samspillet mellom ulike tidsspenn,
og tar hensyn til dette i vurderingsarbeidet (Dysthe, 2008; Black og Wiliam, 2005).
For de ulike aktarenes vurderingskompetanse er det avgjgrende at de forstar de ulike
malsettingene og at de kan ta del i diskursen pa den enkelte arena.

Analysen i delrapport 1 (Sandvik m.fl., 2012) antydet at laererne ikke har forholdt seg
til langsiktige mal i arbeidet med arsplaner, men at de har kommet relativt langt med
arbeidet med a gjennomfgre mal pa kort sikt. For & balansere dette ma leerere jobbe
iherdig med a fa elevene til & se at det de laerer i korte tidsspenn sjelden har stor verdi
isolert sett, men at leerdommen utgjer viktige byggesteiner for kompetansebygging i
et langt tidsspenn (Dysthe, 2008; Engh m.fl., 2012). Det er det kontinuerlige, daglige
vurderingsarbeidet som totalt sett har starst betydning for elevenes lering (Black og
Wiliam, 1998), men dette ma ikke lede oss til & tro at de kortsiktige leeringsmalene er
de viktigste. Med fokus pa vurdering for leering er det mange skoler som har arbeidet
godt med tydelige beskrivelser av mal i form av kriterier og kjennetegn pa
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maloppnaelse, men mange har hatt starst oppmerksombhet rettet mot de korte og
mellomlange tidsspenn (Engh m.fl., 2012). Det kan mange av barneskolene i den
farste studien vere et eksempel pa. En streben etter a operasjonalisere, i den hensikt
at elevene skal skjgnne hva som forventes av dem, kan fare til at helhetlige og
langsiktige mal glemmes og at elevene ikke gves i a utvikle kvalitetsbevissthet
(Hartberg, Dobson & Gran, 2012). Det er interessant & forfglge i denne studien, med
serlig henblikk pa arbeidet med lokale lzreplaner, se kapittel 8.

2.1.3 Vurdering for elevens motivasjon og mestring
Vurdering er ulgselig knyttet til elevenes motivasjon og mestring. Det finnes mye
forskning knyttet til motivasjonsteori og vurdering (Brookhart, 2013).

Sadlers (1989) teori om formativ vurdering og feedback, slik det ble presentert i
forrige kapittel, er et bidrag inn i teorien om selvregulert leering. Det er den leerende
som er den avgjerende agenten i leeringsprosessen. Det nere forholdet mellom
selvregulert lering og formativ vurdering har de siste arene fatt stor plass blant
motivasjonsforskere (Brookhart, 2013; Andrade, 2010). En forutsetning for at elevene
skal bli motivert, er likevel at viljen til & lere er til stede (Van Eekelen m. fl, 2006).
For at denne viljen skal vekkes, er lzrerens rolle viktig for & skape en interesse for det
som skal laeres (Smith, 2009). Motivasjonsforskerne Hidi og Renninger (2006) deler
opp denne interessen i to: Situasjonsinteresse og individuell interesse. Farst handler
det om a legge til rette for at leeringen til elevene foregar i en inkluderende
leringskontekst. Dette handler om gode relasjoner mellom elever og lerer, men ogsa
om faglig gode omgivelser som utfordrer og motiverer. Nar denne interessen er skapt,
er det ifalge Hidi og Renninger (2006) et godt utgangspunkt for & utvikle den
individuelle interessen for det faglige innholdet. A utvikle den individuelle interessen
handler om & skape indre motivasjon for leering.

Nar elevene far tilbakemelding pa sin lering, vil det pavirke deres motivasjon for
leering og deres mestringsopplevelse. Det optimale samspillet mellom vurdering og
motivasjon finnes i kommunikasjonene mellom learer og elev (Smith, 2009). Hatties
metastudie (2007) peker pa aspekter ved vurdering som er viktige for elevenes
engasjement for gkt leeringsutbytte:

e Elevene har forstaelse av laeringsintensjonene.

e Elevene er utfordret i lys av kriterier for suksess.

e Elevene har utviklet et bredt repertoar av leringsstrategier.

e Elevene vet nar de gjer framskritt.

e Elevene sgker tilbakemeldinger.

e Elevene tar ansvar for egen og medelevers undervisning.
(Hattie, 2007).
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Disse aspektene er naert knyttet til teorier om selvregulert lzering. Nettopp samspillet
mellom elev og laerer er avgjgrende for at eleven skal utvikle seg til & bli selvregulert,
og denne studien ser pa hvordan vurdering kan bidra til motivasjon og mestring hos
elevene. Disse aspektene vil vaere utgangspunktet for analyser av elevenes opplevelse
av motivasjon og mestring i kapittel 9.

2.2 Validitet og validitetskjeder i vurdering

Vurdering, slik det forstas i dette prosjektet, handler om a samle bevis for lzering og &
tolke og anvende denne informasjonen i beslutninger om undervisning og lering.
Vurdering har dermed flere hensikter: & dokumentere leering, a forbedre undervisning
og fremme lering. En slik forstaelse av vurdering har betydning for hvordan det
sentrale begrepet validitet defineres og anvendes.

Validitet er et sentralt begrep i hele FIVIS-prosjektet. | klassisk testteori blir validitet
gjerne forstatt som en egenskap ved en prgve. Dersom prgven faktisk maler det den
sier den skal male, er den valid. Andre forstaelser framhever at det ikke handler om
selve egenskapen ved en prgve, men at en mer presis forstaelse av validitet handler
om inferensen fra testresultatene (McMillan, 2008), eller hvordan man kan dra
slutninger fra resultatene for a si noe om laering. I en slik forstaelse er det ikke testen
som er valid, men det er inferensen som kan veere valid i starre eller mindre grad
(McMillan, 2008). Et annet viktig aspekt ved validitet er kontekst. Vurdering foregar i
en kontekst for & male kompetanse og resultatene brukes til & fortolke, forsta og
planlegge tiltak: «... validity is a judgment, based on available evidence, about the
accuracy and reasonableness of the claim or other use within the given context
(McMillam, 2008: 20)». Nettopp fordi validitet har flere aspekter ved seg, har
forskere referert til forskjellige typer validitet, som for eksempel innholdsvaliditet
(content-related evidence of validity) kriteriebasert validitet (criterion-related
evidence of validity) og konstruktvaliditet (construct-related evidence of validity)
(Bonnier, 2013; McMillan, 2008; Popham, 2000). Disse tre aspektene relaterer seg
henholdsvis til om innholdet i en prave er representativ for et gitt faglig
innholdsdomene, om en elevs resultater pa en preve gjer det mulig for lereren a
trekke slutninger om elevens prestasjoner i forhold til en variabel uttrykt som et
kriterium, og hvorvidt det kan defineres et nettverk av ngkkelrelasjoner og forstaelser
som samlet gjer det mulig a trekke slutninger om en persons kompetanse pa et
definert felt. Slike diskusjoner har gjort testkonstruksjon til et stort teoretisk felt, og
det har blitt utviklet en lang rekke teorier om hvordan vi kan validere bade var
definisjon av det faglige konstruktet og den preven som skal gi oss bevis for om en
person mestrer eller forstar dette konstruktet. Prgver av ymse slag er derfor langt
mindre presise enn det lerere ofte kan tro, sier Popham (2000:109).
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Flere forskere hevder at det er fragmenterende og ufullstendig & dele opp validitet i
innholds-, kriterie- og konstruktvaliditet (Messick, 1995, Popham, 2000, Shepard,
1997). Et problem med dette er at validitetsbegrepet avgrenses til de tekniske
aspektene av selve pragven, og ikke til konteksten den inngar i, intensjonen med
vurderingen eller effektene pa elevens lering og motivasjon. Et snevert fokus pa
innhold farer lett til en skjevhet i forhold til & forsta prevens hensikt i et starre
tolkningsperspektiv og ikke minst bruk (Kane, 2006). Ved a innbefatte nettopp
kontekst, vil vurdering primeert handle om mening — om fortolkninger og slutninger,
og om hvilke konsekvenser de far. Dermed kan det argumenteres for et forent
validitetsbegrep som tar hensyn til vurderingens kontekst, og som ogsa tar hensyn til
implikasjonene for de menneskene som blir bergrt av vurderingen. Det innebzrer en
utvidelse av validitetsbegrepet til & inkludere konsekvensene som prgven har pa
elevens lering (konsekvensvaliditet) (Messick, 1995, Popham, 1997, Shepard, 1997).

Validitet i vurdering er et omfattende begrep som omhandler problemstillinger langt
utenfor selve prgvesituasjonen. Til tross for at validitet regnes som et helt avgjgrende
element i vurdering, er det likevel ikke avklart i teoretisk forstand hvorvidt det skal
tas hensyn til faktorer som ligger utenfor selve vurderingssituasjonen. | denne studien
er det selve klasseromskonteksten som undersgkes og hvilke vurderingspraksiser som
kommer til uttrykk. Nettopp fordi det er denne konteksten som er hovedanliggende,
og nar denne konteksten kan beskrives med et bredt spekter av vurderingsoppgaver og
-situasjoner, er en fortolkende tilnaerming til validitet en god mate a forsta begrepet pa
(Bonner, 2013). Studier med en slik tilneerming (Kayne, 2006; Moss, 2003) fremhever
hvordan validitetsargumentet hos laerere i klasserommet er forankret i en kvalitativ,
selvreflekterende prosess som igjen er forankret i leererens leringssyn.

Dette lzeringssynet er pavirket av leererens utdannelse og erfaringer, skolens
vurderingskultur og klasseromskulturen. Beviser for laering samles inn og fortolkes,
det tas beslutninger pa bakgrunn av disse, som igjen farer til revidering av
leeringssynet (Bonnier, 2013). Det handler om vurdering for laering, der en
vurderingsoppgave fremmer laering og motivasjon hos eleven. Denne bruken av
vurdering som leringsfremmende utvider forstaelsen av vurdering som et
maleinstrument, noe som igjen utvider validitetsargumentene til & innbefatte en
forstaelse av vurdering som intervensjon. Den konstante kognitive og motivasjonelle
forhandlingen mellom partene i en vurderingsprosess kan forstas som en reaktiv
prosess (Bonnier, 2013). Bevis for en valid inferens om laering i klasserommet, ma
baseres pa oppgaver som er tilpasset undervisningen som har foregatt. Hvis det er en
svak tilpasning mellom undervisningen og vurderingen, kan det ha negativ betydning
for elevens motivasjon og leeringsmiljget i klasserommet.

Validitetsbegrepet er under stadig reforhandling. I klasserommet handler det om en
leerer som stadig utvikler nye vurderingsoppgaver og som validerer disse. Validitet i
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vurdering er viktig fordi de slutningene vi trekker og de handlingene vi foretar basert
pa disse slutningene har avgjgrende betydning bade for leering, motivasjon og andre
kognitive og affektive dimensjoner av en elevs hverdag i skolen. A utvikle en starre
forstaelse for hvilken dynamikk som kreves for & handtere disse oppgavene, er en
viktig utfordring for vurderings- og validitetsforskningen.

| FIVIS-prosjektet forstas validitet i vurdering som et dynamisk begrep, og anses som
relevant for hele den komplekse prosessen fra leereren leser kompetansemalet til
elevens produkter og prestasjoner blir vurdert av leereren. Hovedargumentet for dette
er at vi ikke skal analysere kvaliteten i enkeltstdende tester og prevesituasjoner, men
heller undersgke hvordan vurderingspraksiser i norsk skole preges bade av laerernes
lereplanforstaelse, tidligere praksiser, fagdidaktiske syn og andre faktorer som ikke
direkte bergrer konkrete vurderingssituasjoner. Vi er interessert i de kontekstuelle og
reaktive spgrsmalene om aktgrenes operasjonalisering og anvendelse av
vurderingsresultater. Leerere gjer fortolkninger, trekker slutninger, utformer oppgaver
og forsgker a skape en meningsfylt forstaelse av elevens kompetanse. Samtidig vil
ogsa eleven veere en aktiv fortolker av lererens operasjonaliseringer slik de kommer
til syne i undervisningen, og de vil forsgke a skape mening av faget slik det blir
formidlet, kommunisert og representert gjennom undervisning, leeremidler og andre
leeringssituasjoner. Vart prosjekt kan kalles hermeneutisk i den forstand at vi er
opptatt av forstaelser og fortolkninger i klasseromskonteksten.

Dermed kan validitet og verdier i vurdering sees som to aspekter av samme sak, og at
de sosiale og etiske sidene ved vurderingen er like viktige som de mer tekniske
aspektene av selve vurderingssituasjonen (Bonnier, 2013, Messick, 1995). Til tross
for de metodiske utfordringene som ligger i et slikt perspektiv, vil vi forfglge et slikt
syn pa vurdering i vart prosjekt. Dette synet blir spesielt viktig dersom man gnsker a
se pa vurdering som et systemisk fenomen i skolen, og ikke bare som isolerte
hendelser i de enkelte klasserom.

Det er to hovedarsaker til dette. For det farste kan den nasjonale satsningen pa
vurdering for leering bety at vurderingspraksiser blir tettere integrert i leerernes daglige
undervisningspraksis, og det blir vanskeligere enn far & skille vurderingssituasjoner
fra leeringssituasjoner. En slik praksis vil bety at vurdering i starre grad blir & anse
som et prosessuelt fenomen, og i mindre grad som en avgjgrende enkelthendelse i
skolen. Da er det viktig & ha en kontekstuelt forankret forstaelse for samspillet
mellom lereplanmal, faglig innhold, lererens verdisyn og de tause praksiser som
gjerne er en del av faglige tradisjoner i skolen.

For det andre er vurderingspraksiser sterkt knyttet til styringsmekanismer i skolen.
Det betyr at vurdering ikke utelukkende dreier seg om undervisnings- og
leringsprosesser i klasserommet, men at det ogsa er et av de omradene der balansen
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mellom profesjonell autonomi og ekstern styring vil variere. En av intensjonene med
Kunnskapslgftet som leereplanreform var a tydeliggjgre ansvaret som ligger pa de
forskjellige nivaene og aktarene i skolen. Ifglge rapporten Kunnskapslgftet som
styringsreform — et lgft eller et lafte? (Aasen, Maller, Rye, Ottesen, Prgitz, Hertzberg,
2012) skulle Kunnskapslgftet som styringsreform gke desentraliseringen og gi starre
handlingsrom og frihet til skoleeier og skoleledere til & drive egen oppleeringspraksis.
Dette skulle veere et ledd i ansvarliggjgring av profesjonen. Rapporten peker
imidlertid pa at den statlige styringen i gkende grad har blitt skjerpet, og at dette ogsa
viser seg i satsingen pa individuell vurdering. Elevvurdering skal ikke lenger oppleves
som et individuelt ansvar, men som et kollektivt ansvar pa flere niva i
skoleforvaltningen (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen, Prgitz, Hertzberg, 2012). Balansen
mellom individuelle laereres vurderingspraksiser, utviklingen av
organisasjonsforankrede praksiser og utdanningsmyndighetene er altsa endret, og det
er et viktig argument for & forsta validitet i vurdering som del av et stgrre nettverk av
fortolkninger og forstaelser.

En god mate a visualisere dette komplekse nettverket av fortolkninger pa, er 4 anse
validitet som en lang kjede av forsgk pa a fortolke og skape mening av leereplanmal,
lerebgker, tause fagfellesskap, elevers prestasjoner og sa videre. |
vurderingslitteraturen har dette blitt referert til som en validitetskjede (Crooks, Kane
og Cohen, 1996). Etter vart syn er dette et fruktbart begrep som kan belyse det
komplekse forholdet mellom lreplanens iboende paradokser, skoleeieres forstaelse
av leereplanreformen, skoleledernes rolleforstaelse, leerernes operasjonaliseringer og
elevenes handlinger. Vi vil ogsa umiddelbart tilfaye at dette ikke er snakk om et
perfekt system som gradvis forringes jo lenger man beveger seg bort fra
leereplanmalene. Fordi leereplanmal fortolkes inn i allerede eksisterende faglige
strukturer, praksiser og forstaelser, kan det like gjerne hende at validitetskjeden
tilfares noe av verdi i de ulike leddene. For a kunne belyse dette nzrmere, er det
imidlertid nadvendig & forsta vurdering i fagspesifikke kontekster.

2.2.1 Vurdering i faglige kontekster

I norsk sammenheng er det faglige perspektivet pa vurdering viktig fordi
leereplanstrukturen i Kunnskapslgftet til dels er sveert annerledes enn tidligere planer.
Vekten pd kompetansemal og observerbare endringer i elevers kunnskaper,
ferdigheter og forstaelser krever at leererne behersker leereplananalyse og
operasjonalisering i starre grad enn tidligere leereplaner. Denne kompetansen krever
lerere med fagkompetanse som forstar vurdering ut fra fagenes premisser. Dermed
blir ogsa det fagdidaktiske perspektivet sentralt i et vurderingsperspektiv. Dette
understrekes i blant annet studien til Dansk Clearinghouse, som i 2008 foretok en
systematisk gjennomgang av empirisk forskning om leererkompetanse og elevenes
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leering (Nordenbo m.fl., 2008). Ogsa fagdidaktisk forskning understreker lzererens
fagkompetanse og fagdidaktiske kompetanse som sentralt i arbeidet med vurdering
(Tellefsen & Martinussen, 2011; Sandvik, 2011). Skriveforskere (Evensen, 2009) har
for eksempel pavist at det er vanskelig a definere en felles forstaelse av hva god
skrivekompetanse er, og at det serlig pa mellomtrinnet har vert en pafallende mangel
pa studier som kan gi holdepunkter for & utforme konkrete leringsmal. Sagt pa en
annen mate er det i liten grad satt ord pa de erfaringene som hver skrivelarer har om
hva en kan forvente av elever pa et visst trinn. Dette innebarer i sin tur at lerere i
ulike klasser, ved ulike skoler og pa ulike steder i landet ikke har noen overordnet mal
a sammenligne sine individuelle erfaringer med — derfor kan de utvikle sine egne,
idiosynkratiske mal (Evensen 2009:18).

Hvis dette er riktig, betyr det at det pa enkelte omrader i skolesektoren mangler det
bade kompetanse, samarbeid, fortolkningsfelleskap og planlegging. Dette er spesielt
viktig i et validitetsperspektiv. Diskusjoner om validitet kan sies & veere det viktigste
momentet i enhver vurderingssituasjon, enten det er en nasjonal eksamen eller en kort
uformell test i klasserommet. Hvis en laerer ikke har gode beviser for elevens laring,
eller hvis lzereren mangler de ngdvendige forutsetningene for a fortolke bevisene, vil
det vaere vanskelig & ta gode beslutninger om tilpassingen av det videre
leeringsforlgpet. Med andre ord: En leerer som ikke kan samle inn god informasjon,
fortolke den og tilrettelegge for elevens fortsatte utvikling risikerer at leeringsmalene
ikke blir realisert pa best mulig mate for den enkelte elev.

Selv om intensjonene med en vurderingssituasjon er formativ kan det hende, om
informasjonen fra vurderingen ikke brukes pa en hensiktsmessig og leeringsstettende
mate, at elevens leeringseffekt og motivasjon samlet blir negativ. Den som skall
studere vurderingspraksiser ma med andre studere vurderingens validitet. |
forskningen pa validitet i vurdering fremstilles gjerne sammenhengen mellom mal,
oppgave, kriterier, prestasjon og konsekvenser som en validitetskjede (Crooks 1996;
Engh, Dobson og Hgihilder 2007). Laereplanmalene er et resultat av en komplisert
prosess, og Vil alltid veere et kompromiss over forskjellige faglige stasteder. Lererne
fortolker disse malene basert pa deres utdanning og erfaringer, og omsetter dem i en
undervisningsdesign bestdende av leeremidler, aktiviteter, mal og vurderingsformer.
Elevene blir kjent med leererens design gjennom undervisningen, plandokumenter og
andre faktorer, og forsgker med varierende motivasjon og kompetanse a utfare
oppgavene de blir palagt. Validitet i vurdering handler derfor ikke bare om hvorvidt
prgveresultatene er gyldige. Det handler ogsa om den lange kjeden av fortolkninger
og mulige misforstaelser som kan oppsta nar kulepunktene i Kunnskapslgftet skal
omsettes til leererens klasseromspraksis og elevenes laring.

Et slikt «dypt» eller «rikt» perspektiv pa vurdering skiller seg i betydelig grad fra
avisoverskriftenes gjengivelse av resultater pa internasjonale praver. God vurdering
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lar seg ikke aggregere til kortfattede talldata. En vurderingsform der elever far vist
grundig forstaelse, mestring av viktige ferdigheter og anvendelser av kunnskaper og
erfaringer ma ngdvendigvis besta av en rekke forskijellige arbeidsformer, sjangre,
prestasjonstyper, roller og kontekster for at den skal kunne gi et bredt og gyldig bilde
av elevenes kompetanse. Var studie av forholdet mellom intensjoner, forstaelser og
operasjonaliseringer vil derfor kunne belyse hvordan validitetskjeden i skolesystemet
arter seg. Det er imidlertid viktig a ta hayde for kompleksiteten i en slik undersgkelse,
og denne delrapporten vil bare utgjare et forsgk pa a fange inn sammenhengen
mellom noen utvalgte aspekter av validitet i vurderingen.

Som en viderefaring av forstaelsen av vurdering i et tolkningsfellesskap, er det
naturlig & drefte begrepet vurderingskultur og hvordan vurdering valideres pa de ulike
forvaltningsnivaene. Fokuset pa vurdering som maleinstrument pa den ene siden og
som pedagogisk praksis pa den andre gjenspeiler to ulike vurderingskulturer: testing
culture og assessment culture (Birenbaum, 1996). Mens en testkultur kan betegnes
som en konservativ tilneerming som reflekterer et psykometrisk kvantitativt
paradigme, betegnes en vurderingskultur som en konstruktivistisk tilneerming som
reflekterer et kontekstuelt kvalitativt paradigme (Birenbaum, 1996, 2003). Denne
tilneermingen understreker vurdering som en del av undervisningen og som et
leeringsfremmende verktay. Dermed er det elevenes lering som star i sentrum, noe
som ikke bare innebarer en ny lererrolle, men ogsa en ny elevrolle. Eleven blir en
aktiv, ansvarliggjort deltaker i egen leeringsprosess. For a fa en mer aktiv elevrolle
anbefales medelevvurdering og egenvurdering som verktgy (Birenbaum, 1996; Black
&Wiliam, 2005, 2006; Sadler, 1989).

2.3 Reliabilitet i vurdering

Sa langt har vi draftet begrepet validitet i vurdering og hvilken betydning dette
begrepet har for prosjektet. Like viktig i et vurderingsperspektiv er begrepet
reliabilitet. Delrapport 1 viste at reliabilitetsproblematikk er viktig for bade lerere,
skoleledere og ikke minst skoleeiere. Skoleeierne syntes primart & vere opptatt av at
skolene utvikler en felles vurderingspraksis, og at alle elever burde fa en rettferdig
vurderingspraksis. Utvikling av et godt fortolkningsfellesskap som kan fremme
validitet i alle ledd av undervisning og vurdering, viste i stor grad delegert ned til
fagniva i skolen. Det viktige fortolkningsfelleskapet rundt vurdering omfattet altsa i
liten grad skoleeier.

Dette kan forstas som en konsekvens av skoleeiernes behov for & handtere klagesaker
i forbindelse med eksamen og annen sluttvurdering. Reliabilitetsproblematikk er kjent
i systemet fordi det er noe som skoleeiere pa fylkesniva arbeider med, mens
validitetsproblematikk er delegert ned til skole-, nettverks- og individniva. Nar en
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skoleeier ytrer hap om «stgrre standardisering» i vurderingen, kan dette farst og
fremst forstas som et gnske om bedre rutiner og praksiser for a sikre vurderersamsvar.
Samtidig ser vi at bruken av vurderingsinformasjon og karakterstatistikk i stgrre skala
skal tjene flere funksjoner: Sammenligninger av karakterresultater brukes i
policyavgjerelser mellom skoleeiere og politikere, men skoleeierne hevder ogsa at
lererne opplever det som «ganske nyttig» a bli informert om utviklingen i
karakterresultater over tid. Slik informasjon kan neppe anvendes til & forbedre
leeringen til elevene, men skoleeierne hevder altsa likevel at slik informasjon er et
grunnlag for videre beslutninger om skolen.

Reliabilitet kan forstas gjennom begrepene intervurderingsreliabilitet, at kjennetegn
pa maloppnaelse ved fastsettelse av standpunkt- og eksamenskarakter er i
overensstemmelse med andre larere, skoler, kommuner eller fylkeskommuner som
vurderer elever i det samme faget, og intravurderingsreliabilitet som handler om
leererens egen stabilitet i vurderinger av elever i fag over tid (Erickson, 2012).

Backmann og Sivesind peker (2012) pa et paradoks i Kunnskapslgftet: Pa den ene
siden formuleres og implementeres mal, pa den andre siden venter kontroll og
ansvarliggjering. Det vil si at et malprogram krever at malene falges opp og
evalueres. Samtidig som malene ma formuleres for a kunne evalueres, skal de veere
tilstrekkelig vage til at lokale niva kan fa et eierforhold til malene gjennom ulik
tolkning og ulik konkretisering. Dette kan oppleves som et paradoks hvis systemet
forstas som grunnlagt pa mal som skal forene uforenlige krav; de skal vere
diffuse/generelle og evaluerbare pa samme tid (Backmann & Sivesind, 2012: 251).

Vurderingssystemet i Kunnskapslaftet skal dokumentere maloppnaelse. Samtidig
eksisterer det ingen minstestandarder for maloppnaelse. Det nasjonale
vurderingssystemet beskriver kjennetegn for grad av maloppnaelse i skriftlige,
sentralt gitte eksamensoppgaver. For muntlige eksamensoppgaver eksisterer en annen
praksis. Pa lokalt niva skal skoleeier ved lokalt gitt muntlig eksamen utarbeide
kjennetegn for maloppnaelse. Dette kan ha konsekvenser for validiteten i det lokale
lereplanarbeidet. Likeledes kan sparsmalet om reliabilitet belyse noen sider ved
kvaliteten pa skolenes arbeid med lokale lereplaner og elevenes opplevelse av en
rettferdig vurdering.

Disse utfordringene skal lgses pa lokalt niva. Spgrsmalet er om oppgaven er
overkommelig nar systemet innebzrer en styring gjennom ansvarliggjering uten
tydelige mal, og hvor vurderingsresultatene skal vise kvaliteten pa prosessene. Vare
analyser i delrapport 1 antyder en utfordring i forhold til denne problematikken:
Arbeidet leererne gjgr med planer i denne studien viser ikke en felles forstaelse av
betydningen av a synliggjere vurderingsprosessene gjennom blant annet arbeid med
lokale leereplaner.
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2.3.1 Reliabilitet i klasseromskonteksten

| denne rapporten er det arbeidet i klasseromskonteksten som utforskes naermere. |
denne konteksten utfordres reliabilitetsbegrepet nar det gjelder generalisering og
etterpravbarhet (Parkes, 2013). Mens reliabilitet i tradisjonell testteori forstas som et
maleinstrument for palitelighet og vurderersamsvar, vil dette veere problematisk i en
klasseromskontekst. | klasserommet er dynamikk og utvikling sentralt, og ikke minst
er konteksten og samspillet mellom laerer og elever av betydning for hvordan pravene
utformes. Brookhart (2007) uttrykker dette slik: «Effective formative assessment
blends assessment and instruction functions» (s. 49). En slik forstaelse utvider
reliabilitetsbegrepet i klasseromsvurdering og omfatter ifglge Parkes (2013) seks
konsepter:

e Vurdering er en blanding av maling og undervisning.
e Vurdering innbefatter bruk av informasjon for a trekke slutninger.
e Vurdering er en inferensiell prosess.
e Vurdering trenger en eksplisitt forstaelse av kvalitet.
e Lering er dynamisk — et bevegelig mal.
e Laring og vurdering foregar i samhandling med andre
(Parkes, 2013: 155).

Vurderingsformene i klasserommet varierer fra den ene ytterligheten til den andre;
Fra enkle glosepraver og utfyllingsoppgaver, via kapittelprgver og temapraver til
halvarspraver og arsprgver. Noen av prgvene har lereren utformet og gjennomfarer,
mens i andre tilfeller vurderer elevene seg selv eller sine medelever. Denne store
spennvidden av prgvesituasjoner bade krever og tillater varierende konseptuelle og
metodologiske tilnaerminger til reliabilitet. Vurderingen vil pavirke undervisningens
form og innhold. McMillan (2003) understreker dette forholdet og sier at all
klasseromsaktivitet handler om & legge til rette for situasjoner der lzereren kan samle
bevis for elevenes lering, fortolke denne informasjonen og ta beslutninger om
undervisningen ut fra dette. | et reliabilitetsperspektiv vil det s handle om & vurdere
kvaliteten pa metoden laereren har brukt for & samle inn informasjon, og & vurdere
kvaliteten pa informasjonen som er samlet inn. Det handler ogsa om & vurdere om det
er nok informasjon av tilstrekkelig kvalitet for a ta beslutninger om undervisning
(Smith, 2003).

Et annet, og like sentralt spgrsmal i reliabilitetsproblematikken, er spgrsmalet om
inferens. Hvis vurdering sees pa som mer enn maling, men likevel betraktes som en
inferensiell prosess, er det et spgrsmal om hvordan utfordringene omkring inferens
skal behandles (Moss, 1994). Den vanligste tilnarmingen til denne problematikken
har veert gjennom korrelerende statistikk. Dette vil veere for snevert i en utvidet
forstaelse av vurdering og reliabilitet som legges til grunn i denne studien. Med et
leringssyn til grunn som sier at leering er dynamisk og foregar i samhandling med
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andre (Vygotsky, 1978), innebarer en forstaelse av vurdering som noe dynamisk og
utviklende. Leering er ikke lenger noe statisk, det handler om utvikling. I et slikt
perspektiv handler reliabilitet ikke bare om informasjon som samles inn for a ta
beslutninger, men om hele beslutningsprosessen (Parkes, 2013).

Vurderingsforskere har utfordret denne utvidede forstaelsen av reliabilitet. Shepard
(2006) mener at grenseoppgangen mellom validitet og reliabilitet blir vanskelig med
en slik tolkning. Smith (2003) begrenser reliabilitet til 2 omhandle den mengden
informasjon som trengs til & ta en beslutning: «The essential reliability issue is: Is
there enough information here?» (Smith, 2003: 30). Andre foreslar hermeneutiske
tilnaerminger til reliabilitet (Moss, 1994, 2004). Dette innebarer at tolkningene av
vurderingene gjares holistisk, der man lar de individuelle elevproduktene vurderes
opp mot et starre sett av produkter. Dette gjgres av noen som har kunnskap om
elevene og konteksten vurderingen ble gjort i, slik at prosessen bade er interaktiv og
samarbeidende.

Disse ulike forstaelsene viser kompleksiteten i debatten omkring reliabilitet i
leringsfremmende vurdering. Men, hva vet vi s3 om lareres kunnskap og forstaelser
om reliabilitet? Forskning viser at leerere har liten kunnskap om fundamentale
konsepter for maling av kompetanse (Cambell & Evans, 2000). Delrapport 1 viste
ogsa at de ulike aktgrene forsto reliabilitet i tradisjonell forstand som maling og
vurderersamsvar. Dette kan ha konsekvenser for hvordan laererne samler bevis for
elevenes lering og hvordan de fortolker disse bevisene.

2.4. Utvikling av vurderingskompetanse som leringsledelse

En endret vurderingspraksis er avhengig av lereres laering og ledelse av denne. | dette
prosjektet er vi, i tillegg til elevperspektivet, opptatt av hvordan skoleledelsen og
skoleeier legger til rette for at laereres lering skal kunne skje. Det er mange mater a
tilegne seg ny kompetanse pa for de ulike aktgrene i skolen. UDIRs satsing pa
vurdering har resultert i en rekke kurs og etterutdanningstilbud for lzerere og
skoleledere. Funn fra delstudie 1 (Sandvik m.fl., 2012) viser at lserere anser egen
erfaring og andre leerere som viktigst for utvikling av egen kompetanse. Kurs,
etterutdanning og sensorarbeid synes ogsa som viktige faktorer.

En forstaelse av lareres lering er at den er en aktiv prosess som leder til endring av
kunnskap, overbevisninger og / eller endring i undervisningspraksisen (Bakkenes,
Vermunt & Wubbels, 2007). | en omfattende gjennomgang av internasjonale og
nasjonale artikler om laerernes profesjonsutvikling med vekt pa leereres leering for
elevens utbytte, har bade individuelle og organisatoriske faktorer betydning for
leereres profesjonelle utvikling. | dette ligger at en positiv skolekultur, leerersamarbeid
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og samarbeid med eksterne ressurspersoner, bidrar til denne utviklingen (Postholm &
Rokkones, 2012). Forskere har studert hvilke endringer leereres laering kan fare til
(Hoekstra, Brekelman, Deijard & Korthagen, 2009), og de har rettet
oppmerksomheten mot endringer nar det gjelder kognisjon og handlinger. I en studie
hvor 32 lzrere deltok i et utviklingsarbeid for & fremme elevers aktive og
selvregulerte lzering, kom forskerne fram til at noen larere utviklet sin forstaelse men
ikke ngdvendigvis sine handlinger i klasserommet. Andre leerere utviklet egen
undervisningspraksis, men ikke sin forstaelse. En gruppe utviklet begge deler.
Hoekstra m.fl. (2009) mener det viktigste funnet i studien er at laerere laerer pa ulikt
vis, 0g at statten som gis i forbindelse med lzreres leering derfor ma differensieres.
Det ma tas utgangspunkt i hva en leerer kan og hvilke planer og forventninger leereren
har til egen profesjonsutvikling. Slik vil utviklingsprosessen ha et positivt
utgangspunkt (Hoekstra & Korthagen, 2011).

2.4.1 Skoleledelsens rolle

Skoleledelsen er en sentral faktor i tilrettelegging av leerernes profesjonsutvikling ved
den enkelte skole. Ifglge opplaringslovens § 10-8 Kompetanseutvikling, har
skoleeier ansvaret for a ha riktig og ngdvendig kompetanse i virksomheten. Skoleeier
skal ogsa ha et system som gir undervisningspersonale, skoleleder og andre
arbeidsgrupper i skolen, ngdvendig kompetanseutvikling. Hensikten er & fornye og
utvide den faglige og pedagogiske kunnskapen, holde seg orientert om og vere pa
hgyde med utviklingen i skolen og i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2010b).
Skoleledere skal med andre ord lede laereres leering som i neste omgang vil pavirke
elevenes laering. Skolene synes a vare flinke til & legge til rette for at lzerere kan ta
videreutdanning (Klewe, Andersen, Andresen, Topland & Neset, 2011).

Opfer, Pedder og Lavicza har sett naermere pa hvordan laerernes orientering pa
skoleniva har betydning for deres leering i skolen. Forskerne understreker viktigheten
av at skolens ledelse evner a utvikle og kommunisere en klar visjon — at de statter
leerernes profesjonelle utvikling og at skoleledelsen ser betydningen av ekstern
kompetanse og stettende nettverk (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011a). Leerere mater
praksis med ulike tanker og ideer om hva som er en god undervisning, og denne
forstaelsen pavirkes av konteksten som larerne befinner seg i (Opfer, Pedder &
Lavicza, 2011b). I tillegg vil leererens tanker og ideer om god praksis vere knyttet til
hvilken fase de er i lererkarrieren — hvilke praksiserfaringer, elever og grupper
lereren har hatt tidligere. Disse to studiene viser at det er bade individuelle og
organisatoriske faktorer som pavirker leereres leering, men ifalge Opfer og Pedder
(Opfer, Pedder & Lavicza, 2011b) er det skolens kompetanse og kapasitet til & kunne
stgtte opp om profesjonell lzering og evne til & involvere laererne i samarbeidende
aktiviteter som best farer til god utvikling pa en skole.
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Med utgangspunkt i 97 studier der oppmerksomheten er rettet mot leereres
profesjonelles leering og utvikling, har Timperley, Wilson, Barrar og Fung (2007) sett
naermere pa hvordan lereres laering pavirker elevenes personlige, sosiale og faglig
utbytte. Sju elementer i en profesjonell leringskontekst ble identifisert:

e legge til rette for mer tid til leering.

e engasjere ekstern ekspertise.

e legge vekt pa engasjement i laeringsprosesser .

e utfordre problematiske diskurser.

o sgrge for muligheter til samhandling i profesjonelle fellesskap utover
skolekonteksten.

e sgrge for at innholdet i leringsarbeidet er i samsvar med nasjonale faringer og
forskning.

e ha aktive skoleledere som statter, utvikler og gir alternative leeringsmuligheter
(Timperley, Wilson, Barrer & Fung, 2007: s. Xxvii).

Forskerne poengterer at det er ngdvendig med en utvidet tidsramme for at lzering skal
skje, men ogsa hvordan tiden blir brukt. Hagen og Nyen (2009) kommenterer at
norske leerere na har mer fellestid utenom undervisningen, noe som gir starre
muligheter for samarbeid kolleger imellom nar det gjelder planlegging,
gjennomfgring og vurdering av undervisningen. | sluttrapporten fra prosjektet «Fra
ord til handling» vises det til at det a forbedre deltakernes evne til systematisk
vurdering av egen praksis og oppnadde resultater, er klart forbedret gjennom
programmet. Nar det gjelder & drive og holde i en helhetlig prosess over flere ar,
finner forskerne fa tegn pa en systematisk organisering av laerernes laering og praktisk
utprgving av nye undervisningsmodeller eller alternative lererroller (Blossing,
Hagen, Nyen & Soderstrom, 2010).

2.4.2 @kt kompetanse gjennom samarbeid

| Norge har formell kompetanseutvikling blant leerere endret seg de siste fem—seks
arene (Hagen & Nyen, 2009). Hagen og Nyen refererer til at lererne i utgangspunktet
har en hgy formell kompetanse (Hagen & Nyen, 2009). Den profesjonelle utvikling til
leerere kan gke nar de deltar pa ulike kurs. Forskere understreker at formell
videreutdanning® med utpraving i praksis i egen undervisning er fruktbart for lzrerens
utvikling og ikke minst elevenes lering (Klewe, m.fl., 2011; Postholm & Rokkones,
2012). Laerernes praktiske erfaring gir ogsa en positiv effekt pa elevens

® Formell videreutdanning blir i teksten brukt om utdanning som blir gjennomfart p& universitet og
hgyskoler og som gir studiepoeng.
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leeringsutbytte, og det synes som om de praktiske erfaringene gir mest effekt fra tre—
fem ar etter endt utdanning. Effekten av utdanningen vil forlenges dersom larerne
jobber i et utviklingsorientert skolemiljg som vektlegger kontinuerlig leering og
samarbeid (Hagen & Nyen, 2009).

Dersom laereres kunnskap og ferdigheter skal styrkes og en forbedring av praksis skal
kunne skje, ma det ifglge den amerikanske forskeren Desimone (2009) veere fem
kjennetegn ved leereres laering: innholdsfokus, aktiv leering, sammenheng, varighet og
kollektiv deltakelse eller samarbeid (Desimone, 2009). Lering skjer pa ulikt vis, bade
formelt og uformelt (Avalos, 2011), og forutsatt at refleksjon over egen undervisning
og observasjon av og refleksjon over andres undervisning foregar i samarbeid med
kolleger, kan det skje en utvikling i skolen. Laering vil kunne finne sted i planlagte
refleksjonsmater leerere imellom, eller i «uformelle» samtaler med andre kolleger,
eller i samtaler med foreldre. Slike refleksjonsmgter kan minne nettopp om den
modell for praksisfellesskaper som O’Donovan m.fl. (2007) skisserer, der uformelle
kunnskapsutvekslinger skjer innenfor rammene av bestemte aktiviteter som ikke har
noen eksplisitte leeringsmal eller vurderingskriterier.

En mate & se en lerers utvikling pa er gjennom begrepene institusjonaliserte
deltakerbaner og personlige leeringshaner. Denne forstaelse av leering bygger i stor
grad pa Wengers sosiokulturelle perspektiv pa hvordan lerere blir en del av
praksisfellesskap (Lave & Wenger, 2000, 2003; Wenger, 2004). Nar skoleeier og
skoler legger til rette for deltakelse og leering i team, seksjoner, avdelinger og i
nettverk, beskriver Dreier (1999) dette som serskilte institusjonaliserte deltakerbaner
(Dreier, 1999; Engvik & Andreassen, 2009; Lave & Wenger, 2003). Dette viser at
leerernes arbeidsplass er underlagt sentrale faringer og maktstrukturer (team,
seksjoner og lignende) som gir grunnlag for a utveksle erfaringer fra praksis (llleris &
Andersen, 2004).

Leerere deltar i ulike praksiser som har forskjellig betydning for henne, og en
personlig leeringsbane er leererens sammensetning av deltakerbaner. Relevante
erfaringer og kunnskap fra leererens personlig leringsbaner trekkes inn og blir en del
av hennes yrkeskompetanse og yrkesutgvelse. Personlige leeringsbaner kan veere
praksisfellesskaper bade innenfor og utenfor skolen hvor leeringsprosessene fordeles
over tid og sted (Dreier, 1999; Wenger, 2004).

2.5 Oppsummering

Denne studien studerer vurderingspraksiser i skolen. | dette kapitlet har vi presentert
og draftet ulike teoretiske perspektiver knyttet til vurdering som fungerer som
analytiske briller for denne studien. Serlig er begrepet vurderingskulturer draftet i lys
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av det sosiokonstruktivistisk laeringssynet, der tolkningsfellesskaper er sentralt i
arbeidet med & utvikle gode vurderingspraksiser og -kulturer.

Videre er elevperspektivet lgftet fram. Vurdering skal bidra til elevenes laring,
motivasjon og mestring. Studien ivaretar elevperspektivet i stor grad gjennom
observasjoner i klasserommet og gjennom intervjuer av elever, foreldre og elevene.

Sentrale begreper innen vurdering er validitet og reliabilitet. Vi har drgftet disse
begrepene opp mot den konteksten, leeringsfremmende vurdering i skolen og
klasserommet, som er gjenstand for forskning i denne studien. Denne konteksten har
implikasjoner for hvordan disse begrepene kan forstas og operasjonaliseres.
Tradisjonelle forstaelser utfordres i mgtet med en formativ vurderingspraksis.
Dessuten understrekes arbeidet med vurdering i fag. Vurdering foregar i en faglig
kontekst, og leererens kompetanse i denne konteksten er av avgjgrende betydning for
kvaliteten pa vurderingsarbeidet.

Avslutningsvis har vi drgftet skoleiers og skoleleders rolle i ledelse av
utviklingsarbeidet for endrede vurderingspraksiser og -kulturer. God ledelse er en
forutsetning for at utviklingsarbeid skal sla rot og fa vokse i en skolekultur.

Oppsummert danner dette bakteppet for analysene vare. Det vil i de enkelte kapitlene
ogsa vaere andre teorier som bidrar til 4 lgfte analysene. Dette er naturlig siden de
ulike fagene har sin egenart og sin faglige forankring som pavirker forstaelsen og
fortolkningene. Likevel vil det teoretiske fundamentet som er lagt i dette kapitlet
danne utgangspunkt for drgftingene i kapittel 11. Der sammenfatter vi de ulike
funnene i fagene og setter dem inn i en starre sammenheng.
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3. Ledelse av utviklingsarbeid i vurdering

Gunnar Engvik

Hovedfokus i kapitlet er prosesser og praksiser som knyttes til ledelse av arbeid i
vurdering. Felgende hovedspgrsmal blir belyst: Hvordan arbeider ledelsen for a
utvikle en vurderingskultur?

Skoleledelsen er en sentral faktor i tilrettelegging av leerernes profesjonsutvikling ved
den enkelte skole. Ifglge opplaringslovens § 10-8 Kompetanseutvikling, har
skoleeier ansvaret for & ha riktig og ngdvendig kompetanse i virksomheten. Skoleeier
skal ogsa ha et system som gir undervisningspersonale, skoleleder og andre
arbeidsgrupper i skolen, ngdvendig kompetanseutvikling. Hensikten er & fornye og
utvide den faglige og pedagogiske kunnskapen, holde seg orientert om og vere pa
hgyde med utviklingen i skolen og i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2010b).
Skoleledere skal med andre ord lede lereres leering som i neste omgang vil pavirke
elevenes lering, og skolene synes a veere flinke til & legge til rette for at leerere kan ta
videreutdanning (Klewe, Andersen, Andresen, Topland & Neset, 2011).

Det vide ansvarsbegrepet som ligger i opplaringsloven blir pA mange mater en
utfordrende posisjon for skolens ledelse. | sparsmal og problemstillinger rundt
individuell vurdering i skolen ma ledelsen forholde seg til bade skoleeiernivaet, til
skolens leerere, samt andre interessenter som lokalsamfunn og foreldre (Eggen, Smith
& Dobson, 2009).

Leerere mater praksis med ulike tanker og ideer om hva som er god undervisning, men
denne forstaelsen pavirkes av konteksten som larerne befinner seg i. Forskere
understreker viktigheten av at skolens ledelse evner & utvikle og kommunisere en klar
visjon, at de statter leerernes profesjonelle utvikling og at skoleledelsen ser
betydningen av ekstern kompetanse og stgttende nettverk (Opfer, Pedder & Lavicza,
2011a). Studier viser at det er bade individuelle og organisatoriske faktorer som
pavirker lzereres leering, men det er skolens kompetanse og kapasitet til & kunne statte
opp om profesjonell lzering og a involvere leererne i samarbeidende aktiviteter som
best farer til god utvikling pa en skole (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011b).

Timperley, Wilson, Barrar og Fung (2007) har i en metastudie belyst hvordan leereres
leering pavirker elevenes personlige, sosiale og faglig utbytte. Sju elementer i en
profesjonell leeringskontekst ble, som referert i kapittel 2.4.1, identifisert. Forskerne
poengterer at det er ngdvendig med en utvidet tidsramme for at lsering skal skje, men
ogsa hvordan tiden blir brukt. Norske larere har na mer fellestid utenom
undervisningen. Dette gir starre muligheter for samarbeid kolleger imellom nar det
gjelder planlegging, gjennomfaring og vurdering av undervisningen (Hagen & Nyen,
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2009). | sluttrapporten fra prosjektet «Fra ord til handling» vises det til at det &
forbedre deltakernes evne til systematisk vurdering av egen praksis og oppnadde
resultater, er klart forbedret gjennom programmet. Nar det gjelder a drive og holde i
en helhetlig prosess over flere ar, finner forskerne fa tegn pa en systematisk
organisering av laerernes laering og praktisk utprgving av nye undervisningsmodeller
eller alternative leererroller (Blossing, Hagen, Nyen & Séderstrom, 2010).

Med bakgrunn i faktorer med positiv innvirkning pa leerernes profesjonelle utvikling
(Timperley m.fl., 2007), har vi fortettet skolelederens meninger fra intervjuene i tre
analysekategorier:

e Samarbeid over tid.
o Samspill i nettverk og med eksterne eksperter.
e Lereres involvering og deres engasjement.

3.1 Samarbeid over tid

Prosjektet «Bedre vurderingspraksis» startet i 2007 (Throndsen, Hopfenbeck, Lie &
Dale, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2009). | utvalget i studien var er det to skoler
som har seks ars erfaring med utviklingsarbeid der temaet har veert vurdering for
leering. Disse skolene ble med i farste pulje i nasjonal satsing pa «\Vurdering for
leering» (2010-2012). De gvrige to skolene i utvalget som har veert med i satsingen,
deltok i farste pulje (2010-2012). Disse forutsetningene apner for etablering av en
felles forstaelse og praksisendringer pa skolene over en periode pa fra tre til seks ar.

Kapitlet starter med en beskrivelse av hvordan ledelsen i fire skoler, som alle har
deltatt i prosjektet «Vurdering for lering», arbeider for & utvikle en vurderingskultur.

3.1.1 Skoler som har deltatt i «Vurdering for laering»

Leder i en barneskole har over flere ar arbeidet systematisk med vurdering for laering.
Skoleleder gjentar under intervjuet betydningen av at utviklingsprosjektet er godt
forankret i hele organisasjonen — fra skoleeierniva, til skole- og teamniva. Leder
ordlegger dette slik: «Jeg har tapt noen slag, men vant krigen!» Hovedinntrykket fra
intervjuet med lederen er at skoleeier stgtter aktivt opp om skolens prioriteringer.
Skoleleder gir uttrykk for at utviklingsarbeidet «\Vurdering for leering» «styres i
front». Sammen med skoleeier uttrykker skoleleder klare forventninger til skolens
leerere om hva som er gode vurderingspraksiser.

Tilsvarende prosesser og praksiser kommer til uttrykk i intervjuet med ledelsen for en
ungdomsskole. Etableringen av tolkningsfellesskaper og forstaelser som grunnlag for
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endringer av vurderingspraksiser pa skolen, startet i 2010. Planlegging av innhold i
kursdager og hvem som skulle inviteres som bidragsytere, er grundig droftet i
ledergruppen og forankret i samarbeidet med skoleeier. Utviklingen av skolens
vurderingskultur har skjedd i seksjonsmater. Skolens ledelse har styrket fokus med
blant annet skriftlige innkallinger til mgter. Strukturer i og rundt meter har veert viktig
for skolens ledelse. Skolens ledelse vurderer oppfalgingen og stetten fra skoleeier og
samarbeidet med de gvrige skolene i kommunen som vellykket. Selv etter tre ar med
«Vurdering for leering» som satsingsomrade er skolen «fortsatt i prosess.»

Samlet sett er initiativ fra skolens ledelse ved disse to skolene satt i interaksjon med
det profesjonelle leeringsfellesskapet og de strukturene i skolesystemet (Stoll & Louis,
2007).

Den tredje skolen i utvalget som har deltatt i vurdering for laering, er en 1-10-skole,
som ogsa var med i prosjektet «Bedre vurderingspraksis» i 2007-2009. Sammen med
en aktiv og stgttende skoleeier, ble det sgrget for at innholdet i leeringsarbeidet var i
samsvar med nasjonale fgringer. Skolens ledelse forteller i intervjuet hgsten 2012 at
«trykket har dalt noe», mest fordi «[...] hverdagen tar oss ogsa, at vi ikke far tid til &
snakke om alt som vi gjar oss tanker om» (m 1-10). I en refleksjon om samarbeidet
med skoleeiernivaet, blir det nevnt at det kanskje er litt vanskelig a se sammenhengen
mellom de mange satsingene i kommunen. Begrunnelsene synes a veere:

Fordi vi bade pa kommuneniva, og sikkert vi pa ledelsesniva ogsa, flagger nar det
kommer nye prosjekter, det blir veldig mye snakk om akkurat det. Og sa tror jeg det
blir litt vanskelig & se sammenhengen. Fordi det vi har jobbet med de siste arene i
(NN kommune), det har veert vurdering for leering, det har veert klasseledelse for
eksempel. Og sa kommer NN (navn pa forsker) na med sin forskning, og det som jeg
ser i prosjektet er som han kjgrer pa (m 1-10).

Selv om skolens ledelse forteller at vurderingspraksis «glir tilbake», understreker de i
intervjuet at det er noen lerere og miljger i skolen som har en svert god forstaelse for
vurdering for leering, og ikke minst en solid vurderingspraksis.

En faktor som trekkes fram i intervjuet, og som nyanserer skoleledelsens vurdering av
at «trykket dabber av», er at barnetrinnet har kommet «litt bakpa». Ledelse av og
leerersamarbeidet pa barnetrinnet preges av at organiseringen i for liten grad apner for
samarbeid om fag pa tvers av trinn. «Koblingen mellom de ulike delene i en 1-10-
skole er svak», sa skolelederne i intervjuet, og de nevnte at overgangen fra
barnetrinnets vurderingspraksiser til ungdomstrinnets er stor (Sandvik m.fl., 2012).
Organiseringen med fagledere pa ungdomstrinnet har veert en styrke i arbeidet med
vurdering for leering, mener skolens ledelse, som er opptatt av ledelsesutfordringer
knyttet til vurdering for leering:

Her er det snakk om to ulike kulturer, ikke sant, med barnetrinnet og ungdomstrinnet.
Og ungdomstrinnet har jo en vurderingskultur som kanskje ikke er i trad med
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vurdering for leeringsprinsippene da, men det er i hvert fall en vurderingskultur som
er veldig rotfestet og kanskje er det man snakker mest om, ikke sant?
Ungdomsskoleleerere snakker om vurdering, og sann har det alltid veert. De prater om
karaktersetting da, ja [...]. Mens pa barnetrinnet sa har det ikke vaert en kultur og
tradisjon for & prate om vurdering pa samme mate, men det er endret (m 1-10).

De utfordringer som ledelsen ved denne 1-10-skolen gir uttrykk for her blir lgftet
fram i presentasjonen av den andre kombinerte barne- og ungdomsskolen i utvalget,
0g i oppsummeringen av kapitlet.

Skoleeiere i fylkeskommunene ble med i satsingen pa «Vurdering for leering» i pulje
2 (2010-2011). I intervjuet med ledelsen ved en videregaende skole som har deltatt i
vurdering for leering, vises det til forventninger og krav fra skoleeier. Skolens
fagledere / avdelingsledere leder arbeidet med vurdering for leering. Faglederne har
sine arbeidsplasser i nerheten av avdelingens elever og lerere. Skolen legger stor
vekt pa at arbeidet med vurdering for leering mellom fagleder og lerere, og mellom
leerere, foregar i fagseksjonene. Det er satt av tid til arbeidet med vurdering for leering
i fagseksjonene, og leerere med samme fag har felles motetid.

| denne videregdende skolen er lokalt arbeid med lereplaner delegert til
tolkningsfellesskapene i fagteamene. Det legges opp til «full faglig frihet» til lokalt
arbeid med lzreplaner. Skolens ledelse stiller imidlertid spgrsmal ved om det er store
sprik i vurderingskulturene pa de yrkesfaglige programomradene, og om den valgte
strategien med a delegere ansvaret for vurdering for lzring til fagseksjonene er en god
lgsning. Det blir i intervjuet problematisert at manglende samordning mellom skolens
mange faggrupper kan fare til en fragmentering av skolens arbeid med a etablere
felles forstaelser for gode vurderingspraksiser.

3.1.2 Skoler som ikke har deltatt i «VVurdering for leering»

| denne delen av teksten skal vi belyse hvordan skolens ledelse arbeider for & utvikle
en vurderingskultur i fire skoler som ikke har deltatt i nasjonal satsing pa vurdering
for leering.

Ledelsen ved en 1-10-skole har satt av noe tid til kollegialt arbeid av «faglig
karakter», og det fortelles at skolens vurderingspraksiser har endret seg de siste arene.
Skolens ledergruppe har bidratt til a legge feringer for et tydeligere system rundt
vurdering for leering. Spesielt fremheves forberedelser til foreldresamtaler og til
samtaler med elevene. Ledelsen forteller at skolen har tradisjon for og «hoppe av
tiltak og prosjekter som settes i gang». Det blir nevnt i intervjuet at forankringen av
utviklingsprosjekter i personalet har veert for svak, og at resultatene har blitt der etter.
Skolens ledelse mener det er en svak sammenheng mellom lokale planer og lererens
vurderingsarbeid.
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Ser vi nermere pa den forankringen utviklingsarbeidet vurdering for leering har i
denne 1-10-skolen, trekker ledelsen fram noen interessante faktorer: Organiseringen
ved skolen er knyttet til avdelingsledere for smaskoletrinnet (1.— 4. trinn) og
mellomtrinnet (5.—7. trinn), mens ungdomsskoletrinnet er organisert med ledere for
hvert trinn. Skolens ledelse mener at denne organiseringen har sine svakheter, og de
understreker i intervjuet at det er en stor utfordring «a treffe alle leerere» med innhold
i kursdager samt «a spre erfaringer og kunnskaper internt», mest fordi at stastedet for
lerere i 1-10-skoler er «ganske forskjellig». Denne utfordringen blir fremstilt slik:
«Mens noen lerere har ansvaret for barnetrinnet og innleering av lese- og
skrivekompetanse, er andre opptatt av avsluttende praver, karakterer og eksamen pa
10. trinn» (im 1-10).

Utfordringer knyttet til utviklingsarbeidet vurdering for leering i kombinerte barne- og
ungdomsskoler, eller 1-10-skoler, blir belyst neermere i oppsummeringen av kapitlet.

Ved én av grunnskolene som ikke er med i vurdering for lzering, har leererne etterlyst
tiltak «for & fa mer kunnskap om individuell vurdering i skolen». Skolens ledelse
forteller at innspill fra kompetansemiljg i utviklingsarbeid er «kolossalt viktig», og de
erfarer at leererne «tar til seg informasjon og kunnskap med stor entusiasme».
Ledelsen ved en annen grunnskole som ikke er med i satsingen, forteller at skolens
ledelse er «usikker» pa hvordan de skal lede arbeidet med vurdering for lering.

Ledelsen ved en videregaende skole har brukt ganske mye tid, szrlig de siste to, tre
arene, til mer systematisk arbeid med underveisvurdering. Den kontinuerlige dialogen
mellom laerer og elev er spesielt vektlagt. Ledelsen forteller at deres oppgave er a
bidra til & sikre, samt kontrollere en lang rekke av fortolkninger (validitetskjeder) fra
lereplan til elevens presentasjon av kompetanse i klasserommet. Skolens ledelse har
ogsa oppmerksomheten pa karakterstatistikk, og at skolens sluttvurderinger skal vare
reliable. De har slik sett vektlagt & falge opp leerernes vurderingspraksiser som knyttes
til underveisvurdering og sluttvurdering.

Ledelsen opplever at de er i en utfordrende posisjon nar det gjelder & utvikle
vurderingspraksiser i skolen. Et dilemma i arbeidet med vurdering for leering blir
Igftet fram i intervjuet: Skolens ledelse har som mal & utvikle en felles forstaelse av
vurdering og felles vurderingspraksiser. Dette krever et neert samarbeid mellom
lerere. Skolens ledelse opplever at det er utfordrende & forene en profesjonsforstaelse
som vektlegger nart leerersamarbeid med en larerrolle som er tuftet pa «den
autonome og selvstendige laerer».

Skoleeiers oppfelging av skolens fortolkninger av forskrift til opplaeringsloven,
avgjarelser i klagesaker, skolens eksamensresultater sett opp mot leerernes
sluttkarakterer, resultater fra elevundersgkelser og henvendelser fra foreldre, viser det
vide ansvarsbegrepet som ligger i opplaringsloven. Skolens ledelse forteller i
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intervjuet at skolens elever og noen foreldre er sveert bevisste pa sine rettigheter og
skolens plikter i tilknytning til vurdering. Dette kan tyde pa at forventningene om
endring og utvikling av laereres vurderingspraksis og -kompetanse kommer fra flere
hold, som elever og foreldre.

Hvis en ser bort fra den videregdende skolen i utvalget — som ikke har deltatt i den
nasjonale satsingen pa vurdering for leering og som er eid av en fylkeskommune, gir
intervjuene med ledelsen ved tre grunnskoler et inntrykk av at skoleledelsen har svak
statte og oppfalging fra skoleeier. Skolelederne etterlyser en tydelig skoleeier som
prioriterer vurdering for leering. De har en «avventende» holdning til vurdering for
leering, og de er dels «usikker» overfor skolens lerere i arbeidet med & utvikle en god
vurderingskultur.

3.2 Samspill i nettverk og med eksterne eksperter

Arbeid i nettverk lgftes fram som en hensiktsmessig arbeidsform for a utvikle leereres
kompetanser og praksiser (Utdanningsdirektoratet, 2011). Ekstern kompetanse er
generelt en ngdvending faktor med tanke pa leerernes lering. Men forskere viser ogsa
til studier der faglige innspill fra kompetansemiljger i liten grad har fert til leering hos
leerere. Slik sett kan det ikke argumenteres for at ekstern kompetanse alene er
avgjerende for om utviklingstiltak i skolen vil fare til lzereres leering (Timperley m.fl.,
2007).

Leder for den barneskolen i vart utvalg som har arbeidet lengst med vurdering for
leering, forteller at skolen og kommunen i flere ar benyttet eksterne krefter til
satsingen. Nettverk har vert bedre med tanke pa implementeringen av vurdering for
leering enn kurs med eksterne krefter, sier skolelederen. Gjennom kurs og samarbeid i
nettverk har skolens leder sgrget for at leererne samhandler i et profesjonelt fellesskap,
men denne samhandlingen har avtatt de siste arene. Skoleleder forteller at leererne
etter hvert har blitt dyktige til a bruke andre laeringsbaner, som nettressurser og
lignende.

Skoleledere i de fem gvrige grunnskoler i var utvalg gir uttrykk for at det er fa
muligheter til samhandling i profesjonelle fellesskap utover skolekonteksten. Det
profesjonelle fellesskapet er pa skolen. Skoleledelsen ved én ungdomsskole som har
veert med i nasjonal satsing pa vurdering for laering, trekker fram sensoroppdrag som
en viktig leeringsarena for leerere. Det blir understreket i intervjuet at slike oppgaver
utfordrer leererne til problematiske diskurser rundt egen og andres
vurderingspraksiser. «Dette er veldig verdifullt», ble det sagt, og lederne ser en klar
sammenheng mellom solid fagkompetanse og gode vurderingskompetanser.
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«Ny GIV» (Kunnskapsdepartementet, 2013) blir av ledere for skoler med
ungdomstrinn nevnt som en kilde til fornyelse og gode laringsprosesser pa egen
skole.

Ser vi n&ermere pa utvalgets to skoler med fylkeskommunen som eier, har skoleeier
sgrget for muligheter til samhandling i profesjonelle fellesskap utover
skolekonteksten. For noen ar tilbake etablerte skoleeier rundt 20 fagnettverk, og i
flere av disse har individuell vurdering fatt stor oppmerksom de siste arene.
Fagnettverkene hadde ifglge skolelederne i én av skolene stor betydning i den farste
fasen etter innfgringen av Kunnskapslgftet, men ledelsen er na usikker pa hvilken
plass og funksjon disse nettverkene har i spgrsmal om individuell vurdering.

Et annet poeng som blir trukket fram i intervjuene med skoleledere i videregaende
opplering, er at deres dialog med skoleeier, rektorkolleger og samarbeid i fora av
faglig art utenom skolen, bidrar til & utvikle felles forstaelser pa lederniva.
Sensoropplaring og sensoroppdrag i videregaende oppleering bergrer mange lzrere.
Disse leringsarenaene blir av ledelsen trukket fram som betydningsfulle med tanke pa
a utvikle skolens vurderingskultur. Men ikke alle lzrere tar del i dette, forteller
skolelederne.

Samlet sett er det klare forskjeller mellom skolene nar det gjelder bruk av nettverk og
samarbeid med eksterne ressurspersoner og -miljg. Skillelinjene gar mellom skoler
som har veert med i vurdering for leering, og de som ikke har deltatt. Skoleledere med
aktive og dels gjennomdrgftede holdninger til hvilke nettverk skolens ledere og leerere
skal delta i, samt hvilke nettverk skolene skal opprette som fglge av deltakelsen i
vurdering for leering, skiller seg klar ut fra skoler med svak eller ingen tilknytning til
leeringsfellesskaper utenfor skolen. Skoleledere forteller at enkeltlerere «tar seg fram
pa egen hand» pa nettet og seker aktuelle nettsider og andre kilder for a fa impulser.
Unntaket her er igjen skolen i utvalget med fylkeskommunen som skoleeier.

3.3 Lereres involvering og deres engasjement

Kompetanseutvikling i egen skolekontekst innebarer at skolens ledelse og leerere
deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Men, ledelse av faglig
utviklingsarbeid er en krevende oppgave, og spenninger mellom oppfatninger,
erfaringer og interesser ma handteres pa en mate som bidrar til leering (Aas, 2011).

Nar vi i intervjuet sper skolelederne om larernes involvering og engasjement i
vurdering for leering blir lokalt arbeid med laereplaner i Kunnskapslgftet trukket fram.
Uavhengig av om skolene har deltatt i nasjonal satsing pa vurdering for leering eller
ikke, har organiseringen av lokalt arbeid med leereplaner vert styrt av skoleeier. De
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etablerte grupper som fikk i oppdrag a utvikle lokale planer med kompetansemal og
kriterier, og denne organiseringen gjelder for utvalgets 1-10-skoler, ungdomsskoler
og den ene barneskolen som ikke har deltatt i satsingen pa vurdering for laering.

Ved en 1-10 (som har deltatt i satsingen) ble utviklingen av lokale planer mgtt med
motstand fra leererne, og skolens ledelse forteller at arbeidet er et «sveert komplisert
0g meningslast arbeid». De lokale planene er nesten ikke i bruk i dag, forteller
skolens ledelse og legger til at lereplaner i Kunnskapslgftet og leerebgkene danner
grunnlaget for leerernes planlegging.

Ved den andre 1-10-skolen i utvalget (som ikke har deltatt i satsingen), forteller
ledelsen at kommunen har vaert gjennom en «vanvittig prosess» nar det gjelder lokalt
arbeid med leereplaner. De planene som ble utarbeidet er ikke i bruk i dag. Skolen
statter seg na til leereplanverket i Kunnskapslgftet.

Skoleledelsen ved en ungdomsskole som har deltatt i satsingen erfarer at det lokale
arbeidet med laereplaner var «kjempevanskelig» og en «kraftprosess», men at
forstaelse for kriterier etter hvert kom pa plass.

Utvidet tid til & lzere sammen og hva denne tiden blir brukt til, kan bidra til & forklare
framgang i lzereres leering (Timperley m.fl., 2007). Sett pa denne bakgrunnen er det
interessant a vise hvordan leerernes engasjement har sammenheng med hva tiden er
brukt til. Ved en ungdomsskole og en barneskole som har deltatt i den nasjonale
satsingen, er medarbeidersamtaler et viktig element i lederens strategi for &
implementere satsingen i skolen. Leerernes engasjement i leeringsprosessene synes a
veere til stede i kollegiet, forteller lederne ved disse skolene. Med bakgrunn i
medarbeidersamtaler har de god dekning for & mene at leererne har fatt en mer
givende lzrerrolle etter innfaringen av satsingen pa vurdering for leering. Intervjuene
gir inntrykk av at ledelsen har en bred forstaelse av formativ vurdering, og at de
bruker informasjon fra denne vurderingen til & utvikle undervisningen og skolen.

Skoleleder i den barneskolen som er nevnt i forrige avsnitt, har bidratt til
engasjementet i leeringsprosessene gjennom et tiltak han benevner som
«Elevkonferansen». | lgpet av «Elevkonferansen» snakker rektor med alle elevene pa
skolen om deres laering og utvikling. De prosessene som er knyttet til konferansen er
pa mange mater en vurdering av validitetskjedene til lzererne. 1 tillegg driver skolens
leder en problembasert ledelse, og han foretrekker a lede problembasert framfor a ha
fokus pa detaljer. Ved a sparre leererne om hvorfor de gjar det de gjar, vekkes ogsa
tanker om hvilke dilemma larerne star overfor i vurdering for leering til live hos
lererne. Skoleleder mener skolen i dag har en kollektiv forstaelse og praksis i
vurdering.
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Ved en videregaende skole i utvalget, som ikke har deltatt i satsingen, har
implementeringen av nye praksiser for individuell vurdering «[...] veert slik innrettet
fra skoleeieres side at det drypper sist pa leererne». Denne «top-downx»-prosessen har i
den skoleinterne oppfelgingen fart til en del motstand i kollegiet.
Medarbeiderundersgkelser forteller at det er en god delingskultur ved skolen, og
skolens ledelse opplever engasjementet i leerergruppen som viktig i kommende
leringsprosesser. Skolelederne peker pa at vurderingspraksisen ved skolen er ulike,
og de begrunner dette ved blant annet a vise til fagenes egenart (matematikk kontra
norsk). Selv om skolens fagseksjoner har utviklet vurderingskriterier, har skolen «[...]
folk som gjer det pa sin mate likevel.»

Uten & ga i detalj om hvilke skoler det blir siktet til, er bildet for grunnskoler at
skolens laerere i stor grad er overlatt til seg nar det gjelder a forstd og utvikle praksiser
for vurdering for lzering. Noen larere har gjort seg kjent med innholdet i nettressurser,
og skoleledere mener ideer og verktay fra disse ressursene blir implementert i
lerernes praksis. Skolelederne forteller at de ikke har vart dyktige nok til a falge opp
skolens leerere nar det gjelder retningslinjer eller kunnskapsutviklingen som knyttets
til vurdering for laering. | intervjuene vises det til en motstand i kollegiet der leerere
argumenterer mot en omfattende dokumentasjon og tidsbruk i arbeidet med vurdering
for leering. Samtidig er det spenninger innad i kollegiet i synet pa leererrollen og om
de fire prinsippene i forskriften til opplaringsloven vil fare til gkt leeringsutbytte hos
eleven.

3.4 Oppsummering

Hensikten med kapitlet har veart a belyse hvordan ledelsen arbeider for a utvikle
skolens vurderingskultur. Oppsummeringen har til hensikt a lgfte fram variasjoner
mellom de atte skolene i dette prosjektet, samt klargjere eventuelle ulikheter mellom
skoleslag i arbeidet med individuell vurdering.

3.4.1 Variasjoner — ulikheter mellom skoleslag
Det er spesielt to skoleslag som far var oppmerksomhet: videregaende skoler og
kombinerte barne- og ungdomsskoler (1-10-skoler).

Skoleeiere pa fylkeskommunalt niva ble med i satsingen pa «Vurdering for leering» i
pulje 2 (2010-2011). I intervjuene med skolenes ledelse ved utvalgets to
videregaende skoler, vises det til forventninger og krav fra skoleeier. Ifaglge
skolelederne har skoleeier veert opptatt av negdvendige endringer i skolenes praksiser
nar det gjelder de fire prinsippene i forskrift til opplaringsloven. Dette kan benevnes
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som systemisk kunnskap, der begrepene er systematisert til et mer komplekst
kunnskapssystem (Irgens, 2007, s.66).

Avgjerelser i klagesaker med grunnlag i kapittel 5 i forskrift til oppleaeringsloven har
en styrende funksjon i dette skoleslaget. Dette mener vi er et seertrekk ved etablering
av en felles forstaelse rundt validitet og reliabilitet i individuell vurdering i
videregaende opplearing. Skolelederne gir uttrykk for at behandling av klager pa
standpunktvurdering i fag og dels i orden og atferd i dette skoleslaget, har satt en
agenda for vurdering for skolens leerere, ledere og administrasjonen. Etter
omleggingen av forskriften i 2007, etter de omfattende beskrivelsene av
underveisvurdering i forskriften fra 2009 og i rundskriv fra 2010, har elevens
rettigheter blitt lgftet fram som en viktig del av grunnlaget for & klage pa
sluttvurdering / standpunkt. Ifglge skolelederne har skoleeier veert opptatt av
ngdvendige endringer i skolenes praksiser nar det gjelder de fire prinsippene i
forskrift til opplaeringsloven.

Utfordringer knyttet til 1-10-skoler kommer ogsa til uttrykk i delrapport 1 (Sandvik
m.fl., 2012). Pa spgrsmal om underveisvurdering er en integrert del av leererens
undervisning, svarer leerere i 1-10-skoler (n=77) at underveisvurdering i mindre grad
er en integrert del av undervisningen enn lerere i de gvrige skoleslagene
(videregaende skole (n=256), ungdomsskole (n=172), barneskole (n=188)).
Tilsvarende signifikant ulikhet kommer fram i lzerernes holdning til pastanden «Den
lokale lzereplanen jeg benytter i mitt undervisningsfag har klare og konkrete
leeringsmal.» Pa sparsmalet «Jeg har god kjennskap til innholdet i
vurderingsforskriften», ser vi at leerere i 1-10-skolene (og i barneskolene) i starre
grad har krysset av for «uenig» enn det leerere pa ungdomstrinnet og i videregaende
skole har gjort.

Skoleledere i 1-10-skoler understreker at det er en stor utfordring & samle kollegiet
om en kollektiv forstaelse av hva som er god vurderingspraksis, ngdvendig
vurderingskompetanse og hva som kjennetegner en god vurderingskultur.
Skolelederne for utvalgets to 1-10-skoler forteller at stastedet for lrere i denne
skoletypen er ulikt. Med bakgrunn i en 40-arig tradisjon med forskjellige forstaelser
av hva som skal innga i leerernes og skolens vurderingspraksiser, erfarer skolenes
ledelse at det er vanskelig «a treffe alle leerere» nar en gruppe leerere har ansvaret for
barnetrinnet og innleering av lese- og skrivekompetanse, mens andre er opptatt av
avsluttende prgver, karakterer og eksamen pa 10. trinn.

Det er bade individuelle og organisatoriske faktorer som pavirker leereres leering, men
ifalge Opfer, Pedder & Lavicza (2011b) er det skolens kompetanse og kapasitet til a
stgtte opp om profesjonell lzering og a involvere leererne i samarbeidende aktiviteter,
som kan bidra til god utvikling pa en skole. Barnetrinnet i utvalgets fire skoler er i
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mindre grad enn ungdomstrinnet organisert i fagteam. Individuell vurdering skal i stor
grad omfatte elevens utvikling sett opp mot kompetansemal, og det kan stilles
sparsmal ved om organiseringen ved disse 1-10-skolene er til hinder for a utvikle et
tolkningsfellesskap i fag pa barnetrinnet.

| delrapport 1Vurdering i skolen — intensjoner og forstaelser (Sandvik m.fl., 2012) er
vurderingstradisjonene mellom barne- og ungdomstrinnet beskrevet. Elevvurdering pa
grunnskolens barnetrinn fram til 2007/2009 bygde i hovedsak pa en forstaelse av at
tilbakemeldingene til eleven skulle omfatte elevens framgang og den skulle omhandle
arbeidsprosessen. Pa ungdomstrinnet og i videregaende opplearing har det vert
tradisjon for vurdering med bruk av karakterer, og vurderingen skulle i
utgangspunktet foretas i forhold til malene og innholdet i fagene. Overgangen til et
malrelatert vurderingssystem skjedde i 1968 i forbindelse med vurdering i
videregaende skole. Ifalge opplaeringsforskriften skulle innsikt og forstaelse fra og
med 1968 vere kriteriet pa maloppnaelse i det enkelte fag. Men dette malbaserte
vurderingssystemet var ogsa grupperelatert eller normbasert: Elvene ble
sammenlignet med hverandre i forhold til hvem som er over og under middels.

3.4.2 Variasjoner mellom de atte skolene i prosjektet

| kap. 2.1 Vurdering i et tolkningsfellesskap understrekes betydningen av et
tolkningsfellesskap, og at slike fellesskap ma ledes og kultiveres av skoleledere pa
systemniva. Det presiseres at hovedvekten ligger pa oppgaver og kunnskapsutvikling,
og ikke pa formelle prosedyrer som mal og kriterier. Elevvurdering er ikke lenger et
individuelt ansvar, men et kollektivt ansvar pa flere niva i skoleforvaltningen. Slik
sett er vurderingspraksiser sterk knyttet til styringsmekanismer i skolen.

Hovedinntrykket fra intervjuene med ledelsen ved seks grunnskoler, er at skoler med
flere ars erfaringer med den nasjonale satsingen pa vurdering for lzering har en
operasjonell kunnskap om kjernen i denne satsingen (Irgens, 2007, s. 66). Lederne gir
uttrykk for en mer presis og oppdatert forstaelse av hva som legges i sentrale begreper
i satsingen, som individuell vurdering og underveisvurdering, enn ledere i skoler som
ikke har deltatt i denne satsingen.

Ledere for skoler med ungdomstrinn som ikke er med i denne sentrale satsingen,
forteller om en vurderingskultur der hovedfokus er pa summativ vurdering og at det er
deres oppgave a sikre reliable sammenhenger i sluttvurderingene.

Bildet er noe mer nyansert for skoler der fylkeskommunen er skoleeier. De
videregaende skolene som er med i var studie har samme skoleeier, som over lang tid
har veert opptatt av at skolene skal implementere sin virksomhet intensjoner i lover og
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forskrifter. Dette gjelder endringene i de legale rammene for vurdering som kom i
2007 og i 20009.

Ser vi til de skolene som ikke har vaert med i satsingen, er hovedinntrykket at stgtten
fra skoleeier vurderes som svak. I en slik kontekst mater leererne praksis med ulike
tanker og ideer om hva som er god undervisning. Lerernes forstaelse pavirkes av et
miljg der skolene og laererne i stor grad blir overlatt til seg selv i utviklingen av
vurderingskompetanse og -praksis (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011a).

Oppsummert har skoleledere i de fire skolene med tilknytning til den nasjonale
satsingen pa vurdering for lzering, lagt vekt pa a utvikle forstaelser i
praksisfellesskaper pa skolen. Ledelsen er ogsa opptatt av en konstruktiv forankring
av satsingen pa flere niva, alt fra faggruppe- og teamniva til skoleeierniva.

Et annet trekk ved skoler som har deltatt i nasjonal satsing pa vurdering for lzring, er
skoleledelsens erfaringer med et omfattende skoleutviklingsprosjekt. Skolelederne gir
uttrykk for at de kommer tettere pa skolens kjerneomrade, som er elevens laring og
utvikling, men ogsa leerernes undervisning. Skolelederne ved de fire skolene som var
med i satsingen, erfarer hvor viktig det er at lederne evner a utvikle og kommunisere
en Kklar visjon, at de statter laerernes profesjonelle utvikling og at skoleledelsen ser
betydningen av ekstern kompetanse og stgttende nettverk (Opfer, Pedder & Lavicza,
2011b).
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4. Vurderingspraksiser i matematikkfaget

Henning Fjartoft

4.1 Hovedfunn fra delrapport 1

| den prosjektets overordnede problemstilling star begrepet vurderingskompetanse
sentralt (Sandvik m.fl. 2012). Dette innebzrer at leerere ma basere sine
vurderingspraksiser pa en teoretisk forstaelse av hvordan elevenes lering kommer til
uttrykk. De ma ogsa tilrettelegge oppgaver og situasjoner der elevenes leering kommer
til syne, og de ma fortolke elevenes prestasjoner i lys av faget slik det er definert i
kompetansemalene i leereplanen. Vurderingskompetanse inneberer derfor en lang
serie fortolkninger og operasjonaliseringer. For at validitetskjeden ikke skal svekkes,
ma disse valgene vere godt begrunnet bade faglig, didaktisk og situasjonelt. For
matematikkfagets del viste vi i delrapport 1 til skillet mellom instrumentell og
relasjonell forstaelse, som vi satte i sammenheng med fagets lange tradisjon for tester
og prever. Dersom elevene utelukkende vurderes med regneoppgaver pa poeng- eller
karakterbaserte praver, er det en mulighet for at de ikke forstar underliggende
matematiske prinsipper, at de ikke blir tilstrekkelig utfordret til & anvende et
matematisk begrepsapparat i muntlige situasjoner og at de dermed ikke far tilgang til
den tenkning som ligger bak matematiske strategier og prosedyrer. | intervjuer sa vi
en tydelig spenning mellom informanter som mente at det var enklere & vurdere i
matematikk enn i andre fag, og de som mente at dette ikke var tilfelle. Informantene
som kritiserte forestillingen om at vurdering i matematikk var «enkelt», fremsto som
mer opptatt av elevenes matematiske forstaelse, muntlige samtaler om matematikk og
bruk av egen- og hverandrevurdering i klasserommet.

Disse funnene har dannet grunnlaget for vare valg i denne rapporten. | dette kapitlet
legges det serlig vekt pa tre forskningssparsmal ulike vurderingspraksiser som
representerer tre tidsspenn i faget:

e Hvordan anvendes klasseromsdialoger som vurderingsverktgy i korte
tidsspenn? Vi tenker her serlig pa leererens bruk av klasseromssamtalen som
vurderingsverktgy for & samle inn informasjon om elevenes mestring og
forstaelse, stille sparsmal og komme med planlagte eller spontane
utfordringer.

e Hvordan anvendes tester og prever som vurderingsoppgaver, spesielt i
mellomlangt tidsspenn?

e Hvordan oppfattes kravet om dokumentasjon i forbindelse med summativ
vurdering, og hvordan pavirker dette leerernes gvrige vurderingspraksis,
spesielt i langt tidsspenn?
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| tillegg vil bruk av teknologi i vurderingsarbeidet, fagkompetanse og vurdering, samt
validitet kommenteres.

4.2 Vurdering i matematikk i ulike tidsspenn

Hvis formalet med vurdering er & heve elevenes faglige prestasjoner i matematikk,
hvordan bgr en larer porsjonere ut sine vurderingspraksiser i klasserommet? For lite
vurdering kan medfgre at leereren ikke har informasjon om hva elevene mestrer eller
forstar, og for mye vurdering vil trolig ikke ha noen positiv effekt pa hverken laering
eller motivasjon. Hvor ofte bgr vi da vurdere elevenes matematikkompetanse? Ifglge
Wiliam (2012) kan vurdering forega over mange tidsspenn, og han nevner eksempler
som spenner fra laereren som tar avgjarelser i «sanntid» i timen, til lerere som bygger
sin undervisning pa data fra eksamener, nasjonale praver og lignende. Begge
praksiser kan sies a falle under betegnelsen vurdering for lzering. Wiliam konkluderer
med at en vurdering fungerer formativt nar leereren samler inn, fortolker og anvender
bevis for elevenes prestasjoner, og at denne prosessen blir anvendt av leerer og / eller
elever for & ta avgjerelser om hvordan de neste skrittene i undervisningen kan
forbedres (2012:43).

| internasjonal matematikkdidaktisk forskning blir betydningen av hyppig formativ
vurdering ansett som en sentral del av den pagaende laeringsprosessen i klasserommet
(Collins, 2011). Leerere kan i noen tilfeller konsentrere seg mer om summative
vurderinger som ukentlige prever, smatester, samt stgrre «high stakes»-situasjoner
som nasjonale prgver, tentamen og eksamen, og tilsvarende mindre om den daglige
formative vurderingen. Innenfor matematikkdidaktisk vurderingsforskning blir derfor
daglig formativ vurdering ansett som ngdvendig i ethvert klasserom fordi slike
praksiser bergrer elevene kontinuerlig, og fordi formativ vurdering kan pavirke
elevenes prestasjoner gjennom a utvikle deres matematiske tenkning til et nytt og
dypere niva (Collins, 2011:10). | skandinavisk sammenheng vet vi at
matematikklereres undervisning kan vaere sterkt knyttet til andres forventninger,
spesielt i form av eksternt gitte eksamener (Mellin-Olsen 1990). For
matematikkfagets del betyr dette altsa at leerere bar bruke et bredt grunnlag av
bevistyper og fortolkninger nar de skal avgjere hva elevene faktisk behersker, og hva
som enna ikke er forstatt.

Dersom forventningene til elevenes leering er styrt av en eksternt definert summativ
vurdering, kan dette fremme et sterkt fortolkningsfellesskap blant leerere pa tvers av
skoler. Dette forutsetter imidlertid at konstruktet som testes — matematisk kompetanse
— har hgy gyldighet bade nar det gjelder laereplanmalene og laerernes egen
matematikkompetanse. Det forutsetter ogsa at de har tilstrekkelig evne til a vite
hvordan matematisk kompetanse kommer til uttrykk i ulike representasjonsformer,
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som for eksempel nar leerere bruker bade oppgaveregning og konkreter for a arbeide
med samme omrade i faget. En annen mulighet er at den eksternt definerte summative
vurderingen kan fa en uheldig «backwash»-effekt, der lzererne utelukkende legger
vekt pa aktiviteter som ligner pa eksamensoppgavene. Da kan det bli vanskelig for
leereren & implementere daglig formativ vurdering som ikke bare vektlegger
oppgaveregning, men der elevenes misforstaelser, motivasjon, forventninger,
tolkninger og resonnementer ogsa kommer til syne.

4.3 Klasseromssamtalen som vurderingspraksis i matematikk

Et av de overordnede forskningsspgrsmalene vare er hvordan klasseromsdialogen
anvendes som vurderingsverktgy. Informantene vare er relativt entydig positive il
den formative effekten av samtaler i undervisningen: Sa a si alle leererne vi har
snakket med vektlegger betydningen av muntlig matematikk, og de aller fleste
leererne er ofte i dialog med enkeltelever, grupper eller hele klassen. De aller fleste
matematikklarerne vi har observert, benytter seg av det Klette m.fl. (2005) kaller
dialogisk instruksjon: Lereren underviser, men det er rom for spgrsmal og andre
initiativ fra elevenes side. Dialogen tjener mange formal: holde oppmerksomheten pa
det matematiske innholdet, utvide begrepsapparatet, preve ut ulike resonnementer og
strategier, involvere flere elever i oppgavelgsning, relasjonsbygging og positiv
respons og sa videre. Det er altsa ikke mengden muntlighet alene som er verdifull,
men snarere mengden av det amerikanske forskere kaller matematisk produktiv
muntlighet (mathematically productive talk) som regnes som verdifull (Chapin,
O’Connor og Anderson 2009:6). En slik muntlighet fremmer bade kognitiv leering
(forstaelse for matematiske prosedyrer og ideer osv.) og sosial og affektiv laering
(selvtillit til & delta i matematiske diskusjoner, evne til & kommunisere matematiske
tanker klart og tydelig osv.).

Klasseromssamtalen kan arte seg som et velkjent sosialt og kommunikativt mgnster:
Siden slutten av 1970-tallet har forkortelsen IRE (initiation, response, evaluation)
blitt brukt for & karakterisere et karakteristisk mgnster som opptrer i
klasseromssamtaler: Leereren initierer en samtale med et sparsmal (1), eleven svarer
(R), og leereren kommenterer eller bedemmer elevens svar. | praksis betyr dette at
leereren star for ca. to av tre ytringer i klasserommet, og det betyr ogsa at elever svarer
pa spersmal i langt sterre grad enn & formulere dem selv. | en gjennomgang av IRE-
forskningen sier Michaels m.fl. (2010) at det hersker ulike oppfatninger av IRE-
sekvensers betydning for elevers laering. Pa den ene siden har mansteret blitt kritisert
for & vaere kjedelig og inautentisk, og for a fremme en forstaelse av skolens pensum
som et sett med udiskutable fakta som skal huskes og gjengis. IRE-mgnsteret har ogsa
blitt kritisert for a vaere en utvidet form for forelesning der laereren apner for elevenes
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bidrag for & holde pa oppmerksomheten eller teste kunnskapene deres. Pa den andre
siden kan IRE forstas som en ngdvendig del av sakalt direkte instruksjon som er
velegnet for en felles konstruksjon av ideer, og som gjer det mulig for lereren a
korrigere feilaktig informasjon og beholde flyten i undervisningen. IRE-sekvenser
kan ogsa gjare det mulig & sjekke hva elevene forstar og engasjere hele klassen i
undervisningssekvenser med ferdighetsorienterte mal i fag som for eksempel
matematikk. Michaels m.fl. (2010) papeker videre at forskning pa dialog mellom
elever i klasserommet er langt mindre utbredt enn forskning pa dialoger mellom laerer
og elev, og at det spesifikke faglige formalet ma vaere med i vurderingen av IRE-
sekvensers verdi i klasserommet.

Som Svenkerud, Klette og Hertzberg (2012) har papekt, kan samtaler i klasserommet
utdype og skape innsikt i faglig innhold. I sine studier av norske klasserom, finner de
fa eksempler pa at dette skjer. | matematikkundervisningen vi har observert, ser vi
imidlertid at enkelte leerere lykkes med a gjare helklassesamtalen til en engasjerende
og faglig dialog der leereren stiller utforskende spgrsmal, anerkjenner elevenes svar,
bruker fornavn og ros bevisst, gjentar elevenes svar for a forsterke og der svar nesten
alltid far oppfalgingsspgrsmal. Slik undervisning orienterer seg mot enkeltelevens
forstaelse. Disse timene er ogsa preget av gode relasjoner og god klasseledelse. Disse
leererne ser ut til & veere flinkere til & integrere vurdering i kortere tidsspenn. Grunnen
til dette kan veere at leerere som har en dyp forstaelse for det faglige innholdet lettere
vil kunne etterspgrre valide bevis for mestring og forstaelse parallelt med elevens
leeringsprosess. Andre lerere behandler klassen som en samlet starrelse uten a ta
hensyn til hver enkelt elevs forstaelse i faget.

Leererne som har en mer instrumentell tilnserming til helklassesamtalen vektlegger i
starre grad klasseledelse gjennom regler, hysjing og atferdskontroll, f.eks. i form av at
elevene ma vente pa tur for a fa sjekket at de forstar. Disse lzererne ser ut til & veere
mindre interessert i kontinuerlig dialog. De aller fleste timene kommer raskt i gang,
men avslutningene er sjelden preget av mye oppsummering av innhold eller
konsolidering av forstaelse. Mange timer slutter med at tiden er omme, eller at
elevene reiser seg og gar. | en fjerdeklasse sper vi to elever hvordan de vet om de har
regnet rett. Den ene svarer: «Det vet vi pa slutten av timen nar leereren retter», og den
andre fayer til: «Ja, for da gar han rundt og skriver en klussete R». Lereren selv sier i
en samtale etter timen at dette er noe som elevene liker godt. Han refererer til dette
som arbeid med «tekniske ferdigheter», som star i kontrast til andre timer som
fokuserer pa «tenkning». Elevenes synspunkter harmonerer ikke med lererens, og
anekdoten kan derfor forstas i lys av begrepene instrumentell og relasjonell
matematikk. Men, vi skal ogsa huske at det lzereren her kaller tekniske ferdigheter kan
veere en form for matematisk kompetanse som ma automatiseres (f.eks.
addisjonsferdigheter, multiplikasjonstabeller osv.), og at slike gvelser kan oppfattes
som noe Kkjedelige av elevene.
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Vi ser ogsa mye implisitt strategiundervisning: Ulike matematiske prosesser og
prosedyrer blir visualisert og diskutert, men vanligvis skjer dette innenfor rammen av
den overordnede helklassesamtalen som ledes av lereren. | samtale med oss, kaller
noen leerere dette for strategiundervisning, men bruker ikke strategibegreper eksplisitt
I undervisningen.

I noen tilfeller ser vi at leererne starter timen med a aktivere farkunnskaper og
ordforrad hos elevene gjennom interaktiv helklasseundervisning. En slik undervisning
kan kalles konstruktivistisk, eller undersgkende, hvor elevenes egne erfaringer kobles
til matematiske problemstillinger. Ved a stille spgrsmal som «Er det noen som vet hva
forsikring er og hva det vil si & veare forsikret?» far én lerer elevene til & delta i
undervisningen med personlige erfaringer og kunnskaper. Dette er et eksempel pa
undervisning som fremmer relasjonell forstaelse i matematikk, og som vi allerede har
beskrevet i delrapport 1. Andre matematikklaerere omtaler sin egen undervisning som
«teori», og falger i mindre grad opp elever som er inaktive. | slike timer apner ikke
leereren for at elevene kan innlemme personlige erfaringer eller kunnskaper i
klasseromssamtalen. En slik instrumentell tilnaerming kan gjere det vanskeligere a
bruke matematisk kompetanse i en kontekst (se Sandvik m.fl. 2012, s. 140-142).

4.1.1 Samtalestrategier i matematikklasserommet

Mange av lererne vektlegger dialoger og spgrsmal-svar-sekvenser for a fa
informasjon om elevenes forstaelse. Selv om laererne ikke eksplisitt referer til
vurdering for leering i slike tilfeller, kan slike aktiviteter synliggjare tenkning i faget
og gi leereren kontinuerlig informasjon om hvor mange av elevene som forstar det
faglige innholdet. I fig. 2 har vi samlet noen aktiviteter som kan fremme matematisk
forstaelse og et faglig begrepsapparat. Fordi den muntlige interaksjonen ofte
innebarer direkte referanser til illustrasjoner, regnestykker, tekstoppgaver og
lignende, har vi ogsa tatt med eksempler pa visuell kommunikasjon:

Muntlig bruk av matematisk be elevene konkretisere utsagn «Har du et eksempel?»

begrepsapparat aktivering av farkunnskaper «Hvor mange husker begrepene fra i gar?»

forsterke ordforrad ved & nevne | «Hva er matteordet for det? Blir det
synonymer sammen, eller ved & | ellipse?»

koble hverdagslige ord til
matematiske fagbegreper

dele ut ark med matematiske ord | stump vinkel, strale, korde, sirkelsektor,

0g begreper som elevene skal katet osv.

pugge og/eller anvende

be elevene formulere seg i «Kan dere si noe mer ngyaktig om hva
fagtermer hvis de bare bruker parallellforskyvning er for noe?»
kroppssprak eller hverdagslige

uttrykk
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Bruke dialog for & fremme
matematiske resonnementer

rose korrekt prosessbruk til tross
for regnefeil i svaret

«Du hadde tenkt riktig, men du hadde 100
for mye. Det var bra.»

stille hypotetiske sparsmal

«Hadde du fglt deg bedre hvis
klasserommet var mer symmetrisk?»

be elever tenke hgyt om
hvordan de lgser problemer

«Har lyst til & hgre hvordan dere tenker.»
«Hva er differansen mellom ni og fire?»

la en annen elev fortsette
resonnementer som en elev ikke
greier a fullfgre

stille apne spgrsmal for a fa
elevene til & forklare
matematisk tenkning

Bruk av fysiske og/eller
visuelle representasjoner av
matematiske fenomener

skrive oppgaveforslag med
bevisste feil pa tavla, og be
elevene finne feilen

leereren bruker egen kropp eller
gjenstander i rommet for &
visualisere matematiske
relasjoner eller begreper

«Se pa armen min na. Dette er en stump
vinkel.»

bruke konkreter for &
anskueliggjare problemstillinger

be elever komme frem og vise
pa tavla ved & regne eller tegne

synliggjere tenkning ved &
henge opp plakater med ulike
lzeringsstrategier pa veggene

Vektlegge metakognitiv
bevissthet

stille metakognitive sparsmal
etter leeringsaktiviteter

«Leerte dere noe nytt?» «Hvordan kan vi
tenke for & regne ut dette?» «Hvordan vet
du det?» «Kanskje gar det an & male i
centimeter?» «Hva kan feilkilden der
veere?»

modellering av metakognitiv
bevissthet og ulike strategier for
a ta sortere kunnskaper eller
organisere skolearbeid

«Hvis du for eksempel faler deg veldig
trygg pa hva en sirkel er, sa trenger du
ikke skrive opp det i regelboka. Men hvis
du har glemt hva en stréle er, sa skriver du
det i regelboka» «Sa ser vi pd matten. Hva
er det vi trenger denne uka? Hva mé vi ha
med hjem?»

modellering av matematiske
prosedyrer og resonnementer

«hvis du hadde faktorisert her, hadde det
blitt enklere a regne ut senere»

ettersparre elevenes strategier

«Har dere noen tips?»

bruke egenvurdering for &
kartlegge elevenes forstaelse
underveis i timen

«Hvor mange her fgler at de kan finne en
median i en oppgave? (to tredeler av
klassen rekker opp handa) Kjempebra!»

Figur 2. Eksempler pa strategier observert i matematikktimene

En lerer pa 4. trinn fordobler ordforradet i muntlige situasjoner helt konsekvent ved a
bruke synonymer («loddrett / vannrett, eller vertikal / horisontal»). Ved a kombinere
samtale i helklasse, spgrsmal til enkeltelever, figurer pa tavla og arbeid med lereboka
forsterker han forstaelsen til elevene. Han nevner ulike lgsningsforslag og etterspar
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hele tiden hvor mange av elevene som hadde disse svarene, og fremstar som sensitiv
for elevenes konstruksjon av matematisk forstaelse:

Leereren har tegnet flere figurer pa tavla, og ber elevene finne symmetrilinjer i dem.
En elev rekker opp handa og vil foreslar en:

E: Sa kan vi ta den sann.
L: Hva mener du med «sann»? Kan du komme hit og peke?

Eleven gar frem og viser pa tavla.

L: Ja, veldig enig med deg der. Bra.
E: Den gar rett ned.
L: Ja, den gar loddrett, vertikalt, rett ned (Im 1-7).

Nar eleven svarer pa leererens sparsmal, validerer leereren elevens forsgk pa a
forklare. Deretter elaborerer lereren elevens svar ved & gjenta innholdet og
begrepsapparatet i elevenes svar. Dermed anerkjennes det som et gyldig svar, og det
utvides det med utfyllende informasjon. Nar vi papeker denne praksisen etter timen,
sier leereren:

Men, sparreteknikkene er jo hele tiden a fiske etter & fa ungene til & forklare svaret
sitt da, hvorfor har du tenkt sann? Oppmuntre til refleksjon, nesten lure dem til &
reflektere da, det er jo det en praver pa da, men det er ikke alltid en har tiden til
holde pa like lenge med hver oppgave og sann da, men klarer du liksom & fa elevene
til a vise, hvorfor og sant, sa er det jo malet i timen og vel sa det. (Im 1-7)

Lereren arbeider med begrepsforstaelse gjennom dialog for a erstatte det han kaller
«dagligsprak» med matematiske fagbegreper (fra runding til sirkel, fra firkant til
kvadrat og rektangel og lignende). Det er tydelig at leereren har et langsiktig
sprakutviklingsperspektiv. Vi ser ogsa i en annen klasse pa samme skole at elevene er
engasjerte nar de far utfordringer og oppgaver, men at laereren gir lite rom for & vise
frem mulige svar og eventuelt fa bekreftet egen mestring og forstaelse. Mot slutten av
timen far enkelte elever arbeide med fargeleggingsoppgaver i et gvingshefte.

Det er imidlertid store variasjoner i maten leererne leder klasserommet pa. Pa samme
barneskole observerer vi to laerere der diskrepansen er stor: Den ene fokuserer
primert pa rett og feil svar, og vektlegger faring av stykker pa papiret («Husk a bruke
rutene, og to strek under svaret»). Den andre leereren vektlegger derimot formalet med
oppgaven samt det & uttrykke seg artikulert pa et matematisk fagsprak. Disse
forskjellene gjenspeiler seg ogsa i leerernes muligheter til & vite noe om elevenes
kompetanse: Den farste leereren bruker frivillig handsopprekking for & fa svar, mens
den andre leereren lar mange elever komme med innspill og spar de tause i tillegg.
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Vi ser at flere laerere i klasserommet kan fare til at produktive situasjoner oppstar,
men at dette ogsa fremstar som ganske tilfeldig og improvisert. Pa sjuende trinn har
en av klassene hele tre leerere i rommet. | noen grad er dette en typisk
radiatorlerersituasjon, der de to assistentene er passive vitner til hovedlererens
helklasseundervisning i begynnelsen av timen. Men vi ser ogsa at en av stattelererne
intervenerer i hovedlarerens undervisning for a tilby alternative
problemlgsningsstrategier, et mer presist matematisk begrepsapparat eller til og med
hele sekvenser med modellering av lgsningsforslag pa tavla. Dette fremstar som
produktivt i timen fordi det gir elevene tilgang til flere mulige matematiske strategier
og begreper, men som helhet gir det ogsa inntrykk av a veere en improvisert hendelse.
Vi ser ogsa at det er forskjeller i prioriteringene til de to lzererne: Mens hovedlareren
fokuserer pa rett / feil svar og pa faring av stykker, vektlegger assistentleereren i langt
stgrre grad formalet med korrekt faring og behovet for et artikulert matematisk
fagsprak. Det er mulig at denne forskjellen er en konsekvens av ulik matematikkfaglig
og -didaktisk kompetanse, for hovedlereren er fgrskoleleerer med tilleggsutdanning.
Den andre assistenten forholder seg helt passiv, selv i sekvenser der det hadde veert
mulig & innlede en dialog med enkeltelever eller mindre grupper.

Samtaleformen i helklasse pa videregaende er preget av at IRE-mgnsteret anvendes
for & drive undervisningen fremover. Konsekvensen kan vere at det stilles store krav
til elevenes lytteforstaelse, og at de ma veere oppmerksomme og utholdende for &
forsta hvilke matematiske prosedyrer og begreper som ligger bak
oppgaveeksemplene. Bare unntaksvis stiller leereren spgrsmal om hva elevene tror, og
samtalene med enkeltelever er preget av faktiske utsagn og beskrivelser av
matematiske prosedyrer («slik gjeres det»). Dette er en kommunikasjonsform som i
liten grad fremmer egenvurdering, trening pa a trekke slutninger eller metakognitiv
bevissthet. Ikke alle lererne sjekker om elevene faktisk forstar de resonnementer og
prosedyrer som presenteres.

| praktisk matematikk pa Vg1 gar store deler av timen med til modellering,
demonstrasjon og dialogisk instruksjon i helklasse. Her ser vi altsa mye eksplisitt
stillasbygging i matematikkfaget. | motsetning til den andre timen vi har observert,
legger denne laereren langt sterkere vekt pa visualiseringer og demonstrasjoner av de
ulike prosedyrene. Behovet for eksplisitt stillasbygging og modellering, klargjering av
mal og dialogisk undervisning ma imidlertid balanseres mot behovet for fremdrift i
timen, hgyt taksonomisk niva pa forventningene og reelle faglige utfordringer.

Forskning pa matematiske samtaler har imidlertid pavist en tendens til a stille
spgrsmal pa lavt taksonomisk niva som ikke utfordrer elevenes tenkning. Hele 95%
av spgrsmalene laerere stiller handler om & samle inn informasjon om rett og feil svar,
eller ettersparre kjente opplysninger og prosedyrer. Spgrsmal som er rettet mot
matematisk mening og matematiske relasjoner — som understreker den underliggende
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betydningen av matematiske relasjoner og som kobler sammen ulike matematiske
ideer — er ekstremt sjeldne. Disse er imidlertid av kritisk betydning for elevenes
forstaelse (Boaler og Humphreys 2005: 38). | materialet som er gjengitt i figuren
ovenfor, ser vi fa spor etter sparsmal om underliggende matematisk mening, og
vekten ligger pa rett / feil svar, prosedyrer, begreper og lignende informasjon.

4.2 Tester og prever — det mellomlange tidsspennet

Langt de fleste lzererne bruker praver for a vurdere elevenes lering. Pravebegrepet
rommer alt fra sma stikkprgver, enkle tester i kort tidsspenn, kapittelprever og
lignende praksiser med et klarere summativt preg til tentamen, heldagspraver og
andre praksiser som minner om tradisjonelle eksamener. Vi har ogsa besgkt
kommuner som har egne kommunale pragver i matematikkfaget. Pravene brukes til
bade formative og summative formal. Learerne nevner blant annet «smatester»,
«stikkpraver», «Fronterpraver», «pravers, «20-minutterspraver» og «tentamens» som
eksempler pa ulike praver. | noen tilfeller kan det vere lange tidsspenn mellom
vurderingssituasjonene. En lzrer sier at det kan bli «mange uker med undervisning og
oppgavelgsning» uten noen form for retting eller tilbakemelding. De opererer
imidlertid med et skille mellom «formelle tilbakemeldingssituasjoner» og de
fremovermeldingene elevene far daglig nar leereren gar rundt i klasserommet i
arbeidsgkter.

| undervisningen pa 4. trinn brukes det kartleggingstester i matematikk som er
utgangspunkt for videre tilpassing og oppfelging. Ved skole (M 1-7) sammenholdes
testresultater med laerernes gvrige inntrykk av eleven slik at testresultatene valideres.
Lererne har et positivt syn pa slike tester, og sier at de inngar i kontakten mellom
skole og hjem fordi foreldrene er interessert i resultatene i matematikk. Elevene
involveres i kontaktmgtene mellom foreldre og laerer.

Pa (M 1-10) starter matematikktimen i tiende med en hoderegningstest for a «varme
opp hodet» som lzereren kaller det. Denne gvelsen blir eksplisitt introdusert som en
karakterfri oppgave. Elevene sitter enkeltvis, men gjennom en dialogbasert
undervisning der lerer hele tiden etterspar elevenes begrepsforstaelse, blir elevene
involvert. Vi observerer et fellesskap i klassen som fokuserer pa elevenes forstaelse
for oppgaven som skal lgses. Leereren roser elevene og bruker fornavn aktivt, men
etterspar ogsa hele tiden hvem som ikke forstar.

Den nasjonale kartleggingspreven pa Vgl brukes for a veilede elevene mot enten 1T
(teoretisk matematikk) eller 1P (praktisk matematikk). En av skolene sier at de setter
inn ekstra ressurser til elever som skarer spesielt svakt, og at de tilsvarende har en
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ekspertgruppe for de som skarer hgyt eller som har vert gjennom store deler av 1T fra
far (Im vg).

Det snakkes mye om praver i faget teoretisk matematikk, og at ligninger er
vanskeligere pa prever enn nar man regner i timene (Im vg). Elevene har hatt prave
og leereren ber elevene sette karakter selv, uten at hensikten med dette forklares. Vi
observerer ogsa at elevene lurer pa om karakteren de selv setter pavirker lererens
karaktersetting. Undervisningen skjer primart ved at elevene lytter til leererens
muntlige resonnement uten visualiseringer eller eksplisitte koblinger mellom lesing,
skriving og regning. Bortsett fra en muntlig kommentar om ligninger, er det ingen
eksplisitte leeringsmal for timen.

Enkelte leerere ser pravene som del av et mer omfattende system med
vurderingspraksiser, der elevenes egenvurderinger sammenholdes med
prgveresultater: En leerer sier i intervju at han lar elevene selv ga gjennom
kompetansemal og omrader i leereboka og vurdere seg selv far praven. Slik far de
oversikt over hva de er trygge pa, og hva de ma gve mer pa. Etter prgven «tar vi fram
den her egenvurderingen [...] hvor de ser i hvilken grad egenvurderingen stemte
overens med resultatet pa preven [...] og om de nadde malene sine pa prgven». Denne
praksisen fungerer dermed som en dobbel validering: Elevenes vurdering av egen
forstaelse sammenholdes med resultatet pa praven, men selve praven blir ogsa
validert mot egenvurderingen. Leareren apner ogsa for diskusjoner om eventuelle
avvik. | intervjuet kommenterer han at elevene har gjort det darligere enn forventet i
sannsynlighetsregning: «Sa da hadde vi en liten diskusjon pa det, hva det kommer av
og hva det bar betyr for bade den egeninnsatsen de har og eventuelt for
undervisningen videre. Men, da sier de at det er en del av den praksisen de gnsker &
fortsette med».

4.2.1 Mal og kriterier

Det er relativt store forskjeller i maten leeringsmal og vurderingskriterier er formulert
pa i plandokumentene. | vart materiale finner vi eksempler pa detaljerte beskrivelser
av leeringsutbytte, men ogsa pé uklart definerte mélsetninger. Arsplanene ser ut til &
vaere mer detaljerte, men de ser ogsa ut til & vaere lite brukt i det daglige
leeringsarbeidet. Ukeplaner, arbeidsplaner og lignende verktgy som er skrevet for
elevene, har i flere sammenhenger et lavt detaljinnhold og fungerer som praktiske
beskjeder om hvilke oppgaver elevene skal gjgre. Bare unntaksvis finner vi mer
detaljerte beskrivelser av hva elevene skal kunne, mestre eller forsta. Det anvendes fa
matematiske begreper i dokumentene som elevene skal lese.
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Et eksempel pa en arsplan for 10. trinn inneholder for eksempel bade kompetansemal
fra lereplanen og operasjonaliseringer i form av beskrivelser av faglig innhold og

tema:
Kompetansemal Innhold
faglig tema
Periode | e speiling om ei linje
Geometri speiling om et punkt

bruke formlikhet og Pythagoras
beregning av ukjente starrelser
arbeide med kart og malestokk
arbeide mer med og begrunne
Pythagoras’ setning

utfgre og begrunne geometriske
konstruksjoner og avbildninger
med passer og linjal og andre
hjelpemidler

1 dreining/rotasjon
parallellforskyvning

formlike avbildninger

sirkel (korde, tangent, sirkelsektor)
Pythagoras

spesielle trekanter

Figur 3. Eksempel pa arsplan 10. trinn

Arbeidsplanene pa samme trinn er derimot mer preget av «jobbeskrivelser» som
nevner aktivitetene som elevene skal gjare for a leere, og ikke hva elevene skal tilegne
seg i lgpet av eller sitte igjen med etter undervisningen, slik dette eksemplet viser:

Fag og tema Mal og vurdering Lekserute
Matematikk o forberede deg til e uke 49 0g 50
Tema: tentamen e regne eksamenssett
Tentamensforberedelse e du far utdelt ark med 0g tentamenssett
emner vi har arbeidet
med i hgst

Figur 4. Eksempel pa arbeidsplan 10. trinn

Det ser ikke ut til veere store forskjeller mellom skolene som har deltatt i satsningen
«Vurdering for leering», og de som ikke har deltatt. En leerer er sveert klar pa at mal er
viktig, at elever kan ha ulike mal og at hans oppgave er a motivere dem til a na
malene:

Jeg har sagt til mine (elever) at det er viktig at de selv setter seg et mal for det de gjer,
det snakker vi faktisk om sann tidlig pa skoledret, og det gjentar vi litt na ogsa, som i
den her loggen som jeg kjarte etter den her perioden. Hva var malet ditt? Nadde du
malet ditt? Hvorfor? Hvorfor ikke? Og jeg tenker at hvis det er en elev som har lyst til
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a komme igjennom matematikken pa en grei mate, og legge ned det som er
ngdvendig, men ikke noe mer. OK, sa da far jeg akseptere det, og sa far jeg prave a
lirke motivasjonen til & ligge litt hayere. Men jeg tenker at det er pa en mate ogsa et
valg som eleven ma veere med pa (M vg).

En lzerer pa en annen videregaende skole (Im vg) har et «oppdragende» formal med
sine tilbakemeldinger etter praver, og bruker denne summative situasjonen for a
uttrykke «jeg trekker hvis det mangler enhet, hvis de mangler benevning, hvis det er
feil bruk av likhetstegn» og sa videre. Dette er et godt eksempel pa en formativ bruk
av en summativ situasjon — leereren bruker en prave for a forklare hvilke mal og
forventninger han har til elevenes lering, men det er uvisst hvorvidt elevene far
tilgang til denne informasjonen i forkant av prgven.

To av matematikklearerne vi har intervjuet i videregaende oppfatter at enkelte laerere i
yrkesfagene har «<kommet lengre» i utviklingen av en kollektiv vurderingspraksis enn
de mer «tradisjonelle» skolefagene, og at de har mer formaliserte rutiner for
instruksjoner, vurderingskriterier, loggskriving og felles diskusjon. Disse laererne sier
at det pa et «overordnet niva» finnes «en felles forstaelse av at vurdering skal ha en
sentral plass i virksomheten», men at falgene for praksis forelgpig er «ganske
individuelle».

Dersom vi regner laerernes arsplaner og elevenes ukeplaner som ledd i fagets
validitetskjede, ser vi at det skjer en svekking pa veien fra leererens operasjonalisering
til de tekstene som skal informere elever og foreldre om de videre leeringsmalene. Vi
ma ta hgyde for at leerere har liten tid til skriftliggjering av planer, og at deler av
informasjonen i slike dokumenter kan forutsettes kjent for elevene som har deltatt i
undervisningen.

4.2.2 Tilbakemeldinger

Leererne pa videregaende trinn forstar vurdering synonymt med summativ vurdering.
Selv om vi observerer formative klasseromspraksiser, er de del av en taus
profesjonsutavelse som ikke er fortolket inn i en vurderingskontekst. Som en larer
uttrykker det: vurdering er «a fa satt karakter». Nar vi etterspar en bredere forstaelse,
svarer de «det kaller jeg tilbakemelding, jeg. Jeg kaller ikke det vurdering». De kan
nevne en rekke formative og dialogiske praksiser, men vurdering skjer i all hovedsak
individuelt, og det er lite bruk av egenvurdering. Laererne sier ogsa at det ikke lar seg
gjere a planlegge formative praksiser — det er noe som skjer spontant. Mange laerere
er sveert opptatt av at tilbakemeldinger skal ha en motiverende funksjon og at de ikke
skal veere for omfattende.

En videregaendelaerer opplever at innfgringen av det han kaller
«underveisevaluering» og «nye datasystemer» ikke henger sammen med
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undervisningen i faget (Im vg). | timen som vi observerer, leverer han ut en pragve
som elevene har hatt. Ingen leeringsmal eller vurderingskriterier blir nevnt i
undervisningen. Elevene far se «alle rettinger og kommentarer», og ma gjere om igjen
en av oppgavene de ikke fikk til. Deretter sier leereren: «\Vurder prestasjonen deres, og
skriv pa karakteren som dere synes dere fortjener». Mens elevene arbeider, gar
leereren rundt og veileder individuelt. Aktiviteten avsluttes med at leereren samler inn
prgvene igjen. Elevene skal fa dem tilbake sammen med lgsningsforslag og karakter i
neste matematikktime. I timen far altsa elevene anledning til a prave om igjen pa en
oppgave de ikke fikk til. Det er imidlertid grunn til & sparre om ikke tilbakemeldingen
og egenvurdering her er mer rettet mot karakteren enn mot forstaelse for de
matematiske problemene. Det er mulig at eleven tror de kan pavirke det endelige
resultatet: En elev oppfordrer en annen til & «satse litt hgyere» enn karakteren 4. |
slike situasjoner kan konsekvensen av egenvurderingspraksisen bli at elevene
involverer seg i et spill om reliabilitet i karakterresultater, og ikke i en mer
grunnleggende metakognitiv undersgkelse av hva de har laert.

4.3. Fagkompetanse

Matematikklearerne i videregaende er svaert opptatt av egen matematikkfaglig
kompetanse og muligheter for & diskutere og reflektere over egen vurderingspraksis
med kolleger. De nevner dessuten kompetansemalene i leereplanen, praktisk erfaring
med vurdering, arbeid i eksamensnemnder og sensorskolering som viktig for utvikling
av vurderingskompetanse i faget. Det er primart de formelle summative situasjonene
som gir vurderingskompetanse, men lererne nevner ogsa evnen til a observere
elevenes lering, formidlingsevner og «menneskelige egenskaper» som viktige
elementer. Vi finner fa tegn til at etter- og videreutdanning har pavirket leerernes
vurderingskompetanse pa videregdendeniva. Ingen av matematikklaererne pa
videregaende har opplevd at skoleledelsen tar et tydelig initiativ til & utvikle skolens
vurderingskultur (Im vg, M vg). Matematikklaerere pa barnetrinnet er i mindre grad
opptatt av egen matematikkfaglig kompetanse.

En matematikklerer pa M 8-10 sier at skolen har hatt fire planleggingsdager om
vurdering i regi av en laererutdanningsinstitusjon, men at innholdet ble for generelt og
de hadde ikke utbytte av det. Den generelle tilneermingen, sammen med manglende
kontinuerlig trykk fra skoleledelsen pa vurdering, gjorde at laererne ble demotivert.
Learerne pa skolen etterlyser muligheter til & jobbe i faggruppe for a etablere felles
praksiser i fagsammenheng.
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4.4 Bruk av konkreter og teknologi i undervisningen

Vi har observert flere timer der konkreter og teknologi anvendes som del av formativ
vurdering i korte tidsspenn.

Pa barnetrinnet arbeider en leerer med konkreter i undervisningen for a trene opp
forstaelsen av volum i prismer. Timen har klare mal for forstaelse, sparsmalsstilling
underveis og den kombinerer abstrakt matematisk tenkning med elevaktivt arbeid
med konkreter. Vi ser en sterk vektlegging av matematisk fagsprak og en tydelig
konsolideringsfase etter arbeidet med konkretene, slik at elevene ma vurdere sin egen
forstaelse og arbeide metakognitivt. Vi ser ogsa at leereren helt eksplisitt bruker
egenvurdering, og at hun tydelig gir uttrykk for at den skal brukes i planleggingen av
videre undervisning:

«Jeg tror alle har begynt a fa litt forstaelse for hva volum er. Da skal vi ha en liten
gruppetest.» Leereren deler ut post-it-lapper til alle elevene, ber dem skrive navnet
gverst, og hysjer pa noen som er litt urolige:

Na er jeg interessert i a vite om dere kan forklare meg hva volum er for noe. Og sa er
jeg interessert i om dere kan tegne et prisme med en firkant som grunnflate. Vi husker
det alle sammen, at det er figuren som prismen star pa. Om det er et kvadrat eller om
det er et rektangel, det har ikke noe a si. Og sa er jeg interessert i a hgre den formelen
som dere kom frem til. Og helt til slutt sa gnsker jeg at dere skriver hva som var lett,
og hva som var vanskelig. Det blir avgjgrende for hva vi skal gjgre resten av uka. For
malet som star pa arbeidsplanen, det er a regne ut volum av et prisme. Sa derfor ma
jeg vite hva dere synes var lett, og hva som var vanskelig.*

Eksemplet viser en laerer som arbeider helt i trad med vurderingsforskriften, som er en
tydelig klasseleder, og som vektlegger konsolidering av forstaelse og metakognitiv
bevissthet etter en praktisk og elevaktiv leringsgkt. Til tross for at denne leereren bare
har noen fa ars erfaring, realiserer hun langt pa vei alle prinsipper for vurdering for
leering og god klasseledelse.

Bruken av konkreter ser ut til & opptre hyppigere jo yngre elevene er. Bruk av digitale
verktgy som f.eks. regneark i Excel, GeoGebra, Kartleggeren (Fagbokforlaget)
www.cashkontroll.no og www.alleteller.no er forholdsvis vanlig. En leerer pa
barnetrinnet sier at interaktive tavler (Smartboard) bidrar til & fremme lzering fordi
undervisningen blir mer fleksibel. En larer pa tiende trinn er i utgangspunktet
skeptisk til forstaelsesutbyttet i arbeid med verktgy som Excel og GeoGebra («De kan
bare plotte inn uten a skjgnne»), men sier samtidig at teknologibruk er motiverende —

* Vi har ikke gjort lyd- eller videoopptak av timene, men transkripsjonen ovenfor ligger nart leererens
instruksjoner til elevene.
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spesielt for svake elever. Bruken av konkreter og teknologi ser derfor ut til & veere
preget av didaktisk refleksjon hos mange learere.

Pa ungdomstrinnet arbeider klassen med regneark i Excel. Laereren forklarer malene
for timen og gir instrukser for oppgaven i starten av timen. Elever som har god
kontroll pa oppgavene blir ofte spurt til rads av de andre elevene. Elevene sitter i par,
og leereren har tid til a utfordre alle elevenes forstaelse i lgpet av timen (det er 16
elever i klasserommet). De blir oppfordret til a teste seg selv og kontrollere om de har
regnet rett. Timen rundes av med en repetisjon og oppsummering, og elevene som er
ferdige far anledning til & arbeide med en eksamensoppgave.

Pa videregaende eksperimenterer en leerer med en «flipped classroom»-modell der
han legger ut instruksjonsvideoer pa leringsplattformen, men sier at elevene ikke
synes «videoene kunne erstatte [...] tavliebruken», og at de gnsker mer tid til & «regne
oppgaver». En videregdendelarer (M vg) nevner en utfordring som skolen har med
naveerende laeringsplattform: Leaererne kan legge ut resultater fra vurderingen, men
elevene kan hindre foreldre fra & fa tilgang til dem, ogsa fer de er myndige. Denne
teknologiske hindringen kan etter vart syn gjare det vanskeligere for foreldre a folge
opp elevenes skolearbeid. Leererne i dette intervjuet sier imidlertid at de opplever liten
pagang fra foreldre om skoleresultater.

4.5 Summative rutiner og dokumentasjon

Flere leerere rapporterer at de ma gjere et betydelig dokumentasjonsarbeid som falge
av endringene i skolenes bevissthet om vurdering. Dette gjelder spesielt de trinn der
det skal settes karakterer og der elevene har anledning til & klage. Men, vi ser ogsa
tendenser til at skoleeiere palegger barneskoler & dokumentere halvarsvurderinger
skriftlig. Forventningene til denne dokumentasjonen synes & vare noe uavklart: Ved
en av barneskolene sier lzrerne at de fikk kritikk av skoleeier for a skrive for
omfattende vurderinger.

Det er ikke til & komme unna at karakterer er viktige i videregdende. Sammen med
ulike former for praver og andre tallresultater utgjer de en vesentlig del av
vurderingskulturen. Slike rent summative praksiser kan gjerne vere ganske
komplekse, men det er grunn til a tro at effekten pa elevenes forstaelse i faget er liten.
En av lererne retter feil i preven og gir «gradert karakter», eventuelt supplert med en
poengsum:

LZRER: — Jeg markerer hvor det er feil og litt ssmmenhenger sann pa praven, og sa
ofte sa gir jeg bare karakter. Veldig gradert karakter da. Og sa enkelte ganger sa har

jeg ogsa en pott poeng som jeg da skriver opp [...] hvilke poeng de har fatt, men ofte
sa gir jeg bare helhetsvurderingen, for min del.
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NTNU: — Nar du sier gradert karakter, hva mener du med det?

LARER: — Alts3, 4, 4+, 4/5, 5/4, 5-, 5... faktisk. Og det er det som stir i datasystemet
na. Sa hvis du velger en findelt skala sa far du akkurat den skalaen pa itslearning sa
da mé en jo bruke den.

[...]

NTNU: — Kan jeg bare sparre, far du den 4/5 ogsa?
LARER: - Ja.

NTNU: — Kan du fa parenteser, 4(-)?

LARER: — Nei, ikke pa den nei. Men, jeg bruker a skrive en liten minus jeg, eller en
starre minus. Med smilefjes eller uten. Ogsa har vi samtaler, da, vurderingssamtaler.
Men det er jo ikke selve vurderingen, det har ingenting med vurderingen a gjgre (Im

vQ).

Vurdering oppfattes altsd som likebetydende med summativ vurdering. Laererens
tallskala for den summative vurderingen av praveresultater er med sine skrastrek,
smilefjes og sma og store minuser ganske finmasket, men informasjonsinnholdet og
handlingsrelevansen for elevens videre lering ma sies a vaere sveert begrenset i slike
tilfeller. De formative aspektene av lererens praksis blir ikke forstatt som vurdering.
Lareren overlater ogsa til leeringsplattformen a definere skalaen for vurderingen. En
av lererne forteller om en praksis der elevene far innfgringsoppgaver som skal gjgres
hjemme. Da far elevene skriftlige tilbakemeldinger uten karakter, men med
graderingen «OK-, OK og OK+. Lareren kommenterer at denne praksisen er «sikkert
ulovlig». Utsagnet antyder at lzereren oppfatter en slik formativ praksis som i strid
med formelle normer for hvordan vurdering skal forega, men det er vanskelig &
skjgnne at dette skal bryte med forventninger i lovverket. Denne kommentaren kan
derfor heller forstas som et uttrykk for at formative vurderingspraksiser ikke har blitt
fortolket inn i lererens forstaelse av vurderingsbegrepet. Samtidig sier disse leererne
at de bruker vurderingssamtalen til formative spgrsmal om hvordan de jobber pa
skolen og hjemme i faget. «Og sa sper jeg hvordan du faler at du ligger an selv, hva
ber du jobbe mer med. Hva synes jeg du ma jobbe mer med. Hvilken karakter ligger
du an til, er du forngyd med det?»

Ved en av de videregaende skolene underviser leererne bade etter Kunnskapslgftet og
etter 1B-systemets (internasjonalt baccalaureat) leereplan. Laerere som underviser pa
IB kommenterer at det formelle vurderingssystemet i IB gjgr undervisningen «veldig
behagelig og morsom» til forskjell fra det norske, og at leereren i starre grad inntar en
stgttende rolle:

LARER: —[...]i 1B sa skal de opp til eksamen, s vi jobber sammen mot at de skal

bli flinke til & lase eksamensoppgaver, og forsta matematikken godt. Og det er ganske
avansert matematikk, og vi er venner da. For da skal vi bare, de skal gjere det bra til
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eksamen, [... ]det er IB som bestemmer det, det som vi kjemper mot, og det er
virkelig et helt annet trykk i timene og.

LZARER: — Det skaper en helt annerledes atmosfere, gjar det, for det er ikke meg
som skal rette de, de er ikke redd for meg.

L/RER: — Nei, overhodet ikke, sa det er faktisk veldig bra.
NTNU: — Sa dere setter ingen standpunktkarakterer?

LZARER: — Vi setter noe som heter predicted grade, og den kommer bare til syne i
forbindelse med & bli kalt inn pa intervju pa universitetet og sanne ting. Men, den
teller egentlig ikke. Det er bare det. Sa det er deilig a slippe den vurderingen, den
formelle vurderingen (Im vg).

Dette er i utgangspunktet en beskrivelse av en «teach to the test»-situasjon, men
leereren sier samtidig at nar han ikke ma sette karakterer eller drive med annen
summativ vurdering underveis, oppleves relasjonen mellom leerer og elever som langt
mer konstruktiv. Her ser vi altsa et eksempel pa en «backwash»-effekt der en eksternt
gitt «high stakes» summativ vurderingspraksiser faktisk fremmer formativ vurdering i
klasserommet underveis. Vi ma likevel ta forbehold om at det er en betydelig status
knyttet til det & veere IB-learer, og at elevene som sgker seg til IB ofte kan vere
spesielt motiverte, kompetente og bevisste i sine utdanningsvalg.

Dokumentasjonspresset som leererne opplever, medfarer at en betydelig andel tid
brukes til rutinearbeid som ikke statter elevenes utvikling. Pa begge de videregaende
skolene sier matematikklzrerne at juridiske og administrative krav til dokumentasjon
i tilfelle det oppstar klagesaker er en byrde, og at dette strider mot deres egen
leererprofesjonalitet. De eldre lzererne forholder seg likegyldige, mens de yngre
opplever dette som et press:

LARER: — Det [...] @ matte dokumentere alt, i tilfelle det skulle komme noen
klager. Det er slitsomt.

LARER: — Det er veldig tidkrevende. Vanvittig tidkrevende. Og det kommer
liksom bare mer og mer krav om dokumentasjon, om ja... Men det er jo ikke
sann at vi far mer og mer tid til det. S& det...

NTNU — Hva er det som krever det da?
LARER: — Rettighetene til elevene sier en del.

L/ARER: — Det er jussen som legges mer og mer til grunn, det er jo litt trist, sa
vi som er veldig gamle, vi orker ikke & bry oss noe mye om det. Det far skje
det som skjer, tenker jeg.

LARER: — Jeg tar ikke gjgre formelle feil sann jeg. (Im vg)
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L/ARER: — Jeg forstar det er behov for & dokumentere for at det skal
dokumenteres, samtidig sa tenker jeg at det er en del av min
lererprofesjonalitet & kunne [...] vurdere (M vg).

En leerer pa videregaende dokumenterer elevresultater elektronisk pa
leeringsplattformen. Skoleeier bruker krav om dokumentasjon for karakterer i
ansvarliggjgringen av lzrere. Denne laereren vender altsa ansvarligheten tilbake il
skoleeier, som har det overordnete ansvaret for leeringsplattformen. Ved et eventuelt
brudd i tjenesten, kan leereren da ikke holdes ansvarlig for manglende dokumentasjon:
«Alt ligger der. Det har jeg bestemt meg for, nar fylket har rotet bort tingene, sa har
jeg ikke noe grunnlag. Far har jeg alltid hatt dobbel bunke med egne filer og
regneark.

4.6 Validitet

Ingen laerere nevner validitetsbegrepet eksplisitt, men vi ser likevel at de har en
intuitiv forstaelse av hva validitet i vurdering kan innebere, og ikke minst hvor
grensene mellom gyldige og ugyldige bevis for leering kan ga. Praveresultater er
viktige, men mange vektlegger ogsa muntlige bevis for lzering og observasjoner av
elevenes arbeid i klasserommet som relevante kilder. Vi ser ogsa at enkelte lzrere
velger muntlige formater i tilfeller der elever har problemer med & uttrykke seg
skriftlig. Slik kan leereren fa kunnskap om elevenes matematikkfaglige kompetanse
uten at manglende grunnleggende ferdigheter kommer i veien.

Enkelte matematikklarere stiller seg tvilende til bade reliabilitet og validitet i
hverandrevurdering i faget, og er skeptiske til at det kan fungere godt. Det er
imidlertid vanskelig & se noen faglige argumenter for dette synet.

Tidligere gitte eksamener virker forsterkende pa matematikklarernes
fortolkningsfelleskap pa ungdomstrinn og i videregdende skole. Nar vi spgr om
sammenhengen mellom leeringsaktiviteter og vurdering i faget, svarer mange at
forberedelse til eksamen er en viktig del av undervisningen.

En laerer sier for eksempel at hun setter standpunkt- eller terminkarakter ved &
kombinere «provekarakterer og [...] faglig innsats i timene». Det gjelder serlig for
elever som befinner seg i grenselandet mellom karakterene 1 og 2. Med faglig innsats
menes «hvor vanskelig oppgaver er det de har fatt til, hvor er det det stopper opp
hen». Laereren trekker et eksplisitt skille mellom «innsats i timen» og «faglig
innsats». Innsatsbegrepet referer altsa her til elevens evne til & lgse stadig mer
komplekse oppgaver, og synes ogsa a peke mot elevenes evne til a engasjere seg i de
faglige aktivitetene og til a regulere egen laeringsatferd i klasserommet. En larer har
dyktige elever som «syns at det er litt slitsomt & svare i hele setninger», og lereren gir
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dem derfor tilbakemeldinger der de oppfordres til & vise «veien til svaret» og
«hvordan de tenker». Dermed utfordres elevene til & vise matematiske resonnementer
og derigjennom matematisk forstaelse i starre grad.

Vi ser ogsa eksempler i intervjuene pa at noen larere er mer fortrolige med a
inkludere ulike typer observasjoner og samtaler som bevis for leering. En leerer sier:

Jeg tror at jeg har blitt flinkere til & stole mer pa muntlig faglig aktivitet i timene enn
hva det var fgr. At kanskje i starten sa var de veldig opptatt av skriftlige resultater
[...]. Sa det har jeg kanskje endret p4, at jeg stoler mer pa at det jeg har observert og
vurdert, det kan vaere nok. Det trenger ikke a veere en skriftlig prove bestandig (M

vg).

De sier ogsa at de stoler mer pa elevenes egenvurdering enn fgr, men at dette er en
stgrre utfordring enn at leereren vurderer selv. Grunnene til dette kan veere at elevene
overvurderer seg selv, eller at de «ikke helt har troen pa at man faktisk har mer
kompetanse enn det man greier a vise». Her ser vi altsa at spgrsmal om reliabilitet i
karaktersetting henger naert sammen med elevenes selvoppfatning i faget.

4.7 Oppsummering

Matematikkfaget preges av et stort spenn av vurderingspraksiser. Samtaler i helklasse
er en viktig arena for bade laerere og elever i det korte tidsspennet. Gjennom
diskusjon, felles oppgavelgsning, ulike sparreteknikker og lignende kan lererne fa
tilgang til elevenes tenkning og forstaelse i faget. De kan ogsa raskt hente inn
informasjon om hvor mange av elevene som forstar det faglige innholdet, eller for a
se hvilke strategier de anvender for & lgse matematiske problemer. Helklassesamtalen
fungerer som en dels planlagt, dels improvisert vurdering for leering i sanntid fordi
den gir rike muligheter til & presentere alternative strategier, tenke hgyt om ulike
problemlgsningsprosesser og demonstrere ulike strategier for alle elevene. Bruken av
dialogisk instruksjon er derfor en viktig vurderingspraksis i matematikk, og en praksis
som tjener flere faglige formal. Det varierer hvordan lerere forstar denne praksisen
selv. De aller fleste leerere som ikke har arbeidet spesifikt med vurdering for leering,
anser ikke dette som vurdering. De funn vi har gjort, viser imidlertid at det er gode
grunner til & synliggjere matematisk samtale som formativ vurderingspraksis, serlig
fordi den kan brukes til & fremheve og forsterke forstaelsen for matematisk tenkning i
korte tidsspenn.

| vart materiale fra matematikkfaget synes to vurderingspraksiser a vaere szrlig
fremtredende: skriftlige praver og samtaler. Dialogen mellom larer og elev nevnes av
de aller fleste leererne som en viktig kilde til informasjon om elevenes kompetanse, og
som en viktig arena for & kunne gi ulike former for «feedback» underveis i leringen.
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Pa de lavere trinnene er ogsa samtalen med foreldre viktig for a dele informasjon.
Dette gjelder alle skolene vi har besgkt. De skriftlige prevene har mange ulike
funksjoner, og blir anvendt over ulike tidsspenn. Formalet med prgvene varierer, men
mange leerere ser dem i en stgrre sammenheng der ogsa samtaler, gode relasjoner til
elevene og motivasjon spiller en viktig rolle.

Bruken av egenvurdering varierer fra laerer til leerer. P4 ungdomstrinnet og i
videregaende skole er egenvurderingen ofte preget av at elevene setter poeng eller
karakterer pa seg selv, og bare i mindre grad av at de ma kommentere eller beskrive
ulike lgsningsforslag, matematiske prosesser eller resonnementer. Bruken av
hverandrevurdering/kameratvurdering er begrenset, og flere laerere gir uttrykk for at
det er en lite hensiktsmessig praksis i matematikk, eller at de ikke vet hvordan det kan
giennomfares. De aller fleste laererne bruker leeringsmal, malark og lignende metoder
for & gjare elevene kjent med hva de skal leere. Planleggingen som laererne har gjort
for seg selv ser ut til & veere mer detaljert, og inneholder rikere beskrivelser av det
forventede leringsutbyttet, enn de planene som elevene far.

Til tross for innfgringen av grunnleggende ferdigheter i alle fag, snakker mange
leerere pa ulike trinn fremdeles om «muntlige» og «skriftlige» fag. Leereboka er viktig
bade for planleggingsarbeid og praver i matematikk. | undervisningen snakkes det
ofte mye matematikk, men til gjengjeld ser det ut til at elevene skriver lite
sammenhengende tekst i faget.

Vektleggingen av dokumentasjon pa summativ vurdering vekker noe bekymring: Det
er viktig a ha gode rutiner for a samle inn og oppbevare informasjon om elevenes
leering, bade av hensyn til reliabilitet, juridiske rettigheter og sa videre. Det ser likevel
ut til at uklare forventninger til hva som skal regnes som tilstrekkelig dokumentasjon
skaper en falelse av press hos enkelte leerere, og for disse kan dette bety mindre tid til
formativ vurdering.
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5. Vurderingspraksiser i kroppsgvingsfaget

Gunnar Engvik

Hensikten med kapitlet er & belyse prosesser og praksiser i laerernes arbeid med
vurdering i kroppsgving. Spersmalet vi stiller er: Hvordan arbeider lerere med
vurdering i kroppseving?

Datagrunnlaget er observasjoner av undervisning (12) og intervjuer (14) med
utvalgets leerere i kroppsegving. Det transkriberte materialet er meningsfortettet (Kvale
& Brinkmann, 2010) og analysert ut fra fem analysekategorier:

e Mal og kriterier for opplearingen.

e Egenvurdering og vurderingsformer.
e Tilbakemeldinger og rad fra lerer.

e Fagkompetanse og vurdering.

e Validitet i vurderingspraksiser.

De tre farste analysekategoriene er hentet fra prosjektets problemstillinger (se
delrapport 1, s.15-16). Analysekategorien Fagkompetanse og vurdering er begrunnet i
funnene i delrapport 1, kap. 5.2.1. «Betydningen av fagkompetanse» (s. 148), mens
siste kategori knytter seg til avslutningskapittelet 5.3.6 «A vite hva elever vet —
avsluttende bemerkninger om validitet i vurdering» (Sandvik m.fl., 2012).

5.1 Hovedfunn fra rapport 1

| breddeundersgkelsen, som ble gjennomfart i januar—februar 2012, finner vi fa
signifikante forskjeller mellom fagene i studien. Det eneste unntaket er
kroppsevingsfaget, som skiller seg noe ut fordi lzererne i utvalget opplever i noe
mindre grad at underveisvurdering er en integrert del av deres undervisning.
Kroppsgvingslarerne opplever ogsa at de i noen mindre grad setter tydelige mal for
elevenes laring.

Det er gjennomgaende lite forskjeller mellom skoleslagene i hvordan leererne benytter
underveisvurdering. Det vi ser er at barneskolelarerne i noe stgrre grad benytter
resultater fra underveisvurdering for a tilpasse egen undervisning. Nar det gjelder
forskjeller mellom fag ser vi (igjen) at kroppsgvingslarerne skiller seg noe ut. De
benytter i mindre grad underveisvurdering for a fremme elevenes videre leering.
Kroppsgvingslaererne opplever ogsa at de i mindre grad benytter vurderingsresultater
for a tilpasse egen undervisning.
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Men, de virkelige forskjellene mellom larernes forstaelse av vurderingens rolle i
undervisningen fremtrer i fokusgruppeintervjuene. Kroppsgving utmerker seg med a
veere det faget der flest lzrere etterlyser nasjonale fgringer for vurderingen. Det er
ogsa det faget der feerrest leerere svarer at underveisvurderingen er en integrert del av
undervisningen. Leererne uttrykker bekymring over at faget har dreiet fra en ipsativ
vurderingskultur der individets forutsetninger ligger til grunn, og over pa en
kriteriebasert kultur der utelukkende individuelle prestasjoner teller. Hva leererne
vektlegger i vurderingen er i siste instans en forhandling mellom det & vare tro mot
vurderingsforskriften, og formuleringene om formalet med faget som sier at elevene
skal oppleve mestring og motivasjon uansett kompetanseniva. | den siste varianten
spiller innsats en rolle. I et validitetsperspektiv fremstar altsa kroppsgving et
spenningsfelt mellom motstridende fortolkninger, slutninger og bevis for laering og
intensjoner (Sandvik m.fl., 2012).

5.2 Kroppseving i videregaende opplaring

Analysene er gruppert i tre skoleslag ifalgende rekkefalge: Videregaende opplering,
ungdomsskoler / ungdomstrinnet og barnetrinnet.

Som nevnt i kapittel 3 «Ledelse av utviklingsarbeidet vurdering for leering», har
skoleeiers behandling av klagesaker pa sluttvurdering i videregaende opplaring fart
til en sterk oppmerksomhet pa kroppsgvingslaererne praksiser og prosesser i vurdering
— spesielt sluttvurdering. Etter innfaringen av de fire prinsippene om vurdering for
leering i forskrift til oppleeringsloven i 2009, er denne delen blitt viet stor
oppmerksomhet fra skoleeiers side.

5.2.1 Mal og kriterier for oppleaeringen

De to videregaende skolene i studien har utviklet lokale planer for faget med
kompetansemal og kriterier, og skolene har en tydelig malorientert og kriteriebasert
undervisning i kroppsgving. Det blir sagt i intervjuene at en mal- og kriteriebasert
opplearing bidrar til en mer apen leringssituasjon. En larer beskriver dette slik:

Den starste endringen er vel at ting er mer synlig for elevene og at du er mer bevisst i
forhold til eleven, og at du trekker inn elevene mer i det altsa, at eleven er mer pa
banen. Tidligere sa falte jeg at jeg satte vurdering, sa var dette karakteren eleven fikk
til farste termin. Men na faler jeg at hele vurderingspraksisen skal synliggjares, med
kriterier, og at eleven hele tiden skal veere klar over hva han blir vurdert etter. Det tror
jeg er den starste endringen (Im vg).

Det er verd a lytte til stemmene til kroppsavingslarerne i den videregdende skole som
ikke er med i satsingen, nar det fortelles om hvordan laererne har lgst kravet om en
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mal- og kriteriebasert undervisning. Laererne sier at de ser pa Vgl-trinnet som et
skolear der elevene blir kjent med skolens planer og rutiner rundt faget, og at elevene
i lgpet av andre og tredje ar blir dratt mer inn i egenvurdering og utvikling av
kjennetegn pa maloppnaelse. Grunnlaget for & hevde dette er ifglge leererne det lave
timetallet i faget (to timer i uka), at elevene kommer fra ungdomstrinnet med sveert
ulike erfaringer med fagets innhold, organisering og vurderingspraksiser og at det er
negdvendig & utvikle en ny forstaelse av hva som er fagets kjerne og
vurderingspraksiser.

| intervjuet med leerer i videregaende skole som er med i satsingen, blir deler av denne
problematikken kommentert. Leererne erfarer at elever pa Vgl kommer fra
ungdomsskoler hvor det er sterke tradisjoner med tester som grunnlag for fastsetting
av underveis- og sluttvurdering. Leerer forteller: «Nar vi starter om hgsten er det
elever som kommer og spgr om nar vi (klassen) skal ha den og den testen, for det har
de hatt pa ungdomsskolen.»

Et annet poeng som trekkes fram i samtalen med lzererne i videregaende skole (som
ikke er med i satsingen), er at karakteren etter Vg1 er en halvérsvurdering®, og at
sluttvurderingen farst kommer etter Vg2 (for noen elever) og Vg3 (for de fleste
elevene ved skolen).

Kroppsgving er et gjennomgaende fag i grunnutdanningen, og skolene har tradisjon
for en ordning der samme lerer falger klassene i tre ar (Utdanningsdirektoratet,
2012). Skolene kan vise til mange ars samarbeid om vurdering for leering innad i
seksjonene, men ogsa utad i nettverk og i andre fora (Engvik, 2012).

5.2.2 Egenvurdering og vurderingsformer

De timene vi observerte ga et rikt innblikk i elevmedvirkning og vurderingsformer.
Deler av timene hadde innslag av hverandrevurdering og av vurdering fra leerer. | de
observerte timene i videregaende oppleering (Vgl) skulle elevene vise fram aktiviteter
knyttet til arbeidsoppgaver de hadde fatt av leerer. I plan og gjennomfaring for disse
timene var det klare trekk av egenvurdering knyttet til kriterier og graden av mestring.

> Forskrift til Oppleeringsloven, § 3—13. Halvarsvurdering i fag for elevar: Halvarsvurdering i fag er ein
del av undervegsvurderinga og skal syne kompetansen til eleven i forhold til kompetansemala i
leereplanverket. Ho skal ogsa gi rettleiing om korleis eleven kan auke kompetansen sin i faget. Det skal
bli gitt halvéarsvurdering utan karakter gjennom heile grunnoppleeringa. Fra 8. arstrinnet skal eleven ha
halvarsvurdering utan karakter og halvarsvurdering med karakter. Halvéarsvurderinga med karakter skal
gi uttrykk for den kompetansen eleven har nadd ut fra det som er forventa pa tidspunktet for
vurderinga.
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Egenvurdering var slik sett koblet til mal for aktiviteten som elevene utviklet selv, og
timene var et eksempel pa fysisk aktivitet etter egen mal og forventninger
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Vi observerte undervisning hvor elevene var aktiv i
egenvurdering og ikke minst hverandrevurdering.

Vurderingsoppgavene ble anvendt bade formativt og summativt. Summativt ettersom
elevene skulle vise fram aktivitet mot sluttene av en periode, men ogsa formativt for a
videreutvikle ferdigheter. Egenvurdering inngar som en viktig del av elevsamtalen
ved den videregdende skolen som har vart med i den nasjonale satsingen pa vurdering
for leering.

5.2.3 Tilbakemeldinger og rad fra lerer

Observasjonene beskriver apne og gode dialoger som vurderingsverktgy mellom larer
og elever. Et typisk kjennetegn pa denne vurderingen er at elevene fikk direkte
tilbakemeldinger i den nere leeringsprosessen eleven og laereren befant seg i. | én av
timene var vi vitne til en rekke former for tiloakemeldinger pa elevens idrettsaktivitet.
Farst og fremst var det tilbakemeldinger til hele klassen, men ogsa mange var rettet til
grupper av elever og enkeltelever. I tillegg var det lagt opp til tilbakemeldinger
elevene imellom.

Leerene ved videregaende skoler (som ikke har deltatt i satsingen) forteller i intervjuet
om noen erfaringer med tilbakemeldinger og samtaler i faget:

De gangene vi gir tilbakemelding i lgpet av en time, sa er ikke de (elevene) klar over
at det er tilbakemelding de far eller en veiledning de far,[...] vi m4 synliggjere for
eleven, i en fase og si det til elevene, at na far du tilbakemelding hos meg.». «[...]
som du sier, kroppsgving har jo gjort dette i all sin tid, det er jo det vi har arbeidet
med, men det ma synliggjeres for elevene (Im vg).

Kroppsgvingslarerne i den videregdende skolen som har vart med i satsingen, har pa
linje med skolens praksis i andre fag innfart elevsamtaler i faget. Dette har ifglge
intervjuet fort til at leererne har kommet tettere pa sine elever og slik sett utviklet
relasjonen lerer-elev. En annen erfaring med elevsamtalen er at fraveeret i timene er
redusert og at «konfliktene» mellom enkeltelever og leerere om vurdering og
mestringsniva er redusert.

5.2.4 Oppsummering

Utvalgets to skoler i videregaende opplearing kan vise til mange ars samarbeid om
mal- og kriteriebasert opplaring i kroppsgving — bade innad i seksjonene, men ogsa
utad i nettverk og i andre fora (leeringsfellesskap). Laringsmal var tydelig og
eksplisitt utformet.
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I undervisningen observerte vi et rikt sett av elevmedvirkning og vurderingsformer.
Elevinvolveringen var klart til stede.

Observasjonene beskriver apne og gode dialoger som vurderingsverktgy mellom larer
og elever. Og et typisk kjennetegn pa denne vurderingen var at elevene fikk direkte
tilbakemeldinger (rad fra laerer) i den nere leringsprosessen eleven og lereren befant
seg i. Tilbakemeldingene fremmet lering, og leererens vurderinger bidro til a tilpasse
elevens opplering. Vi observerte undervisning der vurdering ble brukt som laering.

5.3 Kroppsgving pa ungdomstrinnet

5.3.1 Mal og kriterier for opplaeringen

Generelt viser studien at det pa ungdomstrinnet er ulikheter nar det gjelder elevers (og
leereres) kjennskap til malene for oppleeringen. Vi har lyttet til kroppsgvingslarere
med en formativ forstaelse av vurdering for leering, og at planlegging, gjennomfaring
og vurdering av undervisningen i faget ved skolen er i trad med forstaelser av hva
som kjennetegner gode vurderingspraksiser og -kompetanse (Engh, 2011).

Kravene som stilles til dokumentasjon som grunnlag for underveis- og sluttvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2010) preger vurderingspraksisene pa ungdomstrinnet i
skoler som ikke har deltatt i vurdering for leering. Dette kan oppsummeres ifglgende
utsagn: «[...] at du ma skriftliggjere, at du mé ha noe pa papiret nar du skal sette
karakter.»

Vi ser at praksiser og prosesser med mal og kriterier for opplaringen pa
ungdomstrinnet speiler spenningen mellom to vurderingstradisjoner (Throndsen,
Hopfenbeck, Lie & Dale, 2009). Pa den ene siden ser vi tydelige spor etter en
summativ tradisjon med vekt pa testresultater som grunnlag for bade underveis- og
sluttvurdering. P& den andre siden ser vi en mer avklart og gjennomdrgftet holdning
til utvikling av lokale leeringsmal, bruk av kriterier i kroppsgving og en formativ
vurderingstradisjon i skoler som har deltatt i vurdering for leering.

Felles for de kroppsgvingslearerne vi intervjuet og som har sitt virke pa
ungdomstrinnet, er deres sterke gnske om samarbeid om undervisning i faggrupper og
vurdering i kroppseving.

Det er ikke ofte vi har mater i fagseksjonen, det tror jeg ikke er mer enn én gang i
aret. Men vi snakker sammen ganske ofte da. Men det er liksom nar det passer og vi
har tid. [...] Sann at det ikke er sant strukturert samarbeid kan du si (Im 8-10).

Vare observasjoner spenner over undervisning der mal, kriterier og tydelige
forventninger var en fremtredende del av undervisningen. Vi har ogsa sett eksempel
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pa intervjuet en leerer og sett eksempler pa undervisning hvor en aktivitetsplan for
skoledret rammet inn opplearingen i kroppsgving.

Pa grunnlag av dette konkluderer vi med at det i utvalgets to ungdomsskoler, som har
deltatt i satsingen pa vurdering for laring, er det en mer konsistent bevissthet om
hvilke forstaelser og prosesser som er knyttet til god vurderingspraksis i faget
kroppsaving, enn i skoler som ikke har deltatt. Vi ser ogsa at det er ulik forstaelse av
verdien med en mal- og kriteriebasert undervisning mellom lzerere i samme skole og
pa samme trinn.

5.3.2 Egenvurdering og vurderingsformer

Hovedinntrykket fra undervisningen pa ungdomstrinnet er at lerere velger aktiviteter
og arbeidsformer der egenvurdering star sentralt. Eksempelet under viser hvordan en
leerer erfarer egen undervisning:

Man praver hele tiden a gi den framovermeldingen og en samtale underveis i
veldig mange aktiviteter: «Det var veldig bra, og hvis du gjgr det sann kan du
pregve det, hvordan fungerer det?» Ofte er det innspill fra andre elever og
eleven selv stiller spgrsmal: «Hva kan jeg gjore for & [...].» Og s er det jo
progresjon om du har klare, tydelig mal eller ikke. Det er ikke bestandig det,
men nar en far elevene til & innse at, jo, det nytter faktisk & veere litt fokusert
og jobbe med de tipsene du far, sa er det veldig givende bade som lzrer og
elev da, det er det ikke noen tvil om det» (Im 1-10).

Egenvurdering i form av opplevd mestring var i hgy grad til stede i flere
undervisningssekvenser. Observasjonene viser til en bredde i vurderingsformer hvor
egenvurderingen har en fremtredende plass. | flere undervisningssekvenser var det
implisitt i gvelsesutvalget hva elevene skulle gjennomfare (idrettsaktivitet), samt en
vurderingsform som var knyttet til elevens og medelevers mestring.

5.3.3 Tilbakemeldinger og rad fra lerer

Vi fant flere eksempler pa undervisning der dialogen mellom lzerer og elev var preget
av muntlige kommentarer til hele klassen og at lzereren ga uttrykk for at elevene var
dyktige. | samme undervisningssekvens var lereren konkret i veiledning.

| denne kategorien tar vi med deler av en observasjonslogg fra
kroppsgvingsundervisning pa 10. trinn. Hensikten er a belyse hvilke
vurderingselementer og vurderingsformer som kan ligge i en lareplan.

| overgangen fra tidligere til gjeldende laereplan for faget, hadde skolens

kroppsgvingsseksjon valgt a la elevene fa i oppgave «a planleggje og leie idretts- og
danseaktivitetar saman med medelevar».
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Dette leereplanmalet dpnet opp for en interessant dialog mellom «laerer», som var
medelev og klassens elever. Vi erfarte at «laereren» var litt forsiktig i sine vurderinger
overfor medelever, men at medelevene var stattende overfor «laerer» og hennes
oppdrag. Som en del av malet med timen fikk «laereren» tilbakemeldinger fra bade
medlever og klassens larer. Vi ble vitne til en fin seanse der medelever var ngkterne
og konstruktive i vurderingen av «lareren» (medeleven), og den grundige og faglig
gode tilbakemeldingen larer ga «larer» (M 1-10, Observasjonslogg).

Ut fra denne loggen kan en lett forestille seg at det ikke er sa vanskelig for elevene a
foreta egenvurderinger nar lzerer og elever har klare oppfatninger av hvilke mal som
gjelder for deres kompetanse (Hartberg, Dobson & Gran, 2012). | motsatt fall, nar
tilbakemeldinger og rad fra leerer blir gitt ut fra testresultater, stopper slike prosesser
delvis opp. Uten forventninger fra leerer til elever og kun beskjeder om hva eleven
skal gjere, blir det sparsomt med motiverende tiloakemeldinger og rad fra lerer.

5.3.4 Oppsummering

Vi ser at praksiser og prosesser med mal og kriterier for opplearingen i kroppsgving
ved utvalgets fire skoler pa ungdomstrinnet, befinner seg pa et kontinuum mellom to
vurderingstradisjoner. Pa den ene siden ser vi tydelige spor etter en summativ
tradisjon med vekt pa testresultater som grunnlag for bade underveis- og
sluttvurdering (tradisjonelle tilnzerming). I skoler som har deltatt i vurdering for
leering er det en mer avklart og gjennomdrgftet holdning til utvikling av lokale
leeringsmal, egenvurdering og bruk av kriterier i faget (sosialkonstruktivistisk
tilnzerming). VVed skoler som har deltatt i vurdering for laering hadde leererne et
leringsfellesskap pa skolen (tilnserming i et praksisfellesskap), mens leerere i skoler
som ikke har deltatt gnsket et bedre samarbeid om faget pa skolen.

Egenvurdering i form av opplevd mestring, var i hgy grad til stede i de fleste
undervisningssekvenser. Observasjonene viser til en bredde i vurderingsformer, men
elevene ble i ulik grad involvert i undervisningen og egenvurdering. Ut fra
datamaterialet kan det antydes at leerere med en gjennomtenkt strategi for hvordan
egenvurdering skulle vaere en del av opplaringen, hadde utviklet dette ved &
kombinere fagdidaktisk kompetanse med god innsikt i kunnskapsgrunnlaget for
vurdering for leering.

Vi fant flere eksempler pa undervisning hvor dialogen mellom larer og elev var
preget av leererens kommentarer til hele klassen, og at leerer ga uttrykk for at elevene
var dyktige. I de aller fleste undervisningssekvenser var lereren sveert konkret i
veiledningen overfor enkeltelever / grupper av elever.
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5.4 Kroppsgvingsfaget pa barnetrinnet

Praktisk bruk av kroppen i ulike typer aktiviteter er en vesentlig del av kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2012). | faget blir lzererens valg av arbeidsprosesser som
understgtter elevens leering og utvikling, en vesentlig del av leererens kompetanse i
faget. Vi har valgt & presentere et utdrag fra en observasjonslogg for
kroppsgvingsundervisning pa 7. trinn ved en 1-10 som har deltatt i satsingen. Dette
som innledning til studien av undervisningen pa trinnet.

Timen hadde mange organiseringer — rundt tjue. Laererledet undervisning/opplaring,
meget god flyt, og det er en rekke tilbakemeldinger/underveisvurderinger pa hvordan
elevene utfgrte gvelser. Stor grad av mestring i elevgruppen, som viser sterk
motivasjon for faget/aktivitetene. Leerer ga uttrykk for klare forventninger til elevene.
Dette gir samtidig uttrykk for mal og ambisjoner. Malene for opplearingen var
implisitt, men ogsa eksplisitt uttrykt gjennom arbeidsoppgaver og forventninger til
utfarelse. Undervisningen hadde ogsa islett av problembasert tilneerming (leerer sper
en rekke ganger «hva skal vi gjgre na?»), som ga rom for a utforme gvelser pa egen
hand og gi hverandre vurderinger. Det sa det ut som om elevene kjente godt til denne
arbeidsformen og arbeidsprosessene, og de deltok, korrigerte og ga hverandre
tilbakemeldinger (M 1-10, Observasjonslogg).

Oppsummert viser observasjonen over at arbeidsprosessene i faget, som er knyttet til
praktiske aktiviteter, gir rom for utforskning (Utdanningsdirektoratet, 2012).
Utklippet fra observasjonsloggen forteller samtidig om en intens
undervisningssituasjon med rundt 20 organiseringer og tilrettelegging av utstyr og
gvelser, samt klare beskjeder til elevene om forventet opptreden i komplekse
aktiviteter.

Leereren vi observerte sa i intervjuet etter timen: «Det er flere konkrete
underveisvurderinger og tilbakemeldinger i kroppsgvingstimene enn i de andre timene
jeg har.» Dette utsagnet star dels i motsetning til funnene i breddeundersgkelsen i
delrapport 1 der lezerere i kroppsgving, sammenlignet med leerere i norsk, engelsk og
matematikk, benytter underveisvurdering i mindre grad for a fremme elevenes videre
leering.

5.4.1 Mal og kriterier for opplaeringen

| intervjuet med to leerere ved en barneskole i utvalget som har deltatt i satsingen, blir
det hevdet at skolens langsiktige arbeid med vurdering for leering har styrket
undervisningen i faget kroppsgving. Skolen har gjennomgaende planer i faget, fra 1.
til 7. klasse. Leererne nevner videre at de ser en klar sammenheng mellom egen
vurderingspraksis og elevens lering, og at den formative vurderingstradisjonen skolen
har utviklet gir tilbakemeldinger pa lerernes undervisning og skolens samlede
undervisning i faget (Engh m.fl., 2012).
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Kollegiet har i flere ar tatt del i kunnskapsutvikling og diskusjoner om vurdering.
Leererne som ble intervjuet mente den nye forskriften fra 2009 har gjort leerere mer
profesjonelle. «Far var det kanskje litt mer sann tilfeldig i forhold til min vurdering av
eleven, men na er det ganske sa konkret.»

For barneskoler/-trinn som ikke har deltatt i vurdering for leering, er undervisningen i
mindre grad mal- og kriteriebasert. I denne sammenhengen speiler leerernes praksiser
og prosesser noen dilemmaer. Ut fra intervjuene og dels observasjoner, star leererne
overfor noen utfordringer med hensyn til hvordan mal og kriterier for elever pa 4.
trinn bar utformes, og hvordan disse skal kommuniseres til elevene. En leerer erfarer
at konkretisering av mal og forventninger gir god gjenklang i elevgruppene, det
motiverer elevene. Men, lereren er papasselig med a formidle forventninger og mal i
«Sma porsjoner.»

Et annet dilemma som knytter seg til en mal- og kriteriebasert undervisning i
kroppsgving pa barnetrinnet (Dale, Engelsen & Karseth, 2011) og som ble lgftet fram
i samtaler med kroppsgvingslearere pa barnetrinnet, er at faget har mange og dels
sveert ulike aktiviteter. Det skal utarbeides lokale mal og kriterier som beskriver grad
av maloppnaelse / mestring i faget, og i lapet av et skolear skal mange aktiviteter ogsa
legges til grunn for underveisvurderingen vurderingen. En leerer forteller: «Jeg tror
jeg kom til noen og tjue slike underpunkter, og det er klart at kan jeg ikke ta med alt.»

Det ma legges til at praksis og prosesser ved en skole med barnetrinn, som har deltatt
i vurdering for leering, har etter en periode med utprevinger redusert bruken av
kriterier i timene. Planverket er na utformet som ukeplaner med tydelige leeringsmal.

Var konklusjon er at skoler med gjennomarbeidede lokale planer for mal og kriterier i
faget, benytter disse som er bakteppe for leerernes arbeid i faget. Dette er belyst i kap.
8 i denne rapporten. Samtidig ligger det noen faringer for mal i planer for det
mellomlange tidsspennet. Vi erfarte at laerere ved skoler som har deltatt i satsingen,
hadde en starre bevissthet for hvilken dimensjon og funksjon mal og kriterier hadde i
planlegging, gjennomfgring og vurdering av kroppsgvingstimene.

5.4.2 Egenvurdering og vurderingsformer

| forlengelsen av de utfordringer leerere pa barnetrinnet trekker fram i 5.5.1 Mal og
kriterier for oppleringen, uttrykker leerere som underviser pa 4. trinn at disse elevene
bar ha en underveisvurdering som «gar pa hele mennesket» og ikke kun pa noen
kompetansemal i hovedomradet «Aktivitet i ulike rarslemiljg», som gjelder for 4.
trinn, eller «Idrettsaktivitet» og «Friluftsliv», som er hovedomrader for 7. trinn.

Et annet poeng laerere mener er spesielt nar det gjelder egenvurdering og
vurderingsformer i grunnskolens barnetrinn, er de mange mestringsarenaer og
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-situasjoner som er i kroppsgving. Elevenes glede over egne og andres mestring er
tydelig, og leereren forteller at «kroppseving er en arena for mestring». Larerne gir
uttrykk for at faget er et «redskapsfag» i skolen (det bidrar til mer konsentrasjon og
leering i andre fag), men at det ogsa er et viktig fag med tanke pa a utvikle glede over
a lykkes sammen og enkeltvis.

| kroppsaving er «apne» og «lukkede» aktiviteter eller gvelser, kjente begrep. | noen
timer hvor gvelser ikke var knyttet til gitte kriterier for utfarelse, eller «apne» gvelser,
observerte vi egenvurderinger som hadde sammenheng med elevenes lgsninger pa
utfordringer som leerer la opp til. Ved a sparre «hva gjer vi na?», «hva skal vi gjgre?»,
samt lgsningsorienterte arbeidsoppgaver og klare forventninger, ble timen sveert
dynamisk og god.

| andre undervisningssekvenser, der elevene fulgte laerers instruksjon med gitte
kriterier for god utfarelse, eller «lukkede» gvelser og aktiviteter, observerte vi at noen
elever ga hverandre tilbakemeldinger. Vurderingsoppgavene i disse aktivitetene var
individuelt rettet og dreide seg om elevene «klarte» gvelsene eller om eleven nadde et
gitt antall repetisjoner.

5.4.3 Tilbakemeldinger og rad fra leerer

Leerere ved en barneskole som har vert med i satsingen, mener det er viktig a utvikle
et presist vurderingssprak som kommuniserer godt med elevene pa barnetrinnet, men
ogsa i samtaler med foreldre. Laererne understreker skolens kollektive forstaelse av
god vurderingspraksiser. «[...] veldig skolert hele kollegiet. Sa der ligger vi nok pa en
ganske lik praksis, ja.»

Sett i lys av studien pa barnetrinnet, er det var vurdering at kroppsgvingslearere jevnt
over er «tett pa» elevene gjennom hele undervisningsforlgpet, og de er dyktig til &
variere bruken av tilbakemeldinger med korte tidsspenn. Larerne var meget bevisste
pa a bruke elevens fornavn nar de ga respons. Observasjoner beskriver en rekke
tilbakemeldinger underveis som understgttet elevens aktivitet og mestring, men noe
dette var av generell karakter som «fint», «flott», «bra».

En leerer som underviste pa 7. trinn hadde noen interessante tanker rundt vurdering i
ulike tidsspenn og hvilke formal med faget som fikk stgrst oppmerksomhet. Fra
observasjonsloggen hentes fglgende:

| observasjonen av undervisningen og i samtale med laerer etter timen, var det tydelig
at lerer hadde et langt perspektiv pa sine vurderinger og i dialoger med elevene i
timene. Lerer var opptatt av at elevene i faget kroppsgving skulle lere seg en mate a
opptre pa overfor medelever, noe som har stor verdi ogsa utenfor timene i faget.
Denne dannelsesdimensjonen er viktig & merke seg, ettersom laerer reserverte seg for
a gi elevene konkrete mal i faget og vurdere ut fra disse. Leaerer mente at dette virket
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stigmatiserende pa elever. Lerer var for gvrige skeptisk til elevmedvirkning all den
tid det er leerer som kjenner idrettene (Im 17, Observasjonslogg).

Ut fra materialet er det vanskelig & vurdere om, og i hvilken grad, disse dilemmaene
har innvirkning pa leererens noe passive holdning til bruk av konkrete
tilbakemeldinger knyttet til mal- og kriterier pa barnetrinnet. Det er var erfaring at
leerere i skoler som ikke har deltatt i vurdering for laering, i noe stgrre grad enn de
som har deltatt, har vurderingspraksis som er basert pa en vel 40-arig tradisjon i
barnetrinnet. Disse leererne mener at tilbakemeldingene til elever pa barnetrinnet bar
omfatte elevens framgang og arbeidsprosessen. Denne gruppen leerere svarer at det er
liten sammenheng mellom egen vurderingspraksis og elevens lering, mens lerere
som har deltatt i vurdering for laering svarer at de ser en klar sammenheng.

5.4.4 Oppsummering

Det er utarbeidet lokale mal og kriterier i kroppsgving ved tre av utvalgets fire skoler
med barnetrinn. Ved to av disse skolene hevder leererne at planene ikke blir brukt i
deres planlegging. Utformingen av mal og kriterier pa barnetrinnet er en utfordring.
Det samme er hvordan disse skal kommuniseres til elevene. Ogsa leerere med mange
ars erfaring med vurdering for leering, peker pa utfordringer med en mal- og
kriteriebasert opplaring i kroppsgving pa barnetrinnet.

Leerere lgfter fram dilemmaet om hva som er lererens grunnlag for
underveisvurderingen og elevens egenvurdering pa barnetrinnet, og peker pa
spenningen mellom en markert helhetlig (holistisk) og en diagnostisk
vurderingsstrategi (Engvik, 2010). Laerere som underviser pa 4. trinn mener elevene
bar ha en underveisvurdering som «gar pa hele mennesket», og ikke kun pa noen
kompetansemal.

Sett i lys av studien pa barnetrinnet ser vi at kroppsevingslerere jevnt over er «tett
pa» elevene gjennom hele undervisningsforlgpet. Observasjonene beskriver en rekke
tilbakemeldinger underveis som understgattet elevens aktivitet og mestring (rad fra
leerer), men noe dette var av generell karakter som «fint», «flott», «bra».

5.5 Fagkompetanse og vurdering

| delrapport 1 er det vist til at leerere i videregaende opplearing har mer omfattende
utdanning i fag enn leerere i grunnskolen, og at utdanningsnivaet i fagene
kroppseving, matematikk, norsk og engelsk er lavest i grunnskolens barnetrinn
(Sandvik m.fl., 2012).

93



Av de 18 lzrerene vi intervjuet, svarte en stor del at de har utdanning i faget — alt fra
en kvartarsenhet i allmennlearerutdanning til hovedfag. Ut over dette kan laererne vise
til mange ars undervisningserfaring i skolen, og til trener- og lederoppgaver utenfor
skolen. Et annet «spor» etter laereres kompetanseutvikling i faget, er leerere som har
dyrket sine interesser for enkeltidretter/-aktiviteter og som pa bakgrunn av denne
kompetansen underviser i deler av faget. For eksempel svemming pa barnetrinnet.

Praktisk bruk av kroppen i ulike typer aktiviteter er en vesentlig del av kroppsgving.
Kompetanse i faget er forstatt som evnen til & utfare en kompleks aktivitet eller
oppgave. Elevens kompetanse og innsats skal veere med som grunnlag for vurdering i
faget. Opplaringen skal gi eleven mulighet til a reflektere og vurdere sin egen innsats
0g kompetanse.

Leereren skal vurdere elevene ut fra forskriftens fire prinsipp om vurdering for laering.
For a forsta enkelthetene i hvordan elevene kan utfare komplekse aktiviteter eller
oppgaver, mener laerer ved en 1-10-skole at: «Fagkompetanse vil jeg si er veldig
viktig. Det & vurdere teknikker og ikke minst kunne gi tips og framovermeldinger til
den enkelte da.» Lereren trekker spesielt fram at hans fagkompetanse utfordres
spesielt i arbeidet med a tilrettelegge opplaeringen for enkeltelever i faget.

Praktisk bruk av kroppen i ulike typer aktiviteter er en vesentlig del av kroppsgving.
En vesentlig side ved lzererens kompetanse i faget blir leererens valg av
arbeidsprosesser som understgtter elevens laering og utvikling. Ut fra dette knytter
leererens kompetanse seg til et sentralt fagdidaktisk spgrsmal: Gir leereren elevene
relevante utfordringer i faget?

| forskriften til opplaeringsloven forventes det at leerer skal arbeide systematisk med
underveisvurdering i lgpet av opplaringen. Dette inneberer at arbeidsprosesser i faget
og underveisvurdering blir knyttet ssmmen. En forutsetning for a lykkes med en god
underveisvurdering er at elevene (og laerer) kjenner malene for opplaringen, at
elevene far jevnlig tilbakemeldinger og rad fra leerer om hvordan de skal forbedre seg,
samt at leerer legger til rette for at eleven vurderer egen utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2010, 2012).

En leerer med utdanning i kroppsegving og som har veert med i vurdering for leering,
forteller om sammenhengen mellom fagdidaktisk kompetanse og vurdering:

Det blir jo summen av faglig kompetanse, erfaringer i faget, den kollegiale debatten
rundt det med vurdering. Altsa alle de her faktorene ligger jo i bunnen nar man jobber
med vurdering i faget. Sa det er egentlig mange ting som spiller inn (M 1-7).

Leereren trekker fram samarbeid om vurdering med kolleger i et laerings- og
tolkningsfellesskap som en faktor i tillegg til fagkompetanse (Wenger, 2004). Denne
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leereren viser til at fagkompetanse er en ngdvendig, men ikke en tilstrekkelig faktor i
arbeidet med vurdering for laering.

5.6 Validitet i vurderingspraksiser

Innledningsvis er det nevnt at vi i materialet finner ulike oppfatninger laerere i mellom
om hva som inngar i gode vurderingspraksiser i kroppsgving. Hva som er gyldige
tolkninger og hva som er styrende for faget, diskuteres i noen grad blant lzerere vi har
intervjuet.

Kroppsgvingslarere ma kunne utforme aktiviteter og lede disse der elevens praktiske
bruk av kroppen er tilpasset den kompetansen som elevene skal tilegne seg. Lererne
ma ogsa kunne fortolke elevenes fremgangsmater og forslag til lgsninger som bevis
for deres maloppnaelse innenfor kompetanseomradet.

Generelt viser dataene fra intervjuer og observasjoner at flere ars erfaringer med gode
prosesser med vurdering for leering, som er forankret i hele skolesystemet, har fart til
grunnleggende endringer i vurderingspraksiser. Derigjennom har dette bidratt til &
styrke undervisningen og vurderingspraksiser i kroppsgving. Disse skolene har
gjennomarbeidet planverket og brukt mye tid pa a utarbeide lokale planer og kriterier.
Gjennom slike prosesser har lererne bidratt til a sikre en lang rekke kjeder av validitet
fra leereplan til undervisningsplanlegging. Ved a intervjue leerere og observere
undervisningen, mener vi det er dekning for & hevde at kjeden av gyldige tolkninger
og forstaelser er fart videre og inn i leererne undervisning, som ogsa omfatter flere
vurderingspraksiser.

Arsplaner i kroppsgving er analysert i kapittel 8. | skoler som har deltatt i den
nasjonale satsingen pa vurdering for leering er planene utarbeidet i et
tolkningsfellesskap pa skolen eller i kommunen. Planene gjelder for ett skolear, eller
for et mellomlangt til et langt tidsspenn. Denne typen planarbeid har en lang tradisjon
i faget. De mest brukte fagdidaktiske leerebgkene i kroppsgving-/idrettsutdanning de
senere arene (Brattenborg & Engebretsen, 2007; Jagtgien & Hansen, 2000), beskriver
at arsplanlegging og arsplaner i faget er et viktig verktgy for & na leereplanmalene. En
sentral del av utdanningen til leerere i kroppseving er treningslaere, og noen
kompetansemal i leereplan for kroppsgving er knyttet til dette faget. Planer for trening,
individuelt eller for grupper/lag, har mange parallelle trekk med de arsplanene vi
finner i skoler som har deltatt i vurdering for leering. | de lokale planene for
kroppsgving er det beskrivelser for hvordan kompetansemal i faget kan nas gjennom
ulike bevegelsesmater. Det er ogsa anvisninger i planene for hvordan laerere kan
benytte arenaer i og utenfor skolen til leering i faget. Eksempelvis kompetansemal
som favner temaet friluftsliv.
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Et annet trekk for planene for kroppsgving, er at de i mindre grad enn for matematikk,
norsk og engelsk, er integrert i elevenes planer. Planene har dessuten en sprakdrakt
som forteller at de er ment for leerere, men kommuniserer ogsa til skoleeiere,
skoleledere og foreldre. Kroppsgvingslarere som har deltatt i lokalt arbeid med
leereplaner knyttet til vurdering for leering, forteller om mange og dels lange
prosesser. Larernes erfaringer kan knyttes til utsagn som: «En starre bevissthet rundt
fagets plass og funksjon i skolen», «Utvikle felles forstaelser av kompetansemal i
leereplanen», og «En starre trygghet rundt lokale tolkninger».

Det er fa eksempler pa planer for korte tidsspenn, eks. en uke. Vare observasjoner
understatter en oppfatning av at kroppsavingslaererens ukeplan og plan for hver time
blir tilpasset den lokale konteksten, og rammefaktorer som en i liten grad kan forutse
nar arsplanen blir laget. For skoler som ikke har veert med i satsingen pa vurdering for
leering er det i mindre grad samarbeid pa skolen om planer i faget.

Faget kroppsgving er pa «klagetoppen» (Engvik, 2010). Mens fagene engelsk,
matematikk og norsk har eksamen pa ungdomstrinnet og i videregaende opplaring,
har ikke kroppsgving det. | den grad eksamen bidrar til & skape et sterkere
fortolkningsfellesskap mellom lerere, er det grunn til & anta validitetskjedene i
kroppsgving er svake. Dersom vi forstar validitet i vurdering som en kjede av bevis
og fortolkninger, viser altsa intervjuene at lzererne i grunnskolen som har deltatt i
vurdering for lering, er mer bevisste pa hvor gyldig (validitet) deres tolkninger er,
sammenlignet med kroppsgvingslaerere som har ikke har deltatt i den nasjonale
satsingen pa vurdering for lzering. Disse fortolkningene skjer i et praksisfellesskap,
der bade lzerernes fagkompetanse, didaktiske kompetanse og kommunikativ
kompetanse om vurdering for laering utvikles.

| dette kapitlet er samarbeid i faggrupper om utvikling av kompetanse og bedre
vurderingspraksiser understreket flere plasser. Var konklusjon er at laerernes sterke
gnske om faglig samarbeid er et argument som understgtter en oppfatning av at
validiteten i deres vurderingspraksiser ber styrkes.

5.7 Hvordan arbeider leerere med vurdering i kroppsgving?

Vi har studert vurderingspraksiser pa 4., 7., 10 trinn i grunnskolen og i Vg1 i
videregaende opplaring. Selv med en gjennomgaende lareplan i faget i et 13-arig
utdanningslap, speiler var studie i kroppseving et mangfold av vurderingspraksiser i
ulike vurderingskulturer.
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Var analysemodell er visualisert i figur 1. Modellen ma forstas som graden av
elevinvolvering og hvorvidt malene for laeringsprosessene er eksplisitte eller
implisitte i kroppseving.

Modellen tar utgangspunkt i en tradisjonelt taus tilneerming, der
kroppsevingslearernes vurderingspraksis kjennetegnes ved at deres erfaring ikke
formidles i eksplisitte mal eller kriterier, og der elevene ikke far anledning til &
definere egne leeringsmal. Denne kulturen endres nar elevene i kroppsegving far
innsikt i mal for opplaeringen og kjennetegn som beskriver grader av maloppnaelse i
faget. | modellen er dette nevnt som en eksplisitt og dominant tilnaerming. Vi ser at
kroppsevingslerernes tause kunnskap om fagets innhold blir kommunisert i
vurderingsarbeidet i form av planer og i gjennomfgring av undervisning.

Vurderingskulturen i kroppsgving kan videreutvikles til en mer elevaktiv praksis der
vurdering dreftes og diskuteres med involverte parter i vurderingsarbeidet. Dette
kaller vi en sosialkonstruktivistisk tilneerming. Den fjerde muligheten,
praksisfellesskap, er til stede nar elevene og larerne i fellesskap definerer oppgaver
og formal, og hvor lerer og elev i fellesskap arbeider med vurdering, se figur 1.

En konklusjon i studien er at kroppsgvingsleerere som har arbeidet / arbeider i et godt
tolkningsfellesskap, har en klar forstaelse av at deres vurderingspraksiser og
vurderingskompetanser har betydning for elevens leering og utvikling. Denne
konklusjonen understreker betydningen av at vurderingskompetanse,
vurderingspraksiser og skolens vurderingskultur utvikles i et praksisfellesskap.

Med bakgrunn i figur 1, har skoler som har deltatt i vurdering for leering i sterre grad
enn skoler som ikke har deltatt, brukt tid og ressurser pa lokalt arbeid med lareplaner
i et tolkningsfellesskap pa skolen eller i kommunen. Lokale og kunnskapsbaserte
prosesser har gitt denne gruppen laerere et langt bedre grunnlag for & bevege seg fra en
eksplisitt og dominant tilnaerming til en sosialkonstruktivistisk tilneerming. Denne
horisontale «bevegelsen» i modellen krever etter var vurdering at leerere opparbeider
seg innsikt i lokalt arbeid med leereplaner, samt hvilke formative elementer som ligger
i prinsippene for vurdering for leering og hvordan vurdering for leering bidrar til &
utvikle elev- og lererrollen (Eggen, 2011).

Kroppsavingslerere som over tid har arbeidet med lokalt lereplanarbeid i et godt
praksisfellesskap, har gode forstaelser av sammenhengene mellom mal, kriterier,
vurdering, elevens laring og utvikling. Arbeidet med lokale planer i faget har ogsa
gjort denne gruppen laerere bevisste pa at desentralisert leereplanarbeid i
Kunnskapslaftet er knyttet til en rekke fortolkninger og kjeder av validitet. Disse
oppgavene krever fag- og fagdidaktisk kompetanse.

97



Samarbeidet i seksjoner og avdelinger (praksisfellesskap) om vurdering for leering har
gitt tilbakemeldinger pa leerernes undervisning og skolens samlede undervisning i
faget. Dette er et framtredende element i intervjuene med de laerere som har deltatt i
vurdering for leering.

Gar vi til den vertikale utviklingsdimensjonen i modellen (se figurl), er en annen
konklusjonene i studien at kroppsgvingslerere endrer sine vurderingspraksiser ved a
involvere elevene i undervisningen. Kroppsgvingslarere er «tett pa» elevene, og
gjennom gkt elevinvolvering knyttes arbeidsformer og vurderingspraksiser i faget
sammen.

| studien ser vi at det er en horisontal «bevegelse» hos lerere i kroppsgving, men at
det er starst bevissthet om graden av elevinvolvering til lerere som har deltatt i
satsingen pa vurdering for lzering. Vi ser at kroppsgvingslarerne i studien har tilpasset
sin undervisning til krav og forventninger om starre elevinvolvering. Konklusjonen
stettes av funnet i delrapport 1, som viser at leererne leerere vurdering for leering av
kolleger og av sine elever. Elevinvolvering krever endringer som leereren kan gjare i
egne timer, og er slik sett ikke avhengig av tett kollegialt samarbeid.

For den gruppen leerere som i mindre grad har deltatt i lokalt arbeid med laerereplaner
og vurdering for leering, vil «bevegelsen» fra en tradisjonell tilneerming, via en
eksplisitt og dominant tilneerming til en sosialkonstruktivistisk tilneerming, kreve et
faglig og fagdidaktisk arbeid pa skolen eller i et tolkningsfellesskap mellom leerere i
kroppseving fra flere skoler. Det er et sterkt gnske om & samarbeide i faggrupper om
undervisning og vurdering i kroppsgving:

Det er ikke ofte vi har mater i fagseksjonen, det tror jeg ikke er mer enn én gang i
aret. Nei, der tror jeg ikke. Men vi snakker sammen ganske ofte da. Men det er liksom
nar det passer og vi har tid. [...] Sann at det ikke er sént strukturert samarbeid kan du
si (Im 8-10).
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6. Vurderingspraksiser i norskfaget

Henning Fjartoft

6.1. Hovedfunn fra delrapport 1

| delrapport 1 (Sandvik, m.fl., 2012) sa vi at leererne sarlig fremhevet
mappevurdering og prosessorientert skriving som viktige for elevenes lering i
norskfaget. Disse praksisene var ikke knyttet til noen av de statlige
vurderingssatsningene, men heller eksempler pa eksisterende praksiser som lererne
hadde positive erfaringer med, og som na ble fortolket inn i nye rammer. Sensurarbeid
og sensorskolering ble nevnt som viktige kilder til vurderingskompetanse, spesielt pa
videregaende trinn. Laerernes syn pa validitet og reliabilitet syntes a veere sterkt
pavirket av fagets vurderingspraksiser, og bare i mindre grad av lereplanen. Lererne
opplevde ogsa at norskfaget var preget av en spenning mellom veiledning av elevenes
skriveprosess pa den ene siden, og kravet om dokumentasjon og karaktersetting pa
den andre. Fordi faget pa de hayere trinnene har flere karakterer, dominerer behovet
for & ha tilstrekkelig antall karakterer over gnsket om utvikling av elevenes
skrivekompetanse. Vi sa ogsa at ingen av lererne nevnte lesing nar de ble bedt om &
diskutere vurdering i norskfaget. Noen skoleledere pa grunnskoleniva uttrykte
imidlertid interesse for kartleggingstester, nasjonale prever og samarbeid med PPT.

| dette kapitlet vil derfor falgende forskningssparsmal sta sentralt:

e Hvordan henger den overordnede lzereplanen sammen med lokale
operasjonaliseringer og vurderingsformer?

e Hvilke begreper anvender norske lzrere (og andre sentrale aktgrer) nar de
beskriver egen og andres vurderingskompetanse og -praksiser, og hvordan blir
disse begrepene anvendt om laeringsprosessene som er involvert i
undervisning og leering?

Selv om vart datagrunnlag ikke kan gi representative svar pa slike spgrsmal, er det
mulig a trekke noen slutninger om hvilke valg lerere gjar, hva som preger deres syn
pa norskfaglig kompetanse og hva slags endringer som eventuelt har funnet sted i
fagets vurderingsspraksiser de siste arene. Vi vil spesielt se pa skriving og lesing, som
er gjennomgaende omrader i faget fra smatrinnet og ut videregaende, og som vurderes
pa mange ulike mater gjennom skolelgpet. Dette er omrader i faget som er synliggjort
pa ulikt vis gjennom tester, karakterer og eksamener i faget, og det vil vaere viktig a se
naermere pa virkningen av en eventuell «backwash»-effekt i positiv eller negativ
forstand. Som far i FIVIS blir ogsa validitet og validitetskjeder i norskfagets ulike
vurderingspraksiser sarlig vektlagt.
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6.2 Vurdering i norsk — «en sammensatt affeere»

Etter innfaringen av Kunnskapslgftet har norskfaget veert preget av forhandling om
hva faget og norskfaglig kompetanse bestar av. | en rapport fra 2010 papekte NIFU at
karaktersetting er basert pa en god del skjgnn, og at fagets sentralgitte skriftlige
eksamensordning synes & ha en betydelig rolle i forhandlingen om hva som
kjennetegner en god prestasjon (Prgitz og Borgen 2010: 117). Slik forhandling er et
tegn pa en pagaende fagintern diskusjon om hva norskfaget skal vare i skolen. Store
endringer i fagets innhold gjennom hyppige laereplanreformer har trolig noe av
skylden for at faget blir forstatt pa ulikt vis. For noen lzrere kan dette innebere en
stor grad av valgfrihet og rike muligheter til lokale operasjonaliseringer, men for
andre kan det veere en Kilde til usikkerhet som i sin tur kan svekke validitet i bade
formative og summative vurderingssituasjoner.

Et kunnskapsfelt med varierende posisjon er for eksempel litteraturhistorie. Lerere
med universitetsbakgrunn har gjerne stor fordypning i litteraturhistorie fra sine
fagstudier, og i L97 hadde litteraturhistorie en tilsvarende stor plass pa
ungdomstrinnet. Men i LKO06 har dette omradet blitt kraftig nedtonet til fordel for en
mer tematisk orientert litteraturundervisning. Det eneste kompetansemalet i
ungdomsskolens norskfag som antydet en historisk dimensjon, hadde for eksempel en
tematisk sammenligning som formal:

o A presentere viktige temaer og uttrykksmater i sentrale samtidstekster og
sammenligne dem med framstillinger i klassiske verk fra norsk litteraturarv:
kjeerlighet og kjennsroller, helt og antihelt, virkelighet og fantasi, makt og
motmakt, lggn og sannhet, oppbrudd og ansvar.

Leereplanen og de lokale operasjonaliseringer som leerere gjer, er heller ikke det
eneste som styrer innholdet i norskundervisningen. Ifalge Brooks (2002) er det et
grunnprinsipp i utdanning at vurderingssystemer skal komplementere leereplanen.
Men, nar lzrere skal forberede elever for starre eksterne tester og eksamener, blir
dette forholdet snudd pa hodet slik at undervisningen blir drevet av de summative
vurderingspraksisene. | vurderingsforskning brukes derfor betegnelsen «backwashx»-
effekt for & beskrive hvordan vurdering virker tilbake pa undervisning og lering. Det
gjelder serlig sakalte «high stakes»-tester: «the more important the consequences of
the test result, the higher the stakes and the more powerful the influence on what is
taught» (Brooks 2002:17). Brooks papeker at kvaliteten pa eksamensoppgaven har en
viss innflytelse pa eventuelle negative virkninger av «backwash»-effekten, men at den
likevel kan diktere hva elever blir undervist i, og at den ogsa kan hindre larernes
forsgk pa a eksperimentere med nye praksiser.

| tilknytning til norskfaget finnes flere slike «high stakes»-praksiser som kan fa en
potensiell «backwash»-effekt. De mest apenbare er avsluttende eksamener i norsk
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muntlig og skriftlig i ungdomsskole og videregaende. Men, siden norskfaget ogsa er
det sentrale faget for leseopplaering, bar bade nasjonale prever og mindre
kartleggingstester i lesing forstas som relatert til norskfagets innhold. Disse
situasjonene er ofte interessante bade for foreldre, leerere og skoleledere, skolegiere og
offentligheten for gvrig, men er plassert pa ulike trinn i systemet. Det finnes for
eksempel ikke noen formell summativ vurdering av elevenes lesekompetanse pa
ungdomsskolen og i videregaende skole, selv om mange leereplanmal eksplisitt
handler om lesing. | denne studien blir det derfor viktig & identifisere sammenhenger
mellom laereplan, lokal operasjonalisering og en eventuell «backwash»-effekt, og
vurdere validitetskjeden i norskfaget ut fra disse perspektivene.

Validitet star sentralt i FIV1S-prosjektet. | dette kapitlet skal vi szrlig se neermere pa
samspillet mellom ulike former for standardiserte tester og prever pa den ene siden,
og de mange vurderingspraksisene som larerne selv utvikler og gjennomfarer pa den
andre. | standardiserte vurderingspraksiser er konstruktet — det som skal vurderes —
definert av den som utvikler testen. Eksempler pa dette er Carlstentesten for lesing og
skriftlig eksamen i norsk pa ungdomstrinn og videregaende trinn. | den andre typen
vurderingspraksis er lzererne selv ansvarlige for a definere konstruktet som skal
vurderes. | slike tilfeller ma leererne utvikle oppgaver og aktiviteter som til sammen
gir et godt bilde av vesentlige trekk i de(t) kompetansemal som skal prgves. Popham
(2000) papeker at vi ikke kan teste konstrukter direkte, og at vi alltid trekker
slutninger med utgangspunkt i de konstruktrelaterte bevis vi har tilgjengelig. Validitet
i vurdering er altsa betinget av en lang rekke fortolkninger, og de mulige feilkildene
er mange. En svak forstaelse av konstruktvaliditet i klasserombaserte
vurderingspraksiser, kan for eksempel medfare at elevene ikke viser relevant
kompetanse i faget.

En leerers evne til a definere norskfaglig kompetanse som konstrukt og samle inn og
fortolke konstruktrelaterte beviser for laering, bar derfor anses som en avgjgrende
faktor i norskfagets validitetskjede. Det er interessant a se mer spesifikt pa hvilke
begreper norsklaerere bruker nar de skal beskrive hva de anser som norskfaglig
kompetanse innenfor de ulike omradene av faget. Hvordan omtales for eksempel de
spraklige ferdighetene innenfor lesing og skriving, og i hvilken grad vektlegges
tradisjonelt kunnskapsinnhold som litteratur- og sprakhistorie sammenlignet med
kravene i leereplanmalene? Hva forstar leererne som norskfaglig kompetanse, og hva
er gyldig bevis for denne kompetansen?

6.2.1 Ulike praksiser pa de ulike trinnene
En holdning som er felles for de fleste norsklearerne vi har snakket med, er at
vurdering i norsk er et stort og komplekst omrade helt fra barnetrinn og til
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videregaende skole. Som en larer pa ungdomstrinnet uttrykker det: «vurdering i
norskfaget, det er egentlig [...] en litt sammensatt affeere for den handler egentlig om
veldig mange sanne faktorer til sammen» (M 1-10). Denne kompleksiteten kan fare
til at lzerere foler de ma dokumentere mye i faget som del av vurderingen. En
barneskolelerer sier at «det finnes en flom av sanne skjema og system og alt sann, at
det blir lett s& mye papir» (Im 1-10), og en ungdomsskolelarer sier at «det kan bli
veldig sann reduksjonistisk for du deler opp og deler ned til det er malbart», og at «en
kan ikke legge alt i kriterieark, [...] for det forteller ikke hele sannhetenx». Denne
leereren poengterer at en detaljert operasjonalisering i kriterier er «veldig greit» for
«dem som strever mest», men at du ogsa ma ha «plass for x-faktor eller et eller annet
som sprenger grenser» (Im 1-10). Slike sitater viser at laerere ser operasjonalisering
og eksplisering av kompetansemal som et potensielt hjelpemiddel i undervisning og
vurdering, men ogsa at de ikke vil frasi seg muligheten til a forhandle med kolleger
og elever om hvordan mal og oppgaver skal fortolkes i lgpet av leeringsprosessen.
Dette ma regnes som en styrke i faget fordi det viser at leererne utgver en viss
profesjonell autonomi i yrket. | vurderingssystemet kan det imidlertid ogsa medfare
utfordringer med hensyn til validitet og reliabilitet, seerlig dersom tolkningsrommet
blir sveert stort og det ikke eksisterer en sterk felles forstaelse for hva «x-faktoren» i
elevenes kompetanse skal veere.

Til tross for at et sentralt mal i norskfaget er utviklingen av spraklige ferdigheter i
lesing, skriving og muntlighet, endrer vurderingspraksisene seg ganske mye fra
smatrinnet til videregdende skole. Larere pa barnetrinnet nevner for eksempel
«skriftlig eller muntlig tilbakemelding», samtaler i den daglige undervisningen,
«prgver», «arbeidsbgker som man tar inn og vurderer og skriver kommentarer i»,
«halvarsvurdering», diktat med enkeltord, loggskriving, vurderingsrubrikker med
kriterier og fire niva for maloppnaelse. Et serpreg ved barnetrinnet er dessuten et
bredt repertoar av standardiserte prever (Carlsten, ordkjedepraver, ulike
kartleggingstester, nasjonale prgver) for & fa informasjon om elevenes leseutvikling.
De fleste leererne sier at dette er nyttige verktay, selv om noen kommenterer at det er
mye testing. Noen bruker ogsa diktater, sma og store prgver og skriveoppgaver som
del av vurderingen. Det er vanlig at elevene tar med stgrre praver hjem for a fa
underskrift pa dem av foreldre / foresatte, samt & holde kontakt gjennom mer formelle
foreldresamtaler / -konferanser. Vi ser at flere skoler bruker sakalte «ukesluttpravers i
sammenheng med ukeplaner. Det ser ut til at noen leerere har erfart behovet for a
prgve ut ulike praksiser i faglige kontekster. En av skolene (M 1-7) var med i «Bedre
vurderingspraksis» (2007—2009), og sier at prosjektet ga rom for mye refleksjon, men
ogsa mye frustrasjon fordi leererne fant ut at «en del var ganske ubrukelig i praksis».
Det er usikkert hvordan dette skal tolkes, men det er mulig at leererne opplevde at
enten den teoretiske forankringen eller de praksisene som ble presentert var relevant
for deres undervisningskontekst.
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Pa ungdomstrinnet ser vi at de vanligste vurderingspraksisene er skriftlige
«litteraturhistoriepraver», ulike former for «skrivegkter», «heldagspreve», «fagdag»
tentamener, muntlige presentasjoner og skriftlige innleveringer. Dialog,
veiledningssamtaler og «elevsamtaler» regnes som viktige praksiser. | tillegg kommer
standardiserte tester som nasjonale prever pa 8. og 9. trinn, ulike former for
kartleggingstester og sentralgitte eksamener. Learerne pa en ungdomsskole (Im 8-10)
sier at sensorarbeid er «viktig utdannelse» som virker utviklende for egen forstaelse
og praksis, og at dette i noen grad fremmer en felles forstaelse. Men de rapporterer
ogsa at «folk er usikre», at det er «stort sprik» og tendenser til «balkanisering»
mellom trinnene. Lererne utrykker at de har fatt gkt bevissthet, men savner samtidig
at det blir satt av tid til diskusjon, utprgving av nye praksiser og starre
elevmedvirkning. De kritiserer skoleledelsen og karakteriserer skoleeier som «totalt
fraveerende».

Et seerpreg ved videregaende skole er at standardiserte tester er lite brukt, og at
leererne lager oppgaver og praver selv eller med utgangspunkt i leereverket. Mange
leerere pa ungdomstrinnet og i den videregaende skolen sier i intervjuer at
sensurarbeid og sensorskolering utgjar en viktig del av deres vurderingskompetanse. |
slike sammenhenger vektlegges summativ vurdering av elevtekster. Flere leerere
uttrykker frustrasjon over at de mange karakterene som skal settes i faget tar
«fryktelig mye tid» (M vg). Fordi slik skolering inneholder beskrivelser av skolens
forventninger til elevprestasjoner pa ulikt niva innenfor ulike sjangre og
oppgavetyper, er det imidlertid god grunn til & tro at dette ogsa bidrar til en sterkere
forstaelse av skrivekompetanse som kan anvendes i formativ sammenheng. Ved (M
vg) sier norsklaererne at vurdering for leering er et «satsningsomrade», men ogsa at det
ikke kommer tiloud om kompetanseheving fra skoleleder i serlig grad. Skoleeier
nevnes heller ikke som viktig, annet enn at andre satsninger som NyGIV og FYR
(Fellesfag, yrkesretting og relevans) har blitt vektlagt. Leaererne ser ikke ut til & forstd
at vurdering for lzering er en vesentlig komponent i disse satsningene.

6.3. Leereplanen som utgangspunkt for vurdering i faget

Vi ser at lzerere pa barneskoler som har satset pa vurdering for lring sier at de har
blitt «mer bevisst pa at ungene ma vite hva de skal lzre, altsa hva som er malet» (M
1-7). Imidlertid sier de ogsa at det kan veere vanskelig a frigjare seg fra leereverket i
planleggingen av undervisningen. Det samme sier leererne pa barneskolen som ikke
har veert med i satsningen. Forstaelsen for faget bygger primart pa leremidlene og et
mer eller mindre internalisert fortolkningsfellesskap, og ikke i LK06 som
styringsdokument. Pa sparsmal om sammenhengen mellom lereplanmal og fagets
vurderingspraksiser, svarer en lerer:
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de henger jo forhapentligvis sammen. Altsa, jeg ma innremme at jeg ikke har

pugget Kunnskapslgftet. [...] Det er jo pa en mate i oss; vi vet jo hvor elevene
skal hen. Sann at vi veileder dem jo i forhold til at de skal neerme seg malene,
selvfalgelig. Og noen nar jo malene fortere enn andre og sa videre. Og de far

starre utfordringer forhapentligvis da til & ga enda litt videre. Men det henger

jo sammen uten at vi kanskje er sa veldig klar over det (Im 1-7).

Pa ungdomstrinnet ser vi lignende tendenser til en noe uklar bevissthet om
sammenhenger mellom lereplan og vurdering: «Kanskje vi ikke er sa veldig bevisst
pa det til vanlig, men nar du tenker over det sa henger det jo sammen» (Im 8-10), og
det samme gjelder videregaende: «den lereplanen er jo ganske apen, sa vi kan jo fylle
den med det i selv til, pA mange mater» (Im vg). Larerne som ikke setter eksplisitte
mal for undervisningen, ser ogsa ut til & ha lavere forventninger til hva elevene faktisk
kan prestere («det er jo litt med den her gruppen (...), at det er begrenset hvor mye de
tar inn» (M 8-10). I disse timene snakkes det imidlertid om karakterer og prgver. En
leerer sier til sine elever: «Dette har jeg klaget pa til dere flere ganger. Dersom dere
hadde skrevet bedre, hadde dere gatt opp en karakter» (Im 8-10).

Det hersker uenighet om hvordan kompetansemalene skal fordeles pa de ulike
karakterene i faget. Flere steder virker det som at leererne blander den kompetansen
som skal preves (f.eks. kunnskaper om litteraturhistorie) og den
representasjonsformen som kompetansen skal praves gjennom (f.eks. en skriftlig
preve). En lerer har hgrt andre si at

litteraturhistoriepravene [...] er muntlig stoff, da tar vi det pa
muntligkarakteren. Men, det er jo en skriftlig test. (...) jeg syns at det blir
skriftlig, s da mé vi (...) legge opp til aktiviteter s& de kan vise det muntlige
(Im 8-10).

Litteraturhistorie som kunnskapsomrade blir fortolket inn i en ramme der faget deles
inn i muntlig og skriftlig «stoff», og ikke i kunnskaper og ferdigheter. | mer teoretisk
forstand er det altsa vanskelig a skille mellom det konstrukt som skal testes
(kunnskaper om litteraturhistorie, skrivekompetanse, tekstforstaelse osv.) og den
vurderingspraksisen som skal gi lzereren informasjon om denne kompetansen
(skriftlige prever, muntlige presentasjoner, lengre skriveoppgaver osv.). Usikkerheten
omkring det mulige misforholdet mellom konstrukt og representasjonsform kan
svekke validitet og den overordnede kvaliteten i vurderingen fordi akterene ikke har
et godt skille mellom 1) elevens faglige kompetanse, 2) bevis for elevens laring slik
den fremstar i en bestemt situasjon, og 3) de slutninger som larere og elever trekker
pa grunnlag av bevisene om det generelle leringsutbyttet.

Vi ser 0gsa at begrepene som blir brukt for a beskrive sentrale elementer i norskfaglig
kompetanse spriker blant leererne. Et godt eksempel pa det er maten laererne beskriver
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skrivekompetanse pa. Figuren nedenfor en er samling med utsagn fra leerere som
beskriver hva skrivekompetanse bestar av:

Barnetrinn «skrift, punktum og tegnsetting», «fortelling»,
«overskrift, innledning, midtdel, avslutning»

Ungdomstrinn «szregenheter og kjennetegn pa sjangre»

Videregaende «tekstforstaelse», «tolke tekster»,

«begrepsforstaelse», «lese», «<muntlige
foredrag», «beherske muntlige og skriftlige
uttrykksformer», «skrive og holde taler foran
klassen», «sammensatte tekster»,
«sjangerkunnskap», «skrive novelle, «sprak»
(forstatt som ortografi og evne til &
kommunisere skriftlig) og «innhold»
(tekstens tematikk), «skriftlig
formuleringsevne», «argumenterende
skriving», «skriftlig sprak»

Figur 5. Leerernes beskrivelser av skrivekompetanse

Oversikten gir et inntrykk av hva lererne legger vekt pa i vurderingen. Det er
imidlertid store forskjeller mellom de enkelte lsererne. Noen norsklerere bruker bare
termene «sprak» og «innhold» nar de skal beskrive hva skrivekompetanse er, og noen
fa av disse hevder videre at det er vanskelig & si noe om innhold siden det vil vere
forskjellig fra gang til gang. Hovedvekten ligger pa setnings- og tekststruktur pa
barnetrinnet, mens laerere pa ungdomstrinnet og i videregaende skole primaert
assosierer skrivekompetanse med sjangerkunnskap og mestring av ulike sjangre. Vi
finner ikke spor av skrivestrategier, forstaelse for ulike skrivehandlinger,
modelltekster, vektlegging av skrivingens kontekst eller lignende momenter fra nyere
skrivedidaktikk.

| videregaende skole er laerernes forstaelse av norskfaglig kompetanse i stor grad
definert ut fra formelle summative vurderingsformer som muntlig og skriftlig
eksamen. Sammenlignet med det relativt rike begrepsapparatet som barneskolelerere
har for & snakke om norskfaglig kompetanse (serlig lesing), er laerere pa
ungdomstrinn og videregaende trinn mer usikre nar de skal beskrive hva elevene
egentlig skal mestre. Det synes ogsa a vaere mindre bevissthet om progresjon fra
lavere til hgyere trinn hos leererne. En laerer har hovedfokus pa «skriftlig
formuleringsevne» i Vg1, og sier at «det med muntlig, det er de ganske gode pa fra
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far». Nar vi spar om laererne faler seg trygge pa hva som skal innga i
halvarsvurderingen, svarer de slik:

— Na ble det stille... Det er et veldig godt spersmal.
— Nei. Jeg vet ikke hva du mener engang.
— Nei, det er veldig stort sparsmal, synes jeg. Nei.

Arsaken til denne responsen synes & veere at laererne har arbeidet med ulike
innholdselementer, og etter hvert kommer en av dem fram til at dette spgrsmalet
handler om «a ha nok vurderingsgrunnlag». | skriftlig sier leererne at de ma ha «to
starre arbeid», dvs. to lengre skriveoppgaver. Gitt den store mengden sjangre og
oppgaveformater som elevene skal beherske ifalge leereplanmalene, kan ikke to
enkeltprestasjoner fra hver elev regnes som et godt grunnlag for a trekke gyldige
slutninger om elevens kompetanse. Nar laererne mangler presise begrep for & snakke
om skrivekompetanse som konstrukt, og nr den samlede mengden elevtekster er
relativt liten, gir det et inntrykk av at validiteten i vurdering av elevenes
skrivekompetanse ikke er spesielt hgy.

Hva som skal innga i muntligkarakteren ser ut til a veere et uavklart og vanskelig felt
for leererne i videregaende. Fenomenet «muntlig-skriftlig prave» er gjenstand for en
utvidet diskusjon mellom leaererne i et av intervjuene. Det kommer klart frem at
leererne mangler en felles fortolkning av hva denne testen egentlig gir informasjon
om, samt hvilken karakter den sorterer under. Det er stor uenighet mellom leererne i
sparsmalet om slike praver er gyldige bevis for muntlig kompetanse. De uttrykker
ogsa stor usikkerhet om hvilken rolle presentasjoner og mer uformell muntlig aktivitet
i klasseromssamtaler skal spille i vurderingen av muntlighet. Repertoaret av muntlige
aktiviteter ser ut til & vaere begrenset, og antallet elever i klasserommet gjer det ogsa
vanskelig & samle bevis for hva elevene mestrer (M vg). Nar de videregaende skolene
mangler en kultur for lokale leereplaner, og nar skoleeiere primart er opptatt av
reliabilitet og klagebehandling, betyr det at diskusjoner om god operasjonalisering og
validitet i vurdering i beste fall skjer gjennom tilfeldige samtaler uten ledelse eller
ekstern statte.

6.4. Mal og kriterier

Sa a si alle norsklarerne sier at de bruker ulike former for leeringsmal, malark og
vurderingskriterier i skriveundervisningen. Noen steder omtales dette som
«sjekkliste» eller «smarbradliste», andre steder som mer differensierte skjema med
nivaer som lav-middels-hgy eller lignende. Bare ved én skole finner vi leerere som
bruker fire niva for a skille mellom ulike grader av maloppnaelse. Vi kan derfor si at
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maloppnaelsen betyr at elevene deles i tre grupper med en relativt romslig
midtkategori. Det er belegg for a si at skolene vi har besgkt har utviklet en kultur for
eksplisitte mal og kriterier for skriveopplaringen. Noen laerere nevner imidlertid at
mal og kriterier kan bli ensrettende, og at de kan hindre utviklingen av kvaliteter i
elevenes skriving som kriteriene ikke har tatt hayde for. Mange gir ogsa uttrykk for at
det er vanskelig & for elevene «a komme med ordentlige kriterier» (Im 1-10, 4. trinn).
| hovedsak kan vi likevel si at bruk av eksplisitte mal og kriterier har blitt en etablert
praksis i norskfaget. Bare i liten grad blir elevene involvert i & utforme dem. Pa
videregaende betyr elevmedvirkningen noen steder at elevene far komme med forslag
til datoer for praver. Det ser derfor ut til at faget er preget av en eksplisitt og dominant
logikk, der lzereren selv definerer mal og kriterier for elevenes arbeid uten at de er
delaktige i denne prosessen.

6.5. Fagkompetanse

Learerne pa barneskolen som har deltatt i «Bedre vurderingspraksis» sier at det «er
veldig vanskelig & vurdere noe hvis du ikke har solid kunnskap om det du skal
vurdere i», og at god respons til elevene forutsetter «starre faglig forstaelse», «det
didaktiske», kjennskap til «alle elevene» og til trinnet det undervises pa (M 1-7). Pa
ungdomstrinnet sier leererne at god vurderingskompetanse forutsetter «solid faglig
bakgrunn» i faget, erfaring og sensorarbeid. De nevner ogsa relasjoner til elevene som
viktig (Im 8-10). Pa videregaende sier norsklarerne at «nok faglig innsikt»,
samarbeid og erfaring er viktige komponenter i vurderingskompetanse. De nevner
ogsa behovet for & ha klare forventninger til de tre arstrinnene, tydelige kriterier og at
elevene «vet hva man vurderer etter». Laerere som har leererutdanning av nyere dato
nevner den som sentralt for formingen av egen praksis.

| leseundervisningen ser vi klare forskjeller mellom barnetrinn som har avsatt
ressurser til egne leseveiledere, og de som ikke har egne ressurspersoner for dette.
Leseveilederne har ansvar for koordinering og utvikling av skolens undervisnings- og
vurderingspraksiser innenfor lesing. Disse laererne har etter- og videreutdanning i
leseveiledning som blant annet omfatter teoretisk og praktisk innsikt i ulike former for
testing og kartlegging, oppfalging av tiltak, samt en lang rekke formative
vurderingspraksiser som kan anvendes i klasserommet. 1-7-skolen som ikke har
deltatt, har riktig nok en ansatt som har etterutdanning i leseveiledning, men vi ser
ikke tegn til at denne kompetansen er konsolidert i skolens praksis. Her far enkelte
elever som befinner seg mellom et normalniva og et spesialundervisningsniva tilbud
om «lesekurs».
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6.6 Skriving — mer produktorientert enn prosessorientert

| norskdidaktikkens historie blir prosessorientert skriving (POS) forstatt som et
vannskille i skriveundervisningen. Fra og med midten av 1980-tallet spredte POS seg
pa alle niva i skolesystemet, og det ble produsert en rekke bgker og avhandlinger om
hvordan undervisningen kunne endres for & inkorporere ny forskning om skriving.
Sentralt i POS sto en vektlegging av en prosess der elevene skriver flere utkast, gir og
far respons fra medelever og larer, vurderer eget arbeid underveis og reviderer
teksten far den ferdigstilles. Mye av det teoretiske grunnlaget i den prosessorienterte
skrivepedagogikken ligger nert vurdering for leering, og allerede i 1987 skrev
skrivepedagoger som Olga Dysthe om viktigheten av leeringsmal, stillasbygging,
elevaktiv lering, leerer- og medelevrespons, spraket som kognitivt og sosiokulturelt
verktay for leering og andre elementer som kan finnes igjen i vurdering for leering.
Hun referer ogsa til norsklarere som allerede pa 1930-tallet kritiserte fenomenet
«norsk stil», og som lanserer ideen om at elevers skriving i skolen bgr vare autentisk
kommunikasjon med reelle mottakere, handle om viktige emner og innga i en
meningsfylt ssmmenheng (Dysthe 1993: 68-69). Det ble ogsa gjennomfart forsak
med prosessorientert skriving pa eksamen der elevene leste og vurderte hverandres
tekster underveis i skrivingen, men denne ordningen ble avskaffet varen 2008. Malet
med POS og annen nyere skrivepedagogikk oppsummeres av Eritsland (2004) som en
utvikling i leererrollen «fra retting til rettleiing» (uth. i orig.):

Vurderingen bar ikke preges av korrigering av ortografiske feil, men av en
veiledende rolle der leereren stimulerer og holder vedlike motivasjonen for
skriving, der elevene vurderer seg selv og hverandre, og der lzreren setter
hagye mal for elevens omarbeiding av teksten slik at den kan utvikle seg til et
bedre produkt (Eritsland, 2004: 165).

Elementer fra POS som har et elevaktivt preg (responsgrupper og lignende praksiser)
ser vi primaert pa barnetrinnet. Her ser vi ogsa at leerere bruker skrivestrategier som en
eksplisitt del av skriveprosessen, f.eks. ved at leereren modellerer ulike tekststrukturer
som f.eks. fiskestrukturen (kort hode, lang kropp, kort hale), eller at elevene pa
fjerdetrinn ma lage tankekart for a samle og notere ned ideer i farskrivingsfasen som
de kan anvende i selve skrivingen. Elevene gir tydelig uttrykk for at de forstar
hensikten med strategibruk i skriveprosessen, og at de anvender dem sammen med
leererens kommentarer nar de reviderer og farer inn tekster:

Vi kunne ga tilbake til den siden og se hva vi hadde gjort [...] «hvis du glemte det.
‘01, hva var det egentlig som skulle skje nd da,” og s4 blar vi tilbake. ‘Ah, det var det
som skulle skje,” og sa blar vi fram igjen og sa skriver vi (M 1-10).

Nar vi sper elever pa sjuende trinn hva slags kommentarer de far fra leereren pa egne
tekster, svarer de «veldig bra», «fint skrevet» (om handskrift), «skriver riktig og
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holder orden», «fulle svar, fulle setninger» og lignende. De sier ogsa at de «retter
hverandres» tekster, og «hvis de er venner sa sier vi sann ‘supert’, ‘kjempebra’» (M
1-10).

6.6.1 Tilbakemeldinger og egenvurdering

Undervisningen i skriving pa ungdomstrinnet og videregaende er flere steder preget
av en manglende kultur for eksplisitt arbeid med revidering av tekster og en
strukturert tilneerming til skriveprosessen. De fleste norskleererne vi har mett, er kjent
med prosessorientert skriving (POS) som undervisningspraksis, og mener at det er en
leeringsfremmende arbeidsmate. Noen nevner ogsa at de kjenner til mappevurdering,
men det er ikke implementert pa skolene vi besgker. De fleste sier imidlertid at POS
praktiseres i langt mindre grad enn far. Flere forstar POS som en prosess der elevene
skriver utkast som laereren skal kommentere. De kommenterer at det blir for mye
arbeid 4 ta inn tekster mer enn én gang, og at de ikke klare & «gjennomfare det i
praksis for arbeidsmengden» (M 8-10). Flere leerere omtaler sin egen
vurderingspraksis i skriving som «a rette stiler». Laerere pa ungdomstrinnet gir
uttrykk for at de ikke tror pa medelevvurdering av skriving: «Jeg har mye mer tro pa
min egen veiledning enn det de kan gi til hverandre [...] ikke som elevrespons, nei,
det har jeg ikke noen tro pa.» Pa ungdomstrinnet sier noen larere at summativ
vurdering der skriftlige kommentarer gis sammen med karakterer fungerer darlig, og
at muntlige tilbakemeldinger er a foretrekke:

Hvis du skriver en lang utredning pa hva som er bra og hva som ikke er bra i en stil,
for eksempel, sa ser de vel stort sett bare pa karakteren. [...] Men hvis vi tar det
muntlig [...] med fremovermeldinger om hva du ma gjgre for & gke kompetansen i
det faget, sa er det lettere at det gar inn, da (IM 8-10).

Like fullt er dette summative vurderingspraksiser i skriving. Nar de samme larerne
blir spurt om elevmedvirkning i skriveundervisningen, svarer en larer at elevene ikke
far leererens tilbakemelding pa heldagspreven fer de har «gjennomfart egenvurdering
[...] hvor de skulle trekke ut hva som var bra med sin tekst (og) hva som var
forbedringspotensialet». En slik summativ praksis krever ikke at elevene reviderer
egen tekst, at de gir respons til hverandre, eller at de utvikler innholdselementer i
kombinasjon med lesing og diskusjon.

Nar vi etterspar kjente praksiser som prosessorientert skriving og mappevurdering,
svarer lererne at de ikke har kultur for det pa denne skolen, og at heller ikke den
andre ungdomsskolen i byen har det. Arsakene til dette er «tidsklemmens, et opplevd
misforhold mellom gode praksiser fra leererutdanningen og den navearende
arbeidssituasjonen, og det a ha elever i tiende klasse. Samtidig sier leererne at de har
lyst til & prave ut slike praksiser. De uttrykker ogsa et gnske om a inkludere
hverandrevurdering og involvere elevene mer i vurderingen.
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Pa videregaende sier norsklarerne at underveisvurdering styrker mulighetene til
tilpasset opplaering — «spesielt i skriving». Men nar praksisene er orientert mot
summative situasjoner med fa eller ingen muligheter eller forventninger til revidering,
papeker lererne selv at det ikke fremmer motivasjon. Her er det en diskrepans
mellom leererens intensjoner og den effekt som vurderingspraksisene har pa elevenes
leering og motivasjon, noe lererne selv beskriver:

Mange elever faler seg ferdig med et produkt nar de er ferdige, og enkelte er ikke
mottagelige for noe mer, mens andre igjen er veldig interessert i & fa mer og ga mer
og fa mer [...] Mens andre igjen sjekker: «Ha? Hva mener du med darlig struktur
her?» Sa det er veldig forskjellig, altsa (M vg).

Lererne oppfordrer elevene til & bruke summative situasjoner pa en formativ mate, og
«oppdra elevene» til & «lese tilbakemeldingen og «ta det med seg igjen nar de skal
skrive neste oppgave». En relativt uerfaren norsklerer sier at hun kanskje har «litt i
overkant» mye underveis- og sluttvurdering fordi hun «sitter og retter hele tiden», og
fordi hun skriver «ganske ngye tilbakemeldinger pa itslearning». Det er vanskelig a se
at dette er en godt fundert formativ praksis, og det er usikkert hva elevenes utbytte av
denne praksisen er.

Andre leerere kommenterer at elevene reagerer veldig ulikt pa slike summative
vurderinger, og sier at mange faler seg ferdige med en oppgave nar de far karakteren:
«da har de fatt dommen sin, og da gidder de ikke a lese alle kommentarene sine», og
gir uttrykk for at de ikke kjenner andre praksiser: «jeg vet ikke noe annet, jeg har ikke
noe & sammenligne med, i hvert fall i norskfaget». Nar vi observerer undervisningen
pa denne skolen, ser vi at sjekklister og lignende verktgy egentlig ikke brukes i timen,
og at leereren heller ikke kommuniserer noen klar malsetning for arbeidet. Elevene
oppfordres ikke til & revidere tekster, det er fa hender pa tastaturene og mange av
elevene virker uengasjerte eller sitter pa Facebook. Sjekklistene inneholder farst og
fremst formkrav, og ikke innholdskrav. Lereren fremstar som usikker pa formalet
med praksisen, og gjar dette uten samarbeid med andre laerere. Bruken av sjekklisten
tjener derfor primaert et summativt formal slik at leereren unngar a gjenta «alt hver
eneste gang man retter samme eleven sin tekst». Elevene er altsa i liten grad delaktige
i arbeidet med & konstruere en forstaelse av hva tekstkvalitet er, hvordan det kan
defineres og hvordan de selv kan skrive gode tekster.

Leerere i videregaende sier at elevene gjerne vurderer hverandres muntlige
prestasjoner, men de sier ogsa at det «sitter fryktelig langt inne a dele det skriftlige»,
0g at elevene «har sagt at de helst ikke vil at medelevene skal vurdere det skriftlige
arbeidet». Noen norsklerere i videregaende bruker «tenkeskriving»,
vurderingskriterier, sjekklister og kommentarer direkte i skriveprogrammet for a
stotte elevenes skriving. En leerer bruker en funksjon i leeringsplattformen som lar
elevene kommentere hverandres prestasjoner anonymt (M vg). Vi finner ett eksempel
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pa at elever tar i bruk digital teknologi for & kompensere for manglende laerer- og
medelevrespons: | en klasse pa videregaende bruker elevene sosiale medier og
nettbaserte skriveredskaper for & gi hverandre kommentarer, og for & kunne
samarbeide om oppgaver utenfor undervisningen (Im vg).

Det er tydelige spenninger mellom eldre og yngre laerere pa en av skolene, De eldre
norsklaererne er helt avvisende til POS, og mener de snakker for skolens praksis som
helhet: «det har det aldri vert pa denne skolen her» og «det er det ikke kultur for her
pa skolen [...] Vi har ikke noe planer om a gjere det». Samtidig sier en av de
nyutdannede at de har med seg «mye godt fra PPU», og at de har «kjempelyst» til &
innfgre «en versjon av mappevurdering» i egen undervisning (Im 8-10). Her er det
altsa en spenning mellom skolens etablerte praksiser og ideer som kommer fra yngre
leerere med nyere utdanning. Det samlede inntrykket fra tiende trinn og Vg1l er at
skriveundervisningen i norskfaget har et sterkt fokus pa tradisjonelle summative
vurderingspraksiser som karakterer, prgver, tentamener og eksamen. Vi ser forsgk pa
sma endringer som kommentar fgr karakter, men dette ser ut til & vaere en form for
summativ vurdering i formativ drakt som ikke fanger alle elevene i klassen. Til tross
for at det har etablert seg en kultur for eksplisitte leeringsmal og vurderingskriterier, er
graden av elevinvolvering liten. Det er ogsa verdt @ kommentere at fa leerere
praktiserer skriveundervisning som krever medelevrespons, revidering og bearbeiding
av tekster, og at fa laerere — om noen — praktiserer noe som ligner pa en
prosessorientert skrivepedagogikk.

6.6.2 Kommentar fgr karakter — summativ praksis i formativ drakt

Vi ser at flere lerere praktiserer noe vi kan kalle kommentar for karakter: Nar elevene
far tilbake ferdige skriftlige arbeider, far de ikke vite karakteren fgr lererens
tilbakemeldinger er gjennomgatt. Intensjonen med praksisen er & bevare motivasjonen
for & lese kommentarene: «da mener en at en hvert fall har litt mer interesse for
kommentarer og ikke bare karakteren» (M 8-10). Nar vi spar hvordan lererne
vurderer dette selv, sier noen at dette er en svakhet ved egen undervisning: «jeg ser at
vi er ikke gode nok pa akkurat det her» (M 8-10). Andre ser dette som en positiv
utvikling:

Noe som har gatt i rett retning pa skolen her siden sist [...] er at de ma ikke gi tilbake
karakteren far du har gitt den gvrige kommentaren og hatt en samtale med eleven om
teksten sa eleven 0g kan fa uttale seg litt. For tidligere sa var alltid karakteren farst,
og da tar det pa en mate luften ut av situasjonen. Sa jeg harer flere leerere som har god
erfaring med det & spare karakteren til det siste de far [....] (M 8-10).

Til tross for at denne leereren beskriver en praksisendring som kan fremme motivasjon
hos eleven, stilles det egentlig ingen krav om at elevene faktisk ma bruke larerens
tilbakemeldinger for a revidere egne tekster. Dette ma karakteriseres som en
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summativ praksis, fordi vi har funnet fa eksempler pa at elevene ma revidere egne
tekster pa basis av disse kommentarene. | de tilfellene der leereren tilbyr respons
underveis i skrivingen, er det ofte frivillig for elevene, og fa eller ingen benytter seg
av tilbudet. Funnet star i motsetning til det vi sa i delrapport 1, der norskfaget skaret
hayt pa elevmedvirkning, og der POS ble nevnt i flere leererintervjuer som en viktig
arbeidsform. En forklaring pa dette kan vere at norsklearere forstar begreper som
elevmedvirkning pa ulikt vis, og at det er store variasjoner i skriveundervisningen til
den enkelte lzerer — ogsa nar de arbeider pa samme skole.

6.7. Lesing

Leseundervisning i norskfaget er et omfattende felt, og det skifter i stor grad karakter
fra den forste leseoppleeringen til den andre. Generelt kan lesing beskrives som to
parallelle prosesser: & avkode teksten som tegnsystem, og a forsta
betydningsinnholdet. Mens den farste leseopplaringen primeert vektlegger a trene opp
elevenes avkodingsferdigheter slik at de automatiseres i stgrst mulig grad, handler den
andre leseopplaringen om a utvikle stadig flere og mer raffinerte strategier for a
forsta ulike tekster. Den farste leseoppleeringen finner sted pa smatrinnet, og det er
vanlig & anta at de aller fleste elevene larer & avkode relativt presist og hurtig i lgpet
av mellomtrinnet. Automatisert avkoding er en forutsetning for & kunne frigjare
kognitiv kapasitet for det krevende arbeidet med a forsta teksten, og manglende
automatisering av avkodingsferdigheter kan derfor vere en flaskehals for eldre
elevers tekstforstaelse. | nyere forskning vektlegges ogsa betydningen av
lesemotivasjon, elevens metakognitive bevissthet og fremveksten av en ny tekstkultur
preget av multimodale (sammensatte) tekster som elevene ma handtere. Det blir
seerlig lagt vekt pa at leseforstaelse krever aktivt og anstrengende arbeid fra elevenes
side, og at lesing innebarer & skape mening ikke bare motta informasjon
(Kulbrandstad 2003, Tgnnessen, Seip & Vollan 2010, Braten 2007).

Nar ungdommer skal videreutvikle sin lesekompetanse, bar lereren utvikle flere
parallelle omrader samtidig. Refsahl (2012) beskriver god leseforstaelse som «et
gjensidig og balansert samspill mellom tekst, leser og situasjon» og papeker at den
som leser ma ha tilstrekkelige kunnskaper om «spraklige og innholdsmessige krav i
teksten, forstaelse av den «situasjonen» det skal leses i, og ha utviklet «gode
meningssgkende lesemater og strategier» (Refsahl 2012: 131, uth. i orig.). Eksempler
pa undervisningsstrategier som fremmer slik kompetanse er aktivering av elevenes
bakgrunnskunnskaper, aktiv bruk av lesestrategier som del av undervisningen i lesing
og faglig innhold, strukturering av undervisningen i fgr-, under- og etterlesingsfaser,
styrking av ordforrad og begrepsforstaelse, styrking av elevenes kunnskaper om ulike
typer tekst og de situasjoner de forekommer i, konkrete leseoppgaver og hgyttenkning
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(Refsahl 2012: 147-148). Fra internasjonal forskning kjenner vi en lang rekke
vurderingspraksiser som kan veaere aktuelle i denne sammenheng. | faglitteraturen
beskrives blant annet sakalte leseundersgkelser (reading inventories), spgrrestrategier,
hgyttenkning (think-alouds), mappevurdering, virkelighetsneere situasjoner
(performance assessment), standardiserte tester og ulike former for intervjuer og
samtaler som relevante praksiser. Slike praksiser kan gi viktig informasjon om
elevenes utvikling og fungere ansvarliggjgrende for skolens praksis, men kan ogsa i
seg selv veere en kilde til motivasjon, oppmuntring og sterre selvstendighet for
elevens del (Afflerbach 2007, McKenna og Stahl 2009, Bell og McCallum 2008).

| vart datamateriale blir lesekompetanse nevnt eksplisitt stort sett bare av laerere som
underviser pa barnetrinnet. Flere vurderingspraksiser pa barnetrinnet retter seg
spesifikt mot lesing, og mange av disse er standardiserte tester: nasjonale prever pa
femte trinn, Carlstentesten, ordkjedetester, nasjonal kartlegging i lesing pa tredje
trinn, ringerikematerialet og sa videre. Learerne pa skolen som har arbeidet mye med
vurdering (M 1-7) sier at lesetestene virker «betryggende» fordi de bekrefter leerernes
egne observasjoner, at de er «veldig relevante» og gir dem selvtillit i den videre
undervisningen. Lesetestene blir med andre ord brukt for a validere leerernes egne
observasjoner og antakelser. Denne anvendelsen av vurderingsresultater kan styrke
validitetskjeden fordi den forsterker sentrale funn, komplementerer bildet av eleven
med ulike data, og oppleves som meningsfylt og viktig i den daglige undervisningen.
Disse lererne har dessuten et forholdsvis finmasket begrepsapparat for & snakke om
elevenes lesekompetanse, og nevner «god leseflyt», «lesestrategier og leseforstaelse»,
«elevens innsikt i egen lesing», «ordforstaelse», «holdningene til lesing» og
«lesemotivasjon» som viktige faktorer. Vi ser ogsa at flere skoler har utviklet egne,
felles formative vurderingspraksiser for lesing («lesekort» med ord og begreper fra
teksten, nivadelte oppgaver, veiledet lesing og lignende). Disse praksisene er synlige i
klasserommet og kjente for bade leerere, leseveiledere og assistenter. Parksisene ser ut
til & veere integrert i den daglige undervisningen i klasserommet. Elever vi har
intervjuet pa fjerde trinn, hevder at de med Carlstentesten «laerer a falge med i
teksten», men ogsa at «noen slurver bare forbi for & bli ferdig fort» (M 1-10).

Pa fjerde trinn vektlegger for eksempel laererne elementer som avkodingstrening,
ordforstaelse, lesehastighet og hgytlesningsferdigheter i sine vurderingspraksiser.
Noen er imidlertid mer rettet mot forstaelsesstrategier. Leererne opplever et tydelig
skille mellom fjerde og femte trinn: «Na har vi ett ar igjen til & fa til de svakeste», sier
en lerer pa fjerde trinn (M 1-10). Andre kommenterer at det for elevene «oppleves
helt sikkert som et hopp» fordi «leereverkene er ofte lagt opp sann» og fordi de mater
«en ny gruppe lerere fra femte til syvende» (Im 1-10). Pa sjuende trinn ser vi i starre
grad eksplisitt undervisning i forstaelsesstrategier, samtaler om tekstforstaelse og
lignende. Dette gjenspeiles i malene for timene vi observerer: | én time er malet a
«lane bgker slik at de har noe a lese i til lesestunden pa skolen», mens pa en annen
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skole er malet & «bruke ngkkelord nar de forteller». I det farste tilfellet er malet for
lesing sammensmeltet med mer generelle forventninger som er knyttet til
klasseledelse og organisering av arbeidet, mens i det andre retter det seg spesifikt mot
et lesedidaktisk formal.

Et sentralt element i leseundervisning er at leereren sikrer seg at elevene forstar bade
innholdet i undervisningen og i teksten. Dette krever en mer eller mindre kontinuerlig
spgrrende holdning fra leererens side for & unnga at enkeltelever faller av underveis. |
Checking for Understanding (Fisher og Frey, 2007) beskrives formativ vurdering i
klasserommet som en stadig pagaende aktivitet der eleven gir leereren «feedback»
gjennom hele leeringsprosessen, og der leereren bruker vurderinger, undersgkelser og
observasjoner for a tilpasse undervisningen. Dersom noen elever ikke forstar et
begrep kan lzereren endre pa en aktivitet for & forsterke forstaelse, eller bruke en
alternativ undervisningsstrategi for & forklare det pa nytt. Slik blir vurderingsresultater
anvendt bade for & validere og modifisere undervisningen, og Fisher og Frey
anbefaler at man gjer dette hvert 15 minutt i timen (2007: 4). Fisher og Frey
poengterer at en lerer som gnsker a vite noe om hva elevene forstar, ikke kan sla seg
til ro med svar fra en liten andel av elevene (2007: 37). | flere av klasserommene vi
har observert, viser leererne slik fleksibilitet ferst og fremst gjennom dialog med
elevene. Dermed opprettholdes enkeltelevers kognitive arbeid med faglig forstaelse
parallelt med den sosiale dynamikken som ellers kjennetegner mange klasserom.

Vi har observert en time pa sjuende trinn som inneholder mange av komponentene
som er nevnt ovenfor: En leerer bruker deler av en nasjonal pragve i arbeidet med
multimodal leseforstaelse, og elevene konstruerer sin egen forstaelse gjennom
gruppearbeid. Timen har en tydelig malsetning, eksplisitt ordforrads- og
strategiundervisning, og god tid til konsolidering av forstaelse til slutt. Bade laerer- og
elevengasjement er hgyt. | lgpet av timen anvender elevene BISON-strategien for a fa
et overblikk over teksten, som er et meteogram med oversikt over veer og temperatur i
London. Elevene far ulike roller i et gruppearbeid der de skal arbeide med a forsta
teksten sammen. De ma kommentere hva de synes var interessant i teksten, hva slags
sjanger den tilhgrer, hvorfor man leser slike tekster, samt svar pa spgrsmal om ulike
former for koding (f.eks. «Hva er det som males med m/s?»). Deretter finner de svar
pa en standardisert flervalgsoppgave gjennom diskusjon, og nar elevene presenterer
sine svar i plenum, spgar leereren «Hvordan kom du frem til det?». Timen rundes av
med at elevene diskuterer sin egen samarbeidsprosess med gruppen, far de til slutt
vurderer sitt eget arbeid i plenum ved a rekke opp 1, 2 eller 3 fingre. Det er tydelig at
timen samlet sett bade er utfordrende, meningsfylt og motiverende for elevene (im 1-
10).
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6.7.1 Lite bruk av formative vurderingsprosesser

Timen som er beskrevet ovenfor ma regnes som et unntak, og mye av
norskundervisningen vi har observert har ikke integrert vurdering i leeringsaktivitetene
pa samme vis. Lesestrategier, leseforstaelse, ordforradkunnskaper om tekster og
lignende kompetanser blir lite kommentert av leerere pa ungdomstrinn og i
videregaende skole. Her ligger vekten pa sjangerkunnskap, litteraturhistorie og
lignende omrader. Det virker riktig a si at leerere pa barnetrinnet orienterer seg sterkt
mot en forstaelse av lesing som grunnleggende ferdighet, mens larere pa
ungdomstrinnet orienterer seg mot en forstaelse av lesing i en litteraturhistorisk
kontekst. Arsaken til dette kan ligge i leerernes utdanningsbakgrunn og varierende
erfaring med standardiserte lesetester, men ogsa i ulik bevissthet om og
implementering av arbeid med lesing som grunnleggende ferdighet. Pa skoler som har
satset pa vurdering for leering, oppgir leererne at nasjonale prgver har hatt en positiv
effekt pa deres praksis og bevissthet. Det ser vi ikke pa skolene som ikke har deltatt.

Bade pa sjuende og tiende trinn bestar flere timer av lange haytlesningssekvenser der
én elev leser 2-3 setninger hayt i klassen, uten at denne hgytlesningen ser ut til & ha
noen annen funksjon enn at klassen skal lytte til teksten sammen. Leseforskere nevner
hgytlesning som en mulig undervisningsstrategi for de hgyere trinnene, men
presiserer at dette er en praksis der leereren modellerer hvordan elevene skal tenke ved
a forklare og demonstrere «hvordan han eller hun bruker tankene under lesing»
(Refsahl 2012: 148). Formalet med hgytlesning for eldre elever er altsa & vise frem de
kognitive prosessene, strategiene og valgene som en kompetent leser foretar underveis
i lesingen. Timene vi har observert er imidlertid lite orientert mot leseforstaelse,
fortolkning, strategibruk, elevenes interesse eller elevaktiv leering. Det gjelder spesielt
undervisningen i skjgnnlitteratur, som ofte foregar i en kombinasjon av hgytlesning
og spersmalsstilling i helklasse. Hovedvekten ligger pa tilfeldig utvalgte
innholdselementer eller pa ukjente ord i teksten. Tekstanalytiske begreper er sjelden
brukt av leerer eller elever i disse timene. Det undervises i det hele tatt sveert lite i
litteraer form fra og med sjuende trinn og opp til videregaende — innholdselementer
dominerer. Nar vi sper hva laererne legger vekt pa, sier de «hva teksten handler om»,
«hva det dreide seg om», «at det har fatt med seg innholdet», og «at de leser og praver
selv og finner ut litt hva stykket handler om».

Flere timer pd ungdomstrinnet er preget av lave forventninger, liten oppfalging av
elever og en sterk orientering mot summative prgver med et innhold som ikke er
forankret i leereplanmalene. Vi ser flere eksempler pa at norskleerere pa tiende trinn
ikke synliggjer norskfaglig kompetanse i undervisningen, og at leererrollen er
avgrenset til a starte timen, fordele turtaking underveis (som regel i
haytlesningssekvenser eller IRE-samtaler), og be elevene arbeide med oppgaver i
lereboka. Pa flere skoler bestar store deler av undervisningen av at elevene leser 2-3
setninger hgyt fra en skjgnnlittereer tekst i leereboka uten a fa tilbakemelding,
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oppfelgingssparsmal eller andre former for respons fra leerer eller medelever.
Haytlesningen blir etterfulgt av en IRE-samtale der laereren stiller forholdsvis enkle
spgrsmal om enkeltord eller innholdet. Noen ganger innledes slike sekvenser av en
forelesning fra leereren om forfatteren eller perioden, uten at dette tilbyr elevene
strategier for a forsta selve teksten. Leererne henter primert oppgaver fra leereboken,
men velger bort oppgaver som de tror elevene ikke vil greie. Dette er primeert
spgrsmal som dreier seg om det bokstavelige innholdet i teksten, og som ikke krever
en hgyere leseforstaelse: «det blir jo veldig mye de i-teksten-oppgavene, da, som gar
direkte pa teksten og som ikke, ja, forventer sa mye utover den». (Im 8-10). En av
norsklaererne pa tiende trinn beskriver elevenes lesekompetanse utelukkende etter
ferdigheter i haytlesning: «Noen er veldig flinke til & lese og noen stotrer og stammer,
og noen vil ikke lese heller» (Im 8-10). Sammenlignet med timen pa sjuende trinn
som er beskrevet ovenfor, er engasjementet i disse timene lavt, integreringen av
vurdering i undervisningen er ikke-eksisterende, og leereren driver ikke med noen
form for «checking for understanding».

6.7.2 «Det er jo litteraturhistorie, sa vi ma jo igjennom det»

Pa 10. trinn observerer vi mye undervisning i litteraturhistorie som innleder arbeid
med konkrete skjgnnlitteraere tekster. Dette kan henge sammen med lange tradisjoner
for a undervise i litteraturhistorien som et kronologisk forlgp i faget, noe som gjerne
farer til at elevene leser tekster i den rekkefalge de ble skrevet, og ikke som del av en
tematisk sammenheng eller etter eget valg. Trolig ligger altsa arsaken i en
sammenheng mellom organiseringen av arstrinnene i L97, strukturen i leereverkene og
mange ars tidligere praksis med kronologisk gjennomgang og litteraturhistorisk
kontekstualisering. Konsekvensen av dette kan bli at vurderingen, og dermed ogsa
undervisningen, orienterer seg bort fra arbeid med tekstforstaelse, meningsskaping og
strategibruk, og over til praksiser som vektlegger at elevene skal huske og reprodusere
informasjon om forfattere, litteraturhistoriske epoker og sa videre. Vare observasjoner
antyder at dette er tilfelle: Undervisningen i litteraturhistorie er flere steder
monologisk og preget av at elevene skal ta notater eller stikkord. | timene observerer
vi at leererne:

e ber elevene: «Husk & skrive notater nd. Det kommer en kapittelprave i
litteraturhistorie.» (Im 8-10).

e underviser i hva som kjennetegner perioden 1900-1980, realismen og
nyrealismen (Im 8-10).

o foreleser over naturalismen som epoke og dens plassering i forhold til
romantikken og realismen (M 8-10).
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Noen vektlegger ogsa litteraturhistorien som en del av leseforstaelsen: «hvordan
teksten henger sammen med perioden og det som ble skrevet». En leerer gir uttrykk
for at dette er et slags pensum som skal dekkes: «det er jo litteraturhistorie, sa vi ma
jo gjennom det, og forfattere og sanne ting» (Im 8-10). En annen sier det slik:

Pa litteratur [...] sd underviser jeg pa den gamle metoden, men falger
litteraturhistorien, sa temaundervisning har jeg ingen sans for. Det lille jeg har vert
borte i det, nar en plutselig skal ha lest en tekst av Solstad og Ibsen fordi det tilfeldig
muligens bergrer noe av samme tema. Det blir bare kaos for elevene. Det blir ikke
noen sammenheng (M 1-10).

Dette synspunktet finner vi ikke hos andre larere.

Innenfor forskning pa leseforstaelse er det godt dokumentert at elever bar lese ulike
tekster og binde dem sammen til en helhetlig forstaelse av bestemte temaer (Braten og
Stremsg, i Braten (red.), 2007). Det er altsa ikke lesedidaktiske grunner til at leererne
velger a viderefare det som her betegnes som en tradisjonell praksis, og innholdet i
undervisningen mangler en tydelig sammenheng med malene i laereplanen. Dersom
formalet med undervisningen er at elevene skal lare a sette de skjgnnlitterzere
tekstene i en historisk sammenheng, ma vektleggingen av litteraturhistorisk kunnskap
anses som lite hensiktsmessig. Dette kunnskapsinnholdet synes isteden & komme i
veien for utvikling av de strategier for tekstlesing og littereer forstaelse som
leereplanen beskriver, og bidrar trolig lite til & fremme elevenes lesekompetanse.
Snarere blir de skjgnnlitterare tekstene brukt som eksempler eller illustrasjoner pa
litteraturhistoriske epoker og forfatterbiografiske kunnskaper, eller pa
samfunnsfaglige omrader som f.eks. kunnskaper om andre verdenskrig.
Vektleggingen av innhold istedenfor tekstelementer samsvarer med forskningsfunn i
bade norske og svenske ungdomsskoler (Schuillerquist 2008, Penne 2006).

6.8 Oppsummering

Pa barnetrinnet ser det ut til & veere en balanse mellom standardiserte
vurderingsformer og leererdesignede vurderingspraksiser, noe som sikrer reliabilitet i
vurderingen av elevenes lesekompetanse og som ogsa ser ut til & ha bidratt til et
sterkere praksis- og fortolkningsfellesskap blant leererne. Det gjelder i mindre grad for
ungdomsskolen, og i enda mindre grad for videregaende skole, der repertoaret av
standardiserte praver er sveert begrenset. Her mangler norsklarere tilgang til gode
kartleggingsverktgy og -rutiner — spesielt innenfor lesing. I videregaende vektlegges
summativ vurdering i sveert stor grad. Skoleeiers krav om dokumentasjon og de
nasjonale faringene for sluttvurdering med sine mange karakterer, fgrer til at laerernes
tid i stor grad gar med til summativ vurdering. Slik systemet er definert i dag, ser det
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ut til at det store forhandlingsrommet i faget og de manglende sammenhengene
mellom laereplan, standardiserte tester og avsluttende eksamener og karakterer blir
revidert med tanke pa bade validitet og vurdering for leering. Det gjelder serlig en
klargjaring av hvilke karakterer de ulike kompetansemalene harer til, og hva som kan
regnes som gyldige bevis for henholdsvis skrivekompetanse, lesekompetanse og
muntlig kompetanse. Vare funn indikerer ogsa at det er mangler kunnskap og
bevisstgjering om god lesedidaktikk pa ungdomstrinn og videregaende, og at det ikke
er klart hvilken rolle litteraturhistoriske kunnskaper skal spille i faget.

Det ser ut til at skoler som har satset pa vurdering for lering har en sterkere kultur for
operasjonalisering av kompetansemal, bevissthet om de ulike delkompetansene som
elevene skal tilegne seg, og er i stgrre grad i stand til & bruke vurderingspraksiser i
ulike tidsspenn for & falge opp elevenes leringsprosesser i norskfaget. Dette kommer
tydeligst til uttrykk pa barnetrinnet. Det er imidlertid vanskelig & si om dette betyr at
satsningen har hatt effekt, eller om arsaken er at skolen allerede fra far har hatt en
kultur for felles utviklingsarbeid, lokalt lzereplanarbeid, felles refleksjon og
praksisdeling og sa videre.

Pa bakgrunn av bade delrapport 1 og den innevarende rapporten, ser vi tendenser til
en refortolking av prosessorientert skriving som en formativ praksis i norskfaget.
Samtidig er tendensen at denne praksisen er vanskelig & forene med de regler og
rutiner som gjelder for summativ vurdering i faget. En kultur for leeringsstettende
vurdering av lesing er mest synlig pa barnetrinnet, og i langt mindre grad
fremtredende pa ungdomstrinn og i videregaende. Det er ogsa vanskelig & se at
leererne pa de hgyere arstrinnene har en forstaelse av lesing som er forenlig med
intensjonene i leereplanen og nyere forskning pa leseforstaelse.

Validitetskjeden kan svekkes nar det verken er et sterkt fortolkningsfellesskap blant
leererne, eller klare faringer for hvordan ulike leereplanmal skal sorteres innenfor de
ulike karakterene. Dette kan ogsa fare til sviktende reliabilitet i summativ vurdering.
Vare undersgkelser viser derfor at behovet for norskdidaktisk utvikling innenfor
vurdering er stort, serlig pa de gverste trinnene. En beslektet problemstilling er
vanskene som laererne har med & «sortere» ulike bevis for leering i fagets karakterer,
samt a skille elevens kompetanse fra den representasjonsform som kompetansen
uttrykkes i.
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7. Vurderingspraksiser i engelskfaget

Inger Langseth

Dette kapitlet handler om engelsk som fellesfag i skolen og har som mal a belyse
hvordan individuell vurdering operasjonaliseres i undervisningen. Analysene settes i
sammenheng med funn i delrapport | i «Forskning pa Individuell Vurdering»
(Sandvik, m.fl., 2012). | kapittel 7.1 presenteres derfor et kort sammendrag fra
delrapport 1. I kapittel 7.2 ser vi pa leeringsprosesser og vurderingspraksiser og i
hvilken grad nasjonale prgver, eksamen og laereboka er styringselement for elevenes
kompetanseutvikling i engelsk. | kapittel 7.3 behandles funn som bergrer
operasjonaliseringen av leringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer, hvor vi
forsgker a belyse operasjonaliseringen av Utdanningsdirektoratets forskningsbaserte
prinsipp om at elevene larer bedre dersom de forstar hva de skal lere og hva som er
forventet av dem. | kapittel 7.4 lgfter vi frem funn som omhandler leeringsprosessene
og tilbakemeldingene elevene far pa arbeidet de gjer. Kapitlet settes i sammenheng
med Utdanningsdirektoratets prinsipp om at elever som far tilbakemeldinger som
forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen og far rad om hvordan de
kan forbedre seg larer bedre. Vi ser ogsa pa om elevene er involvert i eget
leeringsarbeid. | kapittel 7.5 oppsummerer vi ved a peke pa noen omrader hvor
vurderingspraksisene i engelsk kan utbedres med utgangspunkt i observasjoner og
intervjuer med leerere og elever.

Arbeidet med arbeidsplaner i engelsk ma ses i lys av kapittel 8, hvor lokalt arbeid
med leereplaner analyseres. Datamaterialet som ligger til grunn for den metodiske
tilneermingen er beskrevet i kapittel 1.3.

7.1 Hovedfunn fra delrapport 1

Delrapport 1 (Sandvik, m.fl., 2012) pekte pa at leererens kompetanse i engelsk har
betydning for deres fortolkning av faglige og fagdidaktiske spgrsmal, samt validiteten
i undervisningen i forhold til intensjonene i leereplanene for engelsk. |
breddeundersgkelsen oppga 12-13 prosent av lererne pa barnetrinnet at de ikke hadde
fordypning i engelsk, mens 58 prosent av laererne som underviser i engelsk i
videregaende skole har fagutdanning fra universitet / hagskole og praktisk-pedagogisk
utdanning. Kompetanse fra engelsk som fellesfag er i andre forskningssammenhenger
beskrevet som mangelfull (Hellekjeer, 2012).
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| intervjuene fremhevet leererne faglig kompetanse som viktig for a drive god
undervisning. Leererne rapporterte om et grundig arbeid med vurdering av
skrivekompetanse pa ungdomstrinnet og i Vg1 i videregaende skole.

Lererne pekte pa noen sentrale utfordringer i forhold til vurdering i engelsk. De var i
tvil om hvordan kriteriene for innhold, sprak og struktur skulle vektes opp mot
hverandre i den summative vurderingen av elevtekstene. De uttrykte ogsa en
frustrasjon i forbindelse med rubrikker som opererer med beskrivelser av grader av
maloppnaelse (karakterer), som verktgy i de formative laeringsprosessene i faget.
Leererne problematiserte forholdet mellom en analytisk (jf. vurderingskriterier) og en
mer holistisk (jf. kjennetegn pa maloppnaelse) tilneerming til vurdering av elevtekster.

Analyser av leerernes arbeid med lokale lereplaner viste at leererne i liten grad
synliggjer leeringsmal og vurderingskriterier i arbeidsplanene. Med forbehold om at
dette formidles pa andre mater, som for eksempel i dialoger i klasserommet, kan
operasjonaliseringen av larernes arbeid med leringsmal og vurderingskriterier
beskrives som implisitt og i liten grad skriftliggjort. Det kan tyde pa at elevene
utvikler sin forstaelse for laeringsmal og vurderingskriterier over tid, ved a delta i
undervisningen, og til dels ved usystematisk prgving og feiling (Rust m.fl.., 2003,
Taras, 2010).

Delrapport 1 viste at lzererne fortolker leereplanen forskjellig. Leaeringsprosessene
beerer preg av et mangfold av vurderingskulturer, som i varierende grad inneholder
valide lzringsprosesser som peker fram mot leeringsmal og studiespesialisering i faget
etter Utdanningsdirektoratets prinsipper for underveisvurdering.

7.2 Leeringsprosesser og vurderingspraksiser

| dette kapitlet ser vi neermere pa hvilken betydning en malorientert og kriteriebasert
vurdering har for elevenes leringsprosesser. Vart datamateriale viser at
leeringsprosessene i engelsk i stor grad styres av nasjonale prgver og eksamen og
stottes av lerebgkene i faget. Fenomenet medfarer at vurderingspraksisene i engelsk
baseres pa kompetansemal i lzereplanen i den grad de er gjenstand for nasjonale
evalueringer, og at leerebgkene representerer et tolkningsmonopol. | de neste
delkapitlene utdypes funnene i lys av leerernes autonomi i operasjonaliseringen av
leereplanen for engelsk i Kunnskapslgftet.
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7.2.1 Laeringsprosessene styres i mindre grad av kompetansemalene

Fenomenet kan settes i sammenheng med organiseringen av oppleringen i faget.
Engelsk er et gjennomgaende fag fra 1.—11. trinn (Vg1)® pa studiespesialiserende
utdanningsprogram i Kunnskapslgftet. Engelsk som fellesfag er fordelt slik pa de

forskjellige trinnene:

Tabell 5. Oversikt over elevenes timeplanfestede leeringslgp i engelsk som fellesfag i grunnopplaringen.

Kompetansem4l

Et eksempel pi organisering

Nasjonale prever

A 60 min.

Timer & 30-60 minutter per uke

1.-4. Trinn 138 Ltrinn 1thu  (60)
Barnetrinnet 2.trinn 1t (60) Kompetansemal
Engelsk 3. trinn 1,5 t/u (60+30)
4. trinn 2tha  (60460)* Kompetansemal
5.-7. Trinn 228 S.trinn 1,5 tho (60+30) Nasjonale praver
Mellomtrinnet 6. trinn 2 tu  (30460+30)
Engelsk T.trinn 3 tu  (30460+30+60)* Kompetansemél
8.-10. Trinn 227 B.trinn Ztu  (60+60) Nasjonale praver
Ungdomstrinnet 9.trinn 2tu  (60+60)
Engelsk 10. trinn 2 t'u  (60+60)* Kompetansemal
Eksamen
Timer & 45 minutter per uke
11. trinn/Vgl Kompetansemal
Studiespesialiserende . _ Kartleggingspraver
utdanningsprogram 140 11. trinn 4 t/u (45 x 5)*
Engelsk Eksamen
TOTALT fellesfag 593

Tabellen viser minstetall for undervisning i engelsk a 60 minutter pa hovedtrinnene.
Tabellen viser eksempler pa hvordan timene er organisert ved to av skolene,
henholdsvis en 1-10-skole og en videregaende skole. Organiseringen av elevenes rett
til oppleering i engelsk er lagt til det lokale nivaet, og skolene med 1.—7. eller 1.-10.
trinn benytter seg i starre grad av sin lokale handlingsfrihet i organiseringen av
undervisningen. I noen tilfeller pa barnetrinnet er engelsk integrert i undervisningen i
for eksempel i starten og slutten av ukeplanen.

Tabellen viser ogsa pa hvilke trinn det er utarbeidet kompetansemal. Leaereplanen for
engelsk i Kunnskapslgftet inneholder kompetansemal etter 2., 4., 7, 10., og 11. eller

® | denne studien inngdr ikke engelsk pd yrkesfaglige utdanningsprogram og programfag i videregaende

skole.
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12. trinn. Ordningen med kompetansemal som omfatter flere trinn innebarer at
engelskundervisningen ma planlegges, ikke bare i korte og mellomlange tidsspenn,
men ogsa i lange tidsspenn pa to ar pa barnetrinnet og tre ar pa mellom- og
ungdomstrinnet. Det er en krevende oppgave a operasjonalisere kompetansemalene i
leereplanen (Hodgson m.fl.., 2010, Nusche m.fl.., 2011).

Tabellen viser videre hvor de nasjonale prgvene er lagt. Observasjonene i denne
studien viser at undervisningens innhold i stor grad styres av nasjonale prever pa 1.—7.
trinn og eksamen pa 8.-10. trinn og pa Vgl. Fenomenet kan beskrives som en
«backwash»-effekt (Taylor, 2005), hvor kompetansemalene i leereplanen kommer i
skyggen av de nasjonale fgringene for vurdering. Sammenhengen mellom
kompetansemal i lzereplanen og evalueringsordningene i faget (jf. nasjonale prever og
eksamen) antas derfor & veere avgjerende for validiteten i arbeidet med vurdering for
leering og innholdet i elevenes leringsprosesser i engelsk. Endringer i
vurderingsordningene, som for eksempel i faringer for muntlig lokalgitt eksamen, vil
gjennom «backwashx»-effekten kunne pavirke og eventuelt svekke arbeidet med to
ferdigheter i leereplanen for engelsk i Kunnskapslaftet: muntlig presentasjon og
muntlig samhandling (jf. Utdanningsdirektoratets hgring om nye retningslinjer for
muntlig eksamen, varen 2013).

7.2.2 Nasjonale praver setter standarden pa barne- og mellomtrinnet

Det fremgar av datamaterialet at leerernes undervisnings- og vurderingspraksis pa
disse trinnene i stor grad styres av en «backwash»-effekt av de nasjonale prgvene.
Dette kan ha sammenheng med at prgvene er utviklet nasjonalt og at leererne kan
bruke dem som en mal for hva det bar legges vekt pa i egen undervisning nar det
gjelder mal og kriterier i et validitetsperspektiv. Prgvene pa 5. og 8. trinn maler
generell leseforstaelse, vokabularforstaelse og grammatikk pa setningsniva
(Utdanningsdirektoratet, 2012), og av observasjonene framgar det at dette er fenomen
som beskriver innholdet i laeringsprosessene i engelsk pa barne- og mellomtrinnet. Vi
observerer at det er utfordrende for lzererne a operasjonalisere kompetansemalene for
opplaringen i en malorientert og kriteriebasert vurderingspraksis lokalt, og ut over de
nasjonale faringene. Dette farer til at andre sider ved engelsk som fag, som for
eksempel muntlighet, blir mindre vektlagt i undervisningen. Fenomenet kan settes i
sammenheng med delrapport 1 (Sandvik m.fl., 2012) hvor lerernes faglige
kompetanse i faget settes i sammenheng med den fagdidaktiske kompetansen.

| intervjuene lafter leererne pa 4. og 7. trinn fram ansvaret som ligger i fortolkingen og
operasjonaliseringen av lereplanen nar det gjelder nasjonale praver, og de uttrykker
en usikkerhet omkring dette: Om elevene vil kunne mestre pa et resultatorientert niva
med karakter nar de starter pa inngar fra 8. trinn? Larerne sier i intervjuene at de
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bruker nasjonale prgver pa 5. trinn som grunnlag for vurdering av elevenes
kompetanse ved starten av mellomtrinnet. En laerer ved skole 3 (M 1-10) beskriver
ordningen som 4 bli blottstilt: «Altsa, du blir jo veldig blottstilt da, hvis du har hatt
samme klassa lenge og sa blir det (resultatet) presentert for personalet, ikke sant».
Prgvene beskrives som et «stort sprang» hvor det er mye tekst som skal leses, og hvor
«gloser» betraktes som viktige for leseforstaelsen (M 1-10). En annen laerer beskriver
nasjonale prgver som en «bekreftelse pa det som jeg tror elevene kan. Jeg faler det
sann» (IM 1-7). Nasjonale prgver fungerer ogsa som et konkret utgangspunkt for a
beskrive elevenes fagkompetanse i foreldresamtaler. De nasjonale pregvene pa 8. trinn
oppfattes ved skolene som en beskrivelse av enkeltelevers prestasjonsniva og en hjelp
i det videre arbeidet i faget fram mot eksamen pa 10. trinn. Samtidig kommer det fram
i intervjuene at det ligger et stort press pa leereren pa 7. trinn nar det gjelder
prgveresultatet pa 8. trinn.

Leererne ved skolene i videregaende skole bruker kartleggingspraven og egendefinerte
oppgaver, som for eksempel et brev til leereren, for a finne elevenes stasted i engelsk i
starten av skoledret. En lerer poengterer at det er lagt til rette for a kartlegge elever
med lav kompetanse. Men, at det er mer krevende, bade faglig og tidsmessig, &
kartlegge elever med hgy kompetanse i faget og at kartleggingspravene i liten grad
bidrar til dette (IM vg). Prgvene beskrives i intervjuene som en god hjelp til a bekrefte
lavt mestringsniva hos enkeltelever, men de statter ikke leererne i deres undervisning
og de utlgser ikke gkte ressurser. Vi ser at bruken av kartleggingsprevene i Vgl ligger
nermere de nasjonale intensjonene for slike vurderingsverktey, og at prever som
tekster kompetanser pa flere niva i starre grad vil kunne stgtte leererne i arbeidet med
tilpasset opplaring i engelsk.

7.2.3 Eksamen har fokus pa ungdomsskolen og i Vgl

Engelsk som fellesfag har sluttvurdering pa 10. trinn og pa Vg1. Det avholdes
sentralgitt skriftlig og lokalgitt muntlig eksamen etter trekk. Den skriftlige
eksamensformen tester leseforstaelse og skriftlig produksjon, mens den muntlige
eksamensformen tester muntlig produksjon, samhandling og eventuelt lytting’.
Eksamensordningen dekker sentrale kompetansemal i faget, og har starre validitet enn
de nasjonale pravene.

| ungdomsskolen, i sluttvurderingen pa 10. trinn, uttrykkes det et stort
forventningspress til eksamen. Lererne beskriver 10. trinn som et stressende ar med
mye de skal igjennom i engelsk: «Det er et veldig press i forhold til at det er veldig

" Denne ordningen er nd ute pa hgring (Jf. Utdanningsdirektoratet véren 2013).
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eksamensrettet» (Im 8-10). En elev sier falgende om progresjonen frem mot
sluttvurderingen i tiende klasse:

Jeg synes de (lzrerne) har vert veldig flinke til & jobbe oss opp til tiende pa en mate,
vi fikk ikke sjokk nd i tiende, for vi har jobbet veldig jevnt i attende og niende og
tiende. Synes jeg i alle fall, men du merker na at det er litt mer alvor, at det er na det
gjelder pa en méte (Im 8-10).

| et intervju beskriver en laerer eksamenspresset som «avgjgrende» for at hun falger
leereboka og begrunner dette med at hun ikke er engelskleerer «pa papiret» og ikke
finner tid til a forberede et mer gjennomtenkt opplegg. Dette kan tyde pa at det er lite
rom for utprgving av nye praksiser, at fokuset ligger pa eksamen og at leererne fgler et
visst press pa seg for & «<komme igjennom pensum». Noe vi tolker som a komme
igjennom leereboka. Samtidig uttrykker lzererne tvil om dette farer til gode
leeringsprosesser for elevene:

Trinnene er veldig sann, skole i skole. Av og til sa faler jeg at ting blir for malrettet.
Hvorfor gjer vi dette? Vet de (elevene) hvorfor vi gjer dette? Skjgnner de hvorfor vi
gjer dette? Sa jeg prever a ikke ga sann knallhardt pa hver time. Jeg prever at vi far
den flyten. For det er et ganske stressende ar altsa (Im 8-10).

Dette tyder pa at det er diskrepanser mellom den generelle forstaelsen av vurdering og
de faktiske praksisene i klasserommet. «Backwash»-effekten kan i noen tilfeller ha en
negativ effekt pa elevenes leeringsprosesser i engelsk. I delrapport 1 (Sandvik m.fl.,
2013) rapporterer lererne ogsa i intervjuene om et solid arbeid med skriftlig engelsk.
Dette kan settes i sammenheng med at skriftlig eksamen er sentralgitt, noe som farer
til at laererne i mindre grad har mulighet til & tilpasse det lokale arbeidet med innhold i
faget til eksamenssituasjonen.

| Vg1 rapporterer lererne i liten grad om eksamenspress. Vi observerer ogsa at
undervisningen inkluderer kompetanser som star sentralt i faget — skriftlig, muntlig
produksjon og samhandling, lesing og Iytting (Utdanningsdirektoratet, 2007). 1 tillegg
legges det mer vekt pa andre kompetansemal, som for eksempel digital kompetanse
og i noen grad selvorganisert leering. Dette star i kontrast til elevene som i intervjuene
i starre grad rapporterer om eksamenspress. Ved skole 1 (Im vg) sier elevene at det er
sveert viktig for dem a oppna en god karakter for @ komme inn pa de studiene de
gnsker. Vare analyser viser at sluttvurderingen i engelsk som fellesfag, ved sentralgitt,
skriftlig og lokalgitt, muntlig eksamen, fyller en kontekstuell
sammenligningsfunksjon. Larerne er i intervjuene opptatt av reliabilitet, en rettferdig
vurderingspraksis. De betrakter elevenes eksamensresultater som en bekreftelse pa,
eller som et utgangspunkt for, en korrigering av sin egen vurderingspraksis. Laererne
nevner spesielt arbeidet som sensor i skriftlig engelsk som kompetansehevende.

Lerernes vurdering av reliabilitet i sluttvurderingen foregar i en synkron, og ikke i en
diakron kontekst, som tilfellet er i overgangen mellom de andre hovedtrinnene. |
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intervjuene med laererne ved de videregaende skolene, nevnes ikke kontinuitet
mellom Vg1 og videre studier ved universitet og hggskoler. Opplaringen settes for
eksempel ikke i sammenheng med studieforberedthet og leering i et langt tidsspenn.
Dette kan skyldes at lzererne i videregaende skole ikke kan spore elevene de sender
fra seg til videre studier. Det kan ogsa skyldes at grunnleggende ferdigheter oppfattes
som basisferdigheter og ikke som akademisk tenkning — med bruk av akademiske
begreper.

7.2.4 Leerebgkene star fremdeles sentralt

Vi har sett naermere pa i hvilken grad leerebgkene styrer leerings- og
vurderingsprosessene i engelsk. Vare analyser viser at leerebgkene i engelsk fremdeles
star sentralt i oppleeringen, og at praksisen ser ut til & vaere upavirket av den
nedprioriteringen som har funnet sted pa nasjonalt niva (jf. ingen
godkjenningsordning for leerebgker siden 2000 og etableringen av NDLA). Vare funn
i engelsk bekrefter tidligere forskning som viser til at laerere i stor grad statter seg til
leerebgker, og veiledningen til leerebgkene, i undervisningen (Dale m.fl.., 2011,
Radnes og Lange, 2012; Sandvik m.fl., 2012; Udanningsdirektoratet, 2011).

Observasjonene viser at lerebgkene i all hovedsak legges til grunn for planleggingen
og gjennomfgringen av undervisningen i engelsk pa barne-, mellom-, og
ungdomstrinnet. Laerebgkene er inndelt i kapitler med tema og arbeidsoppgaver og
disse fordeles ut over aret (jf. kapittel 8 om arbeidsplaner). Laerebgkene inneholder
egenvurderinger og kapittelpraver i slutten av kapitlene, og disse brukes i noen grad
av leererne ved skolene. Samtidig ser vi at leererne bruker egendefinerte vurderinger
som i stor grad speiler nasjonale pragver (jf. haytlesning og gloseprgver) og eksamen
(jf. essays). | videregaende skole viser vare analyser at leererne bruker leerebgkene,
men at de i starre grad henter inn tekster fra andre kilder, samt at de produserer
arbeidsoppgaver og oppgaver til stgrre prgver selv. Pa bakgrunn av disse funnene,
som viser leerebokas sterke posisjon i engelskundervisningen, ser vi at
leerebokanalyser vil kunne gi en dypere forstaelse av lerings- og
vurderingsprosessene som foregar i engelsk.

Den leerebokstyrte undervisningen kan knyttes til grad av teknologitetthet og
tilgangen til undervisningsmateriell i klasserommene (Halvorsen, 2010). Det er
signifikante forskjeller mellom Vg1 og andre trinn, hvor teknologien i noen tilfeller er
fraveerende fra klasserommet i det daglige arbeidet. Ved skolene i Vg1 er
klasserommene utstyrt med prosjekterer eller Smart Board og elevene har egne
datamaskiner. Teknologitettheten i klasserommene i dette utvalget, gker jo lengre opp
i utdanningssystemet elevene kommer. Pa de lavere trinnene benyttes leerebgkenes
digitale tilleggsmateriale (jf. lydfiler), mens det i starre grad brukes kilder fra Internett
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pa ungdomstrinnet og i Vgl. | intervjuene rapporterer leererne om utfordringer i
forbindelse med ikke-autorisert Internettbruk ved starre praver, hvor elevene ikke skal
ha tilgang til Internett ( jf. bruk av eksamensoppgaver ved arsprgver). Tillatte
hjelpemidler som laereboka problematiseres ikke. I intervjuene nevner ingen av
leererne NDLA som en kilde de bruker i undervisningen. I intervjuene i delrapport 1
(Sandvik m.fl., 2012) er ikke leererne opptatt av teknologi i arbeidet med leereplanen i
engelsk.

Den lzrebokstyrte undervisningen kan ogsa forstas i lys av leerernes
arbeidsplanfestede undervisningsplikt pa de forskjellige trinnene. | videregaende
skole har lererne i engelsk generelt mer tid til for- og etterarbeid enn tilfellet er pa de
lavere trinnene. Her er det ikke uvanlig & undervise 25 timer per uke, mot omtrent 18
timer i videregaende skole.

7.2.5 Er leererne autonome i sin vurderingspraksis?

Hvorfor statter lrere i engelsk seg i sa stor grad pa nasjonale pragver, eksamen og
lerebgker? Et interessant forskningsspgrsmal er i hvilken grad faglig og fagdidaktisk
kompetanse er en forutsetning for at leereren, selvstendig eller i samarbeid med andre
kolleger, velger a planlegge elevenes kompetanseutvikling i engelsk etter
kompetansemalene i leereplanen. | intervjuene sier leererne at det & utvikle elevenes
kompetanse i de grunnleggende ferdighetene i faget, er faglig og tidsmessig
«krevende». Pa mellom- og ungdomstrinnet, framhevet enkelte lzrere sin kompetanse
nettopp i andre fag enn engelsk. Larernes motivasjon kan settes i sammenheng med
faglig kompetanse. En kompetanse som ser ut til & ha en viss betydning for hvor mye
arbeid leereren prioriterer & legge ned i for- og etterarbeid i engelsk i forhold til andre
fag de underviser i, og som de har mer kompetanse i. Samtidig sier lzererne ved
skolene at tidsaspektet er et argument for & bruke laereboka.

| intervjuene uttrykker leererne klare meninger om kvaliteten pa leerebgkene de bruker
i undervisningen. Noen leerebgker beskrives av leererne som «gode», andre som
«mangelfulle». Tidligere forskning viser at leerere som ikke er forngyd med leereboka
soker stgtte i andre kilder (Rednes og Lange, 2012). Ved skole 3 (M 1-10) beskrives
for eksempel leereboka som vanskelig for mange elever og «svak pa grammatikk».
Leereren har derfor tatt i bruk glosepraver og grammatikkbok pé 4. trinn. A veere
kritisk i sin bruk av leerebgkene krever fagdidaktisk kompetanse. Det innebarer ogsa
a bryte med en lang tradisjon i faget — ikke bare for laerere, men ogsa for elevene
(Dale m.fl.., 2011, Langseth, 2013). | intervjuene peker elevene pa at manglende bruk
av leerebok i undervisningen kan oppleves som usystematisk og vilkarlig.

Observasjonene viser at det er utfordrende bade faglig og metodisk a utvikle en
validitetskjede for lokale leeringsmal, arbeidsoppgaver og vurderingsformer ut fra
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kompetansemalene i laereplanen. Learerne lykkes i varierende grad med a
operasjonalisere leringsprosessene slik at elevene opplever helhet og sammenheng i
arbeidet med sin kompetanseutvikling i engelsk.

Arbeidsplanene i engelsk bidrar i liten grad til & klargjgre sammenhengen mellom
leeringsmal, arbeid hjemme og pa skolen, samt vurderingsformer (jf. kapittel 8) for
elever og foreldre. I intervjuene beskrives arbeidsplaner som nyttige verktay for
leereren i selve planleggingen av undervisningen. En mangelfull faglig og fagdidaktisk
kompetanse kan fare til at leerere, i planleggingen av undervisningen, i sterre grad
statter seg til fortolkninger og vurderingspraksiser utviklet av andre aktgrer enn dem
selv (jf. nasjonale praver, eksamen og leerebgker). Slike praksiser kan fare til en
instrumentell undervisning. Var forskning viser at leerere med starre grad av
fagutdanning planlegger mer selvstendig. En utfordring i engelskfaget er derfor
manglende formell kompetanse i engelsk blant leererne som underviser i faget. Vi ser
ogsa at mangelfull teori- og begrepsforstaelse for vurdering for lering kan veere et
hinder for leererens autonome vurderingspraksis.

7.3. Laeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer

| denne delen ser vi neermere pa om elevene forstar hva de skal lere og hva som
forventes av dem. Arbeidet med leeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer
handler om elevenes forstaelse av hva de skal lere, hvordan de skal laere og hvordan
de skal synliggjare sin kompetanse i vurderingssituasjoner. Begrepene
operasjonaliseres i arbeidsplaner (jf. kapittel 8) og uttrykker i hvilken grad
vurderingen er malorientert og kriteriebasert i det korte tidsspennet. Vare funn viser at
elevene tilpasser seg leererens vurderingspraksis, men at vurderingspraksisene i
varierende grad er tilpasset intensjonene som ligger i Kunnskapslgftets
kompetansemal i engelsk. Her utdypes vare funn innen de tre hovedtrinnene i skolen.

7.3.1 Klare mal og kriterier pa barne- og mellomtrinnet

Pa barne- og mellomtrinnet organiseres arbeidet i arbeidsplaner pa en til to uker. Vi
observerte eksempler pa praksis i trad med satsingen pa «Vurdering for leering» i
mange klasserom: Lererne beskriver mal og kriterier og gjgr samtidig
vurderingsformen kjent for elevene i starten av perioden. Vi observerte ogsa at
leringsmalene repeteres og utdypes i arbeidet underveis. | noen klasserom henger
ukas leeringsmal pa veggen. En lzrer involverte elevene ved a sparre: «Hva skal vi
lere nd?» (M 1-10). Han ventet til alle elvene kunne svare med referanse til
arbeidsplanen. Han refererte ogsa til tidligere leeringsmal ved hjelp av en summerende
PowerPoint. Observasjonene viste at leererne ogsa i noen grad motiverte elevene for
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fremtidige leeringsmal (M 1-10). Leererne antok i stor grad at elevene leste og forsto
arbeidsplanene. Intervjuene med elevene bekrefter dette forholdet. En leerer (M 1-10)
beskrev sluttproduktet for arbeidsplanen ved a henvise til hvordan oppgaven kunne
tolkes og hva det ville bli lagt vekt pa i vurderingen. Vare funn viser at det er klare
mal og kriterier pa disse trinnene.

Vi ser ogsa at validiteten i leeringsprosessene er varierende. Vurderingsformene i
engelsk pa dette trinnet inneholder i stor grad glosepraver pa slutten, og avkoding,
haytlesning og lukkede spgrsmal til lesetekstene i klasseromsdialogene underveis.
Leererens vurderinger fglges i liten grad opp i en formativ vurderingspraksis. Lekser i
faget gjennomgas i timene for de blir gitt i lekse, og knyttes i stor grad opp mot leering
av gloser og hgytlesning av tekstene i leereboka. Kapittelprgvene i leerebgkene pa 7.
trinn har for eksempel elementer av egenvurdering for de grunnleggende ferdighetene
i faget, og de benyttes i noen grad i opplaeringen. Vare funn viser at det foregar en
systematisk opplaering i faget og at elevene er innforstatt med hva de skal laere,
hvordan de skal arbeide mot leeringsmalene og hvordan de blir vurdert. Funnene
aktualiserer samtidig spersmalet om validitetskjeder i arbeidet. En praksis som er i
trad med prinsippene for satsingen pa «\Vurdering for leering» tar hensyn til
vurderingskriterier, som farer til arbeidsoppgaver, og vurderingsformer som leder
elevene frem mot kompetanse i leeringsmalene. Vi ser imidlertid at kompetansemal
rettet mot lesing, arbeid med vokabular og grammatikk vies stor oppmerksombhet, og
at leererne ser opplaringen i sammenheng med nasjonale praver pa 5. og 8. trinn. Vi
ser fa eksempler pa at spraket tas i bruk i lekende og utforskende sammenhenger, hvor
gleden ved & kunne formidle selvstendige tanker pa fremmedspraket i mgtet med en
annen kultur vektlegges (jf. formalet med faget).

7.3.2 Felles arbeidsplaner pa ungdomstrinnet

P& ungdomstrinnet er det utstrakt bruk av felles arbeidsplaner med sammenfallende
innhold og vurderingsformer mot slutten av hver periode. Innholdet knyttes i stor grad
opp mot lzereboka med referanser til kapitler og arbeidsoppgaver. Kompetansemalene
for innhold, sprak og struktur i leereplanen (jf. fagets egenart) gker i kompleksitet pa
dette trinnet. Fenomenet synliggjeres imidlertid ikke i tilstrekkelig grad i
arbeidsplanene, som i mindre grad stillasbygger elevenes kompetanseutvikling
gjennom validitetskjeder som viser sammenhengen mellom mal, arbeidsmater og
vurderingsformer. | intervjuene sier elevene at de bruker planene, s&rlig i arbeidet
med lekser de gjer hjemme. En leerer (M 8-10) sier fglgende i et intervju:

Nar vi har samrad med fjortendagersplanlegging og opp mot vurdering, sa tror jeg at
en ma vere sa erlig 4 si at jeg ikke vet hvor bevisst vi er pa det ( sammenhengen
mellom mal, aktiviteter og vurdering) i alle sammenhenger. Det tror jeg nok ikke vi
er, sann er det. Men vurderingskriteriene utarbeider vi sammen, lager felles praver og
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det praver vi a fa til i sa stor grad som mulig. [...] Altsa, alle klassene ma igjennom
det samme. [...] og de prgvene vi har de har vi felles. [...] Men, det er viktig at
ledelsen pa skolen tar noe i forhold til det med vurdering for lzring, ikke sant?

Vare observasjoner understatter ogsa leerernes usikkerhet i arbeidet med
validitetskjedene i leeringsprosessene.

Vi observerer ogsa tilfeller av manglende forstaelse for leerebokas mal og
vurderingskriterier, hvor leeringsmal og lesestrategier leses pa lik linje med andre
tekster — uten referanse til utvikling av elevenes selvorganiserte lzering. Vi fant en viss
tendens til fossilisering av laeringsprosessene i engelsk pa dette trinnet. Det er utviklet
rutiner for planleggingen som bade fanger og statter leererne i deres arbeid. |
intervjuene rapporterer leererne at de i liten grad har kapasitet til 4 endre et
fungerende, men til dels rutinepreget, handlingsmenster (jf. kapittel 8).

Elevene uttrykker i intervjuene at de er innforstatt med hvordan og nar de vurderes i
faget. Vi tolker dette som at elevene i stor grad har internalisert laeringsprosessene
som ligger i arbeidsplanene. En elev i 10. klasse oppsummerer laeringsprosessene slik:
«Vi far vite hva vi skal gjare, vi kan forbedre oss. Hva vi far pa prever og sant ogsa.»
En annen elev sier: «Vi tar det vi far og leser pa det: gloser, hgytlesning, oversettelse
og skriving.» Ved skole 6 (IM 8-10) beskriver leerene vurderingsformene i engelsk
som en blanding av «praver» i grammatikk, ordforrad og setningsoppbygging. Vi
observerer at gkt grad av kompleksitet i faget gjgr det mer utfordrende a utvikle
leeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer som understgatter elevenes
kompetanseutvikling pa dette trinnet. Datamaterialet tyder pa at progresjonen og
bredden i validitetskjedene ikke ivaretas i tilstrekkelig grad. Elevenes beskrivelser av
undervisningen i engelsk viser at det ikke har skjedd en utvikling mot mer
elevautonomi og selvorganisert lzering i arbeidet med faget etter ti ar i skolen. Det er
fremdeles leereren som styrer leeringsprosessene gjennom leereboka. Samtidig ser vi at
enkeltleerere bryter med denne tradisjonen. De utvikler egne arbeidsplaner som i
starre grad utfordrer elevene gjennom variasjon i undervisningen i trad med satsingen
pa «Vurdering for leering» (jf. kapittel 8).

7.3.3 Temabasert arbeid pa videregaende trinn 1

P& Vg1 organiseres arbeidet med leeringsmal og vurderingskriterier i tema i perioder
pa tre til fem uker. Vurderingsformene knyttes til starre skriftlige og muntlige arbeid,
og informasjon gjares tilgjengelig pa leringsplattformene (LMS). | intervjuene
beskriver leererne praksisen som «systematisk og synlig» (Im Vg), samtidig peker de
pa at de bruker mye tid pa «administrative rutiner». Learerne forventer at elevene
setter seg inn i planene. Elevene bekrefter i intervjuene at de kan ga inn pa
leringsplattformen for & «sjekke hva som er malet og hvilke arbeidskrav de har» i
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perioden, men at de i varierende grad gjer det. Vi observerer at mal og kriterier i
varierende grad lgftes frem og blir gjenstand for en felles forstaelse i
klasseromsdialogene. Laererne fokuserer i stgrre grad pa tema som kan tolkes vidt og i
mindre grad pa et sett med eksplisitte leeringsmal og vurderingskriterier, slik vi ser pa
barnetrinnet. Laeringsmal og vurderingskriterier fungerer som et bakteppe i arbeidet
mot starre vurderingssituasjoner i faget. Vi ser ogsa eksempler praksis i trad med
vurdering for leering i planarbeidet pa dette trinnet.

Sammenhengen mellom tema og vurderingsform lgftes i stor grad fram for elevene i
starten pa en periode. Elevene har stgrre frihet til & velge hvordan de vil vise sin
kompetanse i planlagte vurderingssituasjoner. Oppgavene kan lgses pa flere niva og
elevene far velge mellom flere oppgaver. Elevene opplyser i intervjuene at de velger
oppgaver etter det de finner mest «interessant». Ved skole 2 (Im vg) introduserer
leereren et nytt tema med referanse til elevenes assosiasjoner og temaets
samfunnsmessige verdi. Sa oppfordres elevene til 4 stille sparsmal ved uklarheter i
planene som er lagt ut pa leeringsplattformen. | fellesskap underveis i perioden,
utarbeider elevene vurderingskriterier for maloppnaelse i temaet. Leereren beskriver
arbeidet med tema som elevenes «frihet og ansvar» for & velge fokus: «Jeg er klar
over hvor jeg vil hen med noe far jeg har satt i gang noe nytt, og jeg drar elevene
med» (M vg). | intervjuene beskriver elevene god undervisning som & ha «klare mal
sa vi vet hva vi holder pa med, og kanskje en definisjon pa det malet». De er positive
til & bruke en temabasert tilnaeerming: «I engelsk er det jo store tema, flytende tema.
Det kan vare greit & sverme litt pa egen hand». Ved skole 2 (Im vg) beskriver elevene
I intervjuet hvordan de opplever en arbeidsperiode med et bokprosjekt som tema: «Vi
skal anmelde boka og skrive litt om forfatteren. Sa skal vi presentere boka for
klassen». Pa sparsmal fra forskerne om hvorfor de skal lese ei bok og skrive en
bokanmeldelse sier en elev: «Nei, kanskje en som har lyst til & bli bokanmelder da».
En annen elev sier: «<En larer jo a si sin mening om noe som er viktig». Dette viser
spennet i elevenes forstaelse av sammenhengen mellom tema og vurderingsform.

| observasjonene finner vi at vurderingskriteriene ikke alltid presenteres og oppfattes
som hijelp i lzeringsprosessene mot leeringsmalene av elevene. Pa spgrsmal om
hvordan de blir vurdert, sier en elev «Hvor godt vi skriver, ordforrad og sant». En
annen elev sier: «det betyr innhold, sprak og struktur». Ved skole 2 (Im vg) knyttes
vurderingskriterier opp mot «prgvers, hvor elevene far en rubrikk hvor karakterene
beskriver en tredelt kompetanse som arbeidet vurderes etter. Rubrikken brukes av
elevene i forkant av praven. Farst leser de den for a finne ut hva som ma inkluderes i
besvarelsen, og far de leverer sjekker de for a sikre at alt er med. Elevene sier at de
vet hvilken karakter de vil oppna ut fra kriteriene. Vi tolker dette som at disse elevene
har utviklet strategier for hvordan de kan bruke vurderingskriterier i en formativ
vurderingspraksis. Samtidig ser vi at kriteriene i varierende grad settes inn i en
helhetlig leeringsprosess, hvor de knyttes opp mot leringsmal for perioden.
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Vi finner ingen sammenfallende praksis mht. stgrre vurderingssituasjoner, annet enn
at disse timeplanfestes ved skolene pa dette trinnet. Hver lerer utarbeider egne
vurderingsformer basert pa sine tema for perioden. En larer (Im vg) begrunner dette
med at de praver forskjellige kompetansemal, og at det krever forskjellige
vurderingssituasjoner:

Vi har presentasjoner i grupper og individuelt og kanskje ogsa i par, og sa er det jo
skriftlige innleveringer, skriftlige prever. Noen ganger har de (elevene) mulighet til &
ha med notater og beker og det vil kreve andre ting av dem enn det andre.

Det er derimot utstrakt bruk av nasjonalgitte eksamensoppgaver i periodene rundt
halvars- og sluttvurderingene. Fenomenet er med pa a kvalitetssikre bade validiteten
og reliabiliteten i vurderingspraksisene for skriftlig engelsk ved skolene. Lererne
rapporterer om at de utveksler oppgaver for & kvalitetssikre vurderingene i uformelle
kontekster ved skole 1 (M vg).

7.3.4 Er det progresjon i arbeidet mot studieforberedthet?

Vare funn i engelsk viser at undervisningen legger til rette for at elevene kan ga fra en
analytisk til en holistisk forstaelse av hvilken kompetanse de skal oppna underveis i
opplaringen. Larernes vurderingspraksiser gar fra konvergente vurderingspraksiser,
hvor vurderingene kjennetegnes ved forutbestemte kriterier og lukkede svar, til &
inkludere divergente vurderingspraksiser, hvor vurderingene kjennetegnes ved
intensjonelle mal, kriterier og oppgavelgsninger pa flere niva. Dette innebaerer en
progresjon mot selvorganisert leering og studieforberedthet. Samtidig observerer vi at
validitetskjedene i arbeidet med leeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer
ivaretas i varierende grad i de faktiske praksisene i klasserommet. VVare observasjoner
kan tyde pa at elever i starre grad kan utfordres til a reflektere pa hgyere
taksonomiske niva i arbeidet med innhold i faget pa alle trinn i engelskopplearingen.
Et viktig element i vurdering for leering er metodisk bruk av spgrsmal for & fremme
leering (Wiliam, 2010). Vi ser at pedagogisk bruk av spgrsmal vil veere et viktig
bidrag til utviklingen av mer valide vurderingspraksiser pa alle trinn i skolen.

Progresjonen i elevenes utvikling av selvorganisert lering er langsom. | videregaende
skole ser vi tendenser til at elevene trekkes inn i et praksisfellesskap, hvor laeringsmal
formidles gjennom deltakelse og dialog i faglige kunnskapsutvekslinger (jf. figur 1).
Ifalge Utdanningsdirektoratets veiledning i arbeidsplaner vil selvstendige elever
kunne utvikle elevens arbeidsplan (jf. kapittel 8). I vart datamateriale finner vi ikke
spor av slike praksiser i engelsk, selv om teknologi i klasserommet i stor grad legger
til rette for slike praksiser.
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7.4 Tilbakemeldinger i leeringsprosessene

Tilbakemeldinger gis i en leeringsprosess og foregar som lgpende tilbakemeldinger pa
arbeid i klasserommet og i tilbakemeldinger med kommentar og eventuelt karakter pa
starre, gjerne individuelle arbeid. Den informasjonen laereren henter inn gjennom
leringsprosessene kan brukes til & tilpasse opplaringen. Tilbakemeldinger pa
elevarbeid eller prestasjoner baseres pa en summativ vurdering og handler i engelsk
om «feed back», «feed forward» og «feed up» (Dobson og Engh, 2010) pa innhold,
sprak og struktur. Tilbakemeldinger kan gis av leereren, medelever eller av eleven selv
0g betraktes da som egenvurderinger. Dersom tilbakemeldingen benyttes, enten av
leereren eller av eleven, i det videre arbeidet kan vi snakke om en formativ
vurderingspraksis (Taras, 2010). Vare funn knyttes til i hvilken grad elevene far
tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet og gir rad om hvordan
de kan forbedre seg. | det falgende presenteres noen sentrale funn pa hovedtrinnene i
skolen.

7.4.1 Tilbakemeldinger i konvergente vurderingsformer

Leeringsprosessene for barnetrinnet bestar i stor grad av at elevene lytter til teksten i
leereboka, leser teksten i kor, svarer pa noen lukkede spgrsmal til teksten og oversetter
og skriver glosene til stykket i gloseboka. | klasseromsdialogene far elevene
tilbakemeldinger som omfatter bekreftelser eller korrigering pa svar de avgir og pa
hagytlesning i klassen (jf. Initiation Response Elaboration-sekvenser i kapittel 4). Vi
observerte i liten grad tilbakemeldinger som utfordrer elevenes refleksjon (jf.
Initiation Respons Feedback-sekvenser). Elevene leser deretter den samme teksten
hjemme og gver pa glosene frem til ukesluttpraven.

Elevenes tekstproduksjon vurderes i hovedsak av lereren og fokuset er pa
setningsniva. Laereren gir i stor grad tilbakemeldinger pa gloseprgver ved a rette
«feil» og foreldrene skriver under pa at de har sett elevens arbeid. Elevene bruker i
noen grad vurderingene til & skrive ord og uttrykk de ikke kan om igjen i arbeidsboka.
Glosene settes ofte ikke inn i en kontekst. De presenteres som lister med ord elevene
skal leere. Pa spgrsmal fra forskerne viser elevene innsikt i grad av maloppnaelse pa
testene. En elev sier for eksempel: «Jeg har lert 100 ord». Tilbakemeldingene foregar
i en konvergent vurderingsform, som omfatter fasitsvar.

Det gar ikke frem av intervjuene om larerne bruker vurderingene til a tilpasse
undervisningen annet enn at hjelpelerere i noen tilfeller settes inn for & hjelpe elever
som ikke opplever mestring. Observasjonene viser at hjelpeleerernes funksjon i
hovedsak bestar av a hjelpe elevene til & forstd hva som skal lzreres, gi elevene
tilbakemeldinger pa oppgaver underveis og a bidra til ro i klassene. De bidrar i liten
grad i formidling av faglig innhold i et tolaerersystem. Undervisningen foregar i
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hovedsak pa norsk pa barnetrinnet, mens engelsk i gkende grad benyttes pa
mellomtrinnet.

7.4.2 Lite kontekstualisering i klasseromsdialogen

Leeringsprosessene pa ungdomstrinnet preges av at klassen farst gjennomgar en tekst,
lytter og leser. Deretter lgser elevene oppgaver i tilknytning til teksten og svarer pa
sparsmal lereren stiller til teksten gjennom oppgavene. | grammatikkundervisning
underviser laereren og elevene arbeider videre med innfyllingsoppgaver i lereboka.
Grammatikken knyttes i liten grad opp mot lzeringsmalene og kontekstualiseres i liten
grad i innholdet og sjangeren elevene skal produsere tekster i.

Arbeidet foregar ofte individuelt men ogsa i uformelle grupper pa to til fire elever. En
leerer beskrev leereboka for 10. klasse slik: «Dessverre, i en del baker sa er det jo slik
at det er nesten at en leter opp svaret i boka.» For & fa elevene til a reflektere, brukte
leereren sine egne spersmal for & fremme mer refleksjon rundt tema for teksten.

Leringsprosessene som tas i bruk, peker i noen grad fram mot leeringsmal og
vurderingskriterier, men sammenhengen tydeliggjeres i liten grad for elevene i
klasseromsdialogene og i arbeidsplanene. Forskerne ser at elevene lett kan oppleve
aktivitetene som frittstdende elementer i undervisningen, og at tilbakemeldingene i
timene i liten grad settes i sammenheng med formativ vurdering. Aktivitetene vi
observerte virker i varierende grad knyttet til de langsiktige leeringsprosessene for
innhold, sprak og struktur i faget.

| tilbakemeldingene pa elevenes arbeid i samlet klasse tilpasser leererne i noen grad
spgrsmalene til den enkelte elev. I klasseromsdialogene observerte vi utstrakt bruk av
handsopprekning i sparsmal- og svarsekvenser (jfr. IRE-sekvenser, se kap. 4).
Praksisen kan virke stigmatiserende pa enkelte elever. Elever som ikke rekker opp
handa slipper ofte & svare. Enten fordi leereren ikke vil eksponere elevene i apen
klasse, eller fordi leereren ikke gir elevene nok tid til & finne et svar. Nar elevene ikke
rekker opp handa tolker leereren det som «usikkerhet, latskap eller begge deler» (Im
8-10). Vi ser at det er mer elevaktivitet og engasjement i klasser hvor elevene spgrres
direkte. Et typisk trekk ved klassediskusjonene er at samtalen gar mellom lareren og
enkeltelever — ikke pa tvers mellom elever. Vi observerte at elevene ogsa pa dette
trinnet i sveert liten grad utfordres kognitivt i faget i klasseromsdialogene. Funnet kan
knyttes til validitetsbrister i opplaringen. Laerernes kompetanse mht. spgrsmal som
metode for utvikling av refleksjon kan beskrives som mangelfull. Dette er et element i
satsingen pa «\Vurdering for leering» som vi mener bgr fa starre fokus.

Ved en skole har leererne introdusert skrivegkter som vurderingsform. «Vi kjgrer med
skrivegkter, som bestar av at elevene skriver lengre tekster. Og da er
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tilbakemeldingene og framovermeldingene ganske detaljert» (Im 8-10). Meldingene
er skriftlige og de faglges i noen grad opp med individuelle samtaler med elevene. |
intervjuene beskriver leererne samtalene som «svert meningsfulle». Samtidig
uttrykker leererne at de kan bli mer bevisst pa hvordan de utvikler en formativ
vurderingspraksis gjennom tilbakemeldinger (M 1-10).

Ved skole 3 (M 1-10) arbeider lzererne pa trinnet med skriving under observasjonen.
De har fokus pa avsnitt og tekstbindere. Leereren vil fa elevene til a bruke et litt mer
avansert sprak enn bare setninger som er satt sammen av «and, but og because, slik at
teksten virker planlagt, og at den ikke bare har ramlet ut av hodet og ned pa arket».
Elevene skriver ut fra tekster i leereboka: «Vi har hgrt om folk i kapittelet (leereboka)
som har snakket om hvor de bor hen, hvor de har flyttet og reist rundt omkring i
verden»(M 1-10, elev). Lereren sier: «Vi har hatt bade om Canada og Australia» (M
1-10, lzerer). Leereren fokuserer pa sprak og struktur i arbeidet, mens arbeidet med
innholdskomponenten ser ut til & veere mer refererende enn reflekterende og lite
kontekstualisert i elevenes bakgrunnskunnskap.

Vi observerte ogsa at elever egenvurderer arbeidet sitt. En laerer beskriver arbeidet
med egenvurdering slik i et intervju: «Hver fredag sa setter de (elevene) piler pa de
malene de har, og da vurderer de seg selv. Jeg setter kryss om deres vurdering er
riktig etterpa». Egenvurderingene ble ikke fulgt opp i det videre arbeidet. Laereren
mener vurderingene fungerer slik at elevene «skal skjgnne at jeg ma gjere en innsats»
(M 1-10).

| en klasse pa ungdomstrinnet (M 8-10) tar elevene i bruk malbok. Malboka
inneholder egenutviklede «candos» (jf. Sprakpermen) for muntlige og skriftlige
ferdigheter. Elevene bruker vurderingskriteriene til & vurdere hverandre ved
haytlesning for hverandre og i etterkant av skriftlige praver. Leaereren bruker tiden til &
veilede gruppene og oppsummerer hvilke utfordringer klassen hadde i arbeidet med
malene og teksten. Laereren kjenner ikke til Sprakpermen, som ville ha veert en god
stgtte i utviklingen av leeringsprosessene. Dette viser at leerere i varierende grad er
informert om laeringsstattende materiell som utarbeides for opplaeringen i faget.

Ved skole 6 (Im 8-10) foreligger det kjennetegn pa maloppnaelse for engelsk pa 10.
trinn. Disse legges til grunn for tilbakemeldinger pa sterre arbeid. Kjennetegnene er
utarbeidet med negative beskrivelser for karakterene 1 og 2 og adjektiv i gradering av
positive beskrivelser for de andre karakterene. Kjennetegnene ligger pa et svert
avansert niva. Kommentarene under hver karakterbeskrivelse beskriver laerernes
operasjonalisering av kjennetegnene i engelsk:

For karakteren 6 i skriftlig engelsk: Dessuten ma elevene vise et svart hgyt

kunnskapsniva og ferdighetsniva ved skriftlige praver, som for eksempel glosepraver
og grammatikkprgver.
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For karakteren 6 i muntlig engelsk: Bruker spraket flytende i en diskusjon eller
samtale. Tilegner seg en sveert hgy grad av kunnskaper i fagemnene (Im 8-10).

Kommentarene viser hvordan leererne tar ned et ambisigst sett med kjennetegn pa
maloppnaelse utviklet av andre aktarer i skolen, og gjer dem til sine egne i
tilbakemeldingene til elevene i det korte tidsspennet.

Ungdomstrinnet kjennetegnes spesielt ved variasjon og mangfold i
vurderingspraksisene. | delrapport 1 (Sandvik m.fl., 2012) rapporterte leererne om et
grundig arbeid med vurdering av skrivekompetanse pa ungdomstrinnet. Vare funn i
arbeidet med denne rapporten kan kun i noen grad bekrefte dette. Vi ser at arbeidet
med innhold sprak og struktur i engelsk vektlegges forskjellig bade i undervisningen
og i tilbakemeldingene til elevene.

7.4.3 Lite bruk av formative vurderingsprosesser

Leererne ved skole 2 (Im vg) beskriver videregaende som en modningsprosess, hvor
«elevene fordyper seg mer i faget etter hvert». Elevene etterlyser i noen grad mer
struktur og oversikt (M vg) i faget hos enkelte leerere. Vi tolker dette som et resultat
av overgangen fra ungdomsskolen, hvor arbeidsplaner som inneholder hjemmelekser
er mer utbredt. Elevene sier i intervjuene at engelsk har interessante tema og at de far
starre ansvar for egen leering.

Leeringsprosessene pa Vgl preges av at leereren underviser i tema og at klassene
trekkes inn i klasseromsdiskusjoner, uformelt gruppe- og individuelt arbeid rundt
tema. Arbeidet leder frem mot én eller flere vurderingssituasjoner. Observasjonene
viser at metodene pa dette trinnet varierer i stgrre grad. Leererne tar for eksempel i
bruk bilder, videoklipp og multimodale presentasjoner nar de underviser. En laerer
startet undervisningen med et bilde, hvor elevene assosierte til bildet og tema (M vg).
En annen brukte ei lydfil fra nettutgaven av leereboka som introduksjon til en
gruppeoppgave (Im vg). En tredje leerer tok utgangspunkt i et sitat for & motivere,
finne elevenes stasted, aktivere bakgrunnskunnskapen og tilpasse undervisningen til
elevgruppen og deres kompetanseniva (Im vg).

Elevene utvikler sin kompetanse gjennom arbeid med tekster fra lzereboka og fra
Internett. Tekstene bearbeides i starre grad av elevene i forbindelse med oppgaver de
lgser. Elevene ved skole 1 (M vg) beskriver leeringsprosessene slik i
fokusgruppeintervjuet: «Vi googler, finner informasjon selv, det er lett. Sa leser vi og
finner det som er relevant. Sa tar vi stikkord, jeg leser og sa skriver jeg det jeg
husker». Dette viser at elevene har utviklet strategier for arbeidet faget. Vi observerer
at fokus for oppleringen er flyttet fra avkoding av tekst og ordinnlearing til tolking og
refleksjon rundt innhold og struktur i tekst. Samtidig ser vi at elevene kan utfordres
mer pa det kognitive plan. | andre observasjoner ser vi at leererne signaliserer
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blandede forventninger, som for eksempel i uttrykk som «I hope that you have done
your homework». Laererne sender ikke alltid tydelige signaler om forventet deltakelse
i klassediskusjonene, selv om elevene inviteres inn verbalt. Slike praksiser er
sannsynligvis ubevisste. Leererne utarbeider i stor grad egne undervisningsopplegg
med utgangspunkt i lereboka. Forskerne setter dette i sammenheng med leaerernes
formelle kompetanse i engelsk og mer tid til planlegging. Vi stiller spgrsmalet om
elevene i enda sterre grad bar involveres i selvstendig planlegging av leeringsarbeidet
for & veere studieforberedt. VVart datamateriale antyder at enkelte elevgrupper er
modne for en slik utfordring.

Elevene oppgir i stor grad at de far tilbakemeldinger pa starre arbeid. Vurderingene
bestar av karakter og kommentar. Karakterene oppleves som viktige, men elevene
opplyser ogsa at de tar opp igjen kommentarene fra leererne i videre arbeid i faget (Im
vg). Pa spersmal fra forskeren om hvordan en tilbakemelding ser ut, svarte elevene
eksempelvis: «Kan forbedre engelsken min, bedre uttale», «Jobb med verbformene»
og «Skriv lenger». Pa spgrsmalet om hvordan eleven kan bruke tilbakemeldingen sier
eleven: «Leareren sa ikke noe om det, men det er bare a snakke». «Jeg klarer & se
slurvefeil». «Jeg ma forklare bedre». Elevene sier at de ikke arbeider systematisk med
tilbakemeldingene pa skolen. Elevene mener det er deres jobb a finne ut hvordan de
kan utnytte tiloakemeldingene for & leere mer. De opplyser for eksempel at klipp og
lim benyttes i liten grad: «Det funker ikke, fordi det er plagiatkontroll og vi far ikke
karakter da, eller stryk» (M vg). Elevene ved skole 2 (Im vg) sier at tilbakemeldinger
er svaert viktige for deres leering. Elevene gnsker fokus pa det de trenger a bli bedre pa
og samtidig gnsker de a vedlikeholde det de allerede kan i faget (Im vg). Elevene sier
ogsa i intervjuene at det er viktig a fa positive kommentarer i tiloakemeldingene fra
leereren, slik at de vet at de har «gjort noe riktig».

Vi observerte at medelevvurdering brukes i forbindelse med muntlige framfaringer,
hvor elevene utvikler vurderingskriterier i felles klasse (Im vg). En av lererne leser
over sine tilbakemeldinger og bruker dem videre i nye vurderingssituasjoner (jf.
tilpasset opplaering).

Vare analyser av engelskfaget i videregaende opplaring viser at arbeid med kvalitet
og oppfelging av tilbakemeldinger (jf. elevundersgkelsen) vil kunne heve validiteten i
vurderingsarbeidet. Leererens starste utfordring, slik vi ser det, er & utvikle elevenes
refleksjon og selvstendighet i arbeidet med fagstoffet (jf. sparsmal og elevens
arbeidsplaner). Elevene er i stor grad overlatt til seg selv i forbindelse med
oppfolgingen av egenvurderinger og tilbakemeldinger. A bruke summative
vurderinger i en formativ vurderingspraksis, vil kunne gke elevenes laeringsutbytte og
gjere leerernes arbeid med vurdering mer valid.
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7.4.4 Haye forventninger virker leeringsfremmende
Vi gnsker ogsa a trekke frem noen laeringsprosesser som utmerket seg i vare
observasjoner, hvor vi opplevde det som kan beskrives som et «hgyt laeringstrykk».

Vi observerte eksempler pa leeringsprosesser som virket motiverende og, etter vart
syn, leeringsfremmende pa elevene pa ungdomstrinnet. Ved skole 7 (M 1-7) tok
leereren i bruk klasseromsdialogen i arbeidet med strategier for skriving av
argumenterende tekster. En dialogsekvens mellom laerer og elever foregikk slik:

Lerer: — Hvordan planla dere a skrive teksten hjemme? Hva tenkte dere da dere
skrev?

Elev 1: — Vi brukte tankekart, skrev ned idéer.

Lerer: — Hvordan fant dere argumenter for pastandene deres? Dette er vanskeligere
enn a finne fakta pa Internett.

Elev 2: — Det var lett, du skriver opp noe du er opptatt av. Vi slo ikke opp s& mange
ord.

Leerer: — Dere ma prgve dere frem og sjekke glosene etterpa. Gloser er et verktay for
a skrive tekster pa engelsk (M 1-7).

Gjennom spgrsmal og svar-sekvenser lgfter leereren frem og modellerer strategier i
arbeidet mot leeringsmalene for elevene. Hun tar ogsa i bruk fagspesifikke begreper.
Innholdet gjares relevant ved at elevene skriver ut fra personlige erfaringer og leereren
bruker lereboka for a finne modelltekster. Forventningene laereren signaliserer styrer
undervisningen og inspirerer elevene. Elevenes kroppssprak kan beskrives som
involvert. Leereren stiller direkte sparsmal og bruker i liten grad handsopprekning.
Hun tar ogsa i bruk medelevvurdering i forbindelse med arbeidsoppgaver. Pa
spgrsmal fra forskerne om hva de larer, svarer elevene: «Vi jobber med &
argumentere, & overbevise». Dette viser at elevene har internalisert begreper om en
mer funksjonell tilngerming til skriving, som er rettet mot skrivingens funksjon i starre
grad enn skrivingens form (Evensen, 2009).

Vi observerte en laeringsfremmende vurderingspraksis i et gruppearbeid ved skole 2
(Im vg). Det foregikk medelevvurdering og laereren veiledet gruppene formativt.
Leererens tilbakemeldinger til gruppene foregikk slik: Leerer runde 1: «Forstar dere
oppgaven?» Leereren bekrefter elevenes svar («feedback») «Good». Lereren
stillasbygger sa elevenes refleksjon ved bruk av oppfelgingssparsmal («feed
forward»). Elevene arbeider videre pa engelsk. En elev i gruppen sier at hun ikke
skjgnner noen ting. En annen elev underviser eleven etter farst a ha sgkt informasjon
pa nettet («feed up»). Elevene fordeler deretter oppgaver seg imellom. Leereren runde
2: «Vil dere ha mer hjelp?» Elevene sier nei. Laereren ber allikevel elevene reflektere
over hvorfor-spgrsmal og ikke bare hva-sparsmal i oppgaven, samtidig som han gir
litt mer informasjon («feed up»). Elevene presenterer sa arbeidet sitt for klassen og far
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tilbakemeldinger fra klassen. Dette er et eksempel pa stillasbygging av elevenes
kompetanseutvikling ved hjelp av tilbakemeldinger som former elevene i deres
kognitive arbeid. Vi observerte ogsa en leereren som modellerte strategier for arbeid
med oppgaven, «I expect you to...» 0og hvor elevene matte begrunne sine valg av
oppgaver skriftlig (M vg).

Vi observerte at vurderingspraksiser hvor leereren utfordrer elevene faglig, har
forventninger og gir krevende oppgaver hvor elevene ma reflektere, i sterre grad sa ut
til & engasjere elevene. De fglger med, bidrar med spgrsmal, samarbeider, leverer
arbeidet sitt, er opptatt av vurderingene og bruker disse i sitt videre arbeid (Im vg; M
vg). I slike klasserom foregar undervisningen i stor grad pa engelsk fra 7. trinn.

7.5 Oppsummering

Vart datagrunnlag viser at det eksisterer forskjellige lerings- og vurderingspraksiser
for engelsk som fellesfag fra 1.—11. trinn i utdanningslepet. Leererne i utvalget tar i
bruk forskjellige sider ved vurdering for leering i elevenes laeringsprosesser, og de
lykkes i starre og mindre grad. Vre funn viser at det er bade faglig og metodisk
utfordrende a se strukturer i en helhetlig forstaelse for vurdering for lering. Vare funn
understattes av sluttrapporten for «Forsgk med fremmedsprak» pa 6.—7. trinn (Mordal
m.fl.., 2013), hvor forskerne viser til at samtlige leerere mener sprakoppleringen i
barneskolen krever en helt annen tilnaeerming enn pad ungdomstrinnet. Vi ser ogsa at
det blant leerere og elever, i varierende grad, eksisterer en felles forstaelse for begrep
som beskriver fenomen i arbeidet med individuell vurdering. I intervjuene varierer
leerernes begrepsbruk fra teoriinformert til erfaringsbasert. Vi ser ingen tydelige
forskjell pa skoler som er med og ikke med i satsingen i utvalget i engelsk. Vi ser
imidlertid forskjeller mellom hovedtrinnene.

Overgangen til ungdomstrinnet preges av at elevene far nye laerere og nye medelever
og slik utfordres sosialt. Med tanke pa at engelsk er et fag hvor elevene skal ta i bruk
spraket for a leere spraket (Utdanningsdirektoratet, 2007), er det viktig & skape en
kontekst hvor bruk av malspraket i muntlige sammenhenger foregar i trygge
omgivelser hvor elevene vager a utforske spraket. Serlig i overgangen til nytt
skoleslag. Samtidig oppleves overgangen til vurdering med bade kommentar og
karakter som faglig utfordrende. Det farer til et visst faglig forventningspress blant
leerere og elever mot slutten av mellomtrinnet. Overgangen til ungdomstrinnet
beskrives av lerere i noen grad som et faglig «sjokk». Elevene gar fra & arbeide med
lukkede oppgaver (konvergent vurdering) pa vokabular, grammatikk og leseforstaelse
pa barne- og mellomtrinnet, til & arbeide med mer apne oppgaver som maler elevenes
kompetanse i muntlig og skriftlig engelsk (divergent vurdering) pa ungdomstrinnet
(Telemarksforskning-Notodden, 2008).
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De nasjonale prgvene i engelsk pa 5. og 8. trinn, som fokuserer pa leseforstaelse,
vokabular og grammatikk, fungerer som bade synkrone (jf. reliabilitet,
sammenligningsfunksjon) og diakrone (jf. validitet, kompetanseutviklingsfunksjon)
vurderinger underveis i opplaringen pa trinnene. Overgangen til videregaende
opplaring i engelsk preges av at elevene mgater nye lerere, nye medelever og far
mindre individuell oppfelging av leereren. De opplever starre faglig frihet og dermed
starre ansvar. | vart utvalg ser ikke den faglige utfordringen i engelsk ut til 4 overga
elevenes forventninger far de starter i videregaende. Elevene uttrykker at de er i stand
til «@ henge med>» i faget. Overgangen til videregaende skole innebarer mer faglig
refleksjon og produksjon av tekst.

7.5.1 Validitetskjeder for innhold, sprak og struktur

Kvaliteten pa laeringsprosessene i engelsk kan knyttes til i hvilken grad
validitetskjeden ivaretas. Laerernes valg av leeringsprosesser har betydning for
elevenes kompetanseutvikling i engelsk i det lange tidsspennet. Disse peker mot en
ujevn progresjon for mal og kriterier underveis i opplaringen. Undervisningen styres i
stor grad av nasjonale fgringer for evaluering — nasjonale pragver og skriftlig eksamen
— 0g innebeerer et smalere fokus enn intensjonene for faget i Kunnskapslgftet (jf.
backwash effekten). Samtidig angir evalueringene standarden for hvilken kompetanse
elevene skal oppna pa noen sentrale omrader i faget. Var forskning viser at fenomenet
backwash er med pa a gke validiteten i undervisningen pa disse omradene.
Sammenhengen mellom nasjonale prever i forhold til underveisvurdering og eksamen
i forhold til underveis- og sluttvurdering (jf. standpunkt) ber klargjares, slik at de ikke
hemmer utviklingen av gode laeringsprosesser i faget. Det foregar et utstakt
forskningsarbeid pa fremmedsprak, bade nar det gjelder innhold og metode (Huber og
Mompoint-Gaillard, 2011; COE, 2012) og vurdering (Alderson, 2000;
Utdanningsdirektoratet, 2007; Telemarksforskning-Notodden, 2008; Weigle, 2008),
som vil kunne statte leerere i deres faglige og fagdidaktiske utvikling. En
teoriinformert undervisning vil kunne gjare laererne mer autonome i sin
vurderingspraksis.

7.5.2 Formative vurderingspraksiser

Tilbakemeldingene ber i starre grad felges opp med formative vurderingsprosesser,
bade i klasseromsdialogene og ved individuelle tilbakemeldinger til elevene. Det bar
legges mer vekt pa refleksjon hvor elevene utfordres kognitivt og faglig med tanke pa
innhold, sprak og struktur i arbeidet med leringsmal, vurderingskriterier og i
vurderingssituasjoner. Dette funnet stattes av annen forskning (Engelsen, 2008; Dale
m.fl.., 2011; Hattie, 2012). Individuelle tilbakemeldinger bar i starre grad tas i bruk i
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formative vurderingspraksiser. Det innebzrer at summative vurderinger med
tilbakemeldinger utvides til ogsa a inkludere arbeid med tilbakemeldingene. Det bar
avsettes tid til fordypning i tilbakemeldingene og stillabygging av elevenes
tekstproduksjon i organiserte former etter at tilbakemeldinger er gitt, slik at elevene
utvikler sin kompetanse i a egenvurdere arbeidet sitt. Elevene ber ogsa i sterre grad
involveres i vurderingsprosessene. Det er fa eksempler pa organisert medelev- og
egenvurdering i utvalget. Vi ser ogsa at oppgaver som gis i forbindelse med
tilbakemeldinger pa starre arbeid i starre grad ber validitetssikres. Dette settes i
sammenheng med validitetskjeder i undervisningen.

7.5.3 Elever som involveres i sin egen lering

Oppleeringen er i stor grad organisert og ledet av lereren. Arbeidet foregar i hovedsak
som undervisning, individuelt arbeid og som klasseromsdiskusjoner. Klasserommene
er ogsa innredet deretter. Gruppearbeid er lite fremtredende — serlig pa barnetrinnet i
vart utvalg. Elevene opplyser i intervjuene at de i noen grad har elevmedvirkning ved
at de kan komme med faglige og organisatoriske innspill underveis i opplaringen.
Forskerne observerte ikke evalueringer av undervisningen etter timene pa noen trinn.
Pa sparsmal om laererne visste om elevene var forngyd med undervisningen svarte
elevene slik: «De bare antar det» (Im vg). Vi observerer at gkt elevinvolvering vil
kunne bidra til & gke elevenes forstaelse for hva de skal lere, hvordan de skal lzre og
hva de skal legge vekt pa i vurderingssituasjoner, Slik kan de fremme en innsikt i
egen leering som gjgr dem mer studieforberedt. Elevenes arbeidsplaner foreligger for
eksempel i vart utvalg. Vi ser ogsa at teknologi i starre grad ber bli en del av
leeringsprosessene, slik at elevene utvikler en selvstendig og kritisk bruk av Internett i
et livslangt leeringsperspektiv. Vi setter en slik utvikling i sammenheng med leererens
autonomi i forhold til faglig-, metodisk og digital kompetanse (jf. leerebokstyrt
undervisning).

Var forskning statter tidligere funn som viser at undervisningen preges av et godt
forhold mellom lzrere og elever (UDIR, 2011). Elevene uttrykker i intervjuene at de
opplever faget som viktig og de bruker engelsk i gkende grad bade i og utenfor
skolen.
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8. Arbeidsplaner i skolen

Inger Langseth

I skolen er det en lange tradisjoner for at leerere forvalter opplaringen i fag gjennom
leerebgker og planer som de underviser og vurderer etter (Dale m.fl., 2011). Det skjer
imidlertid en endring med innfgringen av Kunnskapslgftet, hvor planarbeid blir
teoretisert og det blir stilt starre krav til transparens.

Det er ikke lenger tilstrekkelig a utvikle planer i en tradisjonell, implisitt tilneerming
(jf. figur 1) til faget, hvor elevene utvikler en tilfeldig forstaelse pa bakgrunn av
deltakelse i laererens timer, og hvor planarbeidet beskriver hva elevene skal gjare
(Rednes m.fl., 2012). Planene skal gjares tilgjengelige for elever og andre akterer og
betraktes som et viktige verktgy bade for lzrere, elever og andre aktgrer i arbeidet
med a gi informasjon og kvalitetssikre laeringsprosessene. Det stilles ogsa krav om
elevinvolvering. Dette fenomenet gker kravet til lesbarhet og aktualiserer i stgrre grad
sparsmalet om validitet og validitetskjeder i planarbeidet.

Malrelaterte og kriteriebaserte planer som utvikles gjennom en eksplisitt tilnsrming
(jf. figur 1) til leeringsprosessene i faget, gjar at elevene lettere forstar hva de skal
leere, hvordan de skal leere, hvordan de blir vurdert og at andre aktarer kan statte
elevene i sitt arbeid. Planene skal ta utgangspunkt i kompetansemalene i lzereplanen
for fag og i lov- og regelverk for oppleeringen, og bidra til a gjere elevene mer
selvstendige i sitt arbeid mot studieforberedthet.

Det er et stort handlingsrom for det lokale nivaet som er ansvarlig for a
operasjonalisere kompetansemalene i flere tidsspenn i undervisningen (Dale m.fl..,
2011). Kunnskapslgftet fokuserer i stor grad pa arbeidet med de grunnleggende
ferdighetene og leeringsstrategiene innen rammene for vurdering for leering. Lokalt
planarbeid beskrives som omfattende og krever valg og prioriteringer
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Arbeidet er kontekstavhengig og i stor grad farget av
planutviklerens forstaelser, laeringssyn og personlighet. Vi betrakter arbeidsplaner
som et godt utgangspunkt for analyser og refleksjon rundt operasjonaliseringen av
satsingen pa «Vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet 2011d). Det er tidligere
forsket lite pa arbeidsplaner i norsk ssmmenheng (Langseth, 2007).

Vi har i denne delrapporten fokus pa forholdet mellom teori og praksis: I hvilken grad
vurdering for leering synliggjares i arbeidsplanene og gjennomfares i praksiser i
klasserommene. | vare analyser av arbeidsplaner i dette kapitlet ser vi nsermere pa to
forhold: I hvilken grad synliggjeres kompetansemal, innhold, arbeidsmater og
vurderingssituasjoner i faget og hvordan planlegges leringsprosessene i fag gjennom
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arbeidsplaner? Vi henviser til kapittel 4—7 for en naermere beskrivelse av hvordan
innholdet i arbeidsplanene benyttes i praksis i de enkelte fag og til kapittel 1.3.2 for en
beskrivelse av datagrunnlaget i var studie.

| kapittel 8.1 presenterer vi et sammendrag fra delrapport 1. | kapittel 8.2 presenterer
vi de fire leereplankategoriene og konteksten for arbeidsplaner i skolen. | kapittel 8.3
ser vi nermere pa koplingen mellom kompetansemal og leeringsmal. | kapittel 8.4
analyserer vi innhold i arbeidsplanene og i kapittel 8.5 ser vi hvordan innholdet settes
i ssmmenheng med arbeidsmater i faget. | kapittel 8.6 ser vi pa synliggjering av
vurderingssituasjoner i arbeidsplanenes. | kapittel 8.7 sammenfatter vi vare analyser
av arbeidsplaner for norsk, engelsk, kroppsgving og matematikk ved skolene.

8.1 Hovedfunn i delrapport 1

| breddeundersgkelsen ble lererne spurt om det blir utviklet lokale lereplaner som de
bruker i sine undervisningsfag. 58 prosent av det totale utvalget svarer ja pa dette, noe
som tyder pa at utvikling og bruk av lokale lzreplaner er ganske utbredt i utvalget.
Undersgkelsen viser at bruken av lokale leereplaner er mindre utbredt i videregaende
skole. Bare 32 prosent av lererne pa videregaende svarer ja pa at de har utviklet
lokale lereplaner som de bruker. Vi ser ogsa at 78% av larerne i grunnskolen sier seg
enige i at lokale lzereplaner og vurdering henger tett sammen. Laererne pa
ungdomsskolen er noe mer enige i dette sammenlignet med de gvrige skoleslag i
grunnskolen. De som har svart ja pa at de har utviklet og benytter lokale leereplaner i
faget, har blitt spurt neermere om den lokale lzereplanen de benytter har klare og
konkrete leeringsmal. De fleste som har lokale leereplaner sier seg enige i at planen har
klare og konkrete leeringsmal.

Til grunn for var analyse av arbeidsplaner 13 et begrenset utvalg lokale planer fra de
syv skolene som deltok i den farste intervjurunden. | alt omfattet undersgkelsen 14
ukeplaner; 12 arbeidsplaner laget av lzereren og 2 arsplaner. Utvalget inkluderte ikke
kroppsgving og norsk pa Vgl og ingen skoler la frem elevens arbeidsplaner. Vart
analysegrunnlag kan derfor bare antyde hvordan laererne pa disse skolene arbeider
med lokale planer.

| analysene av lokale lzereplaner viser det seg at arbeidet med lokale leringsmal
synliggjeres pa ulik mate. Barneskolene er tydelige pa hva som er de konkrete
leringsmalene til hver uke. Dette gjelder for fagene norsk, engelsk og matematikk. |
videregaende skole kommuniserer for eksempel ikke ukeplanene i engelsk lokale
leeringsmal, men heller tema og aktiviteter som skal forega. | matematikk er det
derimot utarbeidet konkrete leeringsmal for hvert tema.
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| videregaende skole fant vi kompetansemal fra laereplanen i leerernes arbeidsplaner
og i arsplanene. Pa barnetrinnet var det ingen kompetansemal i ukeplanene. |
arsplanen for alle fagene er det heller ikke lgftet fram noen kompetansemal. For hver
maned er det spesifisert hvilket innhold som skal gjennomgas og hvilke aktiviteter
man ser for seg. Dette inneberer at kompetansemal som grunnlag for utvikling av
leeringsmal i varierende grad er gjort eksplisitt for eleven og andre brukere av
planene.

Vare analyser viste at det er szrlig pa barnetrinnet at arbeidsmater til en viss grad er
synliggjort i arbeidsplanene. Arbeidsmatene er konkretisert, serlig for
matematikkfaget, hvor det eksempelvis legges opp til en undersgkende
matematikkundervisning og induktiv lering. Ved a synliggjere arbeidsmater for
elever og foresatte, styrkes validitetskjeden i vurdering. I planene fra videregaende
skole kom ikke arbeidsmater til uttrykk i de lokale planene. | engelsk henvises det til
sider og kapitler i lzereboka, noe som kanskje kan antyde at leerere fremdeles
planlegger undervisning ut fra leerebokas innhold. Dette kan ogsa antyde at mange
leerere ikke har klart for seg hvordan lokale leereplaner kan veere en del av en mer
transparent vurderingspraksis, og som en del av et praksisfellesskap mellom de ulike
aktgrene i vurderingskulturen.

| fokusgruppeintervjuene, viste det seg en helt annen bevissthet omkring arbeid med
kompetansemal, lokale mal og vurdering. Noen larere forteller om gode praksiser i
nar det gjelder & utarbeide konkrete leeringsmal pa hele skolen, samtidig som andre
leerere uttrykker frustrasjon pa egen skoles vegne. Flere lerere uttrykker misngye med
ulike praksiser og uklare retningslinjer i arbeidet med lokale lzereplaner. Fra
skoleledernes side uttrykkes det i intervjuene at de har kommet godt i gang med
planarbeidet, selv om det er et stykke igjen til en helhetlig praksis.

Materialet som ligger til grunn for analysene av arbeidsplaner i delrapport 1 (Sandvik
m.fl., 2012) er begrenset, men kan likevel gi noen indikasjoner pa hvordan larerne
tydeliggjer leeringsprosessene som foregar i de ulike fagene.

8.2 Leereplankategorier og mottakerorientering

Den didaktiske relasjonsmodellen (Bjgrndal & Lieberg, 1978) legges til grunn for det
metodiske arbeidet med laereplanene i vart prosjekt. Det inneberer et fokus pa mal,
innhold, arbeidsmater og vurdering for & undersgke i hvilken grad planene uttrykker
en eksplisitt vurderingskultur (jf. figur 1) som kommuniserer med elever, foreldre og
andre sentrale aktarer i skoleverket etter lov- og regelverket. Utdanningsdirektoratet
deler, i trad med begrepene fra den didaktiske relasjonsmodellen, arbeidet med
leereplanene i de samme fire leereplankategoriene: kompetansemal, innhold,

143



arbeidsmater og vurdering (UDIR, 2012). Begrepene er tenkt som et felles
begrepsapparat for arbeid med laereplanforstaelse i samarbeid med andre kolleger i
planlegging, gjennomfaring og vurdering av undervisning. Begrepene ligger til grunn
for vare analyser av arbeidsplaner som benyttes ved skolene i denne studien.

| Kunnskapslgftet innfgres gjennomgaende lereplaner for fag. Noen fag har
kompetansemal for hvert ar, mens andre fag har kompetansemal for perioder pa opp
til tre ar. En viktig del av det lokale arbeidet med leereplaner bestar derfor i a
planlegge undervisningen i fag i forskjellige tidsspenn. Det er hensiktsmessig a skille
mellom tre perspektiv i planlegging:

e et kort perspektiv som strekker seg over noen uker.

e et mellomlangt perspektiv som strekker seg fra et halvt til et helt skolear.

e et langt perspektiv som strekker seg til sluttvurdering og
studiespesialisering.

Utdanningsdirektorats veiledning i arbeid med lokale lzereplaner (UDIR, 2012)
beskriver tre typer arbeidsplaner: arsplaner, leererens arbeidsplaner og elevens
arbeidsplaner. Intensjonen med arbeidsplanene er & operasjonalisere lereplanene for
fag og forskrift til opplaeringsloven ved hjelp av de fire prinsippene for
underveisvurderingen i satsingen «Vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet,
2011b).

Kompetansemal i lzereplanen tolkes lokalt i tilsiktet leeringsresultat (Gynnild, 2011)
som synliggjeres i lokale leeringsmal for kompetanse og innhold. Elevens
leeringsprosesser synliggjares i vurderingskriterier som farer til aktiviteter og
arbeidsmater. Kunnskapslgftet opererer ikke med krav til arbeidsmater. Men, det
ligger implisitt noen faringer i forskriften til opplearingsloven
(Kunnskapsdepartementet, 2006) ved at vurderingsformene til eksamen (jf. skriftlig
og muntlig) skal veere kjent for eleven, og at grunnleggende ferdigheter og
leeringsstrategier skal inngd i leeringsprosessene. Elevens dokumenterte
leeringsresultat (Gynnild, 2011) synliggjeres i planlagte vurderingssituasjoner, som
elevene benytter seg av. Elevene har et visst ansvar, og oppfordres til & benytte seg av
disse vurderingssituasjonene. Samtidig skal laereren legge til rette for at elevene skal
fa vist sin kompetanse. Arbeidsplanene danner grunnlaget for en formativ
vurderingspraksis underveis (jf. vurdering for laering) og en summativ vurdering i
sluttvurderingen.

Lareplankategoriene handler om a utvikle en felles begrepsforstaelse og legger til
rette for samarbeid mellom lzrere og elever. Lareplankategoriene skal ogsa gjere det
lettere for foreldre og andre aktarer a ta i bruk planene og slik stgtte elevene i deres
leering. | tillegg har leerere en viss informasjonsplikt med hensyn til skolens ledelse og
sensorer, noe som ivaretas gjennom bruk av arbeidsplaner. Lokalt planarbeid krever at
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leererne ser leeringsprosessene i faget i det lange tidsspennet ved & sette kortsiktige
leeringsmal inn i en langsiktig maltenkning.

8.2.1 Planer i det korte tidsspennet

Vare analyser av de 37 planene som foreligger i det korte tidsspennet og intervjuene
av leerere og elever viser noen interessante mgnstre fra 4. til 11. trinn. Planarbeidet i
norsk, engelsk og matematikk endres fra a bli utviklet i et kollegialt fellesskap hvor
det lages fellesplaner til & bli utviklet individuelt hvor det lages fagspesifikke planer.
Fagspesifikke planer forekommer fra 7. trinn, men da som et tillegg til fellesplanene.
Planer for kroppsgving i dette tidsspennet utvikles i sveert liten grad og integreres i
sveert liten grad i det gvrige planarbeidet ved skolene. | det videre utdypes disse
funnene.

Det utarbeides felles ukeplaner for klassene i et kollegialt samarbeid pa 4., 7. og 10.
trinn, bade for skoler som er med i satsingen (M 1-7; M 1-10) og skoler som ikke er
med (Im 1-10; Im 8-10). Kroppsgving er kun representert i fire av de 37 planene og da
I hovedsak ved skoler som er med i satsingen (M 1-10; M 8-10; Im 8-10). Dette kan
tyde pa at faget ikke integreres i like stor grad i teamarbeid som norsk, engelsk og
matematikk ved skolene.

Et annet mgnster er at det fra og med 7. trinn ved enkelte skoler, utvikles fagspesifikke
ukeplaner i tillegg til felles planer pa trinnet. Disse planene utvikles individuelt og
blir i stor grad tatt i bruk i norsk, engelsk og matematikk ved skole 7 (M 1-7). Vare
funn antyder at skoler som er med i satsingen i sterre grad utvikler fagspesifikke
ukeplaner. Det foreligger i alt syv fagspesifikke planer fordelt pa norsk, engelsk og
matematikk pa mellom- og ungdomstrinnet.

| Vg1 foreligger det kun fagspesifikke planer utviklet av den enkelte fagleereren i
dette tidsspennet (M vg; Im vg). | intervjuene rapporterer laererne at de ikke
samarbeider om planarbeidet. Noen larere pa dette trinnet uttrykker tvil om planer for
elevenes leeringsmalarbeid kan utvikles i fellesskap og slik heve kvaliteten pa
leeringsprosessene: «Jeg tror vi tenker veldig likt, men vi har ikke systematisert det.
Men, det gar jo an a gjgre det, men jeg vet ikke om kvaliteten dermed gker» (skole 2,
IM Vgl).

Planene i det korte tidsspennet i vart utvalg inneholder et mangfold av
begrepsforstaelser og begreper. Disse varierer fra skole til skole og fra trinn til trinn,
hvorav noen er knyttet til og forstas som vurdering for leering. I norsk, engelsk og
matematikk finner vi for eksempel referanser til:

o Kkapittel i leereboka (M 1-7; M 8-10; Im 8-10; Im vg).
e oppgaver i leereboka (M 1-7; M 8-10; Im 8-10; Im vg).
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lekser (M 8-10; Im 8-10; M 1-7; Im vg).
kompetansemal (M 8-10; Im vg).
leeringsmal/tema (M 8-10; Im vg1l).

e laringsstrategier (Im 1-7; M 8-10).

e vurderingsformer (M 8-10; Im 1-10).

e malark, sjekklister (M 8-10; Im 8-10).

e aktiviteter og lignende (Im 1-7; M 8-10).

Pa barne-, mellom- og ungdomstrinnet er det en utstrakt bruk av referanser til
lerebgkene og til lekser fra lerebgkene. Fra ungdomstrinnet tas kompetansemal i
noen grad i bruk i planene. Ved skole 3 (M 1-10) sier lzererne at de i fellesskap prover
ut forskjellige standarder for planer i fagene. Ved skole 4 (Im 1-10) er for eksempel
«gveord» framhevet for fagene norsk og engelsk. Ved skole 6 (Im 8-10) tar leererne i
bruk malark med sjekklister som kan beskrives som «can dos» i arbeidsplanene for
norsk og matematikk. Ved en skole rapporterer ledelsen fglgende:

Vi har tatt opp dette med ukeplanene, at de skal vaere mest mulig like og inneholde
leeringsmal og at de laeringsmalene blir brutt ned, slik at kompetansemalene kommer
frem. Det skal veere kjent hva elevene er ngdt til & leere, hva de blir vurdert etter (M
1-7).

Vi finner en lite utviklet forstaelse for leereplankategoriene som grunnlag for utvikling
av ukeplaner. Vare analyser viser ogsa at det er en lite enhetlig begrepsbruk i planene
i dette tidsspennet. Vi ser ingen tydelige forskjeller mellom skoler som er med og ikke
med i satsingen pa Vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet 2011d).

Vare analyser kan tyde pa at det utvikles kulturer og subkulturer for planarbeidet ved
skolene. Ved sma skoler kan det veere en lerer som er ansvarlig for arbeidsplanene og
undervisningen pa et trinn (M-1-10). Vi har ogsa funnet eksempel pa at det ikke
utvikles arbeidsplaner hos enkeltleerere. | et intervju sier leererne at «de som har dag
til dag (planer) sliter med a strukturere dagene sine» (Im 8-10).

Planene i utvalget er i varierende grad lesbare utenfor klasserommets kontekst:

e Norsk: 10B- Les s. 59-65, oppg. 15 og 16. Oppgaver pa ark. Lesekvart,

e Engelsk: Monday: Grammar test. Friday Conversation on text F (Life on a
planet).

e Matte: Spor 1: 4.3.7-4.40, 4.43, 4.44 Spor 2: 4.37-4.42, 4.43-4.45 Sport 3:

Planene er ikke i tilstrekkelig grad designet for deling utenfor den konteksten de
operasjonaliseres i. Skolenes LMS bidrar til & strukturere planarbeidet, men leererne
rapporterer om at digitaliseringen tar «uforholdsmessig mye tid» (M vg).

Vare analyser bekrefter funn i delrapport 1 (Sandvik m.fl., 2012), hvor lerere i
breddestudien sier at de i stor grad er opptatt av det lokale lereplanarbeidet. Vi ser
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ogsa at breddestudiens rapportering om lokalt planarbeid i starre grad bekreftes nar
begrepet «arbeidsplaner» brukes om det samme fenomenet i intervjuene, noe vi
knytter til varierende begrepsforstaelse. Forskning peker pa at i organisasjoner kan
ulike former for refleksjon og evaluering utvikle seg til rituelle praksiser som ikke
farer fram til noen reell forstaelse eller utvikling (Dahler-Larsen, 1998). Vare analyser
tyder pa at dette gjelder skolens planleggingspraksiser, sarlig i det korte tidsspennet.
Flere av skolene i utvalget ser ut til & ha en rituell planleggingspraksis der rene
tekstbehandlingshensyn avgjer hvor mye informasjon laererne kan fylle inn. I intervju
med skoleledere ved skole 6 (Im 1-7) sier de: «vi har pravd a fa til lik praksis pa
ukeplanene (...). Alle skal ha mal og en del begrep pa ukeplanene». Vi ser ogsa at
enkeltleerere bryter med denne praksisen og utvikler egne fagspesifikke planer fra 7.
trinn. Vi stiller sparsmalet om en forskningshasert modellering av lokalt planarbeid
ved bruk av begrep som knyttes til vurdering for leering, vil kunne lette skolenes
arbeid.

8.2.2 Elevene leser planene i det korte tidsspennet

Arbeidsplanene i det korte tidsspennet har stort fokus ogsa blant elever og foreldre, og
vare analyser viser at planenes design og begrepsbruk ikke i szrlig grad hemmer
bruken. Vi antar derfor at elever og foreldre gjeres kjent med konteksten for planene i
en tradisjonell tilnaerming til vurdering for laering over tid (jf. figur 1).

| intervjuene rapporterer elevene pa 4., 7. og 10. trinn at de i stor grad tar i bruk
planene i det daglige arbeidet. Ved skole 8 (Im 1-7) sier elevene pa 4. trinn at det star
pa ukeplanene «hva som er ukens tema», «hva som er ukas begrep» og at de har
lekser «hele rutene, ofte utenfor rutene ogsa». Pa 7. trinn beskriver elevene
mattelekser: «mattehefte, mange sider som skal bli ferdig til fredag», «at noen fa far
mer eller mindre eller noe sant» og «at nar vi blir ferdige med oppgavene sa far du jo
gjerne tilleggsoppgavers». Larerne ved skolen sier i intervjuene at de jobber med
planer fast en dag i uken og at det da er slik at: «de som er pa trinnet ditt jobber
sammen med hjemmet om planen». Lererne sier ogsa at de har utviklet en felles mal,
slik at foreldrene skal bli kjent med ukeplanene. Inspektarene ved skolen opplyser om
at foresatte har mulighet til 8 komme seg inn pa skolens LMS, og at alle ukeplanene
legges ut der. Foreldrene sier i intervjuene at det er «veldig kjekt med disse
ukeplanene» og at elevene «larer a planlegge uka» nar det gjelder lekser (Im 8-10).

| overgangen til videregaende skole sier lzererne at elevene klager over at de far for
mange planer: «Det blir hver enkelt fagleerer som deler ut planene. Sa det er noen
elever som synes det er vanskelig til & begynne med, at de far sa mange planer (M
vg). Ved skole 2 (Im vg) sier elevene at «lereren legger ut mange planer pa It’s
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Learning. Der vi kan ga inn og sjekke hvis vi vil». Vare analyser viser at elevene i
starre grad tar arbeidsplaner i bruk i grunnskolen enn pa Vg1.

Pa sparsmal om elevene har mulighet til medvirkning, svarer elevene: «Nei, vi far
aldri spgrsmal i hvert fall» (Im 8-10). Dette forholdet bekreftes i stor grad av laererne
og andre elever i intervjuene. Elevenes innspill til planene i vare observasjoner pa
Vg1 gar mer pa forhandlinger om dato for starre praver.

Ukeplanene pa én til to uker for 1.—10. trinn har stort sett felles design innenfor trinnet
og de utarbeides og kvalitetssikres trinnvis for norsk, engelsk og matematikk, mens
kroppseving ofte er utelatt fra planen.

Det er stgrre variasjon i design og innhold pa planene i Vg1. Arbeidsplanene er
generelt noe mer beskrivende. Likeledes er arbeidsplanene for Vg1 utarbeidet for tre
til fem uker. Leererne bruker for eksempel arskalenderen, hvor arbeid for hver uke
eller periode er beskrevet., Planene for Vgl knyttes i stor grad opp til leerebokas
kapitler og prevedager som bestemmes i fellesskap (M vg). Hos noen laerere
utarbeides det arbeidsplaner som er mer beskrivende og som i noe stgrre grad gjar
leeringsprosessene eksplisitt for mottakeren (jf. figur 1). Presentasjonsverktgy tas ogsa
i bruk for & gjennomga planene i observasjonene. Mens noen larere pa Vgl bruker en
tilnerming lik ungdomsskolen, bruker andre en mer omfattende plan med
kompetansemal, leeringsmal, oppgaver, vurderingsform og referanser til tekster i og
utenfor leereboka. Lekser og arbeid pa skolen beskrives ogsa her. Vi har ogsa funnet
eksempler pa undervisning uten planarbeid. Et trekk ved Vg1 er at planene ligger pa
leeringsplattformer og tilgjengeligheten avgrenses av tilgangen til skolens LMS.

Under viser vi to arbeidsplaner som kan fungere som eksempler pa hvordan
planarbeidet i skolen presenteres for elever og andre aktarer. Den ferste planen er
hentet fra 7. trinn og viser et eksempel pa en felles arbeidsplan, og den andre planen
er hentet fra videregaende og viser et eksempel pa en fagspesifikk arbeidsplan.
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UKEPLAN uke 2 [
7-11.j o
- VURDE-
.- 11_ januar URDE
Har jeg
nadd
NAVN: | ] malene?
Spor1 Spor 2 J|D [N
Matte TEMA: Geometri
Pz skolen Mandag: Areal il sammensatte figurer.
Tredelngsgrupper: Vi mdler vinkler.
Grunnboka 7A:s. 111, 112, Grunnboka 7A: s. 123, 124, 12509 126.
Oppgavebok 7A: s.61, 65.
Heime til fredag: Grunnboka 7A:s. 111, 112, Grunnboka 7A: s. 123, 124, 12509 126.
Oppgavebok 7A: s.61, 65.
Mal « Hvordan vi skal bruke gradskiva til & méle vinkler.
« Hvordan regne ut arealet il parallelogram og rombe.
Norsk TEMA: Skriv bedre
Pz skolen Skriveknep, Sprikboka s. 74-84: Forandre rekkefelge, bruke fimkamera, lage
sprakbilder og dra ut tida.
Heime Leseboka s. 67-90: Sisfe ord
+ Hverdag: Les og skiiv, artbeidsark
Mal Kunne bruke noen nye skriveknep [ ]
Engelsk TEMA: Children’s literature
At school Happy New Year!
Biography — Roald Dabhl, Tb. pp. 108-109
ALhOme
For Tuesdayednesday: Lever prave med underskrift.
For Friday:
+ Finish your New Year's Poem
+ Textb. pp. 108-109: Read efc.
+  Workb. ex. 134-135
Goal Kunne fortelle om Roald Dahl pa engelsk. [ ]
Naturfag TEMA: Energi/ Eksperimenter med elekirisitet
Pz skolen « Mandag: "Godbitark™ med vannkraftikke-fomybare energikikler- tekster.
« Onsdag: Oppstart med nytt kapittel_
Heime +  Gmbletegning, hvem har rett og hvorfor? Skiiv det i naturfagboka di.
Mal + Kunne forklare hva en stremkrets er. | |
Samfunnsfag |TEMA: Ei ny tid - Opplysningstid
Pa skolen Opplysningstida, s. 72-76
Heime Til fredag: Gjer ferdig arbeidsarket om opplysningstida.
Mal Kunne navn pa minst tre viktige tenkere i opplysningstida.
Kunne gjare greie for meningene deres
RLE TEMA: Kristendom- David og Salomo
P skolen David og Salomo, s.128- 132.
Heime Til tirsdag: Les s. 128- 129 og skriv ngkkelord.
Mal Kunne forklare hvem israelittene var.

Figur 6. Eksempel pa ukeplan for 7. trinn hentet fra Internett.

Arbeidsplanen deles inn i fag med tilhgrende tema og leeringsmal. Elevene gjeres
ogsa kjent med arbeidsmater hjemme og pa skolen og vurderingsformen er
egenvurdering. Arbeidet baseres i hovedsak pa leerebgkene i de forskjellige fagene.
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Dag Teori og oppgaver

Hva skal du leere denne
timen

Mandag | 4.1 — 4.3 Sannsynlighet
T.01.
4.4 og 4.5

Tirsdag | 4.1 — 4.3 Sannsynlighet
B.01.
4.6 —-49

Fredag | 4.3 Uniforme sannsynlighetsmodeller
11.01.
4.11 —4.16

Mandag | 4.4 Addisjonssetmingen
14.01. MNiva 1: Basisoppgaver
Mivd 2: 4,17 - 4.20

Fredag | 4.4 Addisjonssetningen

18.01. 1. time: Oppgavelasning

Nivé 1: 4.18, 4.19

Niva 2: 432, 433, 434

2. time: Innleveringsoppgaver

Mandag | 4.5 Produktsetningen for uavhengige hendelser
21.01. Nivd 1: Basisoppgaver
Nivd 2: 421 —4.23, 442, 443

Tirsdag | 4.5 Produkisetningen — oppgavelosning
22.01. Mivé 1: 431, 438, 439, 440
Mivi 2: 441, 445 446, 447, 436, 437

Fredag | 4.6 Produkisetningen for avhengige hendelser
25.01. WNivd 1: Basisoppgaver
Niva 2: 4.24 — 426, 450, 451, 453

Mandag | 4.6 Produkiseiningen for avhengige hendelser
28.01. Niva 1: 448, 449, 451, 452
Nivd 2: 452, 454, 455, 456, 466, 469

Fredag | 4.7 Sammensatte forsak
1.02. Mivd 1: Basisoppgaver
Mivd 2: 4.27 —4.29, 463, 464, 465

Mandag | 4.7 Sammensatte forsek
4.02. Nivi 1: 427 - 4.29
Niva 2: 459, 460, X4.2, X4.4, X4.5

Tirsdag | Oppgavelasning kap. 5
5.02. Nivé 1 og 2: Kapitteltest 5. 186
+ ekstraoppgaver som blir gitt i timen.

Fredag | Naturfagforedrag eller repetisjon til preve
B.02.

Mandag | PROVE kap. 4
1102,

* Beregne sannsynligheter
ved & telle opp alle

gunstige og alle mulige
utfall.

Figur 7. Eksempel pa lokalt planarbeid i matematikk pa Vg1.

Planen er utviklet med utgangspunkt i leereboka og arbeidsoppgavene er delt inn i to
niva. Vurderinger i faget er beskrevet gjennom innleveringer og kapittelprave.
Laringsmalet for timen er en forenklet versjon av kompetansemal i lzereplanen for

matematikk.
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8.2.3 Planene i det mellomlange tidsspennet fungerer som bakteppe

| det mellomlange tidsspennet har vi analysert 27 planer og var analyse viser at er det
store variasjoner mellom skolene nar det gjelder omfanget av planarbeidet, men at det
er en tendens til at skoler som er med i satsingen har kommet lenger enn andre skoler
med & utvikle planer i det dette tidsspennet. Det er en tydelig tendens til at
kroppseving skiller seg ut som et fag hvor det i stor grad utvikles fagspesifikke
arsplaner i et kollegialt samarbeid.

Vg1 skiller seg fra andre trinn ved at det utarbeides arsplaner i norsk, engelsk,
matematikk og kroppsgving. Ved skole 2 (Im vg) foreligger det for eksempel i
kroppsgving en helhetlig plan som strekker seg over tre ar og arsplaner som beskriver
aktiviteter og kompetansemal for hver uke. Pa de underliggende trinnene utarbeides
det felles arsplaner og i noen grad fagspesifikke arsplaner for norsk, engelsk,
matematikk og kroppsgving. Fenomenet er mer fremtredende pa ungdomstrinnet i
vart utvalg. Vi setter dette funnet i sammenheng med at 10. og 11. trinn har en
avsluttende, fagavgrenset eksamen og at det derfor skaper et behov for a strukturere
arbeidet.

Ved skole 7 (M 1-7) pa 4. trinn og ved skole 5 (M 8-10) pa 10. trinn, foreligger det
bade felles uke- og halvarsplaner. Ved skole 5 (M 8-10) foreligger det ogsa arsplaner
i engelsk, norsk, matematikk og kroppsaving. Noen planer knytter kompetansemal
opp mot leereboka, mens andre planer er sveert detaljerte med henvisning til for
eksempel grunnleggende ferdigheter, leeringsstrategier og kjennetegn pa
maloppnaelse. Disse to skolene skiller seg ut ved & ha utviklet planer i flere tidsspenn
og ved at de er med i satsingen.

8.2.4 Planarbeidet foregar i separate kontekster

| var gjennomgang av lereplankategorier, mottakerorientering og forstaelser av
arbeidsplaner i det korte tidsspennet ser vi at planene ser ut til & fungere i den
konteksten de operasjonaliseres i, for bade laerere og elever. Planene er i varierende
grad knyttet til vurdering for leering gjennom lzereplankategorier. Det er diskrepanser
mellom intensjoner og operasjonalisering av lokalt planarbeid, som igjen aktualiserer
spgrsmalet om validitet i planarbeidet. Dette kommer vi tilbake til. I et intervju (M 1—
10) sier ledelsen fglgende pa spgrsmalet om planlegging ved skolen:

Og sa har vi vert tydelige pa a si noe om dette med hva ukeplaner skal inneholde, hva
som skal vere leringsmal. At det med leeringsmal skal veere tydelig og synlig pa
planer, pa oppslag i klasserommet. Altsg, det skal fremga at her skal vi lzere noe, og
leeringsmalet denne uka eller denne dagen er slik og slik. Sa det har det veert jobbet
ganske mye med. Og i tillegg til det sa har vi tatt mye tips og prevd og prevd ut en
del ting (M 1-10).
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Vart inntrykk, etter & ha analysert planer og data fra intervju, er at arbeidsplaner i det
korte tidsspennet i noen grad er gjenstand for refleksjon ved skoler som er med i
satsingen «Vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet, 2011d), men at
planarbeidet i det korte tidsspennet i hovedsak er overlatt til leereren eller leererteamet.

Planene i det lange tidsspennet laftes ikke fram av skoleledelsen eller leererne i
intervjuene. Vi ser en svak tendens til at planene i det lange tidsspennet i stgrre grad
er knyttet opp mot leereplankategoriene enn de som er utviklet for det korte
tidsspennet. Dette kan skyldes at planene i starre grad er utviklet i et fellesskap med
skoleleder og skoleeier, og at planene har lengre varighet og trenger mindre
tilpasning. Det gar ikke fram av datamaterialet at disse mer langsiktige planene danner
utgangspunktet for planleggingen i det korte tidsspennet ved skolene. Vi kan anta at disse
planene fungerer som et bakteppe. Unntaket er kroppsgving, hvor planene har en
tydeligere sammenheng.

| vare analyser av validiteten og sammenhengen med vurdering for lzering i disse
planene, ser vi at planene er uttrykk for en tradisjonell tilneerming gjennom tilfeldig
begrepsbruk og leerebokstyrte forstaelser av hva det er viktig a leere. Samtidig ser vi at
planarbeidet er i bevegelse mot en dominant og eksplisitt tilneerming (jf. figur 1), hvor
eksplisitte leeringsmal settes i sammenheng med arbeidsmater og
vurderingssituasjoner. Elevene involveres i liten grad i planarbeidet, men de benytter
planene i norsk, engelsk og matematikk i det daglige arbeidet. | kroppseving er
planene utviklet i et mer langsiktig perspektiv og er mer orientert mot leereren. Skoler
som er med i satsingen «\Vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet, 2011d) ser ut
til & ha kommet litt lenger i sin planlegging.

| neste del gar vi neermere inn pa de enkelte elementene i leereplankategoriene for a se
i hvilken grad arbeidsplanene utvikles i trad med Utdanningsdirektoratets prinsipp for
underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2012) og vurdering for laering.

8.3 Kompetansemalene til grunn for innholdet i arbeidsplanene?

| stortingsmeldingen Kultur for lzering defineres kompetanse som «evnen til & mgte en
kompleks utfordring eller utfare en kompleks aktivitet eller oppgave» (st. meld. nr.
30, 2003-2004, s. 31). Denne funksjonelle definisjonen knytter kompetanse til det a
kunne mestre utfordringer pa konkrete omrader innenfor utdanning, yrke, samfunnsliv
eller pa det personlige plan. Kompetansemal beskriver den kompetansen elevene skal
oppna, som kan forstas som hva elevene skal kunne gjgre med ulikt innhold de har
arbeidet med i et fag eller pa tvers av fag.

Kompetansemalene er beskrevet i lereplanverket og gruppert innen hovedomrader
utviklet pa bakgrunn av fagets egenart. De omfatter bade kunnskaper, ferdigheter og
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generell kompetanse i faget. Kompetansemalene skal legges til grunn for laeringsmal
som utvikles og synliggjeres i arbeidsplaner underveis i oppleeringen.

8.3.1 Kompetansemalene far ingen plass i det korte tidsspennet

Et sentralt spgrsmal i vare analyser er derfor i hvilken grad kompetansemalene
synliggjeres i arbeidsplanene, og om koblingen til lzereplanen er eksplisitt for eleven
og andre aktgrer. Vare analyser av 78 arbeidsplaner ved skolene viser at
kompetansemal i liten grad synliggjares i planer for det korte tidsspennet, verken i
uke- eller periodeplaner (Im 1-7; Im 1-10; M 8-10; M 1-10; M vg), bortsett fra hos
noen laerere som utvikler egne planer (Im vg; Im 8-10). Vi setter dette i sammenheng
med utviklingen av felles planer pa trinn eller i team i grunnskolen. Planene har et
design som gir lite spillerom for den enkelte lzerer til & utdype arbeidet i fagene og
kompetansemal ser ut til & vaere nedprioritert. | videregaende skole utarbeides planene
av den enkelte leerer for det enkelte fag og disse planene har en design som tillater
mer informasjon. Kompetansemal er likevel i liten grad framtredende i planene.

8.3.2 Kompetansemalene far mer plass i det mellomlange tidsspennet

| det mellomlange tidsspennet inkluderes kompetansemal i noen grad i halv- og
arsplanene. Ved a fokusere pa faget kroppsgving ser vi for eksempel at det foreligger
det kompetansemal i halvarsplanene ved skole 6 (Im 8-10), mens det ikke foreligger
ved skole 4 (Im 1-10) og skole 2 (Im vg). Ved skole 7 (M 1-7) foreligger det
kompetansemal for kroppsgving i et tredrig tidsspenn. | arsplanene kommer
kompetansemalene i stor grad til syne i kroppsgving for skole 5 (M 8-10), skole 7 (Im
1-7) og skole 8 (Im 1-7). Ved skole 8 (Im 1-7) legges kompetansemalene eksplisitt
til grunn i arsplanen hos en laerer, mens de ikke nevnes hos en annen larer. Dette
viser et spenn bade innad og mellom skoler nar det gjelder a forankre kompetansemal
i det lokale planarbeidet. Vi ser den samme tendensen i norsk, engelsk og matematikk
i utvalget. Det er ingen forskjeller mellom skoler som er med og ikke med i satsingen.

Ved en av skolene i Vgl uttrykker leereren i intervjuet frustrasjon over «manglende
samarbeid» om innhold og planlegging i fag. Samtidig sier en annen leaerer ved en
annen skole at hun har blitt mer bevisst: «Jeg lykkes mer na, nar jeg er mye mer
eksplisitt pa hva elevene skal lzre. Jeg snakker mer med elevene om hva vi skal
lere». Elever som ble spurt om de snakket om kompetansemal i lereplanene sa: «Vi
har ikke gjort s mye av det enda i hvert fall, som jeg kan huske». Vi ser at planer
som er utviklet pa skoleniva i det lange tidsspennet i starre grad ivaretar
kompetansemal som sentrale element i planleggingen.
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8.3.3. Mer valide leeringsprosesser ved endret design?

| vare analyser er utvalget begrenset og vi tar hgyde for at vi ikke har fatt inn planer
for alle fag pa alle trinn. Vi kan likevel peke pa en tendens: Kompetansemal
inkluderes i gkende grad i planarbeidet fra det korte til det lange tidsspennet. Samtidig
ser vi ingen klare sammenhenger mellom den langsiktige og den kortsiktige
planleggingen, bortsett fra i noen enkelttilfeller hvor for eksempel tre arsplaner brytes
ned til arsplaner i faget kroppseving (M 1-7). Vi finner ingen forskjeller mellom
fagene og mellom skoler som er med og ikke med i satsingen.

Arbeidsplaner viser en formell siden ved planleggingen (Radnes og Lange, 2012). En
annen side er i hvilken grad kompetansemal finnes i leerebgkene, og hvordan planenes
intensjoner presenteres og utdypes i klasserommet i dialog med elevene. Vi behandler
dette i kapitlene 47 for de enkelte fag. Vare analyser tyder pa at kompetansemal bar
trekkes inn i planarbeidet i stgrre grad, for & legitimere leereren som en profesjonell
fagperson utad og forankre fagundervisningen i lov- og regelverket i undervisningens
kontekst. Vi ser samtidig at det vil kreve andre standarder for malene som brukes for
slike planer i grunnskolen. Slik planene er designet gir de lite rom for & inkludere
kompetansemal.

8.4 Sier planene noe om hva elevene skal lzere?

Innhold kan defineres som det lzrestoffet og de aktivitetene som er ngdvendige for a
mestre den kompetansen som er beskrevet i kompetansemalet. Et viktig prinsipp i
veiledningen fra Utdanningsdirektoratet er at disse valgene skal tas lokalt av
profesjonelle yrkesutevere som kjenner lokale forhold og elevene best
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Det betyr at lzereren, enten alene eller i samarbeid
med andre lrere og elevene, skal operasjonalisere kompetansemal i leeringsmal eller
tema for arbeidet, slik at elevene forstar hva de skal leere (Wiliam, 2011).

| veiledningen (UDIR, 2012) beskrives arbeidet med innhold som grader av faglig
fordypning der kompetansemalene i faget gjelder for flere ar. Grunnleggende
ferdigheter og leeringsstrategier, som er spesielt vektlagt i Kunnskapslgftet,
presenteres i flere lereplanmal med stgrre fordypning fra trinn til trinn i oppleeringen i
faget. Formal med faget og hovedomradene i fagets laereplan, gir en holistisk
forstaelse av valg av innhold i arbeidet med de lokale lereplanene. Innhold er et
spgrsmal om valg, verdier og leeringssyn og er slik sett ikke et ngytralt konstrukt.
Innhold knyttes til konteksten for undervisningen hvor lereplaner, elevene og
samfunnet danner grunnlaget for skolens og leererens konstrukt for innhold. Innhold
som omfatter grunnleggende ferdigheter og leeringsstrategier kan knytts til praksiser
som er i trad med intensjonene for vurdering for leering. Dette handler derfor om
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validitetskjeden fra kompetansemal til leeringsmal og grad av elevmedvirkning i
leeringsprosessene.

| vare analyser ser vi neermere pa i hvilken grad planarbeidet inkluderer beskrivelser
av hva elevene skal lere (Wiliam, 2011) ved bruk av begrepene leringsmal eller
tema.

8.4.1 Stort taksonomiske spenn i leeringsmalene

Barnetrinnet har klare laeringsmal i sine planer. Malene har fatt en egen bolk i
designet pa planen pa 4. trinn ved skole 7 (M 1-7) hvor laeringsmal for hvilke
ferdigheter elevene skal utvikle i ukeplanene for fagene norsk, engelsk og matematikk
er beskrevet. | matematikk er for eksempel malet at «eleven skal kunne bruke starre
enn mindre enn og er lik tegnene». | norsk skal elevene «finne ut hvordan de kan
bruke tankekart for a forsta en tekst», og i engelsk skal de kunne «uttale og skrive fem
gloser». Dette viser ogsa spennet i taksonomien for leeringsmal. Med taksonomisk
niva menes her et spenn fra overflatisk vekt pa instrumentelle drillgvelser,
hukommelse og reproduksjon til vekt pa dypere forstaelse, mestring av ferdigheter og
strategier og anvendelse av faglig kompetanse i en relevant kontekst.

Ved skole 4 (Im 1-10) foreligger det for eksempel ikke leeringsmal i ukeplanene for
faget pa 4. trinn, kun mal for leksene. Vi ser ogsa at skoler legger sammen innholdet i
begrepet lekser og leeringsmal: «Learingsmal: Lekse i engelsk: lzer deg 10 gveord» (Im
1-10; M 1-7).

8.4.2 Sprikende forstaelser av leringsmalenes funksjon

Pa mellomtrinnet har vi funnet mange planer hvor leeringsmalene er tydelig
presentert. P& 7. trinn ved skole 4 (Im 1-10) utarbeides felles planer. 1 norsk skal
elevene «vite hva verb er, vite hva ordene infinitiv, natid og fortid betyr» og «kunne
skrive noen ord med o-lyden som skrives med u». | matematikk skal elevene blant
annet «kunne lage og lese av sgylediagram», i engelsk skal elevene «kunne minst 10
nye ord: kroppsord, familieord, ord for kleer og tilbehgr. Kroppsgving er ikke med i
ukeplanen. Malene er forstaelige utenfor den konteksten de operasjonaliseres i og
planen har et innbydende design. Skolen har kunnskaps- og ferdighetsmal i sine
leeringsmal og de settes inn i en helhetlig sammenheng. Skolens planarbeid er i stor
grad i trad med vurdering for lering pa dette omradet.

Ved skole 3 (M 1-10) inneholder ukeplanen leringsmal for fagene norsk, engelsk og
matematikk. Ogsa her er kroppsgving utelatt. | tillegg har faglereren i engelsk

utarbeidet en detaljert plan som inneholder mal: «<how to write a persuasive text», og
sentrale begrep som for eksempel «persuasive text» som skal forstas. Fagleereren ved
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skole 7 (M 1-7) har ogsa sine egne planer i engelsk. Der beskrives ikke laeringsmal —
kun aktiviteter. Planene viser at skolene har forskjellige forstaelser for leeringsmalenes
plass i arbeidsplanene og at skolene i varierende grad tilpasser planene til
lereplankategorien innhold pa trinnet.

8.4.3 Grunnleggende ferdigheter er lite synlige

Vare analyser viser at det er mange fortolkninger av leeringsmal pa 10. og 11.trinn. Et
fellestrekk ved planene er at leringsmalene ofte angir omrader elevene skal fordype
seg .

Ved skole 4 (Im 1-10) foreligger det vide mal: «bli kjent med Sigurd Hoel og hans
forfatterskap» (norsk), «improve written and oral English» (engelsk). Ved skole 6 (Im
8-10) benyttes emner som begrep for & angi innholdet i fagene. Ogsa her er det snakk
om upresise mal: «Litteraturheftet (engelsk), Oppbrudd og ansvar (norsk),
elevundervisning (kroppsgving), geometri (matematikk)». Emnene angir i liten grad
hva elevene skal lere. Ved skole 5 (M-8-10) og skole 3 (M 1-10), settes malene opp
som et element i planen i en delvis fortolket versjon av lereplanens kompetansemal
og i generelle vendinger. Vi ser at laeringsmalene i stor grad ma fortolkes av elevene i
undervisningens kontekst. Andre malformuleringer er mer i trdd med vurdering for
leering, som for eksempel i matematikk a «kunne bruke ulikheter til a lgse praktiske
problemer» (skole 4 (Im 1-10).

I Vg1 formidles innholdet til elevene gjennom lokalt utviklede tema eller ved at
kompetansemalene i leereplanene fungerer som leringsmal (Im vg). | matematikk og
engelsk benyttes kapittel i leereboka som innholds beskrivelser ved skole 1(M vg). |
kroppsgving er halvarsplanene planlagt sa detaljert at de ogsa fungerer som
ukeplaner. I planene foreligger det for eksempel tema for innholdet: «Oppvarming,
fotball ute, basketball sal» (Im vg).Vi har ogsa funnet eksempler pa manglende
malrelatert planarbeid i enkelte fag i Vg1.

Elevene beskriver arbeidsplaner mer som tema de skal arbeide med: «lI engelsk er det
jo store tema, flytende tema. Det kan vaere greit & sverme litt pa egen hand» (Im vg). |
intervjuene sier leererne pd Vgl at elevene i noen grad trekkes inn i den kortsiktige
planleggingen av leringsmal: «Det ma vere tydelig for dem (elevene) hva det er vi
skal lzere og hvor vi vil med det her vi holder pad med na, ja. Ha en begynnelse og hva
er slutt og sann» (Im vg).

Vare analyser viser at innhold som lereplankategori har en bred fortolkning i leerernes
arbeidsplaner, bade innad og pa tvers av skoler. Fagmal, mal, begrep, emner, kapittel
og tema er alle betegnelser for leeringsmal som i ulik grad tydeliggjer innholdet i
fagene. Vare funn viser at elevene i varierende grad gjares kjent med innholdet for
perioden gjennom arbeidsplanene. Innholdet settes ogsa i liten grad i sammenheng
med kompetansemalene i fagene. Var forskning kan peke pa et omrade som kan lgftes
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frem bade innen forskning og i skolenes arbeid med vurdering. Pa denne maten kan
arbeidet med de grunnleggende ferdighetene i sterre grad vektlegges i arbeidet med
innhold i planarbeidet.

8.5 Lerer elevene hvordan de skal arbeide for & na leeringsmalene?

Aktiviteter og arbeidsmater er ikke i seg selv tilstrekkelige betingelser for elevenes
maloppnaelse. Arbeidsmatene ma designes slik at de legge til rette for at elevene kan
utvikle den kompetansen som beskrives i leeringsmalene. Aktivitetene i faget springer
ut fra vurderingskriteriene som ligger til grunn for at elevene kan na laeringsmalene. |
vare analyser kartlegger vi i hvilken grad arbeidsplanene inkluderer arbeidsmater i
fagene gjennom begrepene individuelt arbeid, samarbeid, leeringsstrategier og
egenvurdering.

| Kunnskapslgftet beskrives laeringsstrategier som sentrale arbeidsmater i alle fag og
settes i sammenheng med elevenes kompetanseutvikling i grunnleggende ferdigheter.
Utdanningsdirektoratets veiledning til Kunnskapslgftet (2012) definerer begrepet slik:

Leringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for & organisere sin egen laring.
Dette er strategier for & planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for & na
nasjonalt fastsatte kompetansemal. Det innebzrer ogsa refleksjon over nyervervet
kunnskap og anvendelse av den i nye situasjoner (Oppl.l. 8 1-2 og LKO06 generell
del).

Hvilke arbeidsmater som skal brukes bestemmes pa lokalt niva, men det fremheves i
veiledningen fra Utdanningsdirektoratet (UDIR, 2012) at det skal tas hensyn til
elevenes forutsetninger nar det gjelder arbeidets omfang og vanskegrad og at
oppleringen skal oppleves som meningsfull for alle elever (tilpasset opplering).
Arbeidsmatene i faget skal gi elevene mulighet til & utvikle sin
egenvurderingskompetanse og sin kompetanse i a lgse oppgaver i samarbeid og
individuelt (jf. sammenheng mellom arbeidsmater i faget og eksamen).
Arbeidsmatene i faget i Kunnskapslgftet knyttes opp mot et sosialkonstruktivistisk
syn pa leering gjennom vurdering av elevens individuelle kompetanse til eksamen og
gjennom forskrift til oppleeringsloven § 3-12. Paragrafen forskriftsfester elevenes
egenvurdering, men ikke medelevvurdering. Vi kan her snakke om en «washback»-
effekt nar det gjelder valg av arbeidsmater.

| Stortingsmeldingen ...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering
(St.meld.nr. 16 , 2006-2007) pekes det pa at «laererne setter i gang elevengasjerende
aktiviteter, men mange av disse mangler fokus og retning [...] Elevoppgaver og
aktiviteter blir i mindre grad satt inn i en stgrre kunnskapsmessig, faglig og teoretisk
ramme» (St.meld.nr. 16 , 2006-2007, s. 30). Arbeidsmater handler om & utvikle et
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mangfold av handlingsmanstre i undervisningen og kan knyttes opp mot leererens
metodikk, leeringssyn og vurderingskompetanse.

For en naermere beskrivelse av operasjonaliseringen av aktiviteter og arbeidsmater i
de enkelte fagene henviser vi til kapittel 4-7.

8.5.1 Individuelle arbeidsformer formidles i lekser

Arbeidsplanene i utvalget legger i stor grad til rette for at elevene skal utvikle sin
oppgavelgsningskompetanse individuelt gjennom lekser i ukeplanene i det korte
tidsspennet. Flere klasseromsforskere har nettopp fremhevet den ensidige
vektleggingen av individuelt arbeid pa bekostning av andre arbeidsmater (Klette,
2007; Olaussen, 2009). Elevene informeres i liten grad om arbeidsprosesser som skal
forega pa skolen. Et begrenset innsyn i leererens planlegging av arbeidsformer kan
fare til at elevene i mindre grad har innvirkning pa arbeidsmatene i faget og utvikler
leeringsstrategier i arbeidet med de grunnleggende ferdighetene. Her utdypes dette
funnet.

Arbeidsplanene for barnetrinnet er i stor grad tydelige pa elevenes individuelle arbeid.
Ukeplanene inneholder tydelige anvisninger i forhold til lekser (Im 1-10; M 1-7). Det
er ogsa anvisninger til egenvurderinger i planene ved de samme skolene (Im 1-10; M
1-7). | arsplanene foreligger det ved skole 8 (Im 1-7) leeringsstrategier i faget
kroppsgving og norsk. Vare analyser viser at det i noen grad legges vekt pa a formidle
arbeidsformer i undervisningen i planene for det korte tidsspennet. Samtidig antar vi
at leererne operasjonaliserer arbeidsformene i undervisningen utenfor arbeidsplanenes
rammer.

Arbeidsplanene for mellomtrinnet skiller seg i liten grad fra barnetrinnet mht.
arbeidsmater. Det finnes enkeltlaerere som utvikler sine egne planer, hvor elevene far
vite hvordan arbeidsprosessene pa skolen skal forega: «This you do at school: read
this ..., talk about ...., write about...» (Im 1-10). Ved den samme skolen er
foreldrene ansvarlig for a fullfare oppgaver som ikke ferdigstilles pa skolen i
samarbeid med elevene. Vi finner ogsa referanser til arbeid med egenvurdering i form
av malark i arbeidsplanene og refleksjon rundt leeringsstrategier (M 1-7). Hos en
leerer beskrives arbeidsmatene med referanse til leererens klasseledelse: «innlede med
..., arbeide med... , gjennomgang av... 0g planen er ikke orientert mot elevene» (Im
1-7). | matematikk ved skole 4 (Im 1-10) er arbeidsmaten for eksempel beskrevet
som «volum av prismer og terninger» og betegner tema for arbeidet i stedet for
arbeidsmaten.

Pa ungdomstrinnet ser vi ogsa de samme tendensene i arbeidsmater i arbeidsplanene.
Individuelt arbeid hjemme er ogsa her den dominerende arbeidsformen i ukeplanene.
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Leksene knyttes i stor grad til arbeid med tekster og oppgaver i leerebgkene i norsk,
engelsk og matematikk (Im 8-10; Im 1-10; M 8-10). Arbeidsplanen for kroppsgving
inneholder ikke individuelt arbeid eller lekser ved skole 5 (M 8-10). Arbeidsplanene
inneholder elementer av leeringsstrategier som for eksempel at elevene skal
«forberede seg til tentamen ved a arbeide med emner de tidligere har laert», og «be
able to make better use of your dictionary» (M 8-10). Planene i det lange tidsspennet
inneholder i varierende grad arbeidsmater (Im 8-10). Ved noen skoler er
leeringsstrategier og arbeidet med grunnleggende ferdigheter egne kategorier i
arsplanene skole 5 (M 8-10). I kroppsgving beskrives leringsstrategier som for
eksempel & planlegge «egentrening» i arsplanene. Vi ser ogsa her at det er en
utvikling i positiv retning i arbeidsmatene i arbeidsplanene.

Elevene beskriver i et intervju arbeidsmatene som lite variert:

Det er fa leerere som er veldig flinke til & variere, og jeg synes at resten bruker det
samme om og om igjen, og er ikke sa veldig flinke til & variere. Og det er spesielt de
som begynner a bli noen ar, de er liksom inngrodd med sin mate a gjare det pa. Og de
har ikke lyst til & forandre seg, sa de gjer det likedan hver gang (M 8-10).

Vi tolker elevene dit hen at arbeidsmater i faget kan fossiliseres dersom de tar
utgangspunkt i et undervisningsdesign med arbeidsplaner som gjentas uke for uke
uten at de blir gjort til gjenstand for refleksjon og utvikling med tanke pa
selvstendighet i laeringsprosessene.

| Vg1 ser vi de samme tendensene i tilnaermingen til hvordan arbeidsmater som
leereplankategori tas i bruk. Arbeidsmater synliggjeres i varierende grad i planene.
Det foreligger ingen henvisninger til arbeidsmater i halvarsplanene for engelsk og
kroppseving ved skole 1 (M vg). Ukeplanene har referanser til oppgaver som skal
lgses i matematikk, mens arbeidsmater er fraveerende i engelsk ved den same skolen.
Ved skole 2 (Im vg) foreligger det en beskrivelse av hvilke arbeidsoppgaver elevene
skal gjare felles pa skolen og individuelt hjemme i engelsk i ukeplanene, men ingen
referanser til arbeidsmater i arsplanen. Ukeplanen er beskrivende og i hovedsak
orientert mot laereren. I norsk ved den samme skolen er arbeidsmatene for timen
utformet som sparsmal elevene skal svare pa: «Forklar virkemidler i teksten. Hva
menes med at noe er forklart i retrospektiv?» | kroppsgving foreligger det
halvarsplaner, hvor hver uke har en egen kategorisom heter «dine forberedelser /
kompetansemal». Kompetansemalene settes i sasmmenheng med individuelt arbeid
som gis som lekser. Vi ser en tendens til at de underliggende trinnene har kommet
lenger i arbeidet med & arbeidsplanfeste leeringsstrategier og egenvurdering.

Leeringsstrategier og arbeidet med grunnleggende ferdighetene er i varierende grad
forklart i planarbeidet. Vare funn bekrefter forskning som viser at individuelt arbeid
er den arbeidsmaten som vektlegges mest, og da ofte som lekser (Klette, 2007;
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Olaussen, 2009). Vare analyser av arbeidsmater i arbeidsplanene viser at lzererne har
en eksplisitt og dominant vurderingspraksis nar det gjelder individuelt arbeid, og en
mer taus tilneerming nar det gjelder andre arbeidsformer pa skolen (jf. figur 1).
Fenomenet legger ikke i tilstrekkelig grad til rette for at elevene skal kunne innvirke
pa arbeidsmatene pa skolen og utvikle selvstendighet i leeringsprosessene. Vi ser ogsa
at leeringsstrategier, egenvurdering og samarbeid i noen grad synliggjgres som
arbeidsmater i arbeidsplanene. Vi antar at dette er arbeidsmater som i sterre grad har
kommet inn i skolen etter Kunnskapslgftet.

8.6 Er det kjent for eleven hva det legges vekt pa i
vurderingssituasjonene?

Underveisvurderingen og fastsettelsen av standpunktkarakter i sluttvurderingen i fag
er lagt til fagleereren, regulert i leereplanen for fag i Kunnskapslaftet og i forskrift til
opplaringsloven (KUD, 2006b). | arbeidet med lzereplanen i faget skal elevene forsta
hvilken kompetanse de skal oppna ved undervisningens slutt, og hva som
kjennetegner standpunktkarakterene i faget, slik at de kan sette seg langsiktige mal og
planlegge sin egen lering (UDIR, 2010). | arbeidet med lokale lzereplaner underveis i
oppleringen skal fagleereren vurdere elevens kompetanse i faget og grad av
maloppnaelse med tanke pa hva som kan forventes pa det stadiet
underveisvurderingen foregar (UDIR, 2010). Eleven skal ogsa vurdere sin egen
maloppnaelse. Til grunn for elevens involvering ligger forstaelsen av hva de skal lzere
(jfr. leeringsmal), hva de vil bli vurdert etter (jf. vurderingskriterier) og en beskrivelse
av vurderingssituasjonene det vil bli lagt vekt pa i perioden (skriftlig, muntlig etc.).
Dette kan forstas som starre arbeid som vurderes med kommentar og eventuelt med
karakter (UDIR, 2010).

Lokale lzereplaner skal med andre ord kommunisere det tilsiktede leeringsresultatet og
hvordan dette skal vurderes. Vurdering inngar i alle faser av opplaringen, ogsa i
planleggingen. Arbeidsplanene legger til rette for at elevene vet hvordan og nar de
skal vise sin kompetanse i stgrre vurderingssituasjoner. Hvilke vurderingsformer som
skal brukes og hva det legges vekt pa (jfr. vurderingskriterier) star sentralt.

| vare analyser av arbeidsplanene vil vi trekke frem i hvilken grad elevene vet hvilke
vurderingsformer som skal benyttes i planlagte vurderingssituasjoner, hvilke
vurderingskriterier som ligger til grunn for vurderingen og nar de vil bli vurdert. |
behandlingen av fagene i kapittel 47 vil vi ga naermere inn pa validiteten i
vurderingene.
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8.6.1 Vurderingssituasjonene er utydelige i grunnskolen

Pa barnetrinnet nevnes ikke vurdering i arbeidsplanen for skole 7 (M 1-7) i fagene
norsk, engelsk og matematikk. Elevene ved skole 4 (Im 1-10) skal egenvurdere sin
maloppnaelse i samarbeid med foreldrene i alle fag pa 4. trinn: «<Sammen med
elevene skal foresatte hver uke fargelegge hvert av malene i de enkelte fagene. Grant:
dette kan jeg. Gult Jeg er pa vei. osv.» Elevene skal ogsa «bevise» sin maloppnaelse
ved a skrive inn resultater pa praver og lignende i ukeplanen. Ved skole 7 (M 1-7) og
skole 8 (Im 1-7) inneholder heller ikke halvars- og arsplanene referanser til
vurdering. Vurdering preges av mange forstaelser, og er i varierende grad i trad med
vurdering for leering pa 4. trinn i vart utvalg.

Pa mellomtrinnet ved skole 3 (M 1-10) og skole 7 ( M 1-7) nevnes ikke vurdering i
planene for norsk, engelsk, matematikk og engelsk. Ved skole 4 (Im 1-7) beskrives
vurdering gjennom ukeprgven i norsk, engelsk og matematikk: «Skriv minst 10 av
ordene du har lest (engelsk)», «Forklar hva verb er (norsk)», «du skal tegne
speilbildet til en figur (matematikk)». VVurderingene settes i sammenheng med
leeringsmalene for uka og om vurderingspraksisen ved skolen er i trad med
prinsippene for vurdering for laering. En annen plan ved den samme skolen har
referanser til egenvurdering, som ligger eksplisitt i planen: «Har jeg nadd malene? Ja,
delvis eller nei». Ved skole 3 (M 1-10) far elevene oppgitt dato for «prgver» i
enkeltfag og nar elevene vil bli «hgrt» i leksa pa skolen. I arsplanen for kroppsgving
nevnes ikke vurdering (skole 8 IM 1-7; ( M 1-7). | arbeidet med lesing ved skole 8
(Im 1-7) nevnes heller ikke vurderingssituasjoner. Vare analyser antyder at vurdering
heller ikke er et fremtredende trekk ved arbeidsplanene pa dette trinnet.

P& ungdomstrinnet er vurdering ikke nevnt i ukeplaner ved skole 4 (Im 1-10) og ved
skole 6 (Im 8-10). Ved skole 6 (Im 8-10) foreligger det i tillegg til ukeplanene en
plan for norskfaget som inneholder egenvurdering, hvor elevene vurderer seg selv
etter en sjekkliste med hele 18 «can dos» for maloppnaelse. Malene er omfattende og
lite konkrete: «Kjenne til samfunnsliv og forholdene for arbeiderklassen i perioden
frem til utbruddet av andre verdenskrig». Ved skole 5 (M 8-10) er elevene inne i en
tentamensperiode og elevene gjares oppmerksom pa tid for pravene. Ved skole 3 (M
1-10) er det en egen rubrikk for vurderingsformer i ukeplanen for engelsk. Her
informeres elevene om «kapittelprgve» og «muntlig aktivitet».

Planene i vart utvalg viser varierende og til dels mange forstaelser for inkludering av
vurderingsformer og vurderingskriterier i arbeidsplaner i grunnskolen. Vi ser at det
preves ut planer med egenvurdering innbakt i planene i form av sjekklister. Dette er
elementer som sannsynligvis har kommet til etter Kunnskapslgftet. Forstaelsen er i
noen tilfeller instrumentell blant planutviklerne.
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8.6.2 Svakt vurderingsfokus i det lange tidsspennet

| halvarsplanene pa ungdomstrinnet ved skole 5 (M 8-10) er ikke vurdering et tema i
de felles planene, men i halvarsplanen for engelsk er det en egen rubrikk for
«vurdering» hvor «egenvurdering, hverandrevurdering og vurdering fra leerer» nevnes
uten videre forklaringer for konteksten de skal brukes i. Elevene informeres bare om
at vurdering vil finne sted i disse formene. Vi antar at dette forklares bedre i
undervisningen. Begrepene falges ikke opp med tanke pa vurderingssitasjoner i
arbeidsplanen vi har tilgjengelig. Arsplanen i matematikk ved den samme skolen
inneholder en rubrikk for vurdering hvor «prgve pa slutten av perioden» og
«vurdering underveis» nevnes uten videre utdyping. Vi finner ogsa eksempler pa
planer som opererer med «vurderingskriterier» som ikke fglges opp med
vurderingsformer i planarbeidet (Im 8-10; M 8-10). Det er ogsa store sprik innad i
fag. | planene for kroppsgving ser vi eksempler pa skoler som ikke nevner vurdering i
planene (Im 1-10). Vi ser ogsa planer hvor det kun foreligger vurderingskriterier (Im
8-10). Vi ser planer hvor det er utarbeidet detaljerte arsplaner hvor vurderingsformer
inngar som en egen kategori i faget. Det foreligger ogsa eksempler pa
vurderingskriterier som beskriver hva elevene vil bli vurdert etter (M 8-10). Ved
skole 6 (Im 8-10) inneholder arsplanen i norsk en egen rubrikk for «vurdering» som
omtaler vurderingsformer som «innleveringer» og «egen- og hverandrevurdering.

Vare analyser kan antyde at det er en svak forstaelse for begrep og sammenhengen
mellom leeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer blant leererne i utvalget
pa trinnet. Vi ser ogsa at leringsstrategier oppfattes som en vurderingsform.
Praksisene spriker i flere retninger. Planene beskriver et mangfold i utvikling hvor
validiteten er varierende og det er vanskelig a se et mgnster.

8.6.3 Vurderingsformene varierer i stgrre grad pa Vgl

I Vgl inneholder arbeidsplanene i det korte tidsspennet i engelskfaget kriterier for
hvordan elevene blir vurdert i slutten av perioden ved skole 2 (Im vg). Elevene far
ogsa opplysninger om vurderingsform: «skriftlig, muntlig presentasjon, dialog» og tid
for vurderingen. | en annen klasse i engelsk kombinerer laereren ogsa flere
vurderingsformer under ett tema: skriftlige arbeid, dialoger og muntlige arbeid.
Elevene far ogsa velge mellom tre starre oppgaver i en felles vurderingsform
(sjanger) (M vg). Samtidig etterlyser elevene i den samme klassen mer struktur og
oversikt i overgangen til videregaende skole (M vg). | engelsk er det ogsa utarbeidet
felles halvarsplaner med angitte datoer for «pravedager» og med tema, eller kapitler i
leereboka (M vg). | intervjuene sier leererne at de i liten grad samarbeider om
utformingen av planer for faget (leerere Vgl1). Halvarsplanene fungerer i noen grad
som ukeplaner ved denne skolen. | kroppsgving varierer vurderingsformene mellom
«teori, fysiske prestasjoner og vurderingssamtaler» som knyttes opp mot tema for
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perioden (Im vg). Ved skole 1 (M vg) har leererne i kroppsaving i tillegg inkludert
vurderingskriterier som knyttes opp mot fastlagte vurderingssituasjoner. I matematikk
ser vi ogsa hvordan planene bygges opp mot vurderingssituasjoner ved slutten av
perioden (M vg).

Var gjennomgang av planarbeidet ved skolene pa Vg1 viser at det legges vekt pa
planlagte vurderingssituasjoner og at disse i stor grad datofestes pa planene. Planene
inneholder i varierende grad henvisninger til vurderingsformer og vurderingskriterier.
Vi finner ingen planer hvor det foreligger vekting av vurderingskriterier. Ogsa her
finner vi flere fortolkninger av leereplankategoriene og stor variasjon i design og
informasjonsmengde. Larerne legger i mindre grad vekt pa a invitere elevene i
vurderingene ved planarbeidet. | intervjuene sier elevene at de kan «komme med
innspill mht. nar prgvene legges» (M vg).

Vare analyser av arbeidsplaner og i hvilken grad de synliggjer hvilke
vurderingsformer som skal benyttes i planlagte vurderingssituasjoner, hvilke
vurderingskriterier som ligger til grunn for vurderingen og nar elevene vil bli vurdert
viser at det er et mangfold av praksiser i skolen. Det er ogsa tendenser til misforstatt
bruk av vurderingsteoretiske begrep i planene. Arbeidet har kommet lengst i Vg1,
hvor tilneermingen kan beskrives som dominant og eksplisitt (figur 1) og mer i trad
med vurdering for laering.

8.7 Leerernes planarbeid som uttrykk for vurderingskompetanse

Analysene av arbeidsplanene kan vise til et fravaer av manster og felles begrepsbruk.
Det eksisterer et mylder av planer i mange design: fra innbydende planer til
handskrevne notater. De uttrykker i stor grad tradisjoner som har vokst fram over tid
ved den enkelte skole og hos den enkelte lzerer. Planene uttrykker m.a.o. i varierende
grad en forstaelse for vurdering for leering.

Det ser ut til & veere et misforhold mellom hva som forventes av lererne gjennom
forskrifter og plandokumenter og hvordan laererne fortolker og operasjonaliserer dette
i arbeidsplaner. Analyser av intervjuene og resultater fra breddeundersgkelsen
indikerer at leererne har en forstaelse av hvilken betydning klare mal og kriterier har
for elevenes laring, og at de bruker mye tid pa dette arbeidet — bade i forkant av
undervisning og i selve undervisningen. De involverer ogsa elevene i noen grad i
dette arbeidet. Likevel kommer dette arbeidet ikke alltid fram gjennom analyser av
lokale leereplaner. Det kan synes som om arbeidet med vurdering er implisitt
kunnskap som noen leererne oppfatter som lite relevant & kommunisere til andre i
praksisfellesskapet gjennom arbeidsplaner. Vi ser ogsa eksempler pa skoler og
enkeltleerere som har begynt a snu denne tendensen. | analysene av arbeidsplanene
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som ligger til grunn for denne rapporten ser vi elementer i trad med vurdering for
leering i de enkelte planene. Det fremgar ogsa at det foreligger brister i den helhetlige
forstaelsen av arbeidsplanenes funksjon som et leeringsfremmende verktgy bade for
leerer og elev. Utfordringen i skolen ligger i a lafte alle planer opp pa et niva som kan
gi elevene like forutsetninger for a utvikle sin kompetanse og sin evne til
selvorganisert leering.

Et annet aspekt ved ukeplanene er de begrensende formatene, som ferer til at leererne
tvinges til a formulere seg svert kortfattet. En laerer beskriver fenomenet slik, «malet
er jo mye lengre oppe i hodet vart enn det vi far ned pa ukeplanene» (M 1-10).
Dermed kan viktige fgringer og sammenhenger forsvinne, og verdien i planleggingen
kan bli redusert. P& den andre siden sier laererne at de na «finner malformuleringer i
begynnelsen av kapitlene i l&ereboka» og at disse tas i bruk i undervisningen (M 8-0).

| arbeidsplanene ser vi ogsa en tendens til at lzerere planlegger med utgangspunkt i
lerebgkene, arskalenderen og elevenes stasted i en «bottom-up»-strategi. Et trekk ved
en slik planlegging er at den kan legge til rette for tilpasset opplaring. Det kan
imidlertid fare til at validiteten i leeringsprosessene svekkes, ved at man mister
overordnede mal av syne. De overordnede arsplanene ser i liten grad ut til bli satt inn i
en «top-downx»-tenkning for utvikling av arbeidsplaner. Disse planene ser i noen grad
ut til & leve sitt eget liv, fjernt fra undervisningens kontekst. Her kan det ogsa tenkes
at leereboka fyller en funksjon. Samtidig som leererne stetter seg til leereboka, sa
uttrykker de ogsa klare holdninger til kvaliteten pa leerebgkene.

| vart utvalg fikk vi ikke inn eksempler pa elevenes arbeidsplaner. Slike planer nevnes
heller ikke i intervjuene med leerere og elever og vi antar at slike planer ikke tas i bruk
i norsk, engelsk og matematikk. | kroppsgving for gvrig, finner vi eksempler pa at
elevene skal planlegge og gjennomfgre undervisning i klassene i arbeidsplanene.

Stortingsmeldingen Pa rett vei. Kvalitet og mangfold i fellesskolen (St.meld. nr. 20,
2012-2013) henviser til flere evalueringsrapporter som peker pa at det lokale arbeidet
med leereplaner er utfordrende, og at «opplearingen i mange tilfeller er gjennomfart
uten tydelig plan og ikke i trad med reformens intensjoner» (St.meld. nr. 20, 2012—
2013, s. 61). Vare analyser av arbeidsplaner statter dette funnet.

8.7.1 Hvor er leererne i prosessen?

Hvis man knytter de lokale planene til vurderingskompetanse kan de ulike skolenes
arbeid kategoriseres ut fra fire ulike stadier (jf. figur 1). Det farste stadiet beskriver en
taus, erfaringsbasert kompetanse: Planer kjennetegnes ved det elevene skal gjere i
perioden, leereren leder undervisningen og elevene gjer palagte arbeidsoppgaver. Det
andre stadiet beskriver en eksplisitt kompetanse: Planene kjennetegnes ved at innhold,
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arbeidsmater og vurdering er gjort kjent for elevene, men lareren leder arbeidet og
elevene fremdeles gjer palagt arbeid. Det tredje stadiet beskriver en eksplisitt
kompetanse: Innhold, arbeidsmater og vurdering deles og diskuteres og blir forstatt av
elevene som en kompetanse de skal arbeide mot gjennom eget arbeid og med
veiledning fra leerer. Elevene forstar hva de skal lzre, hvordan de kan lere og de kan
vurdere arbeidet sitt selv. Det fjerde stadiet beskriver en delingskultur: Larer og elev
utarbeider planer hvor innhold, vurderingskriterier og vurdering utvikles i fellesskap
innen rammen for leereplanen for fag.

A analysere lokale planer er bare et lite utsnitt av et starre bilde nér det gjelder
skolenes og leerernes operasjonalisering av vurdering. Likevel kan var analyse av
arbeidsplaner si noe om hvor i prosessen i vurdering for leering de ulike skolene
befinner seg. Det kan synes som det til en viss grad er en taus kompetanse som
kommer til uttrykk i de foreliggende planene. Arbeid med kompetansemal, innhold,
arbeidsformer og vurderingsformer er underforstatt og uttrykkes ikke i tilstrekkelig
grad eksplisitt i de ulike planene. Derfor kan elevene og andre brukere utnytte
potensialet som ligger i a forsta hva du skal lzre, hvordan du skal lzere og hva du vil
bli vurdert etter, slik prinsippene for god underveisvurdering legger opp til. Samtidig
ser vi at laererne er pa vei mot en mer eksplisitt vurderingskompetanse (jfr. figur 1).
Det finnes elementer i planarbeidet som er i trad med prinsippene for vurdering for
leering, og vare analyser viser at leererne praver ut forskjellig design for
arbeidsplanene innad i skolene. Noen skoler ser ut til & ha kommet lenger enn andre
skoler i sin refleksjon rundt planlegging, og disse skolene er i stgrre grad med i
satsingen.

Arbeidet med arbeidsplaner kan gjgres lettere ved a utvikle et felles begrepsapparat.
Dette vil ogsa kunne fare til en dypere forstaelse av vurdering. Kvalitetssikrede
eksempler som modellerer hvordan en kompetent fagperson tenker nar hun tar ned
kompetansemal og omsetter disse til arbeidsplaner ved bruk av teoriinformerte
begreper i en faglig kontekst, vil kunne statte lzererne i dette arbeidet. | europeisk og
amerikansk sammenheng er dette en mer utbredt og dokumentert praksis som bidrar
til et starre tolkningsfellesskap pa skolene (Wiggins &Tighe, 2005; EFLUSL, 2009).
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9. Elevenes opplevelse av lering, motivasjon og mestring

Lise Vikan Sandvik og Trond Buland

Gode vurderingspraksiser skal bidra til elevenes leering. | dette forskningsprosjektet er
nettopp elevenes opplevelse av leering, motivasjon og mestring gjennom vurdering
sentralt. Med utgangspunkt i prosjektets forskningssparsmal gnsker vi i dette kapitlet
a finne svar pa fglgende:

e | hvilken grad er vurderingen malorientert og kriteriebasert?

« | hvilken grad far elevene tilbakemelding pa arbeidet de gjer underveis, i
prosessen?

e | hvilken grad brukes egenvurdering som vurderingsverktay?

o | hvilken grad brukes medelevvurdering som vurderingsverktgy?

Forskriften understreker elevens rett til vurdering og ikke minst hensikten med
vurdering for elevens laeringsprosess:

Elevar i offentleg grunnskoleopplaring og elevar, lerlingar og leerekandidatar i
offentleg vidaregaande oppleering har rett til vurdering etter reglane i dette kapitlet.
Retten til vurdering inneber bade ein rett til undervegsvurdering og sluttvurdering og
ein rett til dokumentasjon av oppleringa.

Formalet med vurdering i fag er a fremje laering undervegs og uttrykkje kompetansen
til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutninga av oppleringa i
faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, leerlingane og
leerekandidatane.

Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i laereprosessen, som grunnlag for
tilpassa opplering og bidra til at eleven, leerlingen eller lerekandidaten aukar
kompetansen sin i fag (Utdanningsdirektoratet, 2010, s. 4).

Det er seerlig de fire sentrale kriteriene for god vurderingspraksis i
Utdanningsdirektoratets rundskriv fra 2010 som er viktige i dette prosjektet:
Kunnskap om leeringsmal, gode tilbakemeldinger om egne prestasjoner, rad om veier
videre og involvering i vurdering av eget arbeid. Nettopp disse fire prinsippene har
veert utgangspunktet for vare intervjuer med elever pa de 8 skolene vi har besgkt.

9.1 Hovedfunn i rapport 1

| breddeundersgkelsen i delrapport 1 ble lererne stilt en rekke sparsmal knyttet til
elever og elevmedvirkning i vurderingsarbeidet. Her sa vi blant annet at leererne stort
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sett ga uttrykk for at de integrerte elevmedvirkning i sin vurdering. Dette skjedde
bade gjennom bruk av egenvurdering, tilbakemeldingspraksis og elevinvolvering.
Ogsa det at utvalget mente at elevenes egenvurdering bidrar positivt til elevens
leering, tolket vi som at lzerere har et positivt syn pa egenvurdering som verktgy. Vi
konkluderte i delrapport 1 blant annet med at data indikerte at det var sannsynlig at
denne vurderingspraksisen tas i bruk.

Nar det gjaldt medelevvurdering derimot, viste breddeundersgkelsen at det i liten grad
blir benyttet. Bare 9 prosent av vart utvalg svarte at medelevvurdering anvendes i stor
grad. Det var ingen signifikante forskjeller mellom de fire fagene vi seerlig fokuserer
pa i denne studien.

Barneskolene og de kombinerte skolene var de som i breddeundersgkelsen i starst
grad integrerte elevenes egenvurdering i undervisningen, mens de videregaende
skolene i minst grad sa pa egenvurderingen som en integrert del av undervisningen.

| breddeundersgkelsen spurte vi ogsa leererne om deres elever opplevde
leeringsmalene og vurderingskriteriene som tydelige og forstaelige. Ogsa her kom
barneskolen best ut, i den forstand at leeringsmal og vurderingskriterier i starst grad
oppleves som tydelige og forstaelige pa barneskolen, mens de i minst grad er tydelige
og forstaelige pa videregaende skole. Likevel sa vi at samtlige grupper mente at
leeringsmalene og vurderingskriteriene er tydelige. Vi sa ogsa pa denne variabelen i
forhold til fag, men fant ingen signifikante forskjeller. Vi konkluderte med at vare
data viste at det arbeidet som gjeres i forhold til lzeringsmal og kriterier er godt, og at
skolene har kommet et stykke pa vei nar det gjelder dette arbeidet.

Lererne ble ogsa spurt om de mente det er viktig & involvere elevene i
vurderingsarbeidet. Her fant vi at leerere ved samtlige skoleslag var enige i at
involvering av elever i vurderingsarbeidet er viktig. Likevel fant vi ogsa her
signifikante forskjeller. Tendensen var at barneskolelerere mente involvering er
viktigere enn det lzrere i videregaende skole gjorde. Vektleggingen av dette ser altsa
ut til & synke med trinnene oppover.

9.2 Samlet inntrykk

| dette kapitlet gis et samlet inntrykk av elevenes opplevelse av motivasjon og
mestring pa et mer generelt grunnlag, uavhengig av vurderingspraksiser.

Mange elever etterlyser mer variert oppleering, serlig med praktisk vinkling. Pa

spgrsmal om hva som er de morsomste fagene svarer mange fag med praktisk islett;
mat og helse, kunst og handverk. Flere snakker ogsa om prosjektarbeid, fordi de der
far lov til a arbeide pa litt ulike mater og ikke sitte stille ved pulten hele tiden: «Det
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blir litt kjedelig a sitte sa lenge pa stolen og hele tiden bare hare laereren snakke, ikke
a fa gjare noe selv liksom» (M 1-7).

Dette handler om & skape interesse for leering, det man kan kalle situasjonsinteresse
(Hidi & Renninger, 2006). Det handler om & legge til rette for at elevenes laering
foregar i en inkluderende laeringskontekst. Elevene etterlyser kontekster der de far
utfordret seg selv. Dette handler om gode relasjoner mellom elever og leerer, men
ogsa om faglig gode omgivelser som utfordrer og motiverer. Nar denne interessen er
skapt, er det ifglge Hidi og Renninger (2006) et godt utgangspunkt for & utvikle den
individuelle interessen for det faglige innholdet. God vurderingspraksis i fagene kan
veere et viktig bidrag for a skape den individuelle interessen for fagets innhold og
egen laeringsprosess. Dette kommer vi naermere inn pa i kapitlet som falger.

Var studie viser at elever pa alle trinn har relativt hgy bevissthet om vurdering, selv
om fokuset dpenbart blir sterkere jo hgyere arstrinn det er snakk om. Elever pa alle
trinn opplever vurdering som viktig, ogsa for egen lering.

Mange elever i studien var opplever klare overganger i lgpet av oppleeringslgpet;
seerlig mellom barnetrinn, ungdomstrinn og videregaende opplering, men flere
snakker ogsa om stor overgang fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet. Med overganger
forstas ulikheter mellom skoleslagene/trinnene som innebzrer nye forventninger om
leering og vurdering bade fra laerere og elever. Karakterer oppleves som den starste
overgangen. Karakterer er ogsa det de fleste elever tenker pa med vurdering.

9.3 Betydning av vurdering for elevenes leering

Nar elevene far tilbakemelding pa sin laring, vil det pavirke deres motivasjon for
leering og deres mestringsopplevelse. Det optimale samspillet mellom vurdering og
motivasjon finnes i kommunikasjonen mellom lerer og elev (Smith, 2009). Dette
kapitlet tar utgangspunkt i de fire prinsippene for god vurderingspraksis i analysene
av elevenes opplevelse av vurdering.

9.3.1 Forstaelse for leringsintensjonene

Breddeundersgkelsen i delrapport 1 viste at leererne i barneskolen i sterst grad mente
elevene vet hva som er forventet av dem, mens laererne i videregaende skole i minst
grad mente at elevene vet hva som er forventet. Det er likevel viktig a papeke at
nesten alle leerere i noen eller stor grad var enige i at elevene visste hva som var
forventet av dem. Vi fant derimot ingen signifikante forskjeller med hensyn til de fire
fagene. Ogsa pa pastandene om vurdering bidrar til a gke elevens faglige kompetanse
fant vi signifikante forskjeller pa skoleslag, men ikke pa fag.
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De aller fleste elevene vi har snakket med, pa alle arstrinn, har fortalt om en betydelig
bevissthet rundt mal, at det star i ukeplaner, at leerere skriver det opp pa tavla, og ogsa
presentere det muntlig i timene.

Flere har ogsa fortalt om hvordan man har fatt informasjon om og vaert med pa a
diskutere vurderingskriterier, altsa i betydningen hva som skiller et godt svar fra et
darlig, hva som ma veere med for a fa en viss karakter. Det vitner om en bevissthet
hos elevene om arbeidet med mal og kriterier. Det kan synes som om det er etablert
praksiser i mange klasserom der nettopp leeringsintensjonene blir kommunisert til
elevene, bade via planer og i klasseromsdialogene.

9.3.2. Hva mener elevene er god vurderingskompetanse?

Elevgruppene gir et ssmmensatt bilde av hva det vil si & ha god
vurderingskompetanse. «Den gode laereren» er selvsagt en som er faglig flink, som
kan faget sitt, og som ogsa kan lere bort, altsa har evne til & formidle faget pa en mate
som ulike elever kan ha utbytte av. | dette ligger det ogsa a kunne gi gode,
framoverrettede tilbakemeldinger pa elevenes prestasjoner. For & kunne gjere dette
framheves ofte betydningen av det relasjonelle, at lzereren ma se hver enkelt elev,
skjgnne den enkelte elev og kunne kommunisere med alle pa deres egne premisser.

Et sentralt tema i mange av elevintervjuene, handlet om at den gode leerer er en
rettferdig leerer. Elevene er opptatt av det vi har kalt reliabilitet i vurdering. De
forventer at samme laerer skal vurdere ulike elever likt. «Trynefaktors, at laerer
favoriserer elever han eller hun har spesielt god kjemi med, omtales av flere som noe
de har opplevd, og reagerer negativt pa. Et viktig tema i flere intervjuer har ogsa veert
gnsket om lik vurdering fra ulike laerere. Elever ved en skole fortalte at to elever
hadde levert identisk arbeid til to ulike lerere, og fatt svert forskjellig vurdering.
Dette reagerte de sveert sterkt pa, og det er vart inntrykk at det bidro til & svekke
elevenes tillit til den vurderingen de fikk.

9.3.3. Betydningen av tilbakemelding

Gode tilbakemeldinger handler om a gi elevene tilbakemeldinger som forteller dem
om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonene deres. Forskriften understreker at denne
underveisvurderingen skal «gis lgpande og systematisk og kan vere bade munnleg og
skriftleg» (Utdanningsdirektoratet, 2010).

Vurderingssamtalen er en mate a formalisere denne underveisvurderingen. |
intervjuene kommer det fram at elever er opptatt av vurderingssamtalen, og for mange
elever er det den de farst tenker pa nar de snakker om vurdering. Selv om mange

170



elever forteller at disse samtalene ofte handler om faglig utvikling, forteller ogsa
mange at dette ikke er tilfelle:

Nar vi har hatt sanne samtaler, sa er det eneste vi sier pa samtalene er jo om hvordan
det har veert a starte her, hvordan syns du at det gar i klassen, det har veldig lite fokus
pa fag faler jeg i hvert fall jeg. Hvert fall de med <learers navn> sa er det veldig mye
om deg og hva du syns om skolen. Syns du det er fint... Det mangler jo litt da, men
det er jo ikke sa lett. Vi har jo bare nesten gatt her i, ja snart ett ar da (M vg).

Dette sitatet er hentet fra videregdende skole, der eleven uttrykker forventning om at
tilbakemeldinger om den faglige utviklingen skal vaere sentralt i samtalen. Eleven
savner dette, men peker samtidig pa at det handler om enkeltlerere. Likevel kan slike
utsagn fortelle noe om behovet for a etablere felles forstaelse i et kollegium for hva
vurderingssamtalen skal inneholde og hvilken betydning den skal ha for & bidra til
elevens faglige utvikling og bevissthet om egen lering.

Nar det gjelder den lgpende vurderingen, den uformelle i klasseromssituasjonen,
forteller elevene at den i varierende grad er «lgpande og systematisk». | alle fall
varierer det til dels mye med hensyn til hvor konkrete og «konstruktive» kommentarer
de opplever a fa. Noen forteller om kommentarer av typen «bra jobba, fortsett a gve»
men mange forteller ogsa om mer detaljerte tilbakemeldinger om hva det er viktig a
arbeide mer med. Det varierer ofte fra laerer til leerer. Elever vi intervjuet har sine helt
klare forventinger til hva slags vurdering de vil fa fra ulike leerere. Noen larere er
konstruktive og gir grundige pekere pa mater de kan forbedre seg, andre er korte og
temmelig intetsigende i sine kommentarer. | gruppeintervjuer blir elever av og til
overasket over & hgre elever fra en annen gruppe pa samme trinn og samme skole
fortelle om hvordan de mgter vurderingen:

— Det star enten darlig, eller sa star det bare bra. Ogsa kanskje dette ma du gve litt
mer pa. Det star ikke noe spesielt. Det star ikke hva du ma @ve mer pa, det star bare
sann pil ut fra oppgaven: dette ma du gve mer pa. Ellers sa star det bare feil.

— Heldigvis star det ikke som du snakker, <haha, her har du feil>.
—Ja, men det ser jo sann ut.

— Og sa kommer laereren bort og sier hva du har misforstatt, og at hvis du bare retter
pa det, sa gar det bra.

— Det gjar de ikke hos oss.
— Ikke hos oss. Der far vi direkte beskjed (M 1-7).

Det kan synes som det er ulik praksis innad pa trinn, der lerere har sveert ulik
tilneerming til tilbakemeldingspraksiser. Et annet aspekt ved arbeid ved
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tilbakemelding dreier seg om tilpasset undervisning. Mange av elevene vi intervjuet
er opptatt av hvordan lzreren arbeider i klasserommet for & hjelpe hver enkelt elev.

Noen opplever at det kan veere vanskelige a fa tilbakemeldinger og hjelp i
klasserommet:

Noen ganger sa sitter vi med handen oppe hele mattetimen for eksempel, sé... Det er
ganske plagsomt, jeg far jo ikke gjort noen ting. For hvis det er en som trenger hjelp
sa gar laereren til den farste han ser, sa blir han der ca. hele mattetimen. (M 1-7)

9.3.4. Egenvurdering

Sa langt har dette kapitlet om elevenes opplevelse av vurdering for lering, motivasjon
og mestring handlet om samspillet mellom elev og leerer. Dette samspillet er
avgjarende for at eleven skal utvikle seg til & bli selvregulert. Et annet viktig aspekt
for & utvikle elevens bevissthet om egen lering er & vaere involvert i eget
leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling.

Eigenvurderinga til eleven, lzrlingen og leerekandidaten er ein del av
undervegsvurderinga. Eleven, lerlingen og lerekandidaten skal delta aktivt i
vurderinga av eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg utvikling, jf.
oppleringslova 8 2-3 og 8§ 3-4 (Utdanningsdirektoratet, 2010).

Helt ned pa fjerde trinn har vi snakket med elever som har fortalt at de til en viss grad
driver egenvurdering, f.eks. i form av at de selv ma krysse av for om de kan en ting
godt eller ikke, om de har nadd malene for uka helt, delvis eller ikke i det hele tatt.
Spesielt én elevgruppe opplevde dette som morsomt og spennende, noe de syntes det
var ggy a jobbe med. Foreldrene til den samme elevgruppen hadde imidlertid aldri
hart om dette systemet for egenvurdering, og leererne fortalte at dette var noe de
nettopp hadde innfgrt og prgvde ut.

Mange gir uttrykk for at egenvurdering er greit, og at de stort sett vet hvor godt de har
gjort det pa en prave eller oppgave. Elever pa mange trinn opplever at de har relativt
stor grad av selvinnsikt. Noen forteller ogsa at da de gjorde en konkret oppgave om
dette, fungerte det som en bevisstgjaring; Elevgruppen ble mer bevisst pa vurdering
og kriterier, og ikke minst fikk de et mer bevisst forhold til vurdering av sitt eget
arbeid:

Ja, vi fikk i oppgave 4 lage ei bro ut av avispapir og sa skulle vi vurdere den selv etter
kriteriene. Og da var det alle sammen som sa ja, den er sann, sann og sann. For da sto
det at den skulle for eksempel vere 1 meter og 30 cm, og da begynte jeg a tenke sann
den skulle veere minst 1 meter og minst 30 cm. Sa vi lagde den hgyere og lagde den
lenger. Og da var jo alle sammen, ja, vi har fulgt alle kriteriene, 6. Begynte vi a
vurdere dem, og sa oi, her er det jo folk som har gitt seg selv 6, men som egentlig
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bare skal ha en 3’er eller en 4’er. Og da plutselig gikk det opp for oss at oi, vi er
kanskje ikke sa veldig gode til & vurdere oss selv (Im 8-10).

Dette eksemplet understreker vurdering som en del av undervisningen og som et
leeringsfremmende verktay. Dermed er det elevenes lering som star i sentrum, noe
som ikke bare innebarer en ny lererrolle, men ogsa en ny elevrolle. Eleven blir en
aktiv, ansvarliggjort deltaker i egen leeringsprosess, og egenvurdering er fungerer som
et verktgy for & fremme en mer aktiv elevrolle (Birenbaum, 1996; Black & Wiliam,
2005, 2006a; Sadler, 1989). Dette kan ogsa bidra til 4 utvikle elevenes individuelle
interesse for leering, som motivasjonsforskerne Hidi og Renninger (2006) peker pa.

Delrapport 1 viste at barnetrinnet har kommet langt i arbeidet med mal og kriterier.
Ogsa i arbeidet med egenvurdering har de kommet lengre enn videregaende skole.
Leererne bruker ulike skjemaer for dette arbeidet, og elevene tar disse i bruk:

NTNU: Ja, far dere delta i & vurdere, gi egenvurdering?

— Vi kan ogsa vurdere hverandre sine historier, sa far vi det arket, og sa skal vi ta og
vurdere var egen innsats og hvordan vi syns den var. Altsa hvordan vi syns den var,
og sa far vi en som lererne har skrevet.

NTNU: Er det lett, altsa er det lett & vite hvor du selv stér, hvor bra det er det du har
gjort?

—Ja. Det star for eksempel sann pa darlig. Du kan ha en boks for eksempel pa darlig,
0g sa kan du ha en pa supert. Eller sa kan du ha en linje pa darlig og en linje pa
supert.

— Men det er mye lettere na enn for, fordi at far sa hadde vi ikke sa mye sant og da
var vi veldig, altsa vi var ikke vant med det. For larerne gjorde alt. Men na har vi
begynt med det, og da blir det lettere etter hvert (M 1-7).

Elevene viser at de har en gkt bevissthet om hva som er en darlig og hva som er en
god prestasjon. Likevel kan ikke vare intervjuer si noe om kvaliteten pa de kriteriene
som er utarbeidet. En del av datamaterialet i denne studien bestar av plandokumenter
og ulike vurderingsoppgaver og —skjemaer som er utarbeidet pa de ulike skolene. |
analysene av disse finner vi store variasjoner i kvalitet (se kap. 8). Skjemaer som er
brukt i forbindelse med arbeid pa den skolen som elevintervjuet ovenfor er hentet fra,
viser at leererne har utviklet gode praksiser for dette, med vurderingskriterier som er
faglig godt forankret:
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Kriterier Fremragende Kompetent Under utvikling Ikke godkjent

Faktakunnskaper | Du viser en meget | Du viser en god Du viser en grei Du viser lite god
god forstaelse for | forstaelse for forstaelse for forstaelse for
emnet emnet emnet emnet

Valg Du har laget Du har laget gode | Du har laget noen | Du har laget fa

meget gode og
realistiske valg i
teksten

og realistiske valg
i teksten

realistiske valg i
teksten

realistiske valg i
teksten

Personbeskrivelser | Meget gode Gode Har Noen mangler
personbeskrivelser | personbeskrivelser | personbeskrivelser | personbeskrivelser
0g 0g 0g 0g
stedsbeskrivelser | stedsbeskrivelser | stedsbeskrivelser | stedsbeskrivelser

Rettskriving Du har stor Du har stor Du har stor Du har stor
bokstav i alle bokstav i de fleste | bokstav i flere bokstav i noen
egennavn og egennavn og egennavn og egennavn og
korrekt korrekt korrekt korrekt

tegnsetting i alle
dialoger

tegnsetting i de
fleste dialoger

tegnsetting i flere
dialoger

tegnsetting i noen
dialoger

Dialog Du har meget Du har meget Du greie dialoger | Du har for fa gode
gode dialoger i gode dialoger i i teksten din dialoger i teksten
teksten din teksten din din

Annet

Figur 8. Vurderingsrubrikk for de store oppdagelsene (M 1-7)

Dette er et eksempel pa hvordan lzreren har utformet et vurderingsverktay med klare
kriterier. Ulik maloppnaelse er forsgkt beskrevet presist. Nar det gjelder kategorien
Dialog, sier beskrivelsen av denne at det handler om & ha en «god dialog». For en
utenforstaende vil det veere vanskelig a forsta hva en god dialog innebaerer i denne
sammenhengen. For at denne, og andre beskrivelser, skal ha verdi for elevenes lzring,
forventes det at det eksisterer et tolkningsfellesskap mellom learer og elever om hva
disse begrepene betyr.

Denne studien viser at det i mange klasserom tas i bruk vurderingsverktgy som
fremmer refleksjon omkring egen laering. Samtidig viser denne studien at
vurderingsverktegy fort kan bli rent tekniske strategier som kommer fra leereren. |
stedet bar leeringsstrategier betraktes som fleksible muligheter for 4 nd et mal. Med en
forstaelse av at mening skapes i interaksjonen, ber det a lare a laere derfor veere en
gjensidig refleksjon som gjares i fellesskap med de ulike aktarene i klasserommet.

9.3.5 Medelevvurdering
| de fire prinsippene som ligger til grunn for den nasjonale satsingen sies det mye om
tilbakemeldinger, laererens rolle og elevens rolle i egen laeringsprosess. Den sier ingen
ting om medelevvurdering, det til tross for at vurderingsforskere hevder at bade
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egenvurdering og medelevvurdering er sveert effektive leeringsfremmende verktay
(Black & Wiliam, 2009; Sadler, 1989, 1998).

Forskning viser at tilbakemeldinger i elevpar er svart effektivt, og at elevene i starre
grad griper og utnytter veiledningen de far av medelever enn den de far av eksperten
(Lantolf, 2000; van Lier, 2000, Sandvik, 2011). Flere forskere i det sosiokulturelle
forskningsfeltet har veert opptatt av dette fenomenet og har forsket pa hvordan elever
er i stand til & gi hverandre effektiv stgtte gjennom varierte strategier som er sensitive
mot den naermeste utviklingssonen. En viktig implikasjon av dette arbeidet er at
leering kan oppsta i fravaeret av en ekspert. | stedet konstruerer elevene i samhandling
ekspertise gjennom samtalen fordi de deler et mal om a finne svar pa en felles
utfordring (Lantolf, 2000). Dette er et interessant perspektiv ogsa i dette
forskningsprosjektet, der medelevvurdering er en strategi som vi har observert i
mange klasserom.

Relativt mange elever har noe erfaring med dette. Medelevvurdering brukes i form av
at to elever samarbeider, leser hgyt og gir tilbakemeldinger til hverandre, ved
framfaringer, der man far lov til & kommentere pa det som er framfert, og ved at man
retter f.eks. lekseprgver for hverandre.

Nar vi har sann fremfaring og sant, sa deler laereren ut sanne ark som vi skal hjelpe til
a sette karakterer pa.

Ogsa har vi diskusjoner etter sann for eksempel fremfaringer sa diskuterer vi sammen
karakter eller hva som var bra og darlig (M 8-10).

Elevene uttrykker ogsa dilemmaer med medelevvurdering. Det kan oppleves
vanskelig & vurdere venner, det kan fort bli for privat. Dessuten setter mange elever
sparsmalstegn ved medelevers kompetanse til & vurdere:

Jeg faler egentlig ikke at jeg lzerer sa veldig mye av at venninna mi sitter og retter
min prgve, fordi du sier jo gjerne bare at du var flink. S egentlig sa vil jeg ha en
leerer som gjer det, for det er den som kan mest om det.

Du er avhengig av & ha noen som er kritiske, og som har nok kompetanse til a leere
deg nye ting 0g. Sa jeg tror ikke at du far sa mye ut av det, pa det her nivaet i hvert
fall da (M vg).

Dette illustrerer flere av dilemmaene med medelevvurdering. Det kan synes som det
er serlig tre ting som framstar som vesentlige i arbeidet med medelevvurdering. For
det farste er det viktig for elevene at de har klare kriterier for hvordan de skal gi
tilbakemelding pa hverandres tekster, og at de behersker disse. For det andre uttrykker
de et behov for & komme i par med noen som er pa samme faglige niva som dem selv
og som de er trygge pa. Nar disse to betingelsene er oppfylte, oppleves
medelevvurdering som svert nyttig for elevene, ikke bare fordi de lerer av a fa
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tilbakemelding, men ogsa fordi det & laere andre, a veere eksperter for hverandre, er av
stor betydning for deres leeringsprosess. Det viser seg at faglig sterke elever i stgrre
grad kan gi respons pa et tekstlig og diskursivt niva enn faglig svake elever. For det
tredje uttrykker mange elever at de stoler mest pa responsen de far av leereren, og at
de arbeider grundigere med teksten nar det er leereren som skal gi tilbakemelding.

9.4 Oppsummering

Dette kapitlet har forsgkt svare pa spgrsmal knyttet til elevenes leeringsprosess.
Generelt etterlyser elevene mer motiverende og utfordrende arbeidsoppgaver. Dette
kan forstas som et gnske om mer elevaktivitet, der elevenes situasjonsinteresse skal
vekkes. Dette har betydning for utvikling av en mer individuell interesse for faget og
for leering generelt (Hidi & Renninger, 2006). Dette forskningsprosjektet undersgker
hvordan vurdering kan bidra til gkt leering, motivasjon og mestring hos elevene i
skolen.

Det viser seg at elevene er opptatt av tilbakemeldinger og at de skal veere knyttet til
noe konkret. Innholdslgs ros og kritikk oppleves ikke leeringsfremmende. De sgker
med andre ord tilbakemeldinger som viser at de gjar framskritt (Hattie, 2007), men de
rapporterer at de i varierende grad far leeringsfremmende tilbakemeldinger. Denne
variasjonen gjelder ikke bare pa skoleniva, men ogsa pa trinniva innad i skolene.

Mange elever opplever hverdager i skolen der tilpasset undervisning ikke er til stede.
For & kunne utvikle et bredt repertoar av leringsstrategier, ma elevene ogsa fa
muligheten til & leere disse (Hattie, 2007). De rapporterer om mye hgytlesing i hel
klasse, der tilpasningen ligger i hvor mye hver enkelt ma lese hgyt.

A kunne ta ansvar for egen og medelevers undervisning er et viktig aspekt for
elevenes engasjement for gkt leeringsutbytte (Hattie, 2007). Elevene rapporterer om
ulike praksiser pa dette feltet. Samtidig fremhever de betydningen av egenvurdering
og medelevvurdering for bade laering og motivasjon.

Det synes som om elevene i denne studien har sveert varierte erfaringer knyttet til
vurdering for leering. Dette gjenspeiler andre funn i denne rapporten. Manglende
tolkningsfellesskap omkring vurdering innad i og pa tvers av skoler viser et arbeid
som er i gang, men som tar tid & internalisere. Det som likevel er verdt & merke seg er
at elevene mener at god vurderingspraksis med tydelige mal og kriterier, der de selv
er aktive i egen og andre laeringsprosess er viktig for deres leering, motivasjon og
mestring.
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10. Foreldre og foresatte — fra medspiller til stgttespiller?

Trond Buland og Inger Langseth

Den overordnende hensikten med dette kapitlet er & si noe om hvilke erfaringer
foreldre/foresatte har nar det gjelder samarbeidet og informasjonsflyten mellom
hjem/skole om elevens leering og faglige utvikling, leeringsmal, utbytte, vurdering og
eventuelle individuelle tilpasninger.

Foreldre og foresatte er en sentral faktor i egne barns skolegang. Forsking viser at
foreldrebakgrunn er en sveert viktig faktor for a forklare ulikheter i barns leering. Ett
element i dette handler om foreldres direkte statte til egne barns skolearbeid, gjennom
holdninger, oppmuntring, leksehjelp osv. Et annet element er foreldrenes forhold til
informasjonsflyten mellom skole og hjem, i hvor stor grad foreldre far eller sgker
informasjon gjennom oppmgte pa foreldremeter, foreldresamtaler, LMS osv. For a
gjere foreldre i stand til & veere gode stattespillere i sine egne barns opplearing, er man
avhengig av godt skole-hjem-samarbeid, velfungerende informasjonsflyt og
fungerende dialog.

| St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen sies det, med serlig fokus pa
videregaende opplering, at foreldresamarbeid er viktig for & fremme elevens lring:

Foreldre som statter elevenes leering og som fremmer positive holdninger til skolen,
bidrar til sitt barns faglige og sosiale utvikling. Et godt samspill mellom hjem og
skole forutsetter at begge parter kommuniserer tydelig slik at skolens og de foresattes
forventinger blir avklart og det ikke oppstar misforstaelser (St.meld. nr. 31 (2007—
2008), s. 33).

Selv om dette som sagt er sagt i tilknytning til foreldresamarbeid i videregaende
skole, er det selvsagt ogsa gyldig for grunnskolen. | dette ligger ogsa en intensjon om
at skolens arbeid med individuell vurdering ogsa skal involvere foreldrene, og vaere
en statte til foreldrenes rolle som stattespillere for egne barn. Skolens vurdering skal
bidra til & bygge stillas for foreldres statte til egne barns opplaring.

Skole-hjem-samarbeid er et sentralt fokusomrade i skolen. Om formalet med
foreldresamarbeid, sier forskriften til oppleaeringsloven fglgende, i § 20-1:

Skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen, jf. opplaeringslova § 1-1 og § 13-3d.
Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale
utvikling. Eit godt foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for a styrkje
utviklinga av gode laeringsmiljg og skape laringsresultat som mellom anna farer til at
fleire fullfgrer vidaregdande opplearing.
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| Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-7-2010 presiseres det at foreldresamarbeidet
skal ha eleven i fokus:

Foreldresamarbeid skal fare til god oppfalging av elevens faglige og sosiale utvikling.
At bade den faglige og sosiale utviklingen er omfattet er viktig. Begge elementene er
viktig for elevens motivasjon og trivsel, og dermed viktige element for at eleven skal
fullfare oppleringen. I siste punktum er det ogsa understreket at et godt
foreldresamarbeid er en viktig ressurs for skolen blant annet i arbeidet med a styrke
gode lzeringsmiljg og for & skape leringsresultat som gjer at elevene fullfarer
videregaende opplering (Rundskriv Udir-7-2010, s. 4).

| forskriftene til oppleeringsloven, kapittel 20 presiseres formen og innholdet i
foreldresamarbeid i grunnskolen blant annet slik:

Skolen skal halde kontakt med foreldra gjennom oppleringsaret.

Skolen skal i starten av kvart oppleringsar halde eit foreldremgte der foreldra
informerast om skolen, innhaldet i oppleringa, medverkinga til foreldra, rutinar og
anna som er relevant for foreldra. Foreldra har minst to gonger i aret rett til ein
planlagd og strukturert samtale med kontaktleeraren om korleis eleven arbeider
dagleg, og eleven sin kompetanse i faga. | tillegg skal kontaktlaeraren samtale med
foreldra om utviklinga til eleven i lys av oppleringslova § 1-1, generell del og
prinsipp for oppleringa i lereplanverket. Samtalen skal klargjere korleis eleven,
skolen og foreldra skal samarbeide for a leggje til rette for lzeringa og utviklinga til
eleven (Utdanningsdirektoratet, 2010, s. 5).

Pa denne maten defineres rammene foreldresamarbeidet skal gjennomfgres innenfor.
God vurderingspraksis vil falgelig matte inkludere foreldresamarbeid etter de
intensjoner og prinsipper som er skissert overfor. Sentralt i arbeidet star innsikt i
leeringsmal, arbeidsoppgaver og arbeid med tilbakemeldinger pa
vurderingssituasjoner der elevene deltar.

10.1 Vurdering er viktig for foreldrene

| delrapport 1 har vi operasjonalisert god vurderingspraksis i forlengelsen av
Utdanningsdirektoratets fire prinsipper for god vurdering. Elevene skal forsta hva de
skal lzere (mal og kriterier), hvordan arbeidsoppgavene kan fare til maloppnaelse og
det skal legges til rette for vurderingssituasjoner som er leringsfremmende. Dessuten
skal elevene fa tilbakemelding fra leereren som informerer om kvaliteten pa arbeidet
og som gir rad om hvordan de kan forbedre seg (laerervurdering). Denne dialogen kan
forega skriftlig og muntlig og den involverer ofte medelever (medelevvurdering).
Elevene skal ogsa involveres i eget laeringsarbeid ved a vurdere seg selv
(egenvurdering). Til sist har vi lagt til foreldreinvolvering som et punkt i
operasjonaliseringen av praksiser. Foreldrene skal bidra til a bygge stillas for elevenes
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leringsprosesser. Dette innebarer at foreldrene ma veere informert om det arbeidet
som foregar i skolen.

| intervjuene med foreldre/foresatte i de atte caseskolene, har vi derfor hele tiden
fokusert pa disse punktene. Vi har sgkt a danne oss et bilde av hvordan
foreldre/foresatte mater skolenes vurderingspraksis, hvordan de forstar begrepet og
fenomenet «vurdering», og om de opplever at den vurderingspraksis de og deres barn
mater i skolen er i trad med prinsippene for god vurdering.

Vi har gjennomfart gruppeintervju med foreldre/foresatte i alle de atte skolene vi har
besgkt. Det overordnede inntrykket fra disse intervjuene er at foreldre/foresatte er
opptatt av vurdering. Foreldrene gnsker gode tilbakemeldinger pa sine barns
prestasjoner. Foreldre gnsker gode tilbakemeldinger om egne barns leering, om hvilket
niva de ligger pa, hvilke utfordringer de mater og hvor man finner
forbedringspotensial, for selv & kunne bidra, statte og hjelpe egne barn i
leeringsprosessen. Pa spgrsmal om og hvordan vurderinger og tilbakemeldinger
pavirket elevens lering, beskrev en foresatt det slik:

Det tror jeg, absolutt. [...] I hvert fall hvis vi tar tak i utfordringene da, og det & gjore
noe sammen med dem, sann at vifglger opp de malene som vi bade far pa
leksefronten og hjemme, og at ikke ungene bare bli overlatt til seg selv. For jeg har
inntrykk av at hvis de har utfordringer med a leere seg gangen, f.eks., sa ma vi pa en
mate ta tak i det sammen med ungene. Og da vil det jo ha en effekt da, hvis ikke sa er
det ikke sikkert at det har det (Im 1-10).

Andre har ogsa etterlyst mer tilbakemelding om det som er positivt, opplevd at
tilbakemeldingene i samtalen kan bli ensidig fokusert rundt negative ting, i stedet for
a trekke opp og gi selvtillit gjennom ogsa a fokusere pa det man er god til:

Var veldig fokus pa det hun var svak pa liksom. At hun matte ha ekstra pa det,

istedenfor p& en méte en stimulering pa det hun var sterk pa... Hun ble pa en méte
utbrent. (M 1-10)

Foreldre vi har intervjuet har ogsa sett vurderingspraksiser der det har blitt mye fokus
pa de elevene som er faglig sterke og svake, mens den «den gra massen» i midten blir
litt borte, lite fokusert i tilbakemeldingene. Andre har opplevd at man i for liten grad
er i stand til & trekke de sterke videre; vurderingene har blitt lagt opp etter et slags
faglig gjennomsnitt som oppleves som malet, og har i for liten grad bidratt til & gi
elever noe a strekke seg etter pa felter der de presterer godt.

Vurdering og tilbakemeldinger blir i dette korte tidsspennet/perspektivet sentrale
bindeledd mellom skole og hjem, og sentrale elementer i elevens lering.
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10.2 Lik vurdering er viktig — reliabilitet i fokus

Selv om foreldrene opplever det som viktig a fa et godt bilde av eget barns
prestasjoner for & kunne veere en bedre statte for skolens arbeid, ser vi i intervjuene at
de ogsa er opptatt av at vurderingen skal vaere lik og rettferdig, eller reliabel. Det er
viktig for foreldre & vare trygg pa at eget barn far lik vurdering av ulike lerere, og at
ulike elever far vurdering pa like kriterier. Rettferdig vurdering var et viktig tema i
flere av foreldreintervjuene, slik det er det for elevene, og det kom ogsa opp konkrete
eksempler pa at dette ikke alltid skjer. For eksempel fortalte en foreldregruppe at to
elever i parallelle klasser hadde levert identisk oppgave til hver sin lzrer, og fatt svert
forskjellig vurdering med karakter pa denne.

Foreldre og elever har flere ganger i intervjuene gitt uttrykk for at den slags
problemstillinger er relativt vanlige, og at dette er noe som opptar elevene. Dette
handler om vurderingssystemets troverdighet eller reliabilitet. En foresatt utrykte det
slik:

Sa jeg tenker det der med a skape tillit hos elevene pa at det er en slags rettferdighet
over karakterer, det tror jeg er kjempeviktig. Og et system der jeg kan ga inn og bli
vist, hvorfor fikk jeg? Men de pastar at de har levert samme stilen til to forskjellige
leerere og fatt forskjellige karakterer da, i tiende, (elevens navn) pastar det, at de har
gjort det. Og det er et argument nar jeg prever a si at de har noen kriterier, og det er
de palagt & ha. De kan du sparre etter hvis du mener at det er sa urettferdig. For de er
jo delt i to klasser, og de snakker jo sammen (Im 1-10).

Temaet «kjemi», altsa de personlige relasjonene mellom elever og leerere ble ogsa
nevnt i flere foreldregrupper, nar temaet rettferdig vurdering kom opp. | flere
intervjuer ga foresatte uttrykk for at bade de og mange elever av og til har opplevd at
vurderingen kunne variere ogsa pa grunn av at noen elever hadde bedre personlig
kjemi med laereren enn andre. Foreldre er opptatt av at kjemi pavirker vurdering, eller
i alle fall at elevene opplever det sann. Vi ser med andre ord gjennomgaende relativt
stor oppmerksomhet rundt det vi har betegnet som reliabiliteten i vurderingen.

10.2.1 Forskijellige leerere gir forskjellig vurdering?

| kapittel 2.3 pekte vi pa at reliabilitet kan forstas gjennom begrepene
intervurderingsreliabilitet, altsa at det er overenstemmelse mellom vurderingen til
ulike lzerere og skoler som vurderer elever i det samme faget, og
intravurderingsreliabilitet som handler om laererens egen stabilitet i vurderingen av
elever i fag over tid (Erickson, 2012). Begge deler er tema som opptar
foreldregruppen, og som blant annet kommer til uttrykk gjennom en vis bekymring
for at personlig kjemi pavirker vurderingen som blir gitt.
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Det er kanskje litt der kjemien mellom elev og leerer kommer inn litt kanskje da ...
Vurderingen sann ideelt sett bar jo veere sa naytral og rettferdig som mulig, ja.. Men
jeg vet ikke, jeg har ikke negative erfaringer her men ...

Ja, jeg tror nok det spiller inn en del, ja. Det har kommet inn en del med nasjonale
praver, at det skal vaere mer uavhengig da, men jeg vet ikke riktig hvor uavhengig de
blir egentlig. Jeg vet ikke... (Im 1-10).

Sammenfattende kan vi vel si at i alle fall deler av foreldregruppen i vare intervjuer
gir uttrykk for at den vurderingspraksis de ser gjennom sine egne barn er mer
individuell enn kollektiv. Foreldre peker ogsa pa en stor utfordring i
vurderingssammenheng — hva det legges vekt pa og den innbyrdes vektingen av
vurderingskriterier (Sadler, 2009). Vi har et inntrykk av at flere opplever at bade form
og innhold i leereres vurderingspraksis kan variere relativt mye. Dette gjelder bade
tilbakemeldingenes form, hvor framoverrettet og konkret leereren er, og vurderingen
av elevens faglige niva uttrykt i en karakter. Foreldre gir uttrykk for at de opplever at
ulike leerere gir ulik vurdering, og at dette av og til gir ulike utslag for barns lzering.
En forteller for eksempel:

Og sa er det stor forskijell pa lzerere nar du har flere unger, for noen er bare positive
og trekker fram alt som er bra og som gar godt, og er aldri borte i noe ... Og si noen
som er litt mer konkret og litt mer tydelig pa at <du har gjort sann og sann, og det likte
jeg ikke>. Og det varierer. Nar du har flere unger sa kjenner du dem igjen, og hvis du
far dem til neste unge... (Im 1-10).

Foreldrene beskriver her variasjoner i leereres vurderingspraksis i forhold til de fire
prinsippene for underveisvurdering. Ogsa fagforskjeller oppleves av noen; i noen fag
er man mer konkret enn i andre. Flere har framhevet matematikk som et fag der man
mener det er enkelt & vurdere, enten er svaret riktig eller galt. En samtale om det
forlgp pa denne maten:

Matte er sa konkret vet du, sa det tror jeg er det enkleste & vurdere.

Engelsk ogsa, enten sa kan du det, eller sa kan du det ikke, det er jo, norsk er mer
sann...

Men likevel s& er det stiler da.

Har du problemer med grammatikken i engelsk vet du, sa far du darlig karakterer
enkelt og greit. Mens norsken tror jeg kan vare litt vanskeligere igjen (Im 8-10).

Ofte er det likevel leererforskjeller heller enn fagforskjeller som framheves i
foreldrenes fortellinger om skolenes vurderingspraksiser.
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10.3 Mange sporskift i opplaeringslgpet

De ulike overgangene i opplaringslgpet barna gjennomgar har ogsa vert et tema i
flere av foreldreintervjuene. Ved overgang fra «smaskole-trinnet» til mellomtrinnet
har det blitt papekt at det skjer en endring, og at det faglige fokuset og dermed ogsa
bevisstheten rundt vurdering av lering her blir sterkere. Gjennomgaende ser vi at
overgangen fra barneskole til ungdomsskole ofte oppleves som et stort brudd. Her gar
man fra én vurderingskultur til en helt annen, markert blant annet med bruk av
karakterer. Foreldre har papekt at de opplever at det kan veere lite kontinuitet i
overgangen mellom skoleslagene. Dette gjelder ogsa ved 1-10-skoler, der man i
utgangspunktet skulle tro at det ville veere lettere & skape sammenheng og myke
overganger. Likevel er dette ofte snakk om to ulike verdener, ifglge foreldre vi har
intervjuet:

Men sa er det kanskje forskjell pa smaskolen og ungdomsskolen i forhold til at pa
ungdomsskolen sa far du mer fagfokus, og da blir det litt mer fragmentert, mens
lererne i mellomtrinnet er litt mer pa det sosiale, hvordan gar det her? Og litt mer
helhetsgreia pa hele ungen, sa jeg far sjokk hver ganger jeg far unger i
ungdomsskolen, jeg syns det er et sint hav av méter a tenke p4... forskjell pa. Og det
kan jo veere da at man er i ungdomsskolen og en annen aldersgruppe, men jeg syns jo
at det er for stort sprik i mellom smaskolen og ungdomsskolen pa leererne sin
tenkning og holdning og den biten der (Im 1-10).

Her er det viktig a vaere oppmerksom pa at hverken foreldre eller elever opplever
denne overgangen som entydig negativ. A mgte gkte krav og nye rammer for laering
er ogsa en del av det «a bli voksen», som en far beskrev det.

Ved noen skoler opplevde ogsa foresatte farst og fremst kontinuitet og sammenheng i
arbeidet, pa tvers av skoletrinn. Pa spgrsmalet om hva som skilte ungdomsskolen fra
barneskolen, svarte en foresatt f.eks.:

Egentlig ikke s& mye annet enn karakteren. Jeg syns de og har blitt mye pa... Jeg
tenker pa, en har jo korttidsminne da, en tenker jo bare pa de siste foreldresamtalene,
men det har veert... Der syns jeg at de vaert, det virker som det er en plan bak all
vurdering som gjeres da, og at det er steg for steg, og konkrete tilbakemeldinger (M
1-10).

Ved flere skoler har ogsé bade foreldre og elever gitt uttrykk for at det skjer en viss
tilpasning, kanskje seerlig pa 7. trinn, det siste trinnet pa barneskolen, gjennom at man
begynner a forberede elevene pa det som skal komme i neste skolear. Noen ganger
skjer dette ved at leerer «oversetter» den vurderingen han eller hun gir pa praver og
oppgaver, forteller eleven omtrent hva dette ville tilsvare i karakter pa
ungdomsskolen. Noen foreldre, og elever, hadde ogsa opplevd at man i tillegg til de
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vanlige tiloakemeldingene pa en prave eller en innlevert oppgave, ogsa fikk en
karakter i parentes.

Foreldre har generelt veert opptatt av at skolene tar de ulike overgangene pa alvor, og
at man i stgrre grad skal kunne se en sammenheng gjennom hele lgpet.

10.4 Kjennskap til vurderingspraksis og vurderingsforskriften

De endringene som har skjedd i vurderingsforskriften de siste arene, har blant annet
medfart at elver og foresattes rett til vurdering har blitt klarere formulert. | intervjuene
fokuserte vi derfor ogsa pa foreldrenes kjennskap til forskriftens bestemmelser og
endringene i denne. Kjenner foreldre elevenes rettigheter og plikter i forhold til
individuell vurdering?

Sammenfattende kan vi si at intervjuene etterlater et inntrykk av at foreldregruppen i
liten grad kjenner vurderingsforskriftens formuleringer om elevenes rettigheter. Flere
gir inntrykk av at de vet at de og deres barn har rettigheter, uten at de kan si i detalj
hva de gar ut pa. Flere har ogsa gitt uttrykk for at de vet at de er der og kan sjekke
hvis de skulle fa behov for det.

Alle vi har intervjuet har fortalt om skriftlig og muntlig informasjon fra skolen om
dette, ofte pa og i tilknytning til foreldremgter og foreldresamtaler, uten at vi har
inntrykk av at mange har satt seg veldig godt inn i det. Gjennomgaende har imidlertid
foreldrene gitt uttrykk for at man har tillit til at man far svar pa det man lurer pa hvis
man kontakter skolen. Flere gir uttrykk for at det er kort vei til leereren, lett a
kommunisere, og at de tror de skal kunne finne ut hva oppleringsloven sier hvis det
trengs.

Svarene varierer ogsa relativt mye nar vi spar hvor godt de kjenner skolens
vurderingspraksis. De fleste gir uttrykk for at de har et relativt godt bilde av hvordan
deres egne barn blir vurdert, men at de i mindre grad kjenner skolens kultur og praksis
pa dette feltet. Flere har imidlertid fortalt at man har fétt en presentasjon av skolens
arbeid pa feltet pa foreldremgter o.l. De opplever det ogsa gjennomgaende som om
det har blitt stgrre fokus pa dette de siste arene.

Oppmerksomheten rundt nasjonale prgver har ogsa nadd ut til foreldrene, og flere
forteller at de har fatt relativt omfattende informasjon om resultatene av dem.

10.4.1 Vurdering av eller for leering?
| intervjuene har vi lagt vekt pa a ga apent ut, og la foreldrenes opplevelser og
fortolkninger lede samtalene. Pa den maten har vi gnsket a fa fram deres egne
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forstaelser og bilder av hva vurdering er, for dem og deres barn. Bakgrunnen for dette
er blant annet en forstaelse av at et begrep som vurdering har en relativt stor grad av
fortolkningsmessig fleksibilitet. Det vil si at ulike grupper vil forsta begrepet ulikt, og
vi ville ogsa sgke a fa et bilde av foreldregruppens oversettelser og forstaelser av
begrepet og fenomenet vurdering.

Et gjennomgaende inntrykk er at en relativt stor del av foreldregruppen ikke forstar
vurdering som noe annet enn vurdering av leering, og aller helst karakterer, nasjonale
praver, etc. Det er dette de fleste spontant begynner a snakke om nar temaet er
vurdering. Deres forstaelse av vurdering handler i mange tilfeller primeert om
summativ vurdering, og i mindre grad om formativ vurdering.

Vurdering for leering, i betydningen lekser eller tilbakemeldinger elevene far i
klasserommet eller pa utfarte oppgaver omtales sveert ofte ikke som vurdering. Vart
inntrykk fra foreldreintervjuene er at denne koblingen ofte ikke blir gjort. | stedet
velger man a konsentrere seg om evalueringer, praver, tester, karakterer, eksamen og
andre mater a fastsette elevenes faglige niva. Vurdering for laering, altsa ulike former
for arbeid og tilbakemeldinger som skjer i skolehverdagen, forstds som undervisning,
som er noe annet enn vurdering.

10.7 Foreldresamtalen er sentral

Et gjennomgaende trekk, kanskje aller mest markert pa lavere trinn, er at vurdering
for foreldrene handler om vurderingssamtalen, den halvarlige samtalen med
kontaktlaerer om elevens arbeid og kompetanse i ulike fag. Dette framstar ofte som
det eneste og/eller det beste kontaktpunktet mellom skole og hjem — samtalen med
kontaktleerer er derfor for ved siden av karakterer det fagrste foreldregruppen
assosierer med ordet vurdering.

Jeg har jo lagt merke til at det har blitt mer og mer fokus pa vurdering opp igjennom
tiden, og nar du har et skjema som du hadde med mal og, det virker som det har blitt
veldig fokus pa vurdering, da. Og at det er veldig sann ganske konkret. Og vi har jo
alltid et inntrykk etter en foreldresamtale, at det er vurdert og at han skal strekke seg
etter noen mal, da. Ja, aller helst ungene da, selvfalgelig. Sa det er jo i forbindelse
med foreldresamtaler vi farst og fremst, jeg, tenker pa vurdering, da. Men etter at
<eleven> begynte pa ungdomsskolen, sé er jo det med karakterer har jo vart en
vurdering hele tiden, da (M 8-10).

Det har apenbart veert mye fokus pa denne delen av vurderingsarbeidet i skolene de
siste arene, og mange foreldre gir uttrykk for at dette er viktig for dem. Flere gir ogsa
uttrykk for at de sette pris pa relativt grundige, omfattende tilbakemeldinger i
foreldresamtalen. Gjennom foreldrenes beskrivelser av dette ser vi ogsa at skoler har
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provd seg fram med litt ulik form pa vurderingssamtalene og dokumentasjon i
forbindelse med disse. To foreldre beskrev det slik:

Vi fikk en sann veldig heftig skriftlig vurdering, som du s at det var mye arbeid i.
Men det ble bare det ene aret.

Ja, det ble det. For det er liksom, den typen vurdering syns jeg er veldig ok, og séa
plutselig er det borte igjen, sa det er noe, det har veert noen skifter og litt preving og
feiling i maten a gi tilbakemelding pa som ikke jeg synes er sa greit, da (Im 1-10).

Samtidig ser flere foreldre at skolene, da de satte i gang mer systematisk arbeid pa
dette, var veldig grundige, og utarbeidet veldig omfattende rapporter. | vare intervjuer
har da ogsa foreldre uttrykt forstaelse for at man ma finne en mellomvei, at det ikke er
realistisk at man skal kunne gi alle elever like lange og omfattende
vurderingsrapporter som det man noen steder opplevde i en periode. At slike lange,
omfattende rapporter likevel var noe foreldrene satte pris pa, er ogsa klart.

| vurderingssamtalen er det viktig for foreldrene at man opplever at laereren har
forberedt seg, at han/hun ikke bare sitter med ei mappe og leser ting tilsynelatende for
farste gang, slik noen ga uttrykk for at de hadde opplevd:

For han mgter jo i grunnen helt uforberedt, bade leereren og vi foreldre, pa det der. Sa
egentlig, det der kan jo ogsa vaere en form for vurdering, men det blir en rar samtale
synes jeg i og med at ja, her ser jeg at det stir noe annet, ja...» Jeg har aldri likt den
typen samtale, for det er en dialog om hvert enkelt fag, det er nesten ikke dialog om
hele ungen (Im 1-10).

Noen opplever det som utfordrende at kontaktleerer skal gi tilbakemeldinger
annenhands, altsa gjengi det faglarer har gitt av vurderinger, og noen ganger oppleves
det som at kontaktlearer ikke klarer a gjgre dette pa en tilfredsstillende mate. Noen har
i vare intervjuer derfor gnsket seg vurderingssamtaler med faglerer, og ikke bare med
kontaktlerer. Faglarer forventes & kunne vare mer konkret pa hva som ma gjeres for
a forbedre leringsprosessen i det enkelte fag. Og slike konkrete tilbakemeldinger er
viktig for mange. Dette er eksempler pa uheldige utslag av at den halvarlige
fagsamtalen slas sammen med samtalen om annen utvikling. Kontaktleereren som
samler inn informasjon fra flere fagleerere og formidler videre ser ikke ut til & fungere
like godt i alle tilfeller.

Selv om vurderingssamtalen er sentral i tilbakemeldingen til foreldrene, er det flere
som etterlyser mer systematisk tiloakemelding. Noen gir uttrykk for at det gar for
langt tid mellom hver foreldresamtale, og flere foreldre etterlyser hyppigere
tilbakemeldinger, slik at de selv kan vare med a stgtte egne barns laering:

Vurdering er jo, for meg sa er det konkrete tilbakemeldinger pa hvor du star, og den
kan gis enten skriftlig eller muntlig. Og helst, ja takk, begge deler. I stedet for & ga og
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vente pa at det skal komme noe skriftlig, s ta det underveis! Da er det mye lettere &
samarbeide om & na et felles mal, da. F& hyppigere tilbakemeldinger pa hvor barnet er
na (Im 1-7).

Samtidig er andre opptatt av at tilbakemeldinger ogsa kan bli for hyppige, og dermed
bidrar til & sementere en tilstand og i liten grad gi rom for endring. Ofte kan det ta tid
a endre en negativ utvikling, og for hyppige tilbakemeldinger som ikke viser
framgang, trenger da ikke ngdvendigvis a fungere positivt. Foreldrene beskriver her
vurdering i det korte og det mellomlange tidsspennet som lite koordinert og med lite
sammenheng.

Flere har sett en tendens til at vurderingen og tilbakemeldingene derfor har bidratt til
a sementere ulikheter heller enn a skape laring og utvikling hos elevene.

Det foregikk en slags faglig lagdeling av klassen som ble veldig sann fast. Det ble en
forventing. Og det er vel litt OK om man klarer & unnga at disse her meldingene blir
sa hyppige og i mange tilfeller stabile at du kanskje ikke far noen dynamikk i det. Jeg
har opplevd at det 4 ta tak i foreldresamtalebeskjeder i form av det & jobbe litt mer
med det hjemme har gitt resultater. Men da ma du ha litt tid, ogsa ma du ha ro til &
holde pa med a bearbeide selvtilliten og kyndigheten og sanne ting (Skole 3 (M 1-
10).

Langsiktighet i vurdering oppleves altsa som en forutsetning for langsiktighet i
foreldres stette til elvenes leering. Man ma hele tiden tenke pa sammenhengen mellom
vurdering i et kort og et langt tidsspenn.

10.5 Hva er god vurdering?

Hva er god vurdering for foreldrene? Et gjennomgaende trekk er at de fleste gnsker
seg konkrete tilbakemeldinger pa hva som er bra og hva som kan bli bedre og hva
som ma gjeres for a bli bedre. Men henvisning til den perioden der de fikk lange,
skriftlige vurderingsskjema ved halvarssamtale, beskrev en det slik:

Og det var veldig sann detaljert og grundig, og det syns jeg var litt sann betryggende,
ikke sant. Og det var litt sann klare beskjeder pa hva som eventuelt matte jobbes mer
med og hva som var absolutt tilfredsstillende og sa videre. Sa det syns jeg var veldig
sann god vurdering (Im 1-10).

En annen ved samme skole beskrev det slik:

Jeg syns at de har veert ganske flinke pa de fagsamtalene og sagt noe om hva, ok, du
har den vurderingen nd, og sa jobber du litt mer med det og det og det, sa er det ikke
noe problem & komme seg enda litt lenger opp. Det syns jeg at de har vert flinke med
faktisk. Og sa har jeg inntrykk av at i preveresultat og sant og, at de og har en liten
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tilbakemelding om at ja, det var tre slurvefeil her som gjorde at du ikke fikk maks, sa
hvis du bare har veert litt mer konsentrert for eksempel, sa det har kommet noen sanne
typer tilbakemeldinger og (Im 1-10).

Noen har ogsa fortalt hvordan skolen har veert flink til & gi tilbakemelding nar en elev
begynte a fa problemer i skolen, og hvordan man da klarte a lage et system for
jevnlige tiloakemeldinger. En uttrykte det slik:

Vi hadde mate med kontaktleereren og etter det jevnlig mailer og kontakt og sant, vi
fikk jevnlig tilbakemelding hvis det skulle veare noe. Da var vi jo veldig tett pa ham
egentlig. Han ble veldig tett fulgt opp av oss, og av skolen. Og...

Jevn kontakt, vi fikk rapporter fordi det var sann at sgnnen var skulle ha en samtale
med en lerer han hadde valgt selv pa skolen, og da var det en samtale hver tredje uke,
og da fikk vi rapport om det som hadde skjedd. Sa det var en sann planlagt, tett
oppfelgning (M vg).

Nar det gjelder tilbakemeldinger pa prever og innleverte oppgaver, forteller
foreldrene om et stort sprik i hvor konkrete disse er, fra en enkel karakter eller et kort
«bra, til relativt klare beskjeder om hva som kan forbedres. Vart gjennomgaende
inntrykk er at foreldrene likevel gnsker mer konkrete tilbakemeldinger, med klarere
signaler om hva det bar jobbes mer med og pa hvilken mate.

10.5.1 Egenvurdering/medelevvurdering

Egenvurdering opplever foreldrene som et redskap som blir brukt, dog i varierende
grad. Elever ved noen skoler har veert mye mer bevisst pa det som skjer av
egenvurdering (og medelevvurdering) enn det foreldre ved samme skole har veert.
Noe av dette arbeidet er kanskje ikke sa synlig for foreldrene, siden det skijer i
klasserommet.

Likevel er det noen foreldre som har beskrevet hvordan skolene gjennomfarer et
system for egenvurdering, og hvordan dette er viktig for elevens laering. En mor
fortalte f.eks. om bruken av malark i en ungdomsskole:

Ja, det jeg vil si ift. det, det er at det har skjedd en utrolig positiv utvikling i det siste,
og det er spesielt rettet mot det med malark. Og her er de kjempeflinke. De har veert
veldig flinke pa barneskole <skolens navn>, og sann som hun <elevens navn> har
hatt det fra farste klassen, sd malark ift. kompetansemal, ift. hva du skal kunne, og det
syns jeg har blitt mer, veldig konkretisering da. Og jeg ser at hun sitter jo med disse
malarkene i undervisningen, hvordan de skal kunne, og om hun kan... Og det er jo
utrolig viktig da ift. vurdering, at eleven faktisk vet hva han skal kunne. | de
teoretiske fagene sa har de malark i hvert et tema, og sa ma de krysse av, kan, delvis,
ikke 0g sant, og jeg ser at hun sitter og krysser og krysser (Im 8-10).
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Noen foreldre opplever at det at elevene skal kunne vurdere seg selv ogsa kan veere
krevende. Det samme gjelder medelevvurdering/kameratvurdering. Noen opplever at
egne barn benytter slike verktay, og at det er givende som et ledd i en leeringsprosess,
der elevene skoleres i & gi hverandre vurderinger og sammen reflektere over
kvaliteten pa et arbeid, hva som er bra og mindre bra og hvorfor. Det skaper derfor
ogsa starre bevissthet om malene for leringen og kriteriene man vurderes etter.

Flere har lagt vekt pa, som i sitatet over, at det er viktig at elevene far trening i dette
relativt tidlig i oppleeringslgpet. Foreldrene rapporterer imidlertid ikke om at de selv
tar i bruk malark nar de statter elevene i deres arbeid i faget.

10.5.2 Medbestemmelse/foreldremedvirkning i vurdering

I litt ulik grad opplever foreldre a bli tatt med i dialogen om vurdering. Vi har sett
eksempler pa foreldre som refererer til ganske grundig dialog med skolen om hvilket
spor eleven skal falge, der arbeidsplanene deles inn i niva. Andre har fortalt om
nesten daglig dialog, f.eks. nar de henter unger etter skoletid. Samtidig har andre
foreldre ved samme skole ikke opplevd denne kontakten. Dette kan tyde pa at leererne
har en individuell og ikke en kollektiv praksis.

Foreldre har gitt uttrykk for at deres egen bevissthet rundt vurdering endrer seg
gjennom opplaringslapet, serlig knyttet til de overgangen vi tidligere har omtalt. Det
blir mer alvor ogsa for foreldrene, etter hvert som man neermer seg ungdomskolen og
videregaende. Samtidig opplever noen at kontakten er tettere og bedre pa de lavere
trinnene.

Foreldrene vi har intervjuet har opplevd ulik grad av informasjon fra skolene, men
vurdering har generelt fatt mer vekt i lgpet av de siste arene. Noen har uttrykt at det
har blitt mye generell informasjon om laeringsmal o.1., og etterlyser mer konkret
informasjon om eget barn.

10.6 Kjennskap til lzeringsmal

Opplever foreldre at de kjenner egne barns leeringsmal? Hovedinntrykket her er vel
0gsa av varierte praksiser pa ulike skoler og blant ulike lzrere. Det de fleste legger
vekt pa, er at skolene har blitt flinke til & utarbeide ukeplaner med oversikt over hva
som skal laeres, hvilke mal man skal arbeide mot i en periode. Dette oppleves som
bra, og som en viktig hjelp i foreldrenes arbeid sammen med egne barn med a
planlegge skolearbeidet i uka som kommer.
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Samtidig forteller flere om en tendens til at dette blir litt mekanisk, at det blir en mate
a sjekke ut at man har gjort noe, utfart en aktivitet, og i liten grad hvor godt man har
gjort det, og hva man har leert. Foreldrene refererer her til bruk av sjekklister for
arbeidet.

Noen foreldre forteller at ukeplanen er den eneste informasjonen de far fra skolen om
elevenes leeringsmal. Dessuten handler dette om generelle mal for uka, og de
etterlyser mer malrettede, tilpassede leeringsmal for sine barn:

En ting er det som star p& ukeplanen, men det er s& generelt at det handler jo ikke om
ditt barn. Det handler om tema de holder pa a lzere om, du aner ikke hvor barnet star i
forhold til det, og hva du som forelder skal fokusere pa nar du hjelper til med lekser
(M 1-7).

Klare leeringsmal oppleves generelt som positivt, som viktig for en god
vurderingspraksis. Samtidig opplever foreldre i varierende grad at malene er tydelige.
Ogsa her far vi et inntrykk av relativt store forskjeller, mellom de som mener at de har
god oversikt over bade mal og forventninger, og andre som opplever skolens
informasjon/tilbakemeldinger om dette som uklar. Generelt ser vi at foreldre ofte
gnsker klare signaler om hvilket niva det forventes at eget barn skal ligge pa i
arbeidet, hva som kreves.

Vi har et inntrykk av at foreldregruppen opplever at det har blitt mye mer fokus pa at
elevene skal kjenne malene de siste arene. En uttrykte det slik:

Jeg tror det har veert litt mer fokus pa det i det siste. Jeg hadde ei hvert fall som sa at
<herlighet, han brukte jo sd mye tid pa de mélene, vi matte jo si til slutt at nd matte de
begynne med undervisningeny, for det var en som var sa opptatt av a fortelle om
hvordan mal vi skulle ha. Det var ut fra en tiendeklassing... Men jeg har hert litt mer
om det ja, for det har vaert litt fokus pa det i det siste (Im 1-10).

Foreldre i skolene vi har besgkt opplever at malene nyanseres etter elevens niva, med
ulike spor de skal faglge etc., og at skolene tar dette pa alvor, selv om noen etterlyser
mer utfordringer ogsa for de sterke. Det framheves ogsa at ukeplaner o.l. er redskaper
som tvinger foreldre til & engasjere seg, i alle fall litt, og far i alle fall noen elever inn i
gode prosesser rundt leering. Foreldre opplever at dette arbeidet bidrar til at egne barn
leerer arbeidsmater, oppnar kontinuitet og til en viss grad utvikler langsiktighet i egen
leering. Samtidig ser vi at foreldre i ulik grad opplever at egen barn har et veldig
bevisst forhold til hva de skal leere. Noen opplever at leeringsmal i ukeplaner og andre
steder er mest for foreldrene og leereren.

Malene som presenteres i ukeplaner baerer ogsa ofte mer preg av a veere arbeidsmal
enn leeringsmal. Man definerer altsa hvilke arbeidsoppgaver som skal utfgres, hvilke
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regnestykker man skal lgse etc., og i mindre grad hva man skal laere gjennom a
arbeidet med disse oppgavene.

10.7 Tester og prever i vurderingsarbeidet

Gjennomgaende ser vi at foreldrene i skolene vi har besgkt har gitt uttrykk for at de
opplever at testing/vurdering virker motiverende og kan bidra til bedre leering. Flere
har imidlertid ogsa pekt pa at tester og praver nok er mest motiverende for de faglig
sterke, som opplever mestring pa denne maten.

Gjennomgaende ser vi at foreldre mener at innsats helt klart bar telle med i
vurderingen av arbeidet, og ikke bare i kroppsgving, der det nok var mest tydelig.
«Innsatsen er jo nesten det viktigste, er den ikke det?» sa en far, og andre pekte pa at i
arbeidslivet, hvis de f.eks. skulle fa leereplass i en bedrift, ville innsatsvilje veere vel sa
viktig som formelle karakterer. | foreldregruppene ble det imidlertid ofte en diskusjon
om forholdet mellom innsats og resultat ved vurdering.

10.7.1 Nasjonale praver

| foreldregruppen har det kommet til syne en viss ambivalens nar det gjelder nasjonale
praver. Noen har uttalt at de faler en viss uro knyttet til nasjonale praver, flere mener
man ikke ma legge for mye vekt pa det. Nasjonale prever kan vere in inspirasjon for
noen, men ikke for alle. Samtidig gir nasjonale prgver mange foreldre en standard, en
malestokk a holde egne elevers prestasjoner opp mot. Flere av dem vi har intervjuet,
har imidlertid tvilt pa at nasjonale prgver har stor betydning for tilpasning av den
enkelte elevs lering, slik det for eksempel kommer til uttrykk her: «Jeg tror de
(nasjonale prgver) har stgrre funksjon for skolen enn for eleven faktisk, for det er en
liten kamp mellom skolene, at de faktisk skarer litt pa de nasjonale prgvene» (Im 1—
10).

Noen foreldre i vart utvalg gir ogsa uttrykk for at de har opplevd at svake elever blir
tatt ut for ikke a trekke ned snittet pa nasjonale prever, og pa den maten «gdelegge»
for skolen.

En foresatt beskrev sitt forhold til nasjonale prever og testing slik:

Hvis de blir brukt konstruktivt s er det sikkert bra det. Jeg syns jo at det er viktig at
en skole blir malt pa et eller annet vis. For hvis ikke sa har en ikke noe & strekke seg
etter da. Det er det samme som a vurdere eleven det, ma jo vurdere skolen og. Og
nivaet pa skolen da. Men om en sann ren vitenskapelig test av unger, om det handler
om rett eller galt, om det er rett, det vet jeg ikke da. Men jeg tror at alle som driver
med et eller annet ma vurderes, eller ma gjennomga en eller annen form for
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evaluering da. Har du satt deg noen mal s& ma du komme dit, og hvis en ikke blir
rasket litt i, s& kommer en ikke dit, tror jeg da. Sa i den sammenheng, for skolen er
det sikkert viktig (M 8-10).

Som vi har veert inne pa, opplever foresatte ofte at det er store forskjeller mellom
skoler, og mellom leerere ved samme skole. Vurdering oppleves som et individuelt,
heller enn et kollektivt fenomen, der den enkelte leerers faglige kompetanse og
personlige egenskaper er viktigere enn skolen som kollektiv. Dette gjelder ogsa i
hvilken grad skolen bruker elevvurdering for a tilpasse undervisningen til den enkelte
elev. Ogsa her mener foreldrene at dette skijer i ulik grad, noen lerere er flinkere enn
andre. Generelt synes mange at skolen burde bli bedre pa tilpasset opplaering /
undervisning, og at vurdering burde veere et viktig redskap i dette.

10.8 Vurderingskompetanse

Foreldrene er relativt samstemte nar det gjelder hvilken kompetanse lzrere trenger for
a gjere en god vurdering, og legger vekt pa en kombinasjon av fagkompetanse og
relasjonell kompetanse. Det & mestre faget man skal vurdere i framheves som viktig,
men det relasjonelle, det & kunne se eleven, trekkes ofte fram som like viktig. Erfaring
er dessuten mye & si. A vere en god vurderer er en kunst med mange aspekter. En
mor sa det slik:

En leerer ma vare en virkelig menneskekjenner, tenker jeg, han ma kunne trekke ut
den riktige skuffen med det riktige verktayet, hva han skal bruke pa den eleven for a
stimulere. (M 1-10)

Pa to andre skoler beskrev en foresatt god vurderingskompetanse slik:

Nei, en ma jo vaere en menneskekjenner da, tror jeg, og sa ma han ha kompetanse til &
se den enkelte ungen. Og selvfalgelig sa ma han ha faglig kompetanse hvis det er
resultat en snakker om. Men farst og fremst s tror jeg at, ja hvis en skal vurdere en
unge, eller en elev, sa ma en ha evnen til a sette seg inn i elevens, i den elevens
verden da skulle jeg til & si. Sa jeg tror ikke at en som er flinke til 4 telle sammen
poeng, er ikke noe god vurderer. Ma ha en som har litt mer... (M 8-10).

Det er ikke veldig stor forskjell pa hvordan foreldre beskriver god
vurderingskompetanse pa ulike skoletrinn. Selv om flere er klare pa at det faglige
naturlig nok gker i betydning, framhever ogsa foreldre til elever i videregaende skole
mangfoldet som er ngdvendig for a gjere en god vurdering. En foresatt til en elev i
videregaende skole svarte slik pa spgrsmalet om hva god vurderingskompetanse er:

Det & ha vurderingskompetanse da, det er jo & ha tydelige mal som faktisk barna kan
forsta og ungdommene kan forsta, der dem er. Og som selvfglgelig er etter leereplaner
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og mal for faget. Det her er det meningen du skal kunne i ar, men hvis du ikke har
mulighet til & na det malet, da ma vi sette opp mal som passer for deg som barn. Eller
hvis du har mulighet til & nd lengre, s3 mener jeg at man faktisk ogsa skal sette opp
mal som gjar det. Og sa syns jeg jevn tilbakemelding og konkrete mal for hvordan
du kan jobbe for na malene er viktig (Im vg).

10.9 Sammenfattende inntrykk

Intervjuer med foreldre/foresatte i til sammen atte skoler, viser et mangfoldig bilde.
Foreldregruppene er opptatt av vurdering, og mener at god vurdering er viktig for
elevenes lering, og et hjelpemiddel for foreldre i deres stotte til egne barns lering.
Samtidig er mye av bevisstheten rettet mot vurdering av leering, vurdering i et
summativt perspektiv, i stgrre grad enn mot vurdering av leering i et formativt
perspektiv. For mange foreldre er det siste ikke «vurdering», men «lering».

Samtidig har foreldre ulike erfaringer, og beskriver ofte ulike praksiser ved én og
samme skole. En erfaring er at formen og kvaliteten pa vurderingen som skjer, er
leereravhengig mer enn den er skole- eller fagavhengig. Foreldregruppen gir uttrykk
for at de har fatt informasjon om hva loven og forskriftene sier om vurdering, uten at
de fleste kjenner disse i detalj. De har ogsa fatt informasjon om skolens arbeid med
vurdering. Flere har registrert at det har blitt mye mer fokus pa vurdering i de siste
arene, det er et mye mer uttalt tema na enn for ganske fa ar siden.

Den halvarlige foreldresamtalen er apenbart for mange det viktigste og mest synlige
mgtet med skolens individuelle elevvurdering. De fleste i vare intervjuer legger ogsa
vekt pa at de opplever dette som viktig. Samtidig etterlyses ogsa mer lgpende
tilbakemelding fra skolen, for bedre & kunne fglge opp egne barns lering. Dette
samsvarer ogsa med intensjonene i lov og forskrift (Se rundskriv Udir-7-2010, s. 5),
der det heter at skolen skal ha kontakt med hjemmet gjennom hele opplaringsaret, og
at det ikke er tilstrekkelig med de to lovpalagte foreldresamtalene.

Et gjennomgaende trekk er at foreldre etterlyser bedre tilpasset opplaring, og at
mange 0gsa ser vurdering som et redskap som kan bidra til & oppna dette.
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11. Oppsummerende dragftinger

Lise Vikan Sandvik, Trond Buland, Gunnar Engvik, Henning Fjgrtoft, Inger Langseth

Denne forskningsrapporten er andre rapport fra prosjektet «Forskning pa individuell
vurdering i skolen« (FIVIS). | lys av prosjektets to av tre hovedproblemstillinger (se
kapittel 1) presenteres og analyseres et begrenset empirisk materiale.

2. Hvilke vurderingspraksiser finnes i norske klasserom?

3. Hvilken betydning har vurderingspraksisene for elevenes opplevelse av
leeringsprosesser og leringsutbytte?

| denne studien er fokuset i all hovedsak rettet mot leeringsprosesser. Laringsutbytte
vil fa starre plass i sluttrapporten som leveres i 2014. Det empiriske materialet bestar
av klasseromsobservasjoner, intervjuer med elever, lerere, foreldre og skoleledere
ved atte skoler i 2012 og 2013. I tillegg har vi samlet inn skolenes planer — arsplaner,
halvarsplaner og periodeplaner i fagene norsk, engelsk, matematikk og kroppseving.
Utvalget av skoler gir mulighet til & undersgke variasjoner med henblikk pa om det
utgjer en forskjell & veere med pa Utdanningsdirektoratets satsing «\urdering for
leering» og om det er forskjeller i arbeidet i de ulike skoleslagene.

Funnene i denne studien er i all hovedsak basert pa et kvalitativt materiale. Det betyr
at vi sgker a finne mgnstre av fenomenet vi studerer med utgangspunkt i de faktiske
observasjonene vi gjar i klasserommet og i studier av plandokumentene. Disse
mgnstrene understettes av deltakernes opplevelse av det studerte fenomenet gjennom
de intervjuene vi gjegr. Samlet belyser det kvalitative materialet i denne studien
arbeidet med vurdering i norske klasserom, og den belyser ogsa hvilken betydning
dette har for elevenes leeringsprosess i fagene.

| den farste rapporten undersgkte vi de ulike aktgrenes forstaelse av intensjonene i
arbeidet med individuell vurdering, bade gjennom en kvantitativ kartleggingsstudie
0g gjennom kvalitative fokusintervjuer med utvalgte aktgrer. Denne kartleggingen av
deres forstaelse sier ingen ting om hva som faktisk foregar i skolene og hva som
pavirker det daglige arbeidet med vurdering. | rapporten er nettopp dette perspektivet
forsgkt ivaretatt, og vi undersgker arbeidet med vurdering i fagene norsk, engelsk,
matematikk og kroppseving for & fa en bedre forstaelse av forholdet mellom
aktarenes oppfatning og operasjonalisering.

Elevperspektivet star ogsa sentralt. Vurdering er til for a fremme lring, motivasjon
og mestring, og derfor blir elevstemmene, og ogsa foreldrestemmene, viktige for a
sgke mer kunnskap om betydningen av dette arbeidet for deres leeringsprosesser. Nar
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det gjelder utvikling av nye praksiser eller videreutvikling av praksiser i en skole, er
ogsa skolelederens rolle av stor betydning. Derfor undersgkes ogsa skolelederens
arbeid med vurdering i denne studien.

Dette avsluttende kapitlet oppsummerer vare hovedfunn. Vi vil ogsa drafte arbeidet
med individuell vurdering med utgangspunkt i de teoretiske perspektivene pa
vurdering som danner det teoretiske grunnlaget for forskningsprosjektet som helhet.
Her vil spesielt tolkningsfellesskaper, validitet i vurdering, leeringsprosesser og
ledelse av utviklingsarbeid i vurdering vaere sentrale perspektiver.

11.1. Arbeid med vurdering i skolene og fagene

Dette kapitlet starter med en oppsummering av hovedfunnene fra analysene av
ledelsens arbeid med vurdering, far vi oppsummerer vare funn fra arbeidet i de ulike
fagene. Deretter gis en oppsummering av analysene av arbeidet med lokale lzereplaner
far vi kommer til elev- og foreldreperspektivet.

11.1.1 Ledelse av utviklingsarbeid i vurdering

| farste delrapport (Sandvik, et al., 2012) viste videregaende skole seg & veere i en
«serstilling». Spesielt gjaldt dette spgrsmal om laerersamarbeid om vurdering og om
resultater fra vurdering blir drgftet. Det er nok her mer tale om summativ vurdering,
men resultater fra klagesaker som angar underveisvurdering, setter sine tydelige spor i
dette skolesystemet. Dette inntrykket er forsterket i delrapport 2.

Skoleeiers (fylkeskommunenes) innvirkning pa skolenes arbeid med vurdering er
betydelig. Ifglge skolelederne har skoleeier veert opptatt av ngdvendige endringer i
skolenes praksiser nar det gjelder de fire prinsippene i forskriften til opplaeringsloven.
Dette kan benevnes som systemisk kunnskap, der begrepene er systematisert til et mer
komplekst kunnskapssystem (Irgens, 2007, s. 66).

Et seertrekk ved etablering av en felles forstaelse rundt validitet og reliabilitet i
individuell vurdering i videregaende opplering, er at avgjerelser i klagesaker med
grunnlag i kapittel 5 i forskrift til oppleeringslova (Kunnskapsdepartementet, 2010)
synes a ha en styrende funksjon i dette skoleslaget.

Allerede i delrapport 1 fikk vi utslag i en del sentrale spgrsmal, der leerere i 1-10-
skoler hadde en signifikant annerledes vurdering enn leerere i de gvrige skoleslagene.
Dette omfattet tema som lokalt arbeid med leereplaner og om planene hadde klare og
konkrete leringsmal, om underveisvurdering var en integrert del av undervisningen,
om kjennskapen til innholdet i vurderingsforskriften, samt om vurderingsresultatene
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ble brukt systematisk for  utvikle skolens vurderingspraksiser. Denne oppfatningen
er forsterket i delrapport 2. Skoleledere i 1-10-skoler understreker at det er vanskelig
a «holde feltet samlet».

Norge har rundt 1250 skoler med ungdomstrinn, av disse er 770 kombinerte barne- og
ungdomsskoler, eller sékalte 1-10-skoler.? Ledelsen av 1-10-skoler, som
hovedsakelig ligger i rurale strgk, forsterker inntrykket av at arbeidet med vurdering
krever kompetanse og kapasitet. Det som kjennetegner utfordringene i grunnskolen,
er mangelen pa fagsamarbeid om vurdering. Styring og ledelse av vurdering fordrer
andre mgtestrukturer enn de skolene har i dag.

Gjennomgaende understreker skoleledere ved 1-10-skoler at det er en stor utfordring
a samle kollegiet om en kollektiv forstaelse av hva som er god vurderingspraksis,
ngdvendig vurderingskompetanse, og hva som kjennetegner en vurderingskultur bygd
pa et tolkningsfellesskap. Denne utfordringen kan sees i lys av at barnetrinnet, fram til
endringene i forskrift for vurdering i 2007 og 2009, har hatt en 40 ar lang tradisjon
med & vurdere motivasjon, arbeidsinnsats, arbeidsprosess, elevens framgang ut fra
forutsetninger og elevens personlige utvikling. Ungdomstrinnet har en like lang
tradisjon for vurdering med bruk av karakterer og at vurderingen skulle i
utgangspunktet foretas i forhold til malene og innholdet i fagene (se Sandvik m.fl.,
2012, s. 55 ff).

Det er bade individuelle og organisatoriske faktorer som pavirker leereres lering, men
ifelge Opfer, Pedder og Lavicza (2011a) er det skolens kompetanse og kapasitet til
stgtte opp om profesjonell lzering og a involvere leererne i samarbeidende aktiviteter
som er best egnet til & skape en god utvikling pa skolen. Barnetrinnet ved de fire
skolene i denne rapporten er ikke organisert i fagteam, mens dette er mer
fremtredende pa ungdomstrinnet. Individuell vurdering skal i stor grad omfatte
elevens utvikling sett opp mot kompetansemal, og det kan stilles spgrsmal ved om
organiseringen ved disse til 1-10-skolene er til hinder for & utvikle et faglig
tolkningsfellesskap pa barnetrinnet.

Forskjellen mellom grunnskoler som har / ikke har deltatt i «\VVurdering for leering»
var starre enn det vi kunne se i delrapport 1. Hovedinntrykket fra intervjuene med
ledelsen ved seks grunnskoler, er at skoler med flere ars erfaringer med «\Vurdering
for lzering» har en operasjonell kunnskap om kjernen i satsingen pa vurdering (Irgens,
2007, s. 66). Lederne gir uttrykk for en mer presis og oppdatert forstaelse av hva som
legges i sentrale begreper i satsingen, som individuell vurdering og
underveisvurdering, enn ledere i skoler som ikke har deltatt i denne satsingen.

& Utdanningsdirektoratet (2012). Rammeverk som skolebasert kompetanseutvikling pa ungdomstrinnet
2012-2017.
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Kort oppsummert har skoleledere ved de fire skolene med tilknytning til den
nasjonale satsingen pa «\Vurdering for leering» lagt vekt pa a utvikle forstaelser i
praksisfellesskaper pa skolen. Ledelsen er ogsa opptatt av en konstruktiv forankring
av satsingen pa flere niva, alt fra faggruppe- og teamniva til skoleeierniva.

Et annet trekk ved skoler som har deltatt i den nasjonale satsingen pa «\Vurdering for
leering», er skoleledelsens erfaringer med et omfattende skoleutviklingsprosjekt.
Skolens ledelse synes & komme tettere pa skolens kjerneomrade, som er elevens
leering og utvikling. Skolelederne ved de fire skolene erfarer viktigheten av at de
evner a utvikle og kommunisere en klar visjon, at de statter leerernes profesjonelle
utvikling og at skoleledelsen ser betydningen av ekstern kompetanse og stattende
nettverk (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011b).

11.1.2 Leerernes arbeid med vurdering i matematikkfaget

Matematikkfaget er preget av ulike vurderingspraksiser innenfor de tre tidsspennene
vi har undersgkt. De aller fleste bruker leeringsmal for 8 kommunisere forventninger
til elevene. Det varierer imidlertid hvor sterkt disse malene blir dratt inn i
undervisningen i klasserommet.

| arbeidet med tilbakemelding viser det seg at klasseromsamtalen, der laereren stiller
sparsmal, regner pa tavla foran elevene og utfordrer elevenes tenkning, er en viktig
formativ vurderingspraksis pa alle trinn. De fleste laererne bruker ulike
samtalestrategier for a synliggjere tenkning og for 4 samle inn informasjon om
elevenes faglige forstaelse.

Leererne bruker mange former for prever og tester som del av sin vurderingspraksis.
Her dreier det seg bade om eksternt produserte standardiserte prgver som
kartleggingstester og eksamener, og prever som leererne lager selv. Noen lerere
involverer elevene i & vurdere sine egne praver, men hos flere av disse bestar
elevaktiviteten i at de skal sette poeng eller karakterer pa egne prestasjoner. Praksiser
som elevmedvirkning i utviklingen av oppgaver og medelevvurdering er generelt lite
anvendt. En av grunnene synes a veere at lererne tviler pa at reliabiliteten og
validiteten i slike praksiser er god nok.

Learerne pa ungdomstrinnet og i den videregaende skolen legger stor vekt pa
resultater fra prgver, men noen bruker ogsa muntlige situasjoner og observasjoner i
klasserommet som grunnlag for vurderingen. Her er samtaler med foreldre/foresatte
en viktig praksis. Til tross for satsning pa vurdering for laering ved egen skole, sier
noen leerere pa ungdomstrinnet at innholdet i kurstilbudene de har fatt fra
leererutdanningsinstitusjoner har veert for generelt, og at de etterlyser fagspesifikk
etterutdanning sammen med egne kolleger.
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Pa videregaende blir vurdering stort sett forstatt som summativ vurdering. Her ser vi
ogsa at enkelte mener at formative praksiser ikke kan planlegges. Larerne mener at
fagkompetanse, leereplanen, sensorerfaring og generelle menneskelige egenskaper er
bestanddelene i vurderingskompetanse. De sier at skoleeier palegger dem en betydelig
dokumentasjonshyrde for & unnga potensielle klagesaker. Dette farer til at
arbeidstiden brukes til rutinemessig administrativt arbeid. Yngre leerere opplever dette
som et sterkere press enn eldre.

11.1.3. Leerernes arbeid med vurdering i kroppsgving

| delrapport 1 fra FIVIS (Sandvik et al., 2012) skarer lerere i kroppseving signifikant
lavere pa spgrsmal om egenvurdering og elevmedvirkning. Delstudie 2 gir derimot
andre funn; observasjonene synliggjar en rekke sekvenser med egenvurdering og
elevmedvirkning i timene. Verken larere eller elever synes a oppfatte dette som
vurdering for leering. Observasjonene har dermed bidratt til & endre bildet av
underveisvurdering i kroppseving, samtidig som intervjuene forteller om manglende
begrepsforstaelse og sprak om vurdering i faget.

Serlig i videregaende skole viser det seg et utstrakt samarbeid om mal- og
kriteriebasert opplearing i kroppsgving, bade innad i seksjonene og utad i nettverk.
Videregaende opplering fikk i pulje 2 i den nasjonale satsingen pa et felles lgft i
vurdering. Det som kjennetegner de videregaende skolene i utvalget er at de har godt
utdannede leerere som arbeider aktivt i sine seksjoner, og har et nettverk utenfor
skolen som gir betydelig impulser til vurdering.

| ungdomstrinnet virker det veere store variasjoner. Forskjellen her synes a veere
knyttet til to faktorer: 1) Laererne har ikke blitt innfert i vurdering, 2) Larerne har
liten kompetanse i faget. Pa den ene siden ser vi tydelige spor etter en summativ
tradisjon med vekt pa testresultater som grunnlag for bade underveis- og
sluttvurdering (tradisjonell tilneerming), mens det i skoler som har deltatt i «\/urdering
for leering», er en mer avklart og gjennomdrgftet holdning til utvikling av lokale
leeringsmal, egenvurdering og bruk av kriterier i faget (sosialkonstruktivistisk
tilnerming).

Vurdering i kroppsgving pa barnetrinnet er problematisk ifalge vart materiale. Dette
kom ogsa til uttrykk i delrapport 1 (Sandvik et al., 2012), der leererne i mindre grad
enn de gvrige lererne samarbeidet om faget. Leerere pa barnetrinnet er de med lavest
utdanning i faget, de samarbeider minst, og har med seg en 40 ar lang tradisjon med
vurdering ut fra arbeidsinnsats.

Lererne pa barnetrinnet peker pa utfordringer med en mal- og kriteriebasert
opplearing i kroppsgving pa barnetrinnet. Laerere som underviser pa 4. trinn mener at
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elevene bgr ha en underveisvurdering som «gar pa hele mennesket», og ikke kun pa
noen kompetansemal. Lererne lgfter fram spenningen mellom en markert helhetlig
(holistisk) og en diagnostisk/analytisk vurderingsstrategi pa barnetrinnet.

11.1.4 Leerernes arbeid med vurdering i norskfaget

Et generelt inntrykk i denne studien er at laerere ser operasjonalisering og eksplisering
av kompetansemal som et potensielt hjelpemiddel i undervisning og vurdering, men
ogsa at de ikke vil frasi seg muligheten til a forhandle med kolleger og elever om
hvordan mal og oppgaver skal tolkes i lgpet av leeringsprosessen. Dette ma regnes
som en styrke i faget fordi det viser at laererne utgver en viss profesjonell autonomi i
yrket. I hovedsak kan vi si at bruk av eksplisitte mal og kriterier har blitt en etablert
praksis i norskfaget, men observasjonene viser at elevene bare i liten grad blir
involvert i & utforme dem. Pa videregaende betyr elevmedvirkningen i enkelte
klasserom at elevene far komme med forslag til datoer for praver.

Det samlede inntrykket fra tiende trinn og Vgl er at skriveundervisningen i
norskfaget har et sterkt fokus pa tradisjonelle summative vurderingspraksiser som
karakterer, praver, tentamener og eksamen. Vi ser forsgk pa sma endringer som
kommentar far karakter, men dette ser ut til & veere en form for summativ vurdering i
formativ drakt, og som ikke fanger alle elevene i klassen. Til tross for at det har
etablert seg en kultur for eksplisitte leeringsmal og vurderingskriterier, er graden av
elevinvolvering liten. Fa leerere praktiserer skriveundervisning som krever
medelevrespons, revidering og bearbeiding av tekster, og fa leerere — om noen —
praktiserer noe som ligner pa en prosessorientert skrivepedagogikk.

Mange lerere velger & viderefare tradisjonelle praksiser i sin undervisning nar det
gjelder lesing av litterzere tekster i ungdomstrinnet og i videregaende skole, og
innholdet i undervisningen mangler en tydelig sammenheng med malene i lzereplanen.

Det ser ut til & herske uenighet om hvordan kompetansemalene skal fordeles pa de
ulike karakterene i faget. Flere steder synes det som om lererne blander sammen
kompetansen som skal praves med den representasjonsformen kompetansen skal
prgves gjennom. | mer teoretisk forstand er det altsa vanskelig a skille mellom det
konstrukt som skal testes (kunnskaper om litteraturhistorie, skrivekompetanse,
tekstforstaelse osv.) og den vurderingspraksisen som skal gi leereren informasjon om
denne kompetansen (skriftlige prgver, muntlige presentasjoner, lengre skriveoppgaver
osv.). Validitetskjeden kan altsa svekkes nar det hverken er et sterkt
fortolkningsfellesskap blant lzererne eller klare eller fgringer for hvordan ulike
leereplanmal skal sorteres innenfor de ulike karakterene. Dette kan ogsa fare til
sviktende reliabilitet i summativ vurdering.
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Det ser ut til at skoler som har satset pa vurdering for leering har en sterkere kultur for
operasjonalisering av kompetansemal, bevissthet om de ulike delkompetansene som
elevene skal tilegne seg, og i starre grad i er stand til & bruke vurderingspraksiser i
ulike tidsspenn for a falge opp elevenes leringsprosesser. Dette kommer tydeligst til
uttrykk pa barnetrinnet. Det er imidlertid vanskelig a si om dette betyr at satsningen
har hatt effekt, eller om arsaken er at skolen har hatt en kultur for felles
utviklingsarbeid, lokalt leereplanarbeid, felles refleksjon, praksisdeling og sa videre
fra for av.

| den videregaende skolen vektlegges summativ vurdering i ekstremt stor grad, og
vare undersgkelser viser at det er stort behov for fagdidaktisk utvikling innenfor
vurdering. I tillegg gjer skoleeiers krav om dokumentasjon og de nasjonale faringene
for sluttvurdering med sine mange karakterer at laerernes tid i stor grad gar med til
summativ vurdering. Det er gnskelig a legge til rette for mer formativ vurdering i
norskfaget, bade innenfor lesing og skriving.

11.1.5 Leerernes arbeid med vurdering i engelskfaget

Studien viser at & utvikle lokale leeringsmal, arbeidsoppgaver og vurderingsformer ut
fra kompetansemalene i leereplanen er bade faglig og metodisk utfordrende. Leaererne
lykkes i varierende grad med & operasjonalisere leringsprosessene slik at det blir en
tydelig sammenheng og at de bidrar til refleksjon pa hgyere taksonomiske niva.
Mange leerere statter seg til fortolkninger — vurderingspraksiser utviklet av andre
aktgrer enn dem selv (jf. nasjonale praver, eksamen og leerebgker) i undervisningen.
Var forskning viser at leerere med stgrre grad av fagutdanning planlegger mer
selvstendig. En utfordring i engelskfaget er derfor manglende formell kompetanse i
engelsk blant leererne som underviser i faget.

Studien viser at leerebgkene i all hovedsak legges til grunn for planleggingen og
giennomfgringen av undervisningen i engelsk pa barne-, mellom-, og ungdomstrinnet.

Vare funn viser at det foregar en systematisk opplaring i faget pa barnetrinnet og at
elevene er innforstatt med hva de skal lere, hvordan de skal arbeide mot
leeringsmalene og hvordan de vil bli vurdert. Funnene aktualiserer samtidig
spgrsmalet om validitetskjeder i arbeidet. En god praksis tar hensyn til
vurderingskriterier som farer til arbeidsoppgaver, og vurderingsformer som leder
elevene fram mot kompetanse i leeringsmalene. Vi ser imidlertid at kompetansemal
rettet mot lesing, arbeid med vokabular og grammatikk vies stor oppmerksombhet, og
at leererne i stor grad ser opplaeringen i sammenheng med nasjonale prever pa 5. og 8.
trinn.
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Vare funn i engelsk viser at undervisningen legger til rette for at elevene kan ga fra en
analytisk til en holistisk forstaelse av hvilken kompetanse de skal oppna underveis i
opplaringen. Larernes vurderingspraksiser gar fra konvergente vurderingspraksiser,
hvor vurderingene kjennetegnes ved forutbestemte kriterier og lukkede svar, til &
inkludere divergente vurderingspraksiser, hvor vurderingene kjennetegnes ved
intensjonelle kriterier og oppgavelasninger pa flere niva. Dette innebarer en
progresjon mot selvorganisert leering og studieforberedthet. Samtidig ser vi at
validitetskjedene i arbeidet med leeringsmal, vurderingskriterier og vurderingsformer
ivaretas i varierende grad i de faktiske praksisene i klasserommet.

Disse laeringsprosessene peker mot ungdomstrinnet, hvor prosessene snus og hvor
utfordringene er starst bade for elever og lerere. Vi ser at utviklingen av
leeringsprosessene i engelsk bar knyttes til den enkelte laerer og stillasbygges pa
skoleniva. Larere trenger kompetente tilbakemeldinger som kan brukes formativt for
a komme videre, pa lik linje med elevene. Tilbakemeldingene ma falges opp med
teoretisk basert refleksjon, slik at lzererne utvikler en felles begrepsforstaelse for
sentrale fenomen i leeringsprosesser og vurderingspraksiser.

| et intervju (skole 2 IM Vg1) beskrev lererne vurderingskompetanse som «a ha
faglig ballast og undervise etter leereplanen og vurderingsforskriftene». Vi mener
satsingen «\Vurdering for leering» og arbeid med skolebasert kompetanseutvikling er
nyttige redskap i denne prosessen. Samtidig vil vi peke pa individuelle
tilbakemeldinger av kompetente personer som et mulig verktay i arbeidet med a
utvikle gode praksiser i individuell vurdering i engelsk.

11.1.6 Skolenes planarbeid

Arbeidsplanene som ligger til grunn for vare analyser viser at det i liten grad er snakk
om en felles forstaelse for leereplankategoriene i skolen. Det er store variasjoner bade
i og mellom fagene nar det gjelder begrepsbruk, leservennlighet, mottakerorientering
og informasjon i planene.

Planene i det korte tidsspennet i vart utvalg inneholder et mangfold av begreper, der
noen er knyttet til vurdering. Dette kan tyde pa at det utvikles kulturer for planarbeid i
fagene ved den enkelte skole. Det er stort fokus pa arbeidsplanene i korte tidsspenn
hos de fleste lzererne i utvalget. Innsamlingen av lokale planer i det korte tidsspennet
viser noen tendenser. For 1.-10. trinn utarbeides det i stgrre grad felles arbeidsplaner
med felles design i et kollegialt samarbeid om undervisningen. Vare funn indikerer at
det ved disse skolene foreligger en felles forstaelse av hva det legges vekt pa i
undervisningen.
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| Vg1 utarbeides det derimot arbeidsplaner for den enkelte klasse, der den enkelte
leerer er ansvarlig. Arbeidsplaner i Vgl er generelt noe mer omfattende og mer
beskrivende enn planer som utvikles fra 1.—10. trinn. Det utarbeides ogsa halvars- og
arsplaner i det mellomlange og lange tidsspennet ved skolene. Vi ser en svak tendens
til at planene i det lange tidsspennet i starre grad er knyttet opp mot
leereplankategoriene enn de som er utviklet for det korte tidsspennet. Dette kan
skyldes at planene i stgrre grad er utviklet i fellesskap med skoleleder og skoleeier og
at planene har lengre varighet. Vi finner ingen signifikante forskjeller mellom fagene
og mellom skoler som er med og ikke med i satsingen.

Planene i utvalget er ogsa i varierende grad lesbare utenfor klasserommets kontekst.
Planene ser ikke i tilstrekkelig grad ut til & veere gjenstand for deling, refleksjon og
utvikling utenfor den konteksten de operasjonaliseres i. Forskning peker pa at i
organisasjoner kan ulike former for refleksjon og evaluering utvikle seg til rituelle
praksiser som ikke farer fram til noen reell forstaelse eller utvikling. Vare analyser
kan tyde pa at dette gjelder skolens planleggingspraksiser. Flere av skolene i utvalget
ser ut til & ha en rituell planleggingspraksis der rene tekstbehandlingshensyn som
f.eks. formateringen av ukeplanen avgjer hvor mye informasjon leererne fyller inn.

Vurdering kan beskrives som et implisitt fenomen i arbeidsplanene. | ukeplanen er
vurdering i stor grad fravaerende. Planene beskriver et mangfold av
vurderingspraksiser i arbeidsplanene, med varierende validitet. Var gjennomgang av
planarbeidet ved skolene viser at det er mange tolkninger av begrepet
vurderingsformer i arbeidsplanene og at lzerere i varierende grad legger vekt pa a
beskriver hvordan elevene skal vise sin kompetanse i fagene gjennom arbeidsplaner.

Hvis man knytter de lokale planene til vurderingskompetanse, kan de ulike skolenes
arbeid kategoriseres ut fra fire ulike stadier (se figur 1). Det farste stadiet beskriver en
taus, erfaringsbasert kompetanse, hvor planer kjennetegnes ved hva elevene skal gjare
i perioden og hvor lareren leder undervisningen, og elevene gjer de
arbeidsoppgavene de er palagt. Det andre stadiet beskriver en eksplisitt kompetanse,
hvor planer kjennetegnes ved at innhold, arbeidsmater og vurdering er gjort kjent for
elevene, men hvor lereren leder arbeidet og elevene fremdeles gjer det arbeidet de er
palagt. Det tredje stadiet beskriver en eksplisitt kompetanse, hvor innhold,
arbeidsmater og vurdering deles og diskuteres og blir forstatt av elevene som en
kompetanse de skal arbeide mot gjennom eget arbeid og med veiledning fra lereren.
Elevene forstar hva de skal lzere, hvordan de kan leere og de kan vurdere arbeidet sitt
selv. Det fjerde stadiet beskriver en delingskultur, hvor leerer og elev utarbeider planer
hvor innhold, vurderingskriterier og vurdering utvikles i fellesskap innenfor rammen
for fagets leereplan.
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11.1.7 Elevenes opplevelse av lering, motivasjon og mestring

Vare intervjuer med elever viser for det farste at denne gruppen generelt mener at god
vurderingspraksis med tydelige mal og kriterier, der de selv er aktive i egen og andres
leeringsprosess er viktig for deres laering, motivasjon og mestring. Samtidig ser vi at
de etterlyser mer motiverende og utfordrende arbeidsoppgaver. Dette kan forstds som
et gnske om mer elevaktivitet, der elevenes situasjonsinteresse skal vekkes. Dette har
betydning for utvikling av en mer individuell interesse for faget og for laering
generelt. Elevene mener at den faglig dyktige leereren er i stand til 8 motivere og
tilpasse undervisningen og gi en rettferdig vurdering.

Det mange elever farst forbinder med ordet vurdering, er vurderingssamtalen.
Erfaringene/opplevelsen av denne er delte, og vi ser at faglig utvikling til tider kan
komme i skyggen av andre ting. Elevene opplever ogsa vurderingssamtalens form
som apenbart avhengig av den enkelte lzerer.

Et gjennomgaende inntrykk er at elevene i vart utvalg er opptatt av tilbakemeldinger
og at de skal veere knyttet til noe konkret. Innholdslgs ros og kritikk oppleves ikke
som leeringsfremmende. De sgker med andre ord tilbakemeldinger som viser at de
gjer framskritt. Samtidig fortelles det ofte om tilbakemeldinger som i varierende grad
fungerer leeringsfremmende. Denne variasjonen gjelder ikke bare pa skoleniva, men
ogsa pa trinniva innad i skolene. Det mangfoldet av lokale vurderingspraksiser vi har
omtalt flere steder tidligere, er ogsa synlig i elevens fortellinger om den vurderingen
de mater. Elever opplever at det er forskjell pa ulike lzereres praksis, og noen
praksiser oppleves som mer konstruktive og leeringsfremmende enn andre.

Ett inntrykk fra vare elevintervjuer er at mange elever opplever at skolehverdagen
ofte ikke er preget av tilpasset undervisning. Elever snakker ogsa om behovet for /
gnsket om variasjon i undervisningsformer, og at leeringen foregar i en inkluderende
kontekst der elever faler at de far utfordret seg selv.

A kunne ta ansvar for egen og medelevers undervisning er et viktig aspekt for
elevenes engasjement for gkt leeringsutbytte. | vare intervjuer ser vi at elevene
rapporterer om ulike praksiser pa dette feltet. Samtidig fremhever de betydningen av
egenvurdering og medelevvurdering for bade laering og motivasjon.

Det synes som om elevene i denne studien har sveert varierte erfaringer knyttet til
vurdering for laering. Dette gjenspeiler andre funn i denne rapporten. Manglende
tolkningsfellesskap for vurdering innad i og pa tvers av skoler viser et arbeid som er i
gang, men som tar tid a internalisere.
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11.1.8 Foreldrenes opplevelse av medvirkning

Intervjuene med foreldre/foresatte gir et inntrykk av en gruppe som er opptatt av
vurdering, og opplever at god vurdering er viktig for elevenes laering. Vurdering
oppleves ogsa som et hjelpemiddel for foreldre i deres statte til egne barns lering.
Samtidig er mye av fokuset i denne gruppen rettet mot vurdering av leering, vurdering
I et summativt perspektiv, heller enn mot vurdering for leering i et formativt
perspektiv. For mange foreldre handler «\Vurdering for leering» ikke om «vurdering»,
men om «laering».

Mye fokus i disse intervjuene rettes ogsa mot det vi har kalt reliabilitet i vurderingen.
Foreldre er opptatt av at man skal fa lik vurdering av likt arbeid, uavhengig av skole
og leerer. Vurderingens validitet blir ofte et mindre synlig tema i disse diskursene.
Dette er muligens noen foreldre i stor grad «delegerer» til leererne, a utvikle og
benytte vurderingsredskaper som gir gode mal pa elevenes prestasjoner, forstas som
leerernes og skolens anliggende, og noe foreldre i liten grad er opptatt av og vurderer.

Det er et gjennomgaende inntrykk fra foreldregruppene at man har en relativt vid
forstaelse av hva vurderingskompetanse er og ber veere. Faglig kompetanse
vektlegges selvsagt, men samtidig er mange foreldre opptatt av at
vurderingskompetanse handler om mer enn dette: relasjonelle aspekter, evnene til a se
hele eleven, er viktige elementer i kompetansen.

Samtidig ser vi i intervjuene at foreldre har ulike erfaringer med vurdering i skolen.
Ofte beskrives ulike vurderingspraksiser ved én og samme skole. En gjennomgaende
erfaring er at form og kvalitet pa vurderingen i starre grad er leereravhengig enn
skole- eller fagavhengig.

Den halvarlige foreldresamtalen er apenbart et viktig og synlige mate med skolens
individuelle elevvurdering. De fleste i vare intervjuer legger ogsa vekt pa at de
opplever dette som viktig. Samtidig etterlyser de ogsa mer lgpende tilbakemeldinger
fra skolen for bedre & kunne falge opp egne barns lzring i det daglige. Et
gjennomgaende trekk er ogsa at foreldre etterlyser bedre tilpasset opplering, og at
mange ogsa ser vurdering som et redskap som kan bidra til & oppna dette.

11.2 Et mangfold av vurderingspraksiser i ulike vurderingskulturer

Hovedinntrykket av vurderingspraksiser i de ulike fagene er det store mangfoldet av
praksiser som kommer til syne. Til grunn for disse varierende praksisene ligger sveert
forskjellige forstaelser av intensjonene med individuell vurdering i skolen, slik det
ogsa kom til uttrykk i delrapport 1 (Sandvik et al., 2012). | dette kapitlet drgfter vi
dette mangfoldet opp mot det teoretiske bakteppet som ble lgftet fram i kapittel 2.
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Var analysemodell forstas med utgangspunkt i mer generelle prinsipper for
utviklingen av larere og elevers forstaelse av vurderingsstandarder og
vurderingsprosesser, som nettopp ser pa graden av elevinvolvering og hvorvidt
malene for leeringsprosessene er eksplisitte eller implisitte (O'Donovan, Rust, Price &
Carroll, 2006). Vi bruker de ulike kategoriene for a drgfte funnene i et elev-, leerer- og
skolelederperspektiv.

Den tar utgangspunkt i en tradisjonelt taus tilneerming, der vurderingspraksisen
kjennetegnes ved at lererens erfaring ikke formidles i eksplisitte mal eller kriterier, og
der elevene ikke far anledning til & definere egne leringsmal. Inntrykket vi sitter igjen
med etter vare analyser, er at leererne har forlatt dette stadiet i stor grad. Likevel kan
vi se enkeltleerere med lang erfaring i skolen som arbeider som «privatpraktiserende
lerere» i eget klasserom, og som utelukkende stoler pa egen fagkompetanse og
erfaring i sin undervisning. De tror pa en selvstendig elev som tar ansvar for egen
leering. Elevene som har disse leererne opplever ikke at malene og kriteriene for
arbeidet er tydelig, men samtidig opplever de at leererne er engasjerte og utfordrer
dem med interessante diskusjoner og perspektiver. Disse leererne er ofte faglig sterke
og autonome, og Vi har ofte mgtt dem pa skoler der det ikke eksisterer en kollektiv
kultur for a drive utviklingsarbeid pa skoleniva. En lerers profesjonsidentitet kan
forstas pa forskjellige mater. Irgens (2010) bruker begrepene individuell autonomi og
kollektiv autonomi for & beskrive ulike kulturer ved skolene. | en tradisjonell
tilnserming vil den individuelle autonomien sta sterkt, men ved & skape en ramme
rundt den enkeltes handlingsrom vil man ogsa kunne utvikle tolkningsfellesskaper i
skolene i stgrre grad. Delrapport 1 (Sandvik et al., 2012) antyder at mange skoler
befinner seg pa dette stadiet. Denne studien nyanserer bildet og viser at feltet er i
utvikling. Vi ser at mange skoler er pa vei til a utvikle vurderingskulturer pa skolene
som er i trad med forskriften for god vurderingspraksis. De falgende underkapitlene
nyanserer dette bildet.

11.2.1 Arbeid med mal og kriterier godt i gang

Den tradisjonelle tilnrmingen med individuelle autonome laerere endres nar elevene
far tilgang til eksplisitte mal, og vi kaller dette for en eksplisitt og dominant
tilneerming: Laererens tause kunnskap om fagets innholdselementer blir artikulert i
vurderingsarbeidet i form av planer og undervisningspraksis (O'Donovan, Rust, Price
& Carroll, 2006). Graden av elevinvolvering er fremdeles lav. Vare analyser analyser
antyder at mange skoler er pa dette stadiet i arbeidet med vurdering. Dette er skoler
som har veert med pa satsingen «\Vurdering for leering». De har kollektive rutiner for
arbeidet med mal og kriterier, og leererne arbeider trofast etter denne modellen. Serlig
er dette tendensen i barneskolene. Samtidig viser analysene i fag at laererne opererer
med mal i det korte tidsspennet, de forholder seg i stor grad til leereboka, og det kan
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synes som den faglige progresjonen ikke alltid ivaretas like godt. En streben etter &
operasjonalisere kan fare til at helhetlige og langsiktige mal glemmes, og at elevene
ikke gves i a utvikle kvalitetsbevissthet (Hartberg, Dobson & Gran, 2012). Dette
kommer ogsa til syne gjennom planarbeidet, der det tilsynelatende ikke er
sammenheng med skolenes overordnede helarsplaner og planene som konstrueres fra
uke til uke.

11.2.2 @nske om gkt elevinvolvering

Elevene etterlyser starre involvering og tilpasset opplaering, og nettopp arbeid med
leeringsfremmende vurdering kan bidra til dette. Dette bekrefter funn fra
Elevundersgkelsen (Utdanningsdirektoratet, 2011a), som nettopp fremhever elevens
gnske om starre involvering i egen leringsprosess. Hatties (2007) studier understreker
ogsa at elever som har forstaelse for laringsintensjonene og som er engasjert i egen
og andres laering, ogsa har stgrre engasjement for gkt leeringsutbytte.

Leererne mangler forstaelse for hvordan elevene kan involveres i vurderingsarbeidet,
og tilsynelatende formative praksiser er i praksis summative. Larerne synes a8 mangle
en del kunnskap, ferdigheter og forstaelse for hvordan de kan utvikle den etablerte
vurderingspraksisen i fagene sine.

Selvsagt ser vi praksiser som er i trad med prinsippene om god vurderingspraksis ogsa
pa skoler i denne kategorien. Men ogsa her er det enkeltleerere som utpeker seg, det er
ingen Kkollektiv kultur for dette arbeidet. Laererne etterlyser en tydeligere ledelse som
tar grep om ledelsesprosessen i utviklingsarbeidet (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011).

11.2.3 @nske om tydelig ledelse for utvikling av tolkningsfellesskap
Vurderingskulturen kan utvikles til en mer elevaktiv klasseromspraksis der vurdering
drgftes og diskuteres med alle involverte parter i vurderingsarbeidet (O'Donovan,
Rust, Price & Carroll, 2006). Dette kaller vi en sosialkonstruktivistisk tilnerming.
Vare funn viser at det er to skoler i vart materiale som utmerker seg. Disse skolene
har en tydelig skoleleder som har arbeidet grundig med & utvikle vurderingsarbeidet
pa skolen, noe som er i trad med Timperley et al. (2007) sine elementer i en
profesjonell leeringskontekst (se kap. 2.4.1) Disse skolene har deltatt pa satsingen
«Vurdering for laering», og ledelsen ved skolene har arbeidet systematisk med
arbeidet, bade i team, men ogsa i fagseksjoner. At laererne har arbeidet i fag har veert
sentralt for & lykkes med arbeidet ifglge skolelederne. Elevene involveres i arbeidet
med vurdering i ulik grad i de ulike fagene, og flere av lererne er innovative og
utvikler egne vurderingsverktay.
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Nar elevene og leererne i fellesskap definerer oppgaver, formal og forankrer laringen i
konkrete aktiviteter, kan vi endelig snakke om et praksisfellesskap (community of
practice) hvor lerer og elev i fellesskap arbeider med vurdering (O'Donovan, Rust,
Price & Carroll, 2006). Vare funn viser at det pa skoleniva er vanskelig a identifisere
skoler der vi kan snakke om praksisfellesskap som er gjennomgaende for alle fag og i
alle kontekster. Samtidig ser vi enkeltleerere som er eksemplariske i dette arbeidet, der
samspillet med elevene er dynamisk og utfordrende, der leeringsmal og
vurderingskriterier ikke alltid ma kommuniseres fordi de er innforstatt hos alle parter i
klasserommet. Aktivitene i klasserommet henger sammen med laeringsmalene som er
utformet, og dette er laeringsmal som er forankret i kompetansemalene i leereplanen.
Vurderingsoppgavene er utformet slik at eleven far vist sin kompetanse i trad med
leeringsmal og leringsformer. Slik sett eksisterer det praksisfellesskaper pa
klasseniva.

Et praksisfellesskap som beskrevet over er et ideal det kan synes urealistisk & strebe
etter pa skoleniva sa lenge mangfoldet er sa stort. De umiddelbare utfordringene
ligger bade hos enkeltlzreren og ikke minst hos ledelsen. For enkeltlereren handler
det i stor grad om fagkompetanse og fagdidaktisk kompetanse. Vare funn
understreker behovet for faglig etterutdanning og mer tid til faglig arbeid innad i
skolene.

Et tolkningsfellesskap er ikke bare viktig pa klasseromsniva, men vel sa viktig pa
systemniva, og slike praksisfellesskap ma ledes og kultiveres av skoleledere pa
systemniva (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011a). Det er bade individuelle og
organisatoriske faktorer som pavirker leereres leering, men ifglge Opfer, Pedder og
Lavicza (2011a) er det skolelederens kompetanse og kapasitet til & kunne stgtte opp
om profesjonell leering og & involvere lererne i samarbeidende aktiviteter som best
farer til god utvikling pa en skole. Hovedvekten i et slikt utviklingsarbeid bgr ligge pa
oppgaver og kunnskapsutvikling, og ikke pa formelle prosedyrer som mal og kriterier.
Elevvurdering er ikke lenger et individuelt ansvar, men et kollektivt ansvar pa flere
niva i skoleforvaltningen. Slik sett er vurderingspraksiser sterk knyttet til
styringsmekanismer i skolen.

11.3 Ulike utfordringer i de forskjellige skoleslagene

| de videre draftingene vil vi belyse problematikken rundt utvalget av de ulike
skoleslagene i denne studien. Ogsa her er begrepet tolkningsfelleskap sentralt.

I valg av skoler 13 fglgende kriterier til grunn:

o Deltakelse / ikke deltakelse i satsingen «\Vurdering for laering».
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e Alle skoleslagene skulle vere representert (barneskoler, 1-10-skoler,
ungdomsskoler, videregaende skoler).
e Beliggenhet bade i urbane og rurale strgk.

Beliggenhet har vist seg a ikke ha stor betydning for utvikling av leeringsfremmende
vurderingskulturer. Vare funn viser at det generelt er forskjell pa praksiser ved skoler
som har deltatt i satsingen «\Vurdering for leering» og de som ikke har veert med. Det
er tydelig at skolene som har deltatt har kommet lenger i arbeidet. Vi har allerede pekt
pa ulikheter ogsa pa dette omradet, og understreker utfordringer i forhold til
skoleledelsens rolle i utviklingsprosjekter. En skoleleder som setter av tid og som ser
dette som et arbeid over tid, vil ha starre sjanse for a lykkes med slike prosjekter
(Timperley, Wilson, Barrer & Fung, 2007). Dessuten synes det & etablere laerende
nettverk nyttig, samtidig som ekstern ekspertise ogsa er viktig i dette arbeidet. Ikke
minst handler det om & skape engasjement hos lererne og involvere dem i dette
arbeidet. De ma fale at utviklingsarbeidet er relevant for deres daglige arbeid med
elevene og deres utvikling som lerere. De skolene som har kommet lengst med &
utvikle en kollektiv vurderingskultur er de skolene der disse tre komponentene har
veert til stede.

11.3.1 1-10-skolene

Vi har undersgkt praksiser i de ulike skoleslagene, og de skoleslagene som synes a ha
flest utfordringer er 1-10-skolene og ungdomstrinnet. Funn viser at skoleledere ved
1-10-skoler synes det er en stor utfordring a samle kollegiet om en kollektiv
forstaelse av hva som er god vurderingspraksis, ngdvendig vurderingskompetanse og
hva som kjennetegner en vurderingskultur bygd pa et tolkningsfellesskap. Dette kan
forstas ut fra sveert ulike utfordringer og tradisjoner blant leerere pé de ulike trinnene.
En 40 ar lang tradisjon med ulike forstdelser av hva som skal innga i lerernes og
skolens vurderingspraksiser, byr pa lederutfordringer. Saerlig gjelder dette skillet
mellom barnetrinnets formative vurderingspraksiser pa den ene siden og
ungdomstrinnets eksamensorienterte vurderingsformer pa den andre siden.

Det er bade individuelle og organisatoriske faktorer som pavirker leereres leering, men
ifelge Opfer, Pedder og Lavicza (2011b) er det skolens kompetanse og kapasitet til a
kunne stgtte opp om profesjonell leering og a involvere leererne i samarbeidende
aktiviteter som best farer til god utvikling pa en skole. Barnetrinnet ved de fire
skolene i denne rapporten er i liten grad organisert i fagteam, mens dette er mer
fremtredende pa ungdomstrinnet. Individuell vurdering skal i stor grad omfatte
elevens utvikling sett opp mot kompetansemal, og det kan stilles spgrsmal ved om
organiseringen ved disse til 1-10-skolene er til hinder for a utvikle et faglig
tolkningsfellesskap pa barnetrinnet.
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11.3.2 Ungdomstrinnet

For ungdomstrinnet sin del spriker vurderingspraksisene i stor grad. Forskjellen her
synes a vere knyttet til tre faktorer: 1) Leerere har ikke blitt innfart i vurdering, 2)
Leerere har liten kompetanse i faget, 3) Ledelsen har ikke veert padriver for
utviklingsprosessen. Igjen synes dette a vaere et ledelsesproblem. Det er lederens
oppgave a legge til rette for utvikling av kollektive kulturer og for & sagrge for
kompetente larere pa sin arbeidsplass.

Serlig synes engelskfaget a st i et spenningsforhold mellom pragmatiske lgsninger
for & fa undervisningskabalen til & ga opp og faglig ansvar. | flere tilfeller mater vi
leerere pa 10. trinn som ikke har undervisningskompetanse til & undervise i engelsk,
men som likevel blir satt til denne oppgaven fordi de har et annet sprakfag i sin
fagkrets. A kunne drive lzreplananalyse og operasjonalisering av denne krever lerere
med fagkompetanse og som forstar vurdering ut fra fagenes premisser (Nordenbo et
al., 2008). Bade analyser av lokalt leereplanarbeid og undervisningspraksiser viser at
variasjonene er store pa dette omradet. Ogsa nar det gjelder norskfaget synes
ungdomstrinnet & ha de stgrste utfordringene. Dette gjelder sarlig de summative
vurderingspraksisene som er dokumentert i denne studien.

Ogsa i kroppsgvingsfaget pa ungdomstrinnet gjenspeiles en testkultur og summative
vurderingspraksiser. Dette er sarlig tydelig pa skoler som ikke har deltatt i satsingen
«Vurdering for laering». Funn viser at satsingen «\Vurdering for leering» og arbeid med
skolebasert kompetanseutvikling er nyttige redskap for a etablere et
tolkningsfellesskap. Samtidig vil vi peke pa individuelle tiloakemeldinger fra
kompetente personer som et mulig verktay i arbeidet med a utvikle gode praksiser i
individuell vurdering (Timperley, Wilson, Barrer & Fung, 2007).

11.3.3 Arbeid i team og faggrupper

Skolene i utvalget har organisert seg pa forskjellig vis. P& barnetrinnet og
ungdomstrinnet er team pa trinn den maten de fleste organiserer arbeidet mellom
leerere pa. Laererne forteller at de bruker mye tid i team pa organisatoriske
problemstillinger, og de etterlyser rom for faglig arbeid. Dette fremheves serlig av
kroppsevingslererne. De etterlyser tydelig mer tid til faglig samarbeid. Samtidig viser
vare funn utfordringene leererne pa de lavere trinnene har nar det gjelder kompetanse
til & drive vurdering i samsvar med prinsippene for god vurderingspraksis. Dette er
tydelig i fag som for eksempel engelsk. P& mellom- og ungdomstrinnet fremhevet
enkelte laerere i intervjuene sin kompetanse nettopp i andre fag enn engelsk. Leerernes
motivasjon til godt vurderingsarbeid kan settes i sammenheng med faglig
kompetanse, og ser ut til & ha en viss betydning for hvor mye arbeid laereren
prioriterer & legge ned i for- og etterarbeid i engelsk i forhold til andre fag de
underviser i og som de har mer kompetanse i.

208



| videregaende skole er arbeid i faggrupper den naturlige maten a systematisere
samarbeid pa, og nettopp dette arbeidet fremheves av leererne som sveert viktig for
gode samtaler og felles refleksjon rundt vurdering. Det er serlig i arbeidet med
vurdering av skriftlige tekster at leererne trekker fram arbeidet i faggrupper. De deler
aktivt tekster med hverandre for & sikre en rettferdig vurdering. Dette fremheves som
et viktig aspekt ved deres egen utvikling som leerer.

Disse ulike praksisene viser noen utfordringer med a legge til rette for faglig
samarbeid og utvikling. Dersom man skal styrke leereres kunnskap og ferdigheter og
forbedre praksis, ma, ifelge den amerikanske forskeren Desimone, fem kjennetegn
ved leereres leering veere til stede: innholdsfokus, aktiv leering, sammenheng, varighet
og kollektiv deltakelse eller samarbeid (Desimone, 2009). Det kan synes som
organisering i fagteam styrker et slikt arbeid, der lzererne i starre grad far mulighet til
a samarbeide kontinuerlig over tid enn det som er tilfellet ved teamorganisering.

Leering skjer pa ulikt vis, bade formelt og uformelt (Avalos, 2011), og forutsatt at
refleksjon over egen undervisning og observasjon av og refleksjon over andres
undervisning foregar i samarbeid med kolleger, kan det skje en utvikling i skolen.
Arbeid i faggrupper kan i stgrre grad gir rom for denne type arbeid. Slike
refleksjonsmgter kan minne nettopp om modellen for praksisfellesskaper som
O’Donovan et al. (2007) skisserer, der uformell kunnskapsutveksling skjer innenfor
rammene av bestemte aktiviteter som ikke har eksplisitte leeringsmal eller
vurderingskriterier.

11.3.4 Klasseromsdialogen som vurderingsverktgy

| denne studien har vi lagt ved pa elevinvolvering, og klasseromssamtalen er et viktig
verktay i det daglige, leeringsfremmende vurderingsarbeidet. Nar det gjelder
elevinvolvering, utpeker kroppsgvingsfaget seg i positiv retning. Funn viser at laerere
med en gjennomtenkt strategi for hvordan egenvurdering skal veere en del av
opplaringen, har utviklet dette ved & kombinere fagdidaktisk kompetanse med god
innsikt i kunnskapsgrunnlaget for vurdering for lzering. Dette kan ha sammenheng
med fagets egenart, der nettopp samtalen er et viktig verktgy i all undervisning i faget.

| de andre fagene i denne studien er praksis sprikende. Funn fra matematikkfaget
antyder mange praksiser der nettopp den dialogiske instruksjonen (Klette et al., 2005)
er det baerende prinsippet. Dette er samtaler som utdyper og skaper innsikt i det
faglige innholdet (Svenkerud, Klette og Hertzberg, 2012). | matematikk-
undervisningen vi har observert, ser vi at enkelte lerere lykkes i a gjare
helklassesamtalen til en engasjerende faglig dialog der leereren stiller utforskende
sparsmal, anerkjenner elevenes svar, bruker fornavn og ros bevisst, gjentar elevenes
svar for a forsterke og der svar nesten alltid far oppfalgingssparsmal. Slik
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undervisning orienterer seg mot enkeltelevens forstaelse. Disse timene er ogsa preget
av gode relasjoner og god klasseledelse. Disse laererne ser ut til & kunne ettersparre
valide bevis for mestring og forstaelse parallelt med elevens laringsprosess. Andre
lerere behandler klassen som en samlet stgrrelse uten a ta hensyn til hver enkelt elevs
forstaelse i faget.

Nar det gjelder engelskfaget er bildet et annet. Leeringsprosessene for barnetrinnet
bestar i stor grad i at elevene lytter til en tekst i leereboka, leser teksten i kor, svarer pa
noen lukkede sparsmal til teksten og oversetter og skriver glosene til stykket i
gloseboka. | klasseromsdialogene pa ungdomstrinnet far elevene tilbakemeldinger
som omfatter bekreftelser eller korrigering pa svar de avgir og pa hgytlesning i
klassen. Vi observerte i liten grad tilbakemeldinger som utfordrer elevenes refleksjon.
Pa dette trinnet synes elevene i sveert liten grad & bli utfordret kognitivt i faget i
klasseromsdialogene.

Det samme bildet kan tegnes av norskfaget. Det kan synes som om dialoger og
undervisning i tekstforstaelse, meningsskaping og strategibruk i mange tilfeller ma
vike for praksiser som vektlegger at elevene skal huske og reprodusere informasjon
om forfattere, litteraturhistoriske epoker og sa videre.

Funnene kan knyttes til validitetsbrister i oppleringen. Larernes kompetanse nar det
gjelder sparsmal som metode for utvikling av refleksjon kan beskrives som
mangelfull i flere tilfeller. Dette er et element i satsingen pa «Vurdering for leering»
som vi mener bgr fa stgrre fokus for & kunne etablere praksiser i klasserommet der
ogsa dialogen kan bidra til utvikling og leering i sterre grad.

11.3.5 Vurdering i de ulike tidsspennene

Tilbakemeldingene elevene far bar komme mens den laerende er i en prosess, og ikke
nar det er for sent for forbedre seg (Hartberg, Dobson & Gran, 2012, 35). Likevel
viser studier at dette ikke er like enkelt & gjennomfare i praksis, fordi det foregar
leering i ulike tidsspenn (Black og Wiliam, 2005; Dysthe, 2008; Engh et al., 2012).
Arbeid med vurdering i ulike tidsspenn realiseres gjennom leererens undervisning og
gjennom laererens og skolens planarbeid.

Analysen i delrapport 1 (Sandvik et al., 2012) antydet at leererne ikke har forholdt seg
til langsiktige mal i arbeidet med arsplaner, men at de har kommet relativt langt med
arbeidet med a operasjonalisere mal pa kort sikt. Vi har skilt mellom tre ulike
perspektiv i planleggingen: et kort perspektiv som strekker seg over noen uker, et
mellomlangt perspektiv som strekker seg fra et halvt til et helt skolear og et langt
perspektiv som strekker seq til sluttvurdering og studiespesialisering.
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Det kan synes som om planarbeidet i det korte tidsspennet er forholdsvis tilfeldig,
med et fravaer av manster og felles begrepsbruk. Vare analyser kan tyde pa at det
utvikles kulturer og subkulturer for planarbeidet ved skolene. Vi har ogsa funnet
eksempel pa at det ikke utvikles arbeidsplaner hos enkeltlerere.

| kroppsgvingsfaget finnes det fa planer for det korte tidsspennet i vart materiale.
Planene har dessuten en sprakdrakt som forteller at de er ment for lzerere, men ogsa
for skoleeiere, skoleledere og foreldre. | skoler som har deltatt i den nasjonale
satsingen pa vurdering for leering er planene utarbeidet i et tolkningsfellesskap pa
skolen eller i kommunen, og de gjelder for et skolear, eller for et mellomlangt til et
langt tidsspenn. Vare observasjoner understgtter oppfatningen av at
kroppsgvingslearerens ukeplan og plan for hver time blir tilpasset den lokale
konteksten og rammefaktorer som man i liten grad kan forutse nar arsplanen blir
laget. For skoler som ikke har veert med i satsingen pa vurdering for leering er det i
mindre grad samarbeid pa skolen om planer i faget.

En klasseromsdialog som motiverer og utfordrer og er orientert mot enkeltelevens
forstaelse er ett eksempel pa vurdering i det korte tidsspennet. Funn fra denne studien
viser at mange larere legger vekt pa dette arbeidet. Det er det kontinuerlige, daglige
vurderingsarbeidet som totalt sett har starst betydning for elevenes leering (Black og
Wiliam, 1998).

Det synes a vare et misforhold mellom hva som forventes av lererne gjennom
forskrifter og plandokumenter og hvordan larerne fortolker og operasjonaliserer dette
I arbeidsplaner og undervisning. Analyser av intervjuene og resultater fra
breddeundersgkelsen indikerer at leererne har en forstaelse av hvilken betydning klare
mal og kriterier har for elevenes laring, og at de bruker mye tid pa dette arbeidet,
bade i forkant av undervisning og i selve undervisningen. De involverer ogsa elevene
i dette arbeidet til en viss grad. Likevel kommer dette arbeidet ikke alltid fram
gjennom analyser av lokale lzereplaner. Det kan synes som om arbeidet med vurdering
er implisitt kunnskap som noen lererne oppfatter som lite relevant & kommunisere til
andre i praksisfellesskapet gjennom arbeidsplaner. Utfordringen i skolen ligger i &
Igfte alle planer opp pa et niva som kan gi elevene like forutsetninger for a utvikle sin
kompetanse og sin evne til selvorganisert leering. Dette vil kunne lgfte arbeidet med
vurdering i det lange tidsspennet, som handler om a sgrge for at helhetlige og
langsiktige mal ikke glemmes, og at elevene gves i a utvikle kvalitetsbevissthet
(Hartberg, Dobson & Gran, 2012).
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11.4 Validitet i vurdering

Vurdering handler om a dokumentere lering, forbedre undervisning og fremme
leering. For & forsta sammenhengen mellom laereplananalyse og operasjonalisering —
denne fortolkningsprosessen — bruker vi i dette forskningsprosjektet begrepene
validitet og validitetskjeder (se kapittel 2.2). Vurdering handler om a tolke elevenes
bevis for leering i en kontekst, og ikke minst om hvilke konsekvenser det far i det
praktiske arbeidet (Kane, 2006).

Dette kan ogsa forstas pa individniva. Validitetsargumentet hos larere i klasserommet
er forankret i en kvalitativ, selvreflekterende prosess som er forankret i et laeringssyn
hos leereren. Dette leeringssynet er pavirket av leererens utdannelse og erfaringer,
skolens vurderingskultur og klasseromskulturen. Beviser for leering samles inn og
fortolkes, det tas beslutninger pa bakgrunn av disse som igjen farer til revidering av
leeringssynet (Bonnier, 2013). Dette handler om vurdering for leering, der en
vurderingsoppgave fremmer laering og motivasjon hos eleven.

11.4.1 Satsingen «Vurdering for leering»

Generelt viser funn at skoler som har deltatt i satsingen «\Vurdering for laering» sitter
med flere ars erfaringer med gode prosesser i et slikt arbeid. Dette arbeidet har fort til
grunnleggende endringer i vurderingspraksiser, og har slik bidratt til & styrke
undervisningen og vurderingspraksisene i faget. Disse skolene har gjennomarbeidet
planverket og brukt mye tid pa a utarbeide lokale planer og kriterier. Gjennom slike
prosesser har lererne bidratt til & sikre en lang rekke med kjeder av validitet fra
leereplan til undervisningsplanlegging.

Det ser ut til at skoler som har satset pa vurdering for leering har en sterkere kultur for
operasjonalisering av kompetansemal, bevissthet rundt de ulike delkompetansene som
elevene skal tilegne seg, og er i starre grad i stand til & bruke vurderingspraksiser i
ulike tidsspenn for a falge opp elevenes leringsprosesser i norskfaget. Dette kommer
tydeligst til uttrykk pa barnetrinnet. Det er imidlertid vanskelig & si om dette betyr at
satsningen har hatt effekt, eller om arsaken er at skolen allerede fra fer har hatt en
kultur for felles utviklingsarbeid, lokalt lzereplanarbeid, felles refleksjon og
praksisdeling.

Forskere fremhever validitet og verdier i vurdering som to sider av samme sak
(Bonnier, 2013, Messick, 1995). De sosiale og etiske sidene ved vurdering er like
viktige som de mer tekniske aspektene ved selve vurderingssituasjonen. Dette synes
som relevante perspektiver ogsa i denne studien. Den nasjonale satsningen pa
vurdering for leering betyr at vurderingspraksiser blir tettere integrert i laerernes
daglige undervisningspraksis, og det blir vanskeligere enn far a skille
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vurderingssituasjoner fra laeringssituasjoner. En slik praksis vil bety at vurdering i
starre grad blir & anse som et prosessuelt fenomen, og i mindre grad som en
avgjarende enkelthendelse i skolen. Da er det viktig & ha en kontekstuelt forankret
forstaelse for samspillet mellom leereplanmal, faglig innhold, lzererens verdisyn og de
tause praksiser som gjerne er en del av faglige tradisjoner i skolen.

Denne studien viser et mangfold av praksiser bade pa individuelt og kollektivt niva.
Nettopp verdiperspektivet, det prosessuelle og sosiale aspektet ved vurdering synes i
mange skoler & ha kommet for kort. Det fremstar som en utfordring & utvikle praksiser
som gjenspeiler et syn pa leering og vurdering som laeringsfremmende og
inkluderende, der tilpasset undervisning bidrar til gkt motivasjon og laering.

Dessuten er vurderingspraksiser sterkt knyttet til styringsmekanismer i skolen. Det
betyr at vurdering ikke utelukkende dreier seg om undervisnings- og laeringsprosesser
i klasserommet, men at det ogsa er ett av de omradene der balansen mellom
profesjonell autonomi og ekstern styring vil variere. Kunnskapslgftet som
styringsreform skulle gke desentraliseringen og gi sterre handlingsrom og frihet til
skoleeier og skoleledere til & drive egen opplaeringspraksis (Aasen, Mgller, Rye,
Ottesen, Prgitz & Hertzberg, 2012). Dette skulle vare et ledd i ansvarliggjgringen av
profesjonen. Rapporten peker imidlertid pa at den statlige styringen i gkende grad har
blitt skjerpet, og at dette ogsa viser seg i satsingen pa individuell vurdering.
Elevvurdering oppleves ikke lenger som et individuelt ansvar, men som et kollektivt
ansvar pa flere niva i skoleforvaltningen (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen, Prgitz &
Hertzberg, 2012).

Balansen mellom individuelle leereres vurderingspraksiser, utviklingen av
organisasjonsforankrede praksiser og utdanningsmyndighetene er altsa endret, og det
er et viktig argument for & forsta validitet i vurdering som del av et stgrre nettverk av
fortolkninger og forstaelser, der kontekst og verdier vil veere sentrale begreper for &
validere vurderingspraksiser pa alle niva. Denne tilknytningen til styringsmekanismer
fremstar ogsa tydelig i denne studien. Serlig er leerere og ledere i videregaende skole
opptatt av de organisasjonsforankrede praksisene som handler om a dokumentere
vurdering. Forstaelsen av at vurdering i stor grad handler om & ha dokumenterte
vurderingssamtaler og a ha nok vurderingsgrunnlag kan skygge for en forstaelse av
vurdering som en leringsfremmende prosess som foregar i det daglige, i dialogen
med hver enkelt.

11.4.2 Svekkede validitetskjeder?

Dersom vi forstar validitet i vurdering som en kjede av bevis og fortolkninger, viser
intervjuene at leererne som har deltatt i «\Vurdering for leering» er mer bevisste pa
hvor gyldige deres tolkninger er, sammenlignet med laerere som har ikke har deltatt i
den nasjonale satsingen. Disse fortolkningene skjer i et praksisfellesskap, der bade
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leerernes fagkompetanse, didaktiske kompetanse og kommunikative kompetanse
innen vurdering for leering utvikles.

Funnene i denne studien viser altsa at det pa mange omrader kan synes som om
fagenes valididetskjeder er svekket. Serlig gjelder dette det store fokuset pa a
dokumentere summativ vurdering pa ungdomstrinnet og i videregaende skole: Det er
viktig d ha gode rutiner for a samle inn og oppbevare informasjon om elevenes lering,
bade av hensyn til reliabilitet og juridiske rettigheter. Det ser likevel ut til at uklare
forventninger til hva som regnes som tilstrekkelig dokumentasjon skaper en fglelse av
press hos enkelte leerere, og for disse kan dette bety mindre tid til formativ vurdering.

| kroppsgvingsfaget, som er det faget som i denne studien viser seg a ha best
gjennomarbeidede arsplaner, ser vi at det skjer en svekkelse pa veien fra leererens
operasjonalisering til tekstene som skal informere elever og foreldre om de videre
leeringsmalene.

| matematikkfaget, norskfaget og engelskfaget synes det vanskelig for flere leerere &
skille mellom det konstrukt som skal testes og den vurderingspraksisen som skal gi
leereren informasjon om denne kompetansen. Usikkerheten rundt det mulige
misforholdet mellom konstrukt og representasjonsform kan svekke validiteten og den
overordnede kvaliteten i vurderingen fordi aktgrene ikke har et godt skille mellom 1)
elevens faglige kompetanse, 2) bevis for elevens laring slik de fremstar i en bestemt
situasjon, og 3) slutningene som lzerere og elever trekker pa grunnlag av bevisene for
det generelle leringsutbyttet. Nar laererne er opptatt av hva som er tilstrekkelig
vurderingsgrunnlag i faget i forhold til arbeidsmengden i eget vurderingsarbeid heller
enn & fokusere pa hva som kan regnes som et godt grunnlag for a trekke gyldige
slutninger om elevens kompetanse, gir det et inntrykk av at validiteten i vurderingen
ikke er serskilt hay.

Norskfaget synes a sta i en serstilling i videregaende skole. Skoleeiers krav om
dokumentasjon og de nasjonale fgringene for sluttvurdering med sine mange
karakterer, gjer at leerernes tid i stor grad gar med til summativ vurdering. Slik
systemet er definert i dag, ser det ut til at det store forhandlingsrommet i faget og de
manglende sammenhengene mellom lereplan, standardiserte tester og avsluttende
eksamener og karakterer blir revidert med tanke pa bade validitet og vurdering for
leering. Det gjelder serlig en klargjering av hvilke karakterer de ulike
kompetansemalene hgrer til, og hva som kan regnes som gyldige bevis for
henholdsvis skrivekompetanse, lesekompetanse og muntlig kompetanse.

| kapitlet 11.10. 3 understreker vi hvor viktig samarbeid i faggrupper er for utvikling
av kompetanse og bedre vurderingspraksiser. Vi konkluderer med at leerernes sterke
gnske om faglig samarbeid er et argument som understgtter en oppfatning av at
validiteten i deres vurderingspraksiser bar styrkes.
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11.4.3 «Backwash» og summative praksiser

Ifalge Brooks (2002) er det et grunnprinsipp i utdanning at vurderingssystemer skal
komplementere leereplanen. Men nar lzerere skal forberede elever pa starre eksterne
tester og eksamener, blir dette forholdet snudd pa hodet slik at undervisningen blir
drevet av de summative vurderingspraksisene. | vurderingsforskning brukes derfor
betegnelsen «backwashx»-effekt for & beskrive hvordan vurdering virker tilbake pa
undervisning og leering.

Kvaliteten pa leeringsprosessene kan knyttes til i hvilken grad validitetskjeden
ivaretas. Leerernes valg av leringsprosesser har mye a si for elevenes
kompetanseutvikling i fagene. For engelskfaget sin del peker disse mot en ujevn
progresjon for mal og kriterier underveis i oppleringen. Undervisningen styres i stor
grad av nasjonale fgringer for evaluering — nasjonale prgver og skriftlig eksamen — og
innebarer et smalere fokus enn intensjonene for faget i Kunnskapslgftet. Det kan
synes som om kompetansemalene i lzereplanen kommer i skyggen av de nasjonale
faringene for vurdering. Samtidig setter evalueringene standarden for hvilken
kompetanse elevene skal oppna pa noen sentrale omrader i faget. Var forskning viser
at fenomenet «backwash» er med pa a gke validiteten i undervisningen pa disse
omradene. Sammenhengen mellom nasjonale prgver og underveis- og sluttvurdering
bar imidlertid klargjeres, slik at den ikke hemmer utviklingen av gode
leeringsprosesser og ferdigheter i faget som ikke testes i de nasjonale evalueringene.

Dersom forventningene til elevenes leering styres av en eksternt definert summativ
vurdering, kan dette fremme et sterkt fortolkningsfellesskap blant lzerere pa tvers av
skoler. Dette forutsetter imidlertid at konstruktet som testes har hgy gyldighet bade i
forhold til leereplanmalene og i forhold til lzerernes egen fagkompetanse. Det
forutsetter ogsa at de har tilstrekkelig evne til & vite hvordan elevenes kompetanse
kommer til uttrykk i ulike representasjonsformer. En annen mulighet er at den
eksternt definerte summative vurderingen kan fa en uheldig backwasheffekt, der
lererne utelukkende legger vekt pa aktiviteter som ligner pa eksamensoppgavene. Da
kan det bli vanskelig for leereren & implementere daglig formativ vurdering som ikke
bare vektlegger oppgaver knyttet til konstruktet som skal testes, men der ogsa
elevenes misforstaelser, motivasjon, forventninger, tolkninger og resonnementer
kommer til syne.

11.5 Reliabilitet i vurdering

Denne studien lgfter frem en sentral problematikk nar det gjelder reliabilitet.
Vurderingssystemet i Kunnskapslaftet skal dokumentere maloppnaelse. Samtidig
eksisterer det ingen minstestandarder for maloppnaelse. Det nasjonale
vurderingssystemet beskriver kjennetegn for grad av maloppnaelse i skriftlige,
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sentralt gitte eksamensoppgaver. For muntlige eksamensoppgaver eksisterer en annen
praksis. Pa lokalt niva skal skoleeier utarbeide kjennetegn for maloppnaelse ved lokalt
gitt muntlig eksamen og i leereplanen for fag til det foreligger nasjonale kjennetegn
for sluttvurderingen. Dette kan ha konsekvenser for validiteten i det lokale arbeidet
med leereplaner. Likeledes kan sparsmalet om reliabilitet belyse noen sider ved
kvaliteten pa skolenes arbeid med lokale lzereplaner og elevenes opplevelse av en
rettferdig vurdering.

Disse utfordringene skal lgses pa lokalt niva. Spgrsmalet er om oppgaven er
overkommelig ndr systemet innebarer en styring gjennom ansvarliggjering uten
tydelige mal, og hvor vurderingsresultatene skal vise kvaliteten pa prosessene
(Parkes, 2013). Vare analyser i delrapport 1 antyder en utfordring med tanke pa denne
problematikken, der arbeidet leererne gjer med planer i denne studien ikke viser en
felles forstaelse av betydningen av a synliggjere vurderingsprosessene gjennom blant
annet arbeid med lokale leereplaner.

Analysene av lokale lzreplaner i denne studien understreker denne problematikken.
Det er fa spor etter disse beslutningsprosessene — fra skolenes arsplaner til de enkelte
trinnenes og klassenes ukeplaner og periodeplaner. Det kan veere flere arsaker til at
dette arbeidet ikke synliggjeres i stor nok grad. Forskning viser at leerere har liten
kunnskap om fundamentale konsepter for maling av kompetanse (Campbell & Evans,
2000), og denne studien understreker dette.

Funn viser at foreldre og elever er opptatt av en rettferdig og lik vurdering. Begrepet
vurderersamsvar er sentralt ogsa for skoleledelsen og for lererne. |
klasseromskonteksten gar reliabilitetsbegrepet ut over en slik forstaelse. |
klasserommet er dynamikk og utvikling sentralt, og ikke minst er samspillet mellom
leerer og elever viktig for hvordan prgvene utformes og vurderes. Denne store
spennvidden innen prgvesituasjoner krever og tillater varierende konseptuelle og
metodologiske tilneerminger til reliabilitet (Parkes, 2013). Vurdering for lsering som
konsept utvider begrepsrammene, og dette krever ogsa nye kunnskaper, ferdigheter og
forstaelser pa ulike niva i skolen for at vurderingen skal veere reliabel.

11.6 Vurderingskompetanse utvikles i fagene

Denne rapporten kan fortelle om vurderingspraksisene ved de atte skolene vi har
studert. Ut fra vare analyser har vi sagt noe om bruk av ulike didaktiske verktgy og
metoder, omfanget av elevvurderingen, samt likheter og forskjeller i
vurderingspraksiser. | vart materiale kan vi ikke se at den nasjonale satsingen pa
vurdering har skapt grobunn for innovative undervisningsmetoder i stor grad. Likevel
ser vi at mange laerere tar i bruk mal og kriterier i sitt arbeid, og det preger
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utviklingsarbeidet ved mange av skolene. Eksisterende praksiser blir viderefart, og
mange av disse praksisene er i trad med retningslinjene for god vurderingspraksis. Det
kan imidlertid synes som om mange av laererne ikke har utviklet en forstaelse av at
det de gjer i det daglige er leringsfremmende vurdering. De har ikke utviklet en
forstaelse av hva som faktisk forstas med begreper som underveisvurdering og
elevinvolvering. Tradisjonelle leringsfremmende vurderingspraksiser, som for
eksempel prosessorientert skriving, er ikke a se i vart materiale. Et hovedinntrykk er
at skolene har utviklet mange summative praksiser i formativ drakt.

Vare undersgkelser synes a vise at behovet for fagkompetanse og fagdidaktisk
kompetanse er stort for & videreutvikle skolenes og leerernes vurderingspraksiser.
Dette understrekes gjennom bade observasjoner og intervjuer.

Var erfaring er imidlertid at det arbeidet som er gjort for & fremme bedre
vurderingspraksis i norsk skolekultur, primeert synes a ha hatt et allmenpedagogisk
preg. Det har i all hovedsak dreid seg om betydningen av tydelige mal og kriterier i
arbeidet med vurdering. Delrapport 1 (Sandvik et al., 2012) om vurderingspraksis i
norske skoler viser at lzererne er godt i gang med vurdering for leering. Imidlertid viser
vare funn i denne studien at det fremdeles gjenstar et betydelig arbeid med & oversette
innholdet i denne satsningen til fagenes egenart.

Var analyse viser at laererne mener at tydelige mal og kriterier i forkant av
undervisningen oppleves som motiverende for elevene. Dette understreker ogsa
elevene. Tall fra breddeundersgkelsen Delrapport 1 viser at flertallet av leererne ogsa
er enige / helt enige i at underveisvurdering statter elevenes lering, og at slik
vurdering styrker leererens muligheter til & tilpasse oppleeringen til den enkelte elev.
Samtidig viser funn fra observasjonene at arbeidet med mal og kriterier fort kan bli
instrumentelt og for lite faglig fundert. Laererne strever ogsa med a involvere elevene
i vurderingsarbeidet.

Det faglige perspektivet pa vurdering er viktig fordi leereplanstrukturen i
Kunnskapslgftet er annerledes enn tidligere planer. Vekten pa kompetansemal og
observerbare endringer i elevers kompetanse krever at laererne behersker
lzereplananalyse og operasjonalisering i starre grad enn i tidligere laereplaner. Denne
kompetansen krever leerere med fagkompetanse som forstar vurdering ut fra fagenes
premisser. Vare funn viser at mange leerere har utfordringer med a utvikle valide
vurderingspraksiser. Dermed blir ogsa det fagdidaktiske perspektivet sentralt i et
vurderingsperspektiv.

Vi finner at leerernes vurderingspraksis speiler ulike kulturer pa tvers av skoleslag og
innad i skolene. Lererne rapporterer om betydelige forskjeller i vurderingspraksis

mellom laerere, noe vare observasjoner understgtter. Det er ogsa tydelig i analysen at
fagkompetanse er en viktig faktor i leererens vurderingskompetanse. Larere med hgy
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fagkompetanse er mer opptatt av at utdanning og egne erfaringer som lerer er viktige
for egen utvikling, mens leerere med lavere fagutdanning lgfter fram etter- og
videreutdanning som sentrale elementer i utviklingen av egen vurderingskompetanse.

Ogsa pa skoleniva er det utfordringer med henhold til fagkompetanse. | barneskolen
0g pa ungdomstrinnet ser vi leerere som underviser i fag de ikke har faglig fordypning
i. Dette synes i noen tilfeller a fare til tilfeldige praksiser. Laererne med liten eller
ingen fagkompetanse synes a ha lavere leereplanforstaelse enn lerere med hgy
fagkompetanse, og de evner i mindre grad a operasjonalisere intensjonene som ligger
i de ulike nasjonale fgringene. Dette kan fare til en instrumentell tilngerming til
vurdering. Det kan synes som om det er et behov blant leererne for a utvikle flere
verktgy for a fortolke og forsta hva som ligger i de faglige begrepene som omhandler
leering og vurdering. Dette ser vi bade gjennom arbeidet med lokale laereplaner og
gjennom vare observasjoner og intervjuer.

For & videreutvikle vurderingskulturer i norske skoler som vi ser spor av gjennom
denne studien, kan det tenkes at det heller er det faglige utviklingsarbeidet enn det
allmennpedagogiske som bar prioriteres i tiden framover. Funn fra FIVIS og annen
forskning tyder pa at dette er en riktig vei a ga. Dette bar legge faringer for hvordan
de ulike forvaltningsnivaene i skolen leder det videre arbeidet med vurdering for
leering.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide skoleledere

Presentasjon

Runde rundt bordet; stilling, bakgrunn, tid i skolen, tid som leder

Vurderingspraksis

Overordnet spegrsmal: Beskriv din skoles vurderingspraksis /
Hvordan arbeider man med vurdering ved denne skolen?

Planlegging av vurdering av arbeidet i perioden?

Hvor detaljert er planleggingen?
Hva er forholdet mellom laeringsmal og vurderingen?

Nar du planlegger undervisningsaktiviteter, er det en sammenheng mellom
aktivitetene i klasserommet og den planlagte vurderingen?

Kan du si noe om sammenhengen mellom det du na har sagt og
kompetansemalene i leereplanen?

Lokal leereplan og vurdering: hvordan henger dette sammen?

Hva gjgres nar det vurderes/metoder og «verktgy»/«maleinstrumenter»
Hva legges det vekt pa?

Hva bar veere avgjerende i vurdering?

Nar skjer vurdering?

Underveisvurdering/sluttvurdering?

Hvordan involveres elevene i vurderingen av eget arbeid?
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Medelevvurdering?
Egenvurdering?
Er skolens vurderingspraksis i trad med gjeldende lov, forskrift og andre faringer?

Hvordan bruker skolen teknologi i vurderingsarbeidet (her tenker vi pa LMS (Fronter
/ It's learning), SkoleArena eller andre verktgy)?

Hvordan forstar du din rolle / ledelsens rolle i arbeidet med vurdering?
Vil du/dere si at ledelsen er en padriver i a utvikle skolens vurderingspraksis?
Er skoleeier en padriver i arbeidet med & utvikle skolens vurderingspraksis?
Hvordan falger ledelsen opp leereres vurderingspraksis?

Tema i medarbeidersamtaler?
Hvilke faringer har du som skoleleder lagt pa dine lereres arbeid med vurdering?
Er vurdering noe som diskuteres mellom laererne?
Har du som leder gjort noe for & stimulere slike diskusjoner?

Hva finnes av arenaer, rom og tid for slike diskusjoner i skolen?
Har skolen en «kollektiv» vurderingspraksis eller mange individuelle praksiser?
Individuelle vurderingspraksiser, avhengig av lerer?
Faglige forskjeller, «faglige vurderingspraksisers»?

Brukes resultater fra elevvurdering i skolevurdering og arbeidet med a utvikle skolen?

Vurderingskompetanse

Hva er vurderingskompetanse?

Hva slags kompetanse er ngdvendig for & kunne vurdere?

Har din skole endret vurderingspraksis i lgpet av din tid som leder?

Hva vil du si har veert sentralt i formingen av din skoles praksis?

Har skolen gjort noe for & gke laeerernes vurderingskompetanse de siste arene?

Etterutdanning, kurs etc.
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Leeringsprosesser / elevenes leering

Hvordan brukes vurderingsresultater videre i undervisning i din skole?

Vurdering og leering: hvordan henger vurdering og undervisning sammen?
Sammenheng mellom vurderingspraksis og undervisning i din skole?

Hvordan pavirker vurderingen elevenes laering?

Gir bedre vurdering ogsa bedre leering?

Hvordan formidler du vurderingsresultater til elever og foreldre?

Hvordan ser du pa forholdet mellom underveisvurdering og sluttvurdering?
Metodisk?

Formal?

Tilbakemelding til foreldre/foresatte:
Hvor viktig er det at foreldre far tilbakemelding pa vurdering?

Hvordan gir skolen foreldre/foresatte tilbakemeldinger?

Skriftlig/elektronisk fra skolen

| foreldresamtaler

Leerer tar kontakt med foreldre

Foreldre tar kontakt med leerer/skolen

Har foreldre/foresatte pa noen mate innflytelse pa skolens vurdering av sine barn?
Far foreldre plass til & gi egne innspill til vurderingen?

Blir foreldre hert i spgrsmal om vurdering?

Deltar foreldre i diskusjoner om hvordan vurdering skjer / bar skje?
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Har dere inntrykk av at foreldre foreldre/foresatte bruker skolens vurderinger aktivt?
Hvordan?

- @kt innsats med leksehjelp?
- Tar kontakt med skolen med gnske om mer tilpasset opplering?

- Annet?

Begrepsforstaelse

Hva legger du i begrepet vurdering?
Individuell vurdering / elevvurdering?

Underveisvurdering/sluttvurdering?

Operasjonalisering

Hvor godt kjenner du/dere vurderingsforskriften?

Hvor godt kjenner dine leerere vurderingsforskriften?

Hvor god/viktig er vurderingsforskriften i skolens arbeid med vurdering?

Har endringer i forskriften fart til endringer i skolens praksis?

Hvordan bruker man ved din skole lereplanens kompetansemal i din vurdering?

Lokal leereplan og vurdering: hvordan henger dette sammen?
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Vedlegg 2: Intervjuguide lerere

Kort presentasjonsrunde

- Rundt bordet: fag, ar i skolen, utdanningsbakgrunn etc.

Vurderingspraksis

Overordnet spegrsmal: Beskriv din egen vurderingspraksis
Hva gjer du nar du vurderer?
Metoder og redskaper for vurdering?
Oppgaver/prgver/tester etc.?
Hva ser du etter i faget?
Hva legger du vekt pa?
Hva er/blir avgjerende i din vurdering?
Hvordan planlegger du vurdering av arbeidet i perioden?
e Hvor detaljert er planleggingen?
e Hva er forholdet mellom laeringsmal og vurderingen?

e Hvordan knyttes leeringsmalene og vurderingen til kompetansemal i
leereplanen (og andre styringsdokument, vurderingsforskriften)?

. Gjares individuell vurdering eksplisitt for eleven? Nar, Hva, Hvordan?
Oppgavelyd.
. Far elevene informasjon om hvilken vurderingsform som benyttes

(kommentarer/karakter)?
Malformuleringer / leeringsmal / grunnlag for vurdering? Nar og hvordan?

Elevmedvirkning?
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Er du trygg pa din egen praksis? Er vurdering noe som oppleves som vanskelig/lett?
Hvordan gir du tilbakemeldinger?
Nar skjer vurdering?
Underveisvurdering/sluttvurdering?
Hvordan involverer du elevene i vurderingen av eget arbeid?
Bruker dere medelevvurdering som redskap?
Er det viktig a involvere elevene i vurderingsarbeidet?
Hvordan bidrar elevens egenvurdering positivt til elevens leering?

Benyttes i underveisvurdering for a kartlegge elevenes
fremgang i fag?

Benyttes i underveisvurdering for & fremme elevenes videre
leering?

Hvordan bruker du teknologi i vurderingsarbeidet (her tenker vi pa LMS (Fronter / It's
learning), SkoleArena eller andre verktgy)?

Er vurdering noe som diskuteres mellom lzerere?
Har skolen en «kollektiv» vurderingspraksis eller mange individuelle praksiser?
Har lererne ved skolen en felles forstaelse av god vurderingspraksis?
Individuelle forskjeller?
Forskjeller mellom fag?
Vil du/dere si at skoleledelsen er en padriver i & utvikle skolens vurderingspraksis?
Er skoleeier en padriver i arbeidet med a utvikle skolens vurderingspraksis?
Jeg er usikker pa hva som skal innga i elevens halvarsvurdering.

Teknologiske hjelpemidler og verktay er nyttige i vurderingsarbeidet.

Vurderingskompetanse

Hva er vurderingskompetanse?
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Hva er det sentrale i vurderingskompetanse?
Hva slags kompetanse er ngdvendig for & kunne vurdere?
Har du endret vurderingspraksis i lgpet av din tid som leerer?
Hva vil du si har veert sentralt i formingen av din praksis?
Hvordan har du «leert» vurdering? / Hvorfor vurderer du slik du gjer?
Tar skolen initiativ for & gke leerernes vurderingskompetanse?
Etterutdanning?
Kurs etc.?

Har du/dere deltatt i etterutdanningstiltak o.l. pa feltet vurdering?

Laeringsprosesser / elevenes leering
Hvordan bruker du dine vurderingsresultater videre i undervisning?

Hvordan styrker underveisvurdering leererens muligheter til 4 tilpasse opplaringen til
den enkelte elev?

Hvordan pavirker vurderingspraksisen din mate a jobbe som larer / i klassen?

Vurdering og leering: hvordan henger vurdering og undervisning sammen?
Sammenheng mellom din vurderingspraksis og din undervisning?

Hvordan pavirker vurderingen elevenes leering?

Bidrar vurderingen til bedre leeringsresultater?

Hvordan formidler du vurderingsresultater til elever og foreldre?

Hvordan ser du pa forholdet mellom underveisvurdering og sluttvurdering?
Metodisk?

Formal?

Tilbakemelding til foreldre/foresatte:
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Hvor viktig er det at foreldre far tilbakemelding pa vurdering?

Hvordan far foreldre/foresatte tilbakemeldinger?

Skriftlig/elektronisk fra skolen

| foreldresamtaler

Leerer tar kontakt med foreldre

Foreldre tar kontakt med leerer/skolen

Har foreldre/foresatte pa noen mate innflytelse pa skolens vurdering av sine barn?
Far foreldre plass til & gi deres egne innspill til vurderingen?

Blir foreldre hert i spgrsmal om vurdering?

Deltar foreldre i diskusjoner om hvordan vurdering skjer / bar skje?

Har dere inntrykk av at foreldre foreldre/foresatte bruker skolens vurderinger aktivt?
Hvordan?

- @kt innsats med leksehjelp?
- Tar kontakt med skolen med gnske om mer tilpasset opplering?

- Annet?

Begrepsforstaelse
Hva legger du i begrepet vurdering?
Individuell vurdering / elevvurdering?

Underveisvurdering/sluttvurdering?

Operasjonalisering
Hvor godt kjenner du vurderingsforskriften?
Hvor god/viktig er vurderingsforskriften i arbeidet du gjer med vurdering?

Har endringer i forskriften fart til endringer i din praksis?
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Hvordan bruker du leereplanens kompetansemal i din vurdering?

Lokal leereplan og vurdering: hvordan henger dette sammen?
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Vedlegg 3: Intervjuguide elever

<om 0ss og hva vi vil vite noe om / snakke om>

Innledende spgrsmal
Tema: Venner, motivasjon, mestring, leerer

e Venner og trivsel pa skolen

e Motivasjon for skolearbeid?

e Sterk motivasjon i noen fag (norsk, matematikk, engelsk, kroppsaving)?
e Kilasseledelsen/undervisningen til en god leerer i disse fagene?

e Gode lringsresultater?

Tema: Learingsprosesser

Hvordan arbeider du/klassen i og med fagene norsk, matematikk, engelsk,
kroppsgving?

Stikkord: Individuelt arbeid, arbeid i grupper, bruk av leringsmateriell, osv...
Mer spesielt:

Far dere vite hva som er malet med undervisningen?

Har dere muligheter til & pavirke undervisningen (aktiv deltakelse)?
Far elevene i klassen «tilpasset opplaring»? Hvis ja, hvordan?
Hvordan oppfatter og bruker du tilbakemeldinger fra lzereren?

Har dere egenvurdering?

Har dere medelevvurdering?

Er det laget korte beskrivelser som forteller om hva dere ma «kunne» i fagene norsk,
engelsk, matematikk, kroppsgving?

Har dere oppgaver/prgver/tester i disse fire fagene?
Hvis ja, gir leereren tilbakemelding pa det dere har gjort?

Far dere muligheter til & ta en egenvurdering av det dere har gjort i
oppgaven/prgven/testen?
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Andre stikkord: Medelevvurdering, klasseromsdialog, foreldreinvolvering
Bruker dere digital teknologi til innleveringer, tilbakemeldinger, dokumentasjon,
dialog og underveisvurdering?

Hvilke erfaringer har dere med sluttvurdering?

Kan dere si noe om:
1. Leererens forventninger til dere
2. Sammenhengen mellom mestring og motivasjon i de fire fagene vi forsker pa

Ulike arbeidsméter i bruk / hvor ofte?

- Gruppearbeid
- Prosjektarbeid
- Laereren underviser pa tavla

- Individuelt arbeid med oppgaver fra boka
-

Hvor ofte har dere undervisning/arbeider med fag utenfor klasserommet?
Hvordan liker dere de ulike arbeidsmatene?

Hva er bra / mindre bra?

Hva synes dere at dere laerer mest av?

Synes dere at de oppgavene dere far / arbeider med gjer at dere leerer det dere skal /
vil leere?
- Hvorfor / hvorfor ikke?

Er leereren flinke til & forklare slik at dere forstar det dere skal gjere?

Far dere mye hjelp av hverandre nar dere arbeider med oppgaver o.1.?

Tilbakemeldinger/vurderinger

Vet dere hva dere skal lere i de ulike fagene? Hva som er malet for
undervisningen/leringen?

Hvordan far dere / har dere fétt informasjon om det?
- Muntlig/skriftlig?

Har dere diskutert dette i gruppen?

Far dere vite hva det er dere skal lere far dere begynner pa et arbeid / en oppgave / et
prosjekt / en periode? Vet dere hva malene er?
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Far dere selv veere med a definere malene /hva dere skal lare i en periode / en
oppgave?
Far dere vaere med & bestemme hva dere ma / bgr gjare for & nd malene dere har satt?

Har dere ofte praver/tester i de ulike fagene?
Hva synes dere om det?

Hvordan far dere tilbakemelding pa det dere gjer pa praver/tester? Hvordan far dere
vite hva dere har gjort bra / mindre bra?

- Muntlig/skriftlig?

- | gruppe/individuelt?

Synes dere lzrerne er flinke til a se hva dere trenger a gve mer pa? Hva dere er gode
0g mindre gode i?
Er leererne flinke til & fortelle hva dere ma gjare for a leere mer?
Far dere (ofte) tilbakemeldinger fra leereren nar/mens dere jobber i gruppe eller alene?
Far dere beskjeder/tips underveis om hvordan dere kan gjgre ting annerledes/bedre?
Far dere klare beskjeder nar dere er ferdig med et arbeid:

- Om hva som er bra/ mindre bra?

- Om hva dere kan gjgre annerledes og hvordan?
Far dere mye lekser/hjemmearbeid?

Gar det greit a gjere leksene/hjemmearbeidet?
- Huvis ikke, hva er utfordringen?
- Far dere ofte hjelp fra foreldre med leksene?
- Forteller foreldrene dere hva dere gjar bra og hva dere kan gjgre bedre?

Hvordan gjennomgar lzreren det dere gjer hjemme/leksene?
Hvordan far dere tilbakemeldinger pa dette?

Karakterer, der det er aktuelt:

Vet dere i forkant av en prgve/oppgave hva som er grunnlaget for karakterene dere
skal fa? Hva det legges mye/mindre vekt pa?

Synes dere at karakterene dere far gir et godt bilde av det dere har laert / det dere kan?

Synes dere at karakterene dere far hjelper dere til & finne ut hvordan/hva dere ma
gjere for & bli bedre i faget?
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Nar dere far karakterer, far dere ogsa en begrunnelse for hvorfor dere far den
karakteren?

Skriftlig/muntlig?
Diskuterer dere karakterene dere far med lererne?
Har dere noen gang klaget pa en karakter?
Synes dere ofte at karakterene dere far ikke gir et godt bilde av det dere har prestert?

Virker det som om ulike laerere setter karakter pa ulike mater?

Egenvurdering?

Far dere (og hvordan) vaere med a vurdere deres eget arbeid?
Hva synes du om dette: er det lett/vanskelig?

Far dere vurdere hverandres arbeid?

Presentere arbeid for hverandre og gi tilbakemeldinger pa det?

Synes dere at dere vet hva dere er gode / mindre gode i?
Er det lett & vite om dere har nddd malene?
Synes dere at dere vet hva dere ma arbeide mer med for & bli bedre?

Er det stor forskijell pa fag her?
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Vedlegg 4

Intervjuguide forelde/foresatte

<om o0ss og hva vi vil vite noe om / snakke om, samt anonymitet og den slags>

Kort presentasjonsrunde rundt bordet
Alder

Erfaring med skolen / flere barn?

Foreldrekontakt eller andre roller i forhold til skole?

Overordnet spgrsmal: Fortell om deres erfaringer med
elevvurdering i skolen (bade den skolen vi na er pa, og andre
/ tidligere skoler)

Skolens vurderingspraksis

Hvor godt kjenner du skolens vurderingspraksis?

Hvordan arbeider ditt barns skole med vurdering?

Har du fatt informasjon fra skolen om hvordan de gjennomfarer vurdering?
Har dette veert:

Tema pa foreldremgater

Tema i foreldresamtaler

Tema i skriftlig/elektronisk informasjon fra skolen

Har du inntrykk av at skolens ledelse legger vekt pa vurdering?

Har du inntrykk av at skolens larere legger vekt pa vurdering?

Hvor viktig er skolens vurderingspraksis for dere?
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Skiller denne skolens vurderingspraksis seg fra andre/tidligere skoler deres barn har
gatt pa?

Egne barn og vurdering

Er vurdering viktig for deg og dine barn?
Noe dere snakker om hjemme?

Hvordan blir ditt barn vurdert?
(metoder/framgangsmater/hyppighet osv.)

Far ditt barn lik vurdering fra ulike leerere / har skolen én eller flere
vurderingspraksiser?

Kjenner du de vurderingskriterier som dine barns larere legger til grunn?
Tror du at ditt barn kjenner vurderingskriteriene som leererne legger til grunn?

Har du inntrykk av at den vurderingen ditt barn far gir et riktig inntrykk av barnets
faglige niva og utvikling?

Hvordan far ditt barn tilbakemeldinger pa vurdering? Hvor ofte?

Tror du ditt barn forstar tilbakemeldingene fra skolen?

Deltar ditt barn selv i vurderingen?

Trenes til egenvurdering?

Bidrar vurderingen og tilbakemeldingene positivt til ditt barns laering?
Har dere negative erfaringer knyttet til vurdering?

Opplever dere at deres barns larere er kompetente pa vurdering?

Tilbakemelding til foreldre/foresatte
Hvor viktig er det at dere som foreldre far tilbakemelding pa vurdering?
Hvordan far dere som foreldre/foresatte tilbakemeldinger?

Skriftlig/elektronisk fra skolen
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| foreldresamtaler
Leerer tar kontakt med dere
Jeg/vi tar kontakt med leerer/skolen

Har dere som foreldre/foresatte pa noen mate innflytelse pa skolens vurdering av ditt
barn?

Far dere gi deres egne innspill til vurderingen?

Foler dere at dere blir hgrt?

Far dere delta i diskusjoner om hvordan vurdering skjer / bar skje?

Har dere inntrykk av at skolen bruker elevvurderingene aktivt?

| utviklingen av sin undervisning?

| tilpassingen av oppleringen til ditt barns behov

Bruker dere som foreldre/foresatte skolens vurderinger aktivt? Hvordan?
@kt innsats med leksehjelp?

Tar kontakt med skolen med gnske om mer tilpasset opplering?

Annet?

Om vurdering
Hva legger du i begrepet vurdering (faglig vurdering / individuell vurdering)?

Hva bgr etter din mening vare hensikten med elevvurdering? (vurdering av eller for
leering?)

Sluttvurdering/underveisvurdering: hvordan forstar du disse begrepene?

Og hva mener du er / bar veere det viktigste i skolens vurderingspraksis?

Hvordan gnsker/forventer du at ditt barns faglige utvikling skal vurderes i skolen?
Hvor viktig tror du vurdering er for ditt barns laering?

Pa hvilken mate?

Hvor viktige tror dere nasjonale praver etc. er for skolens utvikling?
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Hvor viktige tror dere nasjonale praver o.l. er for ditt barns faglige utvikling?

Bar innsats telle med ved vurdering, eller bgr faglige vurderinger bare konsentrere seg
om resultatet?

Hva slags kompetanse tror du er ngdvendig for a kunne gjennomfare en god
vurderingspraksis?

Andre sider ved vurdering dere gnsker a snakke om?
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Vedlegg 5: Guide for klasseromsobservasjon

Vurderingspraksiser og leeringsprosesser/la&ringsutbytte

Begrep som omtaler vurderingspraksiser og leeringsprosesser/leringsutbytte i
delrapport 1 settes sammen til begrepsskyer («clusters») som angir fokus for
observasjoner i delrapport 2:

A. observasjoner (perioder: innledende, midtveis, avsluttende)

B. pafglgende intervju av lerer (dekker det som ikke kommer frem under
observasjonen)

C. pafelgende intervju av elever (dekker elevenes opplevelse)

Dokumentasjon som kan samles inn i forbindelse med
observasjonen:

Oppgaver og oppgavelyd

Vurderingskriterier, rubrikker eller sjekklister

Arsplaner, halvérsplaner, arbeidsplaner, kursbeskrivelser
Leerebgker i faget

Arbeidsbgker i faget

Arbeidsark

Leererens notater

Tilbakemeldinger

Skriftlig kommunikasjon mellom lzrer og elev, ev. foreldre
Halvarsvurderinger og andre rapporter

Nasjonal forankring

Utdanningsdirektoratets begrep og fire grunnleggende prinsipp for lokalt arbeid
med lereplaner:

Begrep
Hvordan arbeider leererne etter veiledende begrep i lokalt arbeid med lzreplaner:

kompetansemal
innhold
arbeidsmater
vurdering
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(Veiledning i lokalt arbeid med leereplaner UDIR)
Prinsipp

Hva kjennetegner ulike klasseromspraksiser nar elevene:

o forstar hva de skal leere

o far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet
o far rdd om hvordan de kan forbedre seg

e erinvolverti eget leringsarbeid

(Vurderingsforskriften: Kapittel 3 i oppleeringsloven)
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Observasjon foretatt av :

Skole Klasse
Fag Dato
Observasjonsperiode: innledende [] midtveis Cleller avsluttende [CJi en arbeidsperiode pa timer

Innledende (introduksjon av et tema/arbeidsperiode)

Leeringsmal
Vurderingskriterier

Vurderingsformer (produkt)

Faglig kvalitet

Forventninger

Engasjement (motivasjon,
mestring, relasjon elev/lzrer)

Klasseromsdialogen

Elevens mulighet til
pavirkning, aktiv deltakelse

Klasseledelse

Teknologibruk
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Midtveis (arbeid underveis i gkta/opplegget)

Arbeidsoppgaver

- fralerebgker
- teknologistattede
- egendefinerte

Grad av tilpasset opplering

Elevens mulighet til aktiv
deltakelse / pavirkning

Organisering (metoder)

- samarbeid
- individuelt arbeid
- klassediskusjon

Bruk av refleksjon

- instrumentelt
- leeringsstrategier

Uformelle tilbakemeldinger

- fraleerer
- medelever
- egenvurdering

Klasseledelse

251




Avsluttende (gjennomfering av vurdering og tilbakemeldinger)

Vurderingsform (produkt)
- kjennetegn pa

maloppnaelse
- vurderingskriterier

Tilbakemeldinger (metode)

- Klasseromsdialog

- individuell vurdering

- egenvurdering

- medelevvurdering

- informasjonsflyt hjem-
skole

Leeringsprosess:

Elevens oppfattelse av
tilbakemeldinger

Elevens anvendelse av
tilbakemeldinger

- videre arbeid

Laererens anvendelse av
vurderingsresultat

- tilpasse undervisningen

Laererens bruk av evalueringer
(logg etc.)

Klasseledelse
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