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Forord

" Vurdering for leering” er en stor satsing for a styrke vurderingskompetansen og endre
vurderingspraksisen i norsk skole. Denne nasjonale satsingen styres sentralt fra
Utdanningsdirektoratet. Jeg har deltatt i denne satsingen som ressursperson samtidig som jeg
har fungert som leaerer og skoleleder. Pa denne maten har jeg fatt erfaring med hvordan

satsingen har satt spor etter seg.

| fire ar har jeg holdt pa med masterutdanning i skoleledelse ved NTNU i Trondheim. | denne
avsluttende oppgaven har jeg derfor valgt a fokusere pa vurdering for lering og har
gjennomfart en fenomenologisk studie med utgangspunkt i dette skolebaserte prosjektet. I den
forbindelse har jeg fatt intervjue bade lerere og elever og har kunnet spgrre om deres
opplevelser og erfaringer. Takk til elever og lerere for at dere var villige til a stille opp i

intervjuene.

Gunnar Engvik, ferstelektor ved NTNU, Program for laererutdanning har veert veileder. Takk

for oppfelging og talmodighet med sparsmal i tide og i utide.

Kristiansand 15.06.13

Tobias Andersen



Sammendrag

Vurdering for lzering er hovedoverskriften pa en stor satsing innen vurderingsfeltet i norsk
skole, der hensikten med vurderingen er & fremme laring. Utdanningsdirektoratet har delt
landet inn i regioner hvor satsingen puljevis blir satt i gang. Samfundets skole, Kristiansand,
er med i den tredje puljen i denne satsingen. Etter en stastedsanalyse og undersgkelse av svar
som gjelder elevvurdering i Elevundersgkelsen, gav disse resultatene motivasjon for a

undersgke denne satsingen noe ngyere.

Den overordnede problemstillingen i denne oppgaven er: Hvilke erfaringer har skoleleder
med innfgring av vurdering for leering? Dette har jeg undersgkt gjennom & samle data fra to
forskningsspgrsmal: Hvordan opplever lerere satsingen pa vurdering for leering? og Hvordan
opplever elevene satsingen pa vurdering for leering? | tillegg har jeg som skoleleder og
ressursperson i denne satsingen fatt muligheten til & samle erfaringer og oppleve satsingen fra

Utdanningsdirektoratets kurs til elevenes reaksjoner i klasserommet.

Det empiriske materialet er hentet inn gjennom intervjuer med bade larere og elever. Denne
typen forskning kan kalles en fenomenologisk studie med en kvalitativ forskningsstrategi.
Intervjuene har veert strukturert som fokusgruppeintervjuer og gruppeintervjuer. Materialet
har blitt behandlet gjennom meningsfortetning og kategorisering. Det er videre satt sgkelys pa
viktige temaer eller punkter som ut fra mitt datamateriale knytter seg til vurdering for leering.

| stor grad finner vi en link mellom disse utvalgte punktene og det som er intensjonen i
vurderingsforskriften og spgrsmal som omhandler vurdering og lering i Elevundersgkelsen.

Pa den maten er mine fokusomrader godt kjent fra for i norsk skole.

Den teoretiske rammen for denne oppgaven strekker seg fra litteratur fra internasjonale
forskningsmiljger, via nasjonale styringsdokumenter til i hovedsak norsk faglitteratur om

vurdering — altsa siktet inn mot den norske skolekonteksten.

Resultatene og oppsummeringen av forskningsarbeidet forteller noe om nedslaget av
vurdering for lring i en lokal skole, men peker ogsa fremover og forteller noe om hva skolen
og skoleledelsen bar fokusere pa i tiden som kommer. Resultatene er i stor grad speilet mot

starre nasjonale undersgkelser innenfor det samme fagfeltet.



Innhold

FOTOTA ..ttt bbbttt I
ST 141 11T 0T [ T S Il
INNNOKT <.t v
1.0 INNIEANTNG .o bbbt nb bbb 1
1.1 StruKtUren P OPPGAVEN ......cvcvveveveieieteieieretete et sssese st s e s sesesesssesesesesesens 3
2.0 VUrdering fOr 18BIING .....ooiiiiieieiee s 4
2.1 Bakgrunn i StyringSOOKUMENTET ........cciiiiiiieieieie e 4
2.1.1 Leereplanverket for Kunnskapslgftet og vurderingsforskriften ........... 4
2.1.2 Grunnlagsdokumentet for SatSINQgeN .........ccccocvvvieiiere i 5
2.1.3 StortingSMEIINGET ......ecveiieie e 5
2.2 Hva er vurdering for 1ring? ......c.cov oo 6
2.2.1 Hvor oppstod DEGrePEt? .......ccviiiiiieieiesese s 6
2.2.2 Norsk skolepolitikk — et resultat av internasjonale stremninger? ........ 7
2.3 VUrdering for IIING ......oovieiee e 8
2.3.1 Hva sier forskning og pedagogisk teori om vurdering for leering? ...... 8
2.3.2 VUrderingSKOMPELANSE ........ccvveiviiieiieeiecee st sre e sre e e 9
2.3.3 VUrderingSPrakSiS .......cceiieiieiieiieiieesieseese e e e seeste e e sraesresaesree e 10
2.3.4VUrderingSKUITUF ......covveiiiie e 12
2.3.5 Kritiske DemerkniNger ........coccoioiiiiiie e 13
2.4 Initiering, implementering 0g institusjonaliSering ........c.cccccooeveiereneieninennns 14
2.4.1 Skolelederes betydning 0g skoleeiers ansvar ...........cccccoceeerenenennnn 14
2.4.2 Hvordan gjennomfares et endringsarbeid i skolen? ..........ccccoovvvnene. 15
2.4.3 Instructional 1eadership.........cccooviiiiii e 15
2.4.4 DiStribUEIt 18AEISE ..ot 27
2.4.5 Hvordan pekes det pa implementeringsarbeidet i rapporter om
vUrdering fOr 1ING? ......vee e 28
2.4.6 Hvordan unnga en ytre, instrumentell tilneerming? ..........cccccoveveevenann. 29
2.4.7 Kunnskap om skoleledelse og malrettet arbeid ..........c..ccccoeeevivennnnn 29
2.4.8 Om a synliggjare skolens MAIStruktur .............ccccceeveveereiereeeeeann, 20

v



3.0 IMELOABLEONT e 22

3.1 INtErVjU SOM MELOUE ...ttt 22
3.1.1 Intervju med barn/ungdommEer ..........cccooeiiriiiiineee s 23
3.1.2 Sparsmalene i intervjuguiden ...........ccooeveveieieiieicieeeeeceeeeeeeee s 24
3. 1.3 PHIOLINIEIVJUBT ..ottt 25
3.1.4 Utvalg av reSPONAENter.........ccceevuviiieiieieeie e e e see e sae e 25
3.1.5 Transkribering 0g KategoriSering.........cccueveiieereereeseeseerieseeseesee e 26
3.1.6 ANalyse @V INTEIVJUBNE ......ocveiiieieeeiiesiesie et 26
3.2 ELISKE VUIAEIINGET ...vviieieiiieiecie sttt sttt ns 27
3.2 L EQE SLASEA ...ovvivieiiecccccceeee s 28
3.2.2 Teoretisk stasted — PErspektiV..........covvvririririiiiiiiiiiieeeeeeeese s 28
3.3 ANalytisk tHNEIMING .......coiiiii e 29
B4 KVAITEL ...ttt 30
341 VErTISEIING ...vveveeie ettt 30
3.4.2 OVerfarbarhet..........ccoov i 31
3.4.3 BeKreftharhet .........cccooi i 31
A4 TIOVEIdIgNET ..o s 31
4.0 Presentasjon @V JATA ........ccccooeiieieiieieie ettt 32
4.1 Laerernes opplevelser av satsingen pa vurdering for leering.........ccccccevevevevennee, 32
4,11 KIBSSENIVA.......cviieieiiiiiiiie s 32
4.1.1.1 SYNHQE tEGN .ot 33

4.1.1.2 Utfordringer knyttet til praktisering av vurdering for
leering i KIasSerommet.........cccvovviiiiiiiiece e 34
4.1.1.3 KOrt OPPSUMMEIING ...cuveivieiveeieciie et sre e 35

4.1.1.4 Hvilken opplevelse av vurdering for laering tror leererne
AL EIEVENE NAI? ..o 35

4.1.1.5 Hvilken leeringseffekt tror leererne av vurdering for

lering har for leVENE? ... 36
4.1.2 TEAMNIVA ...cocviviiiieieiceiieteie ettt ettt s s s renas 36
4.1.3 SKOIBNIVA ..ottt 36

4.1.3.1 Hvilken betydning tror leererne satsingen har for

utviklingen av skolen? ..........cocvviiiic i 37

v R 7 U (o] o [0 To < SRR 37



4.2 Elevenes opplevelser av satsingen pa vurdering for leering ........ccccooeeieenanee. 38

5.0 ANAlYSE 0F ArBTEING ....vooveiiiiieee s 41
5.1 Arbeidet i klasserommet — opplevelser og erfaringer..........ccoceoeverenciennnnnnnns 42

5.1.1 Bruk av malark/Stegark...........c.cvevevereeeveriieereeiesiseeeee s ensseserenns 43

5.1.2 Karakterer eller muntlige tilbakemeldinger/framovermeldinger?........ 45

5.1.3 Tydeliggjgring av 1&ringSmal..............cccovvvviririiiiiiieiiieiceeeeeeeeeees 47

5.1.4 EQENVUITEIING....ccviieieiieeie ettt sre e nnas 49

5.1.5 Leerernes kommunikasjon med elevene...........ccoovvveeeiencnencnenene 50

5.2 Vurdering for laering i et skolelederperspektiv...........ccoovviiiiieieiinincs 51

5.2.1 SatSINGEN GENETEIT.....c.oiiiiieiie s 52

5.2.2 Var satsingen godt Nnok fOrankret?..........cooovveiiniiieienenc e 52

5.2.3 Lokalt leereplanarbeid — utarbeidelse av malark..........cccccccoeevevvvirerenne, 53

5.2.4 A lede en leerende 0rganisasjon ............coevveeeeveeeseereeeseessssesssessenns 54

5.2.5 A holde fOKUS OVET tid .........covvrveeeeeeieieiee e 55

6.0 Avsluttende kommentar/opPSUMMETING.......c.cccveieiiieiieiesee e 55
LITEEIATUITISTE ...t bbbttt 57
Vedlegg 1 — INTEIVJUGUITR ...c..oiviiiiiiiiiciieieiee ettt 63
Vedlegg 2 — SamtykKkeskjema (IBIEI) ..o 64
Vedlegg 3 — SamtykKkeskjema (BIEV) .......cooiiiiiiiee 66
Vedlegg 4 — Meningsfortetning (I&rer) .......oovo v e 68
Vedlegg 5 — Meningsfortetning (E1EV) .......ooviiieii i 77
Vedlegg 6 — SPAITESKIEMA ...c.oiiiiiieieieiee ettt st reeneas 81

VI



1.0 Innledning

Hvis det i sandhet skal lykkes at fare et bestemt menneske hen til et bestemt sted, ma
man fgrst og fremst passe pa at finde ham hvor han er og begynne der. Dette er
hemligheten i al hjelpekunst. [...]For i sandhed at kunne hjalpe en anden ma jeg
forsta mer end han — men dog ferst og fremst forsta det han forstar. Nar jeg ikke gjer
det, da hjelper min merforstaelse ham slet ikke (Kierkegaard 1859: §2).

Kunsten a undervise er pa ingen mate en ny oppfinnelse. Det kjente sitatet ovenfor viser at
forstaelse for god pedagogikk har eksistert i lang tid. Nar utfallet av undervisningen eller
opplaringen likevel blir sa forskjellig fra elev til elev og fra skole til skole, stiller vi gjerne
spgrsmal om hvorfor det blir slik. Det finnes ikke et enkelt svar eller en enkel oppskrift for &
svare pa det spgrsmalet og kanskje er det derfor dette fagomradet blir sa interessant?

”Vurdering for laering” som begrep er forholdsvis nytt i Norge. Det handler i vid
forstand om all den vurdering som skjer for & fremme laering hos elever eller laerlinger. Jeg
kommer tilbake til en ngyere definisjon av begrepet i neste kapittel.

Hasten 2010 ble Samfundets skole invitert til & veere med i den nasjonale satsingen pa
vurdering for leering, pulje 3. Dette er en nasjonal satsing som organiseres og styres av
Utdanningsdirektoratet (2011a). | den forbindelse gjennomfarte ledelsen ved skolen en
undersgkelse som dreide seg om skolens vurderingspraksis (se vedlegg 6). De sa samtidig pa
resultatene fra Elevundersgkelsen, spesielt svarene som dreide seg om vurdering og leering.

Resultatene fra disse undersgkelsene var med pa a danne et utgangspunkt for det
skolebaserte prosjektet "vurdering for leering". Resultatene motiverte bade laererne og
skoleledelsen til & ta tak og gjere noe, med den hensikt & utvikle skolen i positiv retning.
Oppfatningen den gang var at resultatene kunne veaert bedre, men kanskje aller viktigst: vi
gnsket & snu en negativ utvikling.

Mitt stasted, som jeg kommer tilbake til i kapittel 3.2.1, resulterte i at jeg i denne
oppgaven valgte et todelt perspektiv. For det farste gnsket jeg & undersgke og forhapentligvis
lzere noe av selve satsingen knyttet til vurdering i skolen, leerernes og elevenes laring og
hvordan en videre kunne utvikle dette viktige feltet. Det andre perspektivet var gnsket om a se
satsingen gjennom brillene til en skoleleder. Her er det lederrollen med ansvar for
implementering av prosjektet, som blir hovedfokuset.

Dette kan oppfattes som et sveert vidt perspektiv i en masteroppgave. Jeg har likevel

prgvd a avgrense omfanget ved a velge ut sentrale deler av datamaterialet og konsentrere meg



om det i analysen. Hovedgrunnen til at jeg gikk sa bredt ut var fordi jeg var usikker pa hvilke
data jeg kunne fa gjennom intervjuene. Det var med et induktivt utgangspunkt jeg startet
forskningsarbeidet (Postholm 2010). Jeg var spent pa om arbeidet kunne fare til utvikling og

lering, og ut fra dette satte jeg opp felgende overordnede problemstilling:

Hvilke erfaringer har skoleleder med innfgring av vurdering for leering?

Deltakerne i pulje 1 og pulje 2 i den nasjonale satsingen har uttrykt sine erfaringer gjennom
bade underveis- og sluttrapporter. Videre har eksterne forskningsmiljger pa oppdrag fra
myndighetene foretatt flere omfattende og interessante analyser av satsingen.

Min motivasjon har ikke bare knyttet seg til det a leere av hva andre har erfart, men
ogsa selv a erfare dette i egen skole og kjenne pa de utfordringer som matte oppsta der. Det er
sagt at alle satsinger ma forankres lokalt for & kunne lykkes. Det kommer blant annet frem i
grunnlagsdokumentet for denne satsingen (Utdanningsdirektoratet, 2011a).

Jeg har fatt informasjon og erfaring pa felgende nivaer i satsingen:

Utdanningsdirektoratets Skoleleder Intervju med Intervju med
kursing av skoleledere [ | Resursperson [ > lerere — elever

Denne muligheten har gjort at jeg har kunnet fglge en idé fra presentasjonen hos
direktoratet til laerernes og elevenes opplevelse i klasserommet. Postholm og Moen (2009)
beskriver forskjellige tilneerminger til hvordan en kan forske pa praksis i egen skole. De
skriver blant annet at forskningen skal "bidra til lzereres laering, noe som igjen kan fare til at
undervisningen endrer og utvikler seg, og som i siste omgang kommer elevene til gode™ (s.
11). Dette har ogsa veert mitt utgangspunkt for denne studien.

Jeg har gnsket a sperre bade leerere og elever om deres opplevelser og gjennom
svarene fa frem forskjellige perspektiver pa viktige omrader knyttet til vurdering for lzring.
Prosjektets hovedhensikt er a utvikle vurderingskompetansen til lzererne og endre deres
vurderingspraksiser. Elevene blir dermed en viktig informasjonskilde ettersom vurderingen

angar dem. Med dette utgangspunktet satte jeg opp to forskningssparsmal:

1) Hvordan opplever larere satsingen pa vurdering for laering?
Her strukturerte jeg intervjuguiden etter de tre nivaene: klasserommet, teamet (samarbeid) og
skoleniva (se vedlegg 1). Gjennom fokus pa disse nivaene i skolen gnsket jeg & fa innblikk i

de viktigste omradene knyttet til en leerers virksomhet. Det andre forskningsspgrsmalet var:



2) Hvordan opplever elever satsingen pa vurdering for leering?

Elevintervjuguiden (vedlegg 1) var noe mer detaljert enn leererintervjuguiden og knyttet seg
til viktige elementer som det pekes pa i vurderingsforskriften. Noen av spagrsmalene er ogsa
knyttet nart opp til spersmal som handler om lzring, vurdering og elevmedvirkning i

Elevundersgkelsen.

Forskningsdesignet i denne oppgaven er bygd opp med tanke pa a belyse hvilke erfaringer
skoleleder har med innfgring av vurdering for leering. Forskningssparsmalene har til hensikt &
belyse hvilke erfaringer og opplevelser et utvalg av skolens leerere og elever har med
satsingen pa vurdering i skolen. Dette utgjar en viktig del av oppgavens empiriske grunnlag.
Det andre perspektivet, som trer sterkere fram i kapittel 4 og 5, er & vurdere skolens satsing pa
vurdering for leering i lys av den rollen skoleleder har for implementering og gjennomfaring
av prosjektet. | denne delen trer stemmen til skoleleder sterkere fram, og i kapittel 5 blir
oppgavens problemstilling drgftet med bakgrunn i datagrunnlaget, aktuell teori og mine

(skoleleders) vurderinger.

1.1 Strukturen pa oppgaven

I denne oppgaven gnsker jeg farst a sette leseren inn i det teoretiske grunnlaget for satsingen,
béade det internasjonale utgangspunktet og tilpasningen av vurdering for lzering til norsk skole.
Her praver jeg a gi et bilde av fagomradet, viktige styringsdokumenter og forskning i den
norske konteksten. Jeg trekker ogsa frem ledelsesperspektiver for & kunne begrunne og
underbygge mine antakelser i analysen.

Videre redegjer jeg for metode og presenterer dataene fra mine undersgkelser.
Forskningssparsmalene sgker etter lereres og elevers opplevelser og erfaringer. Dette kan
besvares ved a bruke en kvalitativ metode. Jeg har derfor brukt intervju som metode for a
innhente de data som oppgaven bygger pa. Dette er en verdiladet forskningsmetode der
resultatet ogsa er pavirket av mitt subjektive, teoretiske og erfaringsmessige stasted
(Postholm, 2010).

Analysen tar utgangspunkt i leerernes og elevenes fortellinger og speiles mot det
teoretiske grunnlaget som presenteres i kapittel 2. | analysedelen trekker jeg frem hva
forskningsarbeidet har vist. Her er det vanskelig a trekke bastante konklusjoner, men jeg
mener resultatene gir et godt bilde av elevenes og leerernes opplevelser og gir klare

indikasjoner pa hvordan en videre bgr legge opp arbeidet i skolen.



2.0 Vurdering for laering

2.1 Bakgrunn i styringsdokumenter

| dette kapittelet vil jeg trekke frem noen sentrale styringsdokumenter som begrunner
satsingen pa vurdering for lzering. Jeg ensker ikke a diskutere det teoretiske grunnlaget i disse

dokumentene, men trekker dem frem for & peke pa de politiske kildene til satsingen.

2.1.1 Lereplanverket for Kunnskapslgftet og vurderingsforskriften
Grunnlaget for vurdering av norske elever finner vi i leereplanen. Her beskrives det hva
elevene skal leere gjennom mal i hvert enkelt fag. Kunnskapslgftet blir kalt for en styrings- og
innholdsreform (Sandvik, Engvik, Fjgrtoft, Langseth, Aaslid, Mordal og Buland, 2012). En
styringsreform fordi den fungerer som et politisk redskap for styring av norsk skole, en
innholdsreform fordi den definerer innholdsmal for oppleringa. Leareplanen for
Kunnskapslgftet (LK06) henviser til vurderingsforskriften som legger faringer for hvordan
vurderingen skal gjennomfares, hva som er hensikten med den og hvilke rettigheter elevene
har.

| forskriften til Opplearingslova kapittel 3, farste avsnitt, blir det slatt fast at hensikten
med vurderingen er & fremme laering (Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette uttrykkes slik:

Formalet med vurdering i fag er a fremje leering undervegs og uttrykkje kompetansen
til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutningen av opplaringa
i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, leerlingane og
leerekandidatane (8 3-2, farst avsnitt).

Hensikten med vurderingen blir videre utdypet under avsnitt I — Undervegsvurdering. Her

blir det trukket frem fire viktige prinsipper i vurderingsarbeidet:

Elevene skal
- forsta hva de skal lere og hva som forventes av dem
- fatilbakemeldinger som sier noe om kvaliteten pa arbeidet deres
- fa veiledning om hvordan de kan forbedre seg
- veere med a vurdere sitt eget arbeid og sin egen utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2006, § 3-11 og 12)



Forskriften fremhever tydelig at det er elevenes laering som star i fokus. Det betyr i praksis at
det er elevenes laering som skal styre planlegging, gjennomfgring og vurdering i skolen.

Elevenes juridiske rett til medvirkning i vurderingsarbeidet kommer tydelig frem
gjennom vurderingsforskriften. Denne retten star sterkere hos oss enn hva som er vanlig
internasjonalt (Dobson, Engh, Engvik, Hartberg, Maseidvag G., Tellefsen og Kufaas, 2012).
Det er en detalj som det er viktig a veere klar over, nar vi sammenligner oss med

internasjonale praksiser der rammene kan vare annerledes.

2.1.2 Grunnlagsdokumentet for satsingen
Grunnlaget for den satsingen som vi na har i Norge, finner vi i "Grunnlagsdokument -
Satsingen Vurdering for laering, 2010-2014" (Utdanningsdirektoratet, 2011a). Her refereres
det blant annet til internasjonale studier og OECD-rapporten ”Formative Assessment:
Improving Learning in Secondary Classrooms” (OECD, 2005).

Dette grunnlagsdokumentet slar fast at satsingen pa vurdering for leering er en
oppfelging av prosjektet "Bedre vurderingspraksis" som ble avsluttet varen 2009. Videre
understrekes det tydelig at satsingen handler om underveisvurdering og styrking av

vurderingspraksis og vurderingskompetanse.

2.1.3 Stortingsmeldinger
| stortingsmelding 31 (2007-2008), Kvalitet i skolen, star det blant annet: "Tilbakemeldinger
underveis i opplaringen, dvs. tilbakemeldinger som er ikke-evaluerende, stgttende, spesifikke
og blir gitt i situasjoner hvor arbeidet pagar, er et av de mest effektive virkemidlene for & heve
elevenes leering™ (Kunnskapsdepartementet, 2008:30).

| Stortingsmelding 22 (2010-2011), Motivasjon — Mestring — Muligheter, pekes det pa
sammenhengen mellom motivasjon og vurderingskompetanse (Kunnskapsdepartementet,
2011). I meldingen henvises det bade til Black og Wiliam (1998), og Hattie og Timperley
(2007), og sammenhengen uttrykkes pa denne maten: ”Vurdering av elevens kompetanse er et
effektivt verktoy for 4 oke motivasjon, opplevelse av mestring og for & fremme videre lering”
(op. cit., s. 60). Det fayes til at tilbakemeldinger som sier noe om kvaliteten pa elevens arbeid,
og som inneholder rad om hvordan eleven forbedrer seg, kan gke elevenes leering betydelig.

Stortingsmelding 16 (2006-2007) ...og ingen stod igjen — livslang innsats for livslang
leering, peker pa at vurderingskulturen er for svak i den norske skolen og at den bar styrkes

gjennom hele grunnskolelgpet: ”Vurdering, tilbakemelding og malrettet oppfelging av



elevenes leeringsutvikling og leeringsutbytte ma etter departementets oppfatning prioriteres
hayere i hele grunnoppleeringen” (Kunnskapsdepartementet, 2007:77).
Dette er et utvalg av noen av de styringsdokumentene som legitimerer og begrunner

satsingen pa vurdering for laering.

2.2 Hva er vurdering for lering?

Utsagnet for leering star i motsetning til vurdering av laring, som i hovedsak skjer i slutten av
et undervisningsforlgp og knyttes sammen med begrepet summativ vurdering (Dobson mfl.,
2012). Denne typen vurdering har mer form av kontroll og er i mindre grad tenkt som
veiledning eller rettledning til elevene om hvordan de kan justere kursen og forbedre
resultatet. Det er ikke selve vurderingsformen som er summativ eller formativ, men hensikten
eller intensjonen bak vurderingen (Dysthe, 2004:17).

Vurdering for leering handler i hovedsak om den vurdering som skjer gjennom eller i
lgpet av et undervisningsforlgp, underveis i et tema eller gjennom en periode.

Formativ vurdering finner sted i samspillet mellom elever og leerer, den har et blikk
rettet mot malene for laeringen, og den stimulerer arbeidsmater og kommunikasjon
som synliggjer elevens tankegang og laeringsstrategier, slik at behovet for faglig
veiledning tydeliggjares (Dobson mfl., 2012:9).

| denne sammenheng star god kommunikasjon sveert sentralt (Frost, 2009). Det handler om a
la elevene fa vite hvor langt de er kommet i forhold til de forskjellige leeringsmal, hva som er
malene eller hva som star igjen for & nd malene og til slutt hvordan de pa best mulig mate kan
na disse malene (Engh, Dobson og Hgihilder, 2007:25).

God klasseledelse henger ngye sammen med begrepet vurdering for laering. Det er
kanskje ogsa derfor Utdanningsspeilet 2012 har med denne overskriften: "Hva er
sammenhengen mellom klasseledelse og vurdering for leering?" (Utdanningsdirektoratet,
2012:56). Samtidig kan vi si at denne koblingen ogsa viser hvor omfattende dette begrepet er,
og hvor fort et slikt begrep griper inn i naermest alt av didaktisk og pedagogisk tenkning. Vi
kan likevel si at vurdering for leering krever narhet til elevene, gode relasjoner mellom leerer

og elev, god kommunikasjon og med fordel motivasjon for a lere.

2.2.1 Hvor oppstod begrepet?
Vurdering for leering har sitt utspring i England og knyttes til de engelske forskerne Black og

Wiliam, og forskergruppen ”Assessment Reform Group” som forsket pa vurderingens



konsekvenser gjennom en tjuearsperiode (Slemmen, 2010:31). Vurdering for leering heter pa
engelsk ”assessment for learning” og handler om det som var en del av denne forskergruppens
hypotese, nemlig at effektive vurderingsmetoder kunne forbedre elevenes laeringsutbytte med
inntil 70 til 100 % (op. cit., s. 33).

Black og Wiliam sier selv at det ikke er noe nytt & skulle vurdere elevene. De sier at
alle lzerere gjar det i klassene sine, men de stilte opp tre sparsmal som de gnsket & undersgke
(min oversettelse):

1) Kan bedre formativ vurdering heve kvaliteten pa undervisningen?

2) Er det behov for a forbedre vurderingspraksisen?

3) Finnes det eksempler pa hvordan en kan forbedre vurderingspraksisen?
(Black og Wiliam, 2001:2).

Forskerne kom frem til at det kunne svares ja pa alle disse sparsmalene, og det er resultatene
fra de undersgkelsene og de erfaringene som siden er innhentet, som blant annet danner

grunnlaget for satsingen pa vurdering for leering i Norge.

2.2.2 Norsk skolepolitikk — et resultat av internasjonale stremninger?

Store internasjonale undersgkelser som PISA-undersgkelsen (Programme for International
Student Assessment), PIRLS-undersgkelsen (Progress in International Reading Literacy
Study) og TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) har veart med pa a
klargjere forskjellene mellom norske elever og elever internasjonalt. Gjennom disse
undersgkelsene har det blant annet kommet frem at norske elever har et utviklingspotensial i
forhold til elever i land vi ellers liker @ sammenligne oss med.

Et av funnene disse undersgkelsene og de etterfalgende evalueringene har bidratt til,
har veert & peke pa norske laereres mangel pa systematiske tilbakemeldinger til elevene. |
tillegg har tilbakemeldingene veert for vage og ikke gitt elevene en klarhet i hvordan de skal
kunne forbedre sitt arbeide eller sine resultater (Hodgson, Rgnning, Skogvold og Tomlinson,
2010; Hopfenbeck, 2011).

Disse og flere undersgkelser har fert til at vurdering er blitt et element i den politiske
debatten, og at det de siste arene har blitt satset forholdsvis malrettet pa a styrke norske
leereres kompetanse i vurdering for leering. Vi kan derfor si at noe av drivkraften ligger i de
internasjonale stramningene vi utsettes for (Karlsen, 2006).

| et politisk perspektiv ser vi at vurdering ofte blir brukt for & fastsette elevenes
prestasjoner slik at det blir mulig @ sammenligne oss med andre land. Skaalvik og Skaalvik

advarer her mot a ga for langt og sier: ”Larernes anstrengelser for a fa elevene til a fokusere
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pa individuelle mal og pa individuell mestring og forbedring, star i motsetning til den
offentlige debattens ensidige fremheving av sammenligning av prestasjoner™ (Andreassen,
Irgens og Skaalvik, 2009:41). De legger derfor til: "Nettopp derfor blir det sa viktig a utvikle
en kollektiv skolekultur ved den enkelte skole som signaliserer verdier og holdninger som er
forenlig med og som fremmer en leeringsorientert malstruktur™”.

Det er viktig a vite at den konteksten vurdering for lzering er hentet fra, ikke
automatisk lar seg overfare til norske forhold. Prinsippet ma tilpasses den norske skolen, den
norske kulturen og den norske praksisen slik at hensikten blir tydelig og satsingen gir det

gnskede resultat.

2.3 Vurdering for leering

2.3.1 Huvasier forskning og pedagogisk teori om vurdering for leering?

Dobson og Engh beskriver vurdering som en integrert del av undervisningen. De skriver at
”Svart mye av vurderingen finner sted i klasserommet som en prosess der bade leerer og
elever deltar. Vurderingen er en del av elevenes leringsarbeid” (Dobson og Engh, 2010:38).
Dette er viktig & understreke dersom vurderingen skal bli en naturlig del av leeringsarbeidet og
ikke et "vedheng” som lereren foler en er patvunget. Det & se nytten og verdien av
systematisk og god underveisvurdering er en betydelig fordel dersom en gnsker a utvikle en
positiv vurderingskultur (Hartberg, Dobson og Gran, 2012).

Dersom en tenker for snevert om vurdering for leering nar det handler om & plassere
selve ideen i et eller annet pedagogisk paradigme, vil en etter min mening binde tenkningen
og dermed de didaktiske og pedagogiske valgene. Det vil selvfglgelig ogsa vere uklokt a
skjule fundamentet for den pedagogiske ideen ved a gi en for snever forklaring. Da star en i
fare for & vanne ut begrepet ved at det blir brukt ukritisk i ulike sammenhenger. Jeg synes
Dobson mfl. (2012:6) har en fyldig beskrivelse av grunnlaget for vurdering for leering:

Det teoretiske grunnlaget for vurdering for laering er ikke sammenfattet i en avgrenset
teori, men kan sies & bygge pa et konstruktivistisk og sosiokulturelt leeringssyn, og
trekke veksler bade pa reformpedagogikk og moderne pedagogiske oppfatninger om
god undervisning.

Det samme kommer frem i delrapport 1 fra FIVIS-prosjektet (Sandvik mfl., 2012), og stattes
av flere forskere (Engh, 2011; Hartberg mfl., 2012).

. Begrepet malstruktur tas opp senere i oppgaven.



Hensikten med vurdering for leering er at vurderingen skal fgre til merlaering hos
elevene. Det betyr at lzererens vurdering skal sette sgkelyset pa hvordan eleven kan komme
videre eller forbedre sitt produkt. VVurderingen ma da skje underveis i undervisningsforlgpet
og ikke til slutt. En karakter etter endt eksamen er en vurdering av elevens kompetanse pa ett
bestemt tidspunkt. Denne karakteren kan sees pa som en oppsummering av det eleven har lert
og kalles for summativ vurdering (Dobson, Eggen og Smith, 2009:115).

Vurdering for laering retter seg farst og fremst mot det som skjer underveis, der eleven
har mulighet til & justere kurs, gve mer, korrigere misoppfatninger osv. Denne typen
vurdering har veert for svak i norsk skole, og forskning har vist at dersom en kan styrke denne
siden ved undervisningen, kan en ogsa oppna bedre lzeringsresultater (Dysthe, 2008).

| grunnlagsdokumentet fra Utdanningsdirektoratet (2011a) blir det pekt pa noen
utfordringer. En viktig presisering er a fa leererne til a fokusere pa hva elevene skal lere og
ikke hva de skal gjere (Slemmen, 2011). Det siste skal springe ut av svaret pa det farste, det
vil si at leeringsmalet skal vere det avgjerende og de aktiviteter som bygger opp om dette eller
fremmer laering mot dette malet, skal velges etter at laeringsmalet er klargjort, ikke motsatt
(Utdanningsdirektoratet, 2011a).

Det er et mal at vurdering for lzering skal gjere elevene klar over hva de skal leere —
hvilke mal de ber na (Engh, 2011). Gjennom denne prosessen mener forskere at elevene vil
kunne bli mer motivert for a lzere og at dette pavirker deres selvregulering i forhold til
personlig laering og utvikling. Hopfenbeck (2011:368) skriver at gode tilbakemeldinger og
vurderinger fra leerere til elever egentlig er en beskrivelse av gode leeringsmiljg som legger til
rette for selvregulering.

Videre vil jeg kort si noe om tre sentrale begrep som forklarer og utdyper ulike deler
av vurdering for leering. Inspirasjonen for & belyse disse begrepene har jeg fatt ved &
undersgke rapporter og stortingsmeldinger om vurdering i norsk skole (Sandvik mfl., 2012;
Utdanningsdirektoratet, 2011b; Utdanningsdirektoratet, 2011c; Kunnskapsdepartementet,
2007). De tre begrepene er: vurderingskompetanse, vurderingspraksis og vurderingskultur.
Disse begrepene overlapper og utdyper hverandre og belyser ulike sider ved vurdering for

lering og hvilke forutsetninger som ma ligge til grunn for god implementering og forstaelse.

2.3.2 Vurderingskompetanse
Learernes kompetanse avhenger av den utdannelsen de har, men i stor grad ogsa av den
pavirkning de har fatt gjennom sitt arbeid, skolens kultur, kollegenes pavirkning, sin interesse

for videreutvikling og vurdering, skolens utviklingsarbeid, osv.
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Dobson mfl. (2012:7) henviser til den norske landrapporten til OECD som forklarer
vurderingskompetanse pa denne maten:

Vurderingskompetanse forstas som bruk av metoder, vurderingsformer, og
vurderingsresultater, utvikling av et fagsprak om vurdering, og som sammenheng
mellom méal og vurdering. A utvikle vurderingskompetanse inneberer ogsa & etablere
en vurderingskultur med fokus pa elevenes og lerlingenes lering, med rom for & prove
og feile og for & gi hverandre konstruktive tilbakemeldinger.

Dette er en forholdsvis vid definisjon av vurderingskompetanse og sier noe om hvilke verktgy
som blir brukt, hva slags fagsprak som dominerer, systematikk og kontroll med
leringsresultater og en bevissthet om hvordan en ber og kan bruke elevenes resultater.

Denne definisjonen av vurderingskompetanse forutsetter ogsa at det utvikles en positiv
vurderingskultur. Da handler det for eksempel om hva slags malstyring som finnes i skolen,
om det er lov a prave og feile, og om det virkelig legges til rette for lzering gjennom praving
og feiling. 1 tillegg sier Dobson mfl. (2009:16) at ’VVurderingskompetanse krever et
fagdidaktisk blikk”. Det er gjennom fagene eller disiplinene at vurderingen far sin verdi og
berettigelse. En sterk fagkompetanse vil derfor ofte styrke vurderingskompetansen — sa sant
en er endringsvillig i forhold til tidligere vurderingspraksis. Det betyr ikke at en faglig dyktig
leerer har vurderingskompetanse. Det forutsettes nemlig at en ogsa fokuserer pa vurdering

som en viktig del av fagkompetansen (Dale og Weerness, 2007; Sandvik og Buland, 2013).

2.3.3 Vurderingspraksis
Vurderingspraksis handler om hva laererne tester og hvordan de tester elevene. Denne
praksisen er noen ganger tilfeldig, andre ganger begrunnet i leerernes eller skolens laeringssyn.
FIVIS, delrapport en og to, (Sandvik mfl. 2012:40; Sandvik og Buland, 2013) henviser til
O'Donovan, Rust, Price og Carrol (2006) som presenterer en modell som i farste rekke
beskriver forskjellige grader av elevinvolvering og eksplisering eller klargjgring av
leringsmal. Jeg ensker & bruke den modifiserte modellen som presenteres i delrapport to for &
beskrive hvordan min forskning og mine data kan plasseres i et slags vurderingslandskap.

Ut fra mine undersakelser vil jeg forsgke a plassere leerernes praksis og elevenes
opplevelser i denne modellen og dermed gi leseren et bilde av hvordan jeg tolker resultatene.
Det er derfor viktig for forstaelsen av analysen at en kjenner innholdet i denne modellen.

Dette kommer jeg tilbake til i kapittel fem.
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Sterk elevmedvirkning

F'
Tilnaerming i et praksisfellesskap
Tause laringsmal formidles
giennom deltakelse og dialog i

kunnskapsutvekslinger som oppstar
,i faglige kontekster

Sosialkonstruktivistisk tilnaerming
Aktivt engasjerte elever

Tilbakemeldinger som fremmer
lzering

__/

Vurdering for a tilpasse opplaering Tilbakemelding som fremmer

Egenvurdering leering
Vurdering for lzering Vurdering for a tilpasse lzering
Involverte elever

Vurdering som laering

Tydelig . » Lite € iserte
kspliserte laeringsmal
laeringsmal
Dominant og eksplisitt tilnarming, Tradisjonell tiln=rming
Eksplisitte lseringsmal presenteres Tause laaringsmal
passivt til elevene Relativt lange tidsspenn for a . . R
Vurdering for & diagnostisere utvikle forstaelse i faget Flgur 1: Fire ullke
Lite involvering av elevene Tilfeldige forstaelser av hva som er i ifi
Voo i ki vu rderl,ngskulturer (modifisert
Vurdering av lzering etter O Donovan, m.fl. 2006)

Vurdering for leering (instrumentelt)

Hentet fra Sandvik og Buland
(2013).

-

v

Svak elevmedvirkning

Kort forklaring av modellen:

1) Tradisjonell tilnazerming: Laeringsmalene blir ikke formidlet til elevene og vurderingen er
i hovedsak summativ. Det er uklart for elevene hva som er viktig a leere. Elevene vet i liten
grad hva de blir testet i. De far heller ikke muligheten til & sette egne leeringsmal.

2) Dominant og eksplisitt tilnaerming: Laringsmalene blir tydeliggjort gjennom muntlige
og skriftlige kilder, men elevene involveres lite i laerings- og vurderingsarbeidet. Det
dominerende er vurdering av leering, men det kan forekomme vurdering for laering som
instrumentell praksis.

3) Sosialkonstruktivistisk tilneerming: Elevene er aktive. De engasjeres i leerings- og
vurderingsarbeidet, for eksempel ved & gjennomfare egenvurderinger. Elevene far
tilbakemeldinger som fremmer laring. Vurderingen blir foretatt for a kunne tilpasse
oppleringen. Det foretas vurdering for laering etter intensjonene.

4) Tilnaerming i et praksisfellesskap: Her arbeider leerer og elever med vurdering i
fellesskap. Forskerne kaller det "community of practice". Elevene far tilbakemeldinger som
fremmer laering, vurdering blir gitt for a tilpasse oppleringen, elevene er involvert og
vurderingen er en integrert del av leeringsarbeidet. Leeringsmalene kommuniseres gjennom
selve oppleringen, for eksempel gjennom oppgavene elevene arbeider med og i
leeringssamtalen i klasserommet.

Denne modellen er en forenkling og skjematisering av vurderingspraksisen som foregar i
skolen. De to aksene beskriver i hovedsak to dimensjoner som en tydelig gnsker & fa frem, det
er ekspliseringen av leeringsmal og graden av elevmedvirkning.

I tillegg til disse aspektene er det ogsa andre forhold som pavirker laerernes eller skolens
vurderingspraksis. Dysthe (2008) peker pa at en ut fra et kognitivt og et sosiokulturelt syn pa
kunnskap, bare vil kunne vurdere deler av det som er viktig a lzere i skolen. Samtidig hevder
hun at vurderingsformene gir sterke signaler til elevene om hva som er viktig og far derfor

stor tilbakevirkende kraft. | en artikkel fra 2008 henviser hun til flere vurderingsforskere som
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har veert opptatt av samsvar mellom laringsteori og vurdering. | den forbindelse lgfter Dysthe
frem Shepard som kommer med fire pastander:

1) Det er leringsteori som ma ha farsteprioritet, og som ber prege vurderingsformene.

2) Det var samsvar mellom behaviorisme og det testsystemet som ble utviklet tidlig pa
1900-tallet.

3) Nye syn pa leering star i dag i motsetning til dette tradisjonelle synet pa testing, men
teorier som en for lengst har gatt bort fra, lever videre og preger maten vi tenker pa.

4) Klasserommet er den viktigste vurderingsarenaen. (Dysthe, 2008:17)

Flere forskere stiller sparsmal ved “de lave forekomstene av at laerer sjekker ut elevenes
forstaelse av kunnskaper eller deres forstaelse av de prosessene de er forventet a skulle
gjennomfgre" (Hodgson mfl., 2010:179). De peker ogsa pa at noen laerere pa smaskoletrinnet
har et sterkt fokus pa a overvake elevenes oppnaelse av relativt avgrensede leringsmal. Det
vises til Torrance (2007) som er kritisk til overdreven fokusering pa overfladiske og lett
malbare kunnskaper og ferdigheter. Dette kommer jeg tilbake til i slutten av dette kapittelet.

Etter de internasjonale undersgkelsene som det er henvist til tidligere, hevdes det at
vurderingspraksisen i norsk skole ma bli bedre. Denne pastanden underbygges blant annet av
OECDs rapport "Reviews of Evaluation and Assessment in Education, Norway”. I en artikkel
i Utdanning (Dobson, Engh, Engvik, Maseidvag, G., Hartberg og Tellefsen, 2012/2) blir
sentrale punkter fra denne rapporten trukket frem. OECD etterlyser nasjonale systemer som
hjelper leererne med a gi elevene "tydelige, helhetlige forventninger om utviklingssteg og
overordnet kompetanse i de ulike fagene" (op. cit., s. 30). Det pekes i den samme rapporten pa
at fagkompetanse i lzereplanene deles i innholdselementer istedenfor faglige utviklingssteg og
at det pavirker vurderingspraksisen i retning av vurdering av leering. Det farer til at norske
leerere blir stdende med én fot i prevekulturen og én fot i vurdering for leering-kulturen.

Elevenes evne og muligheter til & vurdere seg selv og utvikle et metaperspektiv pa
egen laering er sveart viktig. Det hevdes at norske elever i for liten grad er oppleert til &
reflektere over egen laering og egen laeringsprosess og at en ma satse pa selvvurdering som en
integrert del av undervisningen dersom dette skal lykkes (Hartberg mfl., 2012:60). Denne
typen vurdering er en del av det ideologiske innholdet i vurdering for leering.

2.3.4 Vurderingskultur

Modellen som er presentert ovenfor kunne like gjerne veert brukt for a si noe om skolens

vurderingskultur. Jeg har likevel valgt & knytte den til den praksis som lzerere og elever
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forteller om. Vurderingspraksisen er en del av vurderingskulturen og bygger gjerne pa viktige
elementer som elevsyn, leeringssyn og kunnskapssyn.

Vurdering for lzering har ofte blitt knyttet til sosiokulturell lzeringsteori med
henvisning til Vygotsky. Et sosiokulturelt perspektiv legger vekt pa at leering er noe som skjer
I en prosess mellom mennesker. Her utvikles nye tanker og ideer i starre grad enn om man lar
veere 8 kommunisere med andre (Slemmen, 2011:19). Vygotsky peker pa at kommunikasjon
mellom de som deltar i laeringsprosessen er en viktig forutsetning for leering, selv om han
0gsa mener — som Piaget — at kunnskapen konstrueres individuelt. Vygotsky presenterer den
forstéelsen av utviklingsmuligheter en elev har gjennom begrepet ’den proksimale sone”.
Dette er ogsa kalt ”den narmeste utviklingssonen”. Det er den muligheten eleven har for &
mestre noe med litt hjelp av andre. Malet er pa sikt & mestre dette alene (Engh, 2011:39-41).

Elevmedvirkning har veert et viktig punkt i forskning pa leering og motivasjon blant
elever. | leeringsmiljger der laererne i stor grad bestemmer hvilke oppgaver som skal lgses, pa
hvilket tidspunkt, utvikles i liten grad selvregulering i forhold til lering. Dette punktet er na
ett av de store omradene innen utdanningsforskning (Hopfenbeck, 2011). Hopfenbeck
henviser til forskning som dokumenterer at selvregulert leering er viktig for at elevene selv
kan pavirke og regulere egne leringsprosesser og at dette igjen vil ha stor pavirkning pa
instruksjon og undervisning. Hun sier at elevene blant annet gjennom selvvurdering og par-
vurdering, kan bli bevisst pa hvor de er i leeringsprosessen og hva de trenger a gjare for a
komme videre. Hun legger ogsa til at elevene trenger ferdigheter som & kunne reflektere over
egen leering, og at disse ferdighetene er selve basisen for selvregulert lering.

Hopfenbecks synspunkter stgttes ogsa av andre forskere. Hartberg, Dobson og Gran
(2012) omtaler egenvurdering som uttrykk for den autonome elevrollen. De skriver blant
annet at "det er en oppfatning blant lerere at bare de flinkeste og eldste elevene er i stand til &
vurdere seg selv, men at en rekke forsgk viser at det er elever med de darligst utviklede
leeringsstrategiene som har det starste utbytte av tiltak som utvikler leeringsrefleksjon™ (op.
cit., s. 55).

2.3.5 Kiritiske bemerkninger

Torrance (2007) har advart mot et for smalt fokus pa vurdering som pavirkningsfaktor i
undervisningen. Han sier at dette kan resultere 1 det han kaller ”assessment as learning” 1
stedet for “assessment for learning”. Kritikken retter seg mot for stort fokus pa enkle

leeringsmal som det ikke er sa vanskelig a vurdere og han er redd for at en da ikke klarer a
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fokusere pa den typen kunnskap som gar dypere og som er vanskeligere a vurdere (Hodgson
mfl., 2010).

| rapporten det her henvises til, sier forfatterne fglgende: ”En smal tolkning, [...], kan
fore til at elevenes leringserfaringer blir forringet og at viktig fokus pa forstaelse blir borte i
leerernes iver etter a kunne stette og dokumentere oppnaelse av veldig avgrensede
leeringsmal” (Hodgson mfl., 2010:180). Noen av mine respondenter er ogsa inne pa dette.

2.4 Initiering, implementering og institusjonalisering®

I innledningen skrev jeg at jeg i denne oppgaven har et todelt perspektiv. For det fgrste har jeg
gnsket & ha fokus pa vurdering for leering som fenomen fordi jeg mener at en grundig faglig
forstaelse er en forutsetning for a lykkes med implementeringen. Det andre perspektivet har
jeg som skoleleder, og da ser jeg pa satsingen med ledelsesteori som bakteppe. I analysedelen
dreier dette siste perspektivet seg i hovedsak om to forhold: hva vi ma satse pa for videre a
lykkes med vurdering for leering, og hva jeg og andre kan laere av denne satsingen, med tanke

pa fremtidige skolebaserte prosjekter?

2.4.1 Skolelederes betydning og skoleeiers ansvar
| forskrift til oppleeringslova § 2-1 star det at:

Skolen skal jamleg vurdere i kva grad organiseringa, tilrettelegginga og
gjennomfgringa av opplaringa medverkar til & na dei mala som er fastsette i
Leereplanverket for Kunnskapslgftet. Skoleeigaren har ansvar for a sja til at
vurderinga blir gjennomfart etter faresetnadene (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Hovedansvaret for at vurdering i skolen blir gjennomfart pa en forsvarlig mate ligger pa
skoleeier. Da blir det skoleledernes oppgave & gjennomfare og sette ut i livet de intensjonene
som lovverk og forskrifter palegger skolene. Bade Skaalvik og Skaalvik (2009), og
Andreassen (2009), peker pa skoleledelsen som en viktig del av det a fa implementert god
vurderingspraksis og utviklet vurderingskompetansen i skolen. De har hvert sitt perspektiv,
men sarlig Andreassen peker pa at skoleledelsens betydning for endringsarbeidet i skolen har
fatt stgrre plass de siste arene. Engvik (2012) viser ogsa til omfattende forskning som

dokumenterer at skoleledelsen er en viktig del av endringsarbeidet og utviklingen i skolen.

2 Begrepene initiering, implementering og institusjonalisering beskriver faser i et utviklingsarbeid (Sunnevag og Aasen,
2010).
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Han trekker frem instructional leadership som teoretisk perspektiv for a utvikle god
skoleledelse. Dette perspektivet kommer jeg tilbake til nedenfor.

2.4.2 Hvordan gjennomfares et endringsarbeid i skolen?

Som leder er det viktig & kunne analysere situasjonen i skolen fra sitt stasted og deretter velge
de lgsninger for leering, utvikling og implementering som gir de gnskede resultater. I en slik
prosess kommer en ikke utenom det dialogiske perspektivet som Frost (2009) fremhever som
grunnlag for og som en forutsetning for & lykkes. Det samme gjer Mgller og Ottesen (2011):

Leering foregar i et dynamisk samspill mellom personer som er virksomme i en sosial
praksis, og bade praksis og kunnskap er hele tiden i endring. En viktig konsekvens er
at det er selve lzringssituasjonen med de spraklige og fysiske redskapene som tas i
bruk, som har betydning for hva vi leerer (op. cit., s. 19).

A utvikle skolen innenfor vurderingsfeltet handler i stor grad om & lede lzereres laring.
Postholm sier at videreutdanning med praksisrettet forskningsarbeid og innhold som
integrerer gjennomfaring av aksjonsforskning i egen undervisning, synes a vere serlig
fruktbart (Postholm og Rokkones, 2012:27). Det er da nzrliggende a trekke frem Argyris
(1990) og modellen for dobbeltkretsleering som et verktgy og en struktur a tenke innenfor, nar
en fra skoleleders side gnsker a se varige endringer i skolen. Men denne maten a leere pa,
forutsetter at leererne evner & ha et metablikk pa egen praksis (Postholm, 2012). Dersom en
kan reflektere over konkrete erfaringer eller observasjoner, viser forskning at dette gir et godt
utgangspunkt for videreutvikling av praksis (op. cit., s. 13).

Innenfor ledelsesfeltet finnes det flere teorier som kan veere en stgtte for dette arbeidet
(Mgller og Ottesen, 2011). Jeg velger her a presentere instructional leadership og distribuert
ledelse som perspektiver pa skoleledelse som kan veere til hjelp i implementeringsarbeidet.
Grunnen til at jeg trekker frem disse teoretiske perspektivene er for det farste fordi forskning
viser at instructional leadership har starre effekt enn for eksempel transformasjonsledelse
(Engvik, 2012:54), men ogsa fordi flere av elementene i disse teoriene passer med
malsettingene og erfaringene som presenteres gjennom sluttrapport 2 i satsingen pa vurdering
for lzering (Utdanningsdirektoratet, 2011c). Videre belyser distribuert ledelse en side ved

skoleledelse som balanserer den individuelle tenkningen som preger instructional leadership.

2.4.3 Instructional leadership
Denne teorien har sin opprinnelse fra amerikansk skolekontekst og ledelsestradisjon. Engvik

(2012) skriver at denne modellen for skoleledelse ikke uten videre kan overfares til en norsk
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kontekst, men at det er dimensjoner ved denne teorien som kan veere til hjelp for a malrette
arbeidet med a lede en skole ogsa her i landet (Engvik, 2012:51,52).

Nar jeg bruker ordet "malrette”, var det nettopp det kjennetegnet forskerne ved de
amerikanske skolene fant ved instructional leadership som styringsstrategi. Rektorene ved
sakalte "Effective Schools" kunne vise til utvikling og gode faglige resultater for elevene (op.
cit., s. 52). Disse skolene hadde en ledelse som fokuserte sterkt pa undervisning og lering
(Postholm og Emstad, 2010:183). | tillegg til at de var malrettet i sitt arbeid, hadde de ogsa
evnen til & justere skolens strategier og aktiviteter.

Jeg har tatt utgangspunkt i Engviks forklaringer til modellen nedenfor. Den presenterer
10 felter som rektorer bar fokusere pa i sitt ledelsesarbeid, ut fra tre overordnede dimensjoner
(Engvik, 2012:52-55).

Definere skolens visjoner Administrere skolens undervisning Utvikle et positivt leringsmilje
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Figur 2: Instructional Management Framework (fra Hallinger & Murphy, 1985)

Den farste dimensjonen, a definere skolens visjoner eller mal, blir fremholdt som rektors
viktigste oppgave. Den andre dimensjonen forutsetter at rektor har kompetanse til a fglge med
i skolens undervisning av elevene. Den innbefatter ogsa rektors kontroll med undervisningen
og ansvar for a tilrettelegge for samarbeid mellom laererne i skolen. Den tredje dimensjonen
trekker inn andre viktige elementer i rektors ledelsesoppgaver. Engvik sier at "effektive skoler
bidrar til & skape et "faglig trykk" gjennom & utvikle hgye mal og forventninger overfor elever
og leaerere” (op. cit., s. 54).

Det er flere som er skeptiske til instructional leadership som styringsstrategi og som

blant annet etterlyser et historisk og sosialt perspektiv, men senere forskning har vist at
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tydelig skoleledelse kan bidra til utvikling i skolen. Engvik henviser til Robinson mfl., som
hevder at "jo mer skolelederne fokuserte pa relasjoner og oppgavene knyttet til skolens
kjernevirksomhet [...], jo starre ble skoleleders innflytelse pa elevens resultater” (op. cit.). Det
er tydelig at rektor innenfor dette perspektivet er synlig som leder, fokuserer pa skolens
hovedoppgave, leering og undervisning, og falger opp leerere og elever over tid.

Instructional leadership knyttes i noen tilfeller ogsa sammen med et distribuert
perspektiv pa ledelse (op. cit., s. 58). Dette kan veere en fornuftig inngang for a tilpasse
ledelsesfilosofien til norske forhold. Vi kjenner den norske skolen som en demokratisk basert
skole med stor vekt pa kollektive prosesser nar det gjelder ledelse og beslutninger. De fleste
norske rektorer er avhengige av ansvarlig deltakelse pa mange nivaer i organisasjonen.
Postholm og Emstad (2010:189) henviser til EImore som knytter instructional leadership
sammen med distribuert ledelse. De peker pa at i en kunnskapsorganisasjon som skolen, kan
ikke rektor ha kompetanse pa alle omrader. Vedkommende ma utnytte den ekspertisen som
finnes i kollegiet. De hevder ogsa at instructional leaderships individuelle fokus na flyttes mer

mot et distribuert perspektiv (op. cit., s. 190).

2.4.4 Distribuert ledelse
Dette perspektivet pa ledelse flytter fokus bort fra lederen og over til hvordan ledelse skjer i
praksis. Jeg vil i dette avsnittet ta utgangspunkt i Halvorsens fremstilling av distribuert
ledelse, der han blant annet skriver at "ledelse er et relasjonelt og distribuert fenomen, noe
som skjer i interaksjon mellom mennesker og situasjoner™ (Halvorsen, 2012). Han legger til at
"for a forsta hvordan en skole ledes, ma vi studere det komplekse samspillet mellom formelle
ledere [...] og de redskapene og rutinene som er utviklet ved en skole" (op. cit., s. 84).
Distribuert ledelse er ikke noe nytt begrep, men kan fares tilbake til farste halvdel av
forrige arhundre. Begrepet har forbindelser til sosiokulturell teori og Halvorsen henviser til
Gronn som skiller mellom tre former for distribuert ledelse:

- Spontant samarbeid mellom kolleger
- Intuitive samarbeidsrelasjoner som oppstar mellom kolleger over tid
- Institusjonaliserte praksiser

Videre trekker han frem at distribuert ledelse ikke er en spesiell form for ledelse som man kan
velge a ta i bruk. Det er ikke et normativt begrep som sier noe om hvordan skoler ber ledes,
men at et perspektiv pa distribuert ledelse kan tjene som et diagnostisk verktay (Halvorsen,
2012:88,89).
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Forstaelsen av distribuert ledelse kan altsa brukes som et analytisk eller diagnostisk
verktgy for a finne ut hvordan ledelse utgves pa den enkelte skole. Gjennom dette
perspektivet tvinges vi til a tenke annerledes om skoleledelse enn at det star og faller pa den
sterke lederen. Skolen som en lerende og samarbeidende organisasjon, er avhengig av at alle
deltakere spiller pa lag og drar i samme retning for at en skal fa til en god utvikling. Dette
ansvarliggjer leerere og andre som er ansatt i skolen pa en mate som bygger opp under en
kollektiv tenkning.

Disse to teoretiske perspektivene, instructional leadership og distribuert ledelse, mener
jeg utfyller hverandre. De peker pa forskijellige sider ved skoleledelse og kan kaste lys over
ledelsesmessige utfordringer som oppstar. Emstad og Postholm (2010:191) skriver at "ulike

kontekster og situasjoner ser ut til & ha behov for ulike tilnaerminger til ledelse".

2.4.5 Hvordan pekes det pa implementeringsarbeidet i rapporter om vurdering for
leering?

Utdanningsdirektoratet har gjennom den nasjonale satsingen pa vurdering for lering delt
skolene i landet inn i fire puljer. Etter pulje to i den nasjonale satsingen pa vurdering for
lering, ble det laget en underveisrapport og en sluttrapport som tok for seg erfaringene fra
skolene i til sammen 50 kommuner (Utdanningsdirektoratet, 2011c).

Gjennom rapportene kommer det frem at det fra skoleeiers side satses mye pa dialog,
fellesmgater og samtaler om vurdering i kollegiene. Vi kan Kkort si at det fra skoleeiers side
satses pa gevinst bade i form av gkt kompetanse blant de ansatte, mer enhetlig
vurderingspraksis og til sist gkt leering eller bedre leeringsresultater blant elevene.

For & kunne na disse malene har skoleeierne oppgitt flere faktorer som de mener er

viktige. Jeg tar med noen her:

= Et godt fagmilje = Forankring i ledelsen for & sikre et godt

= Ansvarliggjering av alle deltakere og strukturert arbeid

= Felles fokus for skoleeier — = Trykk fra skoleeier og skoleledelse
skoleledelse — larer — elever — foresatte = Auvsatt tid og midler til

= Organisering i nettverk og at hele vurderingsarbeid
kollegiet deltar i satsingen

Rapportene peker pa viktige forhold som kan veere med a fremme en vellykket gjennomfaring
av denne satsingen i skolen. Det som o0gsa viser seg, er at det ikke bare nytter a fokusere pa
praksis og endret praksis, men at en ma ta tak i mer grunnleggende og styrende forutsetninger,

mal og verdier i organisasjonene (Utdanningsdirektoratet, 2011c:4, se 2.4.2).
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2.4.6 Hvordan unnga en ytre instrumentell tilneerming?
Nar det gjelder utvikling av vurderingspraksis i skolen, handler det i stor grad om hvilke mal
som settes for dette arbeidet. Her kan instructional leadership veere et perspektiv for hvordan
en kan utgve tydelig og strukturert ledelse. Men det er viktig at skoleleder har et faglig godt
forankret syn pa vurdering for laering for at innsatsen i skolen ikke bare skal bli en ytre,
instrumentell tilneerming. En ma bruke tid pa a forsta hovedhensikten med satsingen. Det kan
lett bli slik at leereres og skolelederes fokus dreies mot det a lage planer for hvordan
vurderingen skal gjennomfares uten & fokusere nok pa prosessen og den kollektive
kunnskapsutviklingen. En befinner seg da i "den tradisjonelle modellen™ som er skissert i
figur 1 (avsnitt 2.3.3). Resultatet kan da bli planer som pa sikt blir lagt bort og glemt. Det skal
ikke skje dersom en gjennom dobbeltkretslaering (aksjonslaering) virkelig tar tak i de anvendte
verdiene og utfordrer disse i forhold til den satsingen som foregar (se avsnitt 2.4.2).

Dysthe (2008) hevder at Kunnskapslaftet har fart til ny praksis i klasserommet, men
viser tydelig sin skepsis:

Spesielt i grunnskulen har det vore lagt ned mykje arbeid i & lage malark og stegark
som skal hjelpe elevane til & fa klart for seg kva dei skal lere, og at dei i etterkant skal
sjekke om dei har nadd mala. En del av dette arbeidet ber preg av eit behavioristisk og
fragmentert kunnskapssyn (op. cit., 5.18) .

Hun sier at det er pa tide at skolene evaluerer mal- og stegarkene og ser etter om de generelle
og overordnede lereplanmalene er blitt borte i mengden av detaljmal. Dette statter kritikken
til Torrance (2007) og er en betimelig pAminnelse i et arbeid som er sd omfattende som
vurdering for leering har blitt i norsk skole. Det minner samtidig skoleledelsen om at styring

og mal for arbeidet er sers viktig for 8 komme godt gjennom denne kompliserte prosessen.

2.4.7 Kunnskap om skoleledelse og malrettet arbeid
Hva kjennetegner skoler som makter & fa til positive endringer og kan vise til gode resultater?
Dobson mfl., (2012) peker pa viktigheten av en utviklingsorientert skoleledelse og et
endringsvillig kollegium, for at implementeringen av vurdering for leering skal bli vellykket.
Forskerne legger ogsa til at en skolebasert innovasjon vil gi bedre effekt enn individuelle
kompetansehevingstiltak, og foreslar en “kollektiv dannelsesreise” der det er like viktig a rette
oppmerksomheten mot prosessen som mot produktet. | denne konteksten tenker jeg at et
distribuert syn pa ledelse passer godt (Kunnskapsdepartementet, 2008:43).

Nar ordet "kollektivt" her blir brukt, peker det hen pa at "alle ma veere med". Forskning

viser at dersom mange lerere fra en skole blir med, gir det bedre resultater enn om bare noen
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fa deltar (Postholm og Rokkones, 2012). Postholm og Rokkones henviser til en internasjonal
metaundersgkelse (Timperley, mfl., 2007) som beskriver syv elementer som viktige for en
profesjonell leeringskontekst. Jeg har valgt & ta med alle syv punktene her:

1) asarge for tilstrekkelig med tid til utvidede muligheter til & leere og til & bruke tiden
effektivt

2) aengasjere ekstern ekspertise

3) vektlegge a engasjere personer i leeringsprosesser heller enn a vaere opptatt av
frivillighet

4) 4 utfordre problematiske diskurser

5) asarge for muligheter til samhandling i profesjonelle fellesskap

6) a pase at innholdet i leeringsarbeidet er i samsvar med politiske trender

7) apase at ledere aktivt leder de profesjonelle leeringsmulighetene i skoleaktiviteter
(Postholm og Rokkones, 2012:39).

| analysen (5.2.2) trekker jeg bare frem de punktene jeg mener har relevans for det videre
arbeidet med vurdering for leering.

2.4.8 Om asynliggjare skolens malstruktur

For & oppna varige endringer i skolens vurderingskultur og praksis, ma en lgfte frem viktige
prinsipper som skal prege skolekulturen. Skaalvik og Skaalvik trekker frem skolens
malstruktur som et kjennetegn pa hva slags skolekultur en gnsker a dyrke frem (2009). De sier
at skolens malstruktur er en dimensjon som har fatt mer og mer plass i den pedagogiske
litteraturen de siste arene. Begrepet “skolens malstruktur” defineres som “de signalene skolen
sender til elevene om hva som er viktig og verdifullt” (op. cit., s. 35). Begrepet kan splittes i
to, en laeringsorientert malstruktur og en prestasjonsorientert malstruktur. Den
leringsorienterte malstrukturen legger vekt pa kunnskap og forstaelse, mens den
prestasjonsorienterte legger mest vekt pa elevenes resultater.

Gjennom a fokusere pa den ene eller andre typen verdier, gir leerere og skoleledere
signaler om hva som verdsettes hgyt i skolen. Skaalvik og Skaalvik hevder at mye av den
offentlige og politikerstyrte debatten gar i retning av en prestasjonsorientert malstruktur, men
viser at for stort fokus pa denne typen verdier vil vare uheldig for elevenes prestasjoner,
motivasjon og laering pa sikt. De sier ogsa at det er en klar sammenheng mellom skolens
malstruktur og hvilke mal elevene har for sitt arbeid og at det i tillegg er en klar sammenheng
mellom skolens malstruktur og elevenes studieatferd, for eksempel bruk av laeringsstrategier.

Hva har sa vurdering for leering med skolens malstruktur a gjere? Det handler om

hvilke verdier som lgftes frem i leeringsarbeidet, og Skaalvik og Skaalvik bruker fglgende
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utsagn for a forklare sin holdning til dette: ”Satt p& spissen kan en si at alt skolelederen gjer,
kan oppfattes som signaler om verdier og prioriteringer”. Dette er begrunnelsen for at
skoleledelsen ma vare klar over hvilken malstruktur som dominerer i skolen, og konklusjonen
er, dokumentert gjennom forskning (op. cit., s. 38), at elever som kan fokusere pa seg selv,
vurdere sin egen utvikling og sin egen lzring, i motsetning til a skulle vurdere seg opp mot
andre, vil ha tro pa at de kan forbedre seg gjennom innsats, sgke optimale utfordringer, ha stor
utholdenhet og bruke effektive leeringsstrategier.

Jeg har gjennom dette kapittelet fokusert pa to forhold, for det farste det teoretiske og
faglige perspektivet pa vurdering for lering, deretter har jeg trukket frem teori som kan vare
med a belyse skoleledelsens utfordringer med a implementere vurdering for leering i skolen.
Disse to perspektivene vil gjenspeiles i presentasjons- og analysedelen av denne oppgaven.
Jeg vil da bruke dette teoretiske grunnlaget som bakgrunn for mine konklusjoner og

oppsummeringer.
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3.0 Metodeteori

Forskningen i denne oppgaven kan beskrives som en fenomenologisk studie med
utgangspunkt i et skolebasert prosjekt. Dette er en kvalitativ forskningsstrategi som har som
mal & beskrive den meningen mennesker legger i sin opplevelse knyttet til et bestemt fenomen
(Postholm, 2010:41, 99; Kvale og Brinkmann, 2010:45). Fenomenologien har sine ragtter i
Husserls filosofiske perspektiver, som igjen er pavirket av Descartes (Postholm, 2010:42).

For a innhente ngdvendige data til denne undersgkelsen, planla jeg & gjennomfare tre
fokusgruppeintervju med leerere og to gruppeintervju med elever. Jeg gnsket videre a foreta et
strategisk utvalg for & f& en viss samling av respondentene® (Holter og Kalleberg, 2007), men
ogsa for at utvalget skulle vere representativt med tanke pa eventuell overfarbarhet,
palitelighet og naturalistisk generalisering (Postholm, 2012:131).

Jeg er klar over at mitt forskningsfokus i kun én skole kan gi resultater som ikke uten
videre lar seg overfare i andre sammenhenger, men jeg tror at en del av opplevelsene og
erfaringene som kommer frem gjennom intervjuene kan vere til nytte ogsa for andre.
Forskning og rapporter om det samme temaet viser lignende resultater. Jeg tenker da spesielt
pa rapportene som Utdanningsdirektoratet har presentert med utgangspunkt i lerere,
skoleledere og skoleeieres svar i forbindelse med den nasjonale satsingen pa vurdering for

lzering®. 1 tillegg har direktoratet ogsé bestilt flere forskningsrapporter.

3.1 Intervju som metode

Intervju som metode er den vanligste formen for datainnhenting innenfor fenomenologiske
studier (Postholm, 2010:43). Denne metoden har flere varianter uten klare grenser mellom de
forskjellige variantene (Kvale og Brinkmann, 2010).

Intervjuene med lererne var sakalte fokusgruppeintervju, med noen apne spgrsmal,
men ogsa med tilleggsspgrsmal som kunne hjelpe respondentene til & fokusere pa det som jeg
gnsket a fa frem (Postholm, 2010). Tilleggsspgrsmalene var ikke ment a skulle fare
respondentene til et bestemt svar, men a gjgre det tydelig for dem at jeg @nsket & hgre mer

3 Jeg bruker bevisst begrepet respondent om forskningsdeltakerne fordi de responderer eller svarer pa mine spgrsmal. At de
noen ganger kommer med informasjon som jeg ikke sper etter, lar jeg ikke pavirke begrepsbruken, selv om jeg strengt tatt da
kunne kalt dem for informanter (Postholm, 2010:83,85).

* Se nettsiden til Utdanningsdirektoratet: http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/VFL-skoler/...
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dersom de kom med interessante opplysninger. Jeg gnsket ogsa a kunne sparre dem om hva
de mente, dersom jeg ikke fikk tak i det som ble sagt.

Nar det gjelder intervjuene med elevene, ble de gjennomfart gruppevis. Etter
definisjonene litteraturen gir pa denne typen intervju mener jeg at de intervjuene jeg
gjennomfgrte var en variasjon mellom et alminnelig gruppeintervju og et fokusgruppeintervju.
Noen forskere skiller ikke klart mellom disse to typene intervjuer, mens andre definerer dem
som to forskjellige intervjuformer (Gulliksen og Hjardemaal, 2011). Gruppeintervju er ikke
noe nytt, og kan spores tilbake til begynnelsen av forrige arhundre (Holter og Kalleberg,
2007:145).

Gulliksen og Hjardemaal (2011:180) hevder at det i et fokusgruppeintervju er
forskerens oppgave a bidra til & holde ved like en god dialog mellom deltakerne mens han
selv inntar en mer tilbaketrukket posisjon. | et gruppeintervju derimot, vil forskeren veere mer
opptatt av a fa svar pa de spgrsmal han eller hun stiller.

Jeg oppfatter dette slik at forskeren i et fokusgruppeintervju presenterer et emne som
deltakerne skal snakke om og selv fungerer som katalysator for & holde samtalen i gang, mens
forskeren i et "rent" gruppeintervju stiller spgrsmal og forventer svar fra deltakerne.

Jeg har valgt & forholde meg til Kvale og Brinkmann (2010:162) sin definisjon av
fokusgruppeintervju. De sier for det farste at fokusgruppen som regel bestar av seks til ti
personer, mens jeg har valgt a bruke fire til seks. (Grunnen til at jeg har valgt et lavere antall,
kommer jeg tilbake til nar jeg kommenterer utvalget.) Fokusgruppeintervjuet har ikke som
mal at deltakerne skal komme til enighet om det som diskuteres, men heller fa frem
forskjellige synspunkter. Forskeren har mindre kontroll i et fokusgruppeintervju enn i et mer
strukturert intervju pa grunn av det apne samspillet mellom deltakerne i gruppen.

En av de sterke sidene ved fokusgruppeintervjuet er at det blir definert som szrlig
egnet til & utvikle eller konstruere kunnskap ved hjelp av "styrt dialog" innenfor et nsermere
"definert fellesskap™ (Gulliksen og Hjardemaal, 2011:184). Denne definisjonen forutsetter en
forstaelse av at kunnskap i betydelig grad konstrueres og utvikles i dialog med andre (Kvale
og Brinkmann, 2010:37).

3.1.1 Intervju med barn/ungdommer

| skolen og i samfunnet for gvrig, har barnets stemme blitt hentet frem i gkende grad de siste
30 arene. Nye lareplaner har pekt pa viktigheten av at barn far si hva de opplever, tenker og
faler. Synet pa viktigheten av innholdet i det et barn forteller, har ogsa endret seg. FNs

konvensjon om barnets rettigheter (Barne- og Familiedepartementet, 2003) har flere artikler
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som bade oppfordrer voksne til a lytte til det barn har a si, men ogsa a legge vekt pa deres
meninger og synspunkter.

Nar jeg valgte a la barn veere respondenter, forpliktet det meg til a sette meg inn i hva
det vil si & intervjue barn, og a kunne vurdere et intervju med barn i forhold til et intervju med
voksne (@verlien, Jacobsen og Evang, 2009).

Pa forhand hadde jeg tenkt at det var viktig a legge til rette slik at barna kunne fgle seg
trygge og at intervjuene ble gjennomfart pa et kjent sted (Postholm, 2010:82). Det er en
selvfalge at en gjennom intervjuet ikke gnsket & bli forstyrret av andre. Jeg hadde ogsa tenkt
at det & plassere barna i en sirkel, rundt et bord, kunne veere en god mate & organisere selve
intervjusituasjonen.

Som forsker er det viktig a veere klar over det ujevne maktforholdet det er mellom
voksne og barn. | mitt tilfelle matte jeg ta hensyn til at elevene visste at jeg er larer og
skoleleder og at dette kunne fa konsekvenser for hvordan de ordla seg (Postholm, 2010).

Far intervjuet startet, fortalte jeg elevene hva vi skulle snakke om. Jeg fortalte ogsa litt
om den digitale lydopptakeren, og gjentok at de kunne trekke seg nar som helst i lgpet av
intervjuet eller senere i forskningsperioden. Spgrsmalene i intervjuguiden er korte, men noen

av dem gir rom for refleksjon og egne opplevelser (Kvale og Brinkmann, 2010:158).

3.1.2 Spgrsmalene i intervjuguiden

Det er forskningsspgrsmalene som i stor grad setter grenser for det en gnsker & se etter og som
bestemmer retningen for intervjuet. Videre er det begrunnelsene for spgrsmalene som forteller
hvorfor det er viktig & fa dem besvart (Postholm, 2010; Kvale og Brinkmann, 2010).

Gjennom mine spgrsmal til lererne, gnsket jeg a fa frem deres erfaringer og
opplevelser av vurdering for laering pa forskjellige nivaer i skolen (se vedlegg 1).
Sparsmalene sgker etter tegn pa at vurdering for leering har fart til endring, enten i
vurderingspraksis eller vurderingskultur.

Nar det gjelder sparsmalene til elevene, er noen av disse hentet fra Elevundersgkelsen
(se vedlegg 1). Jeg spar etter elevenes opplevelser av de tiltak og endringer som har skjedd i
skolen i prosjektperioden, og tester ut elevens kjennskap til vurderingsspraket. Alle
spgrsmalene er presentert i kapittel 4. Noen av spgrsmalene er forholdsvis lukkede, mens
andre er mer apne.

Spersmalsguiden ble diskutert med veileder samtidig som jeg ogsa presenterte

spgrsmalene for en analytiker som daglig arbeider med & utforme blant annet
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markedsundersgkelser. Jeg fikk jeg gode tilbakemeldinger av begge to, og justerte noen av
spgrsmalene.

Holter og Kalleberg (2007) kategoriserer maten a stille spgrsmal pa i tre. De benevner
disse tre matene som konstaterende, vurderende og konstruktive. Jeg holder meg i hovedsak
til konstaterende sparsmal. Jeg spar etter hvordan og hvorfor noe er som det er og gjennom
denne maten a spgrre pa, prever jeg a danne meg et bilde av situasjonen i skolen. Likevel
setter ikke de dpne sparsmalene noen grenser for hva elevene (eller leererne) kan snakke om.
Deres verdivurderinger kan godt komme frem, og det vises tydelig gjennom mitt
datamateriale (op. cit., s. 38, 50-51).

3.1.3 Pilotintervjuer
For jeg begynte med hovedintervjuene, foretok jeg to pilotintervjuer, ett med en elev fra 10.
trinn og ett med en leerer som i hovedsak arbeider pa 10. trinn.

Hensikten med a gjennomfare pilotintervjuene var for det farste a bli kjent med
intervjusituasjonen, lydopptaker og a sjekke ut om spgrsmalene fungerte — om respondentene
forstod sparsmalene og om de gav rom for utdypning av deres opplevelser.

Jeg transkriberte begge intervjuene og analyserte dem for a fa erfaring med dette
arbeidet for jeg satte i gang med hovedintervjuene. Da oppfattet jeg det slik at verken laereren
eller eleven hadde vanskeligheter med a svare pa sparsmalene eller fortelle om egne
opplevelser knyttet til vurdering for leering. Pa bakgrunn av dette gjorde jeg ikke vesentlige
forandringer i intervjuguiden, kun sma, spraklige justeringer. Noen av spgrsmalene er hentet
fra Elevundersgkelsen. Det gir mulighet for 8 sammenligne mine resultater med de svar
elevene ved skolen tidligere har gitt. Mine resultater kan ogsa ses i sammenheng med svarene
pa landsbasis.

Det som jeg opplevde gjennom pilotintervjuene, var at respondentene snakket om

deres totale opplevelse og hadde et noksa vidt bilde av vurdering for leering som fenomen.

3.1.4 Utvalg av respondenter

Jeg intervjuet femten laerere og atte elever, fire elever i hver gruppe. Blant elevene var det fire
jenter og fire gutter. Blant leererne var det elleve menn og fire kvinner. Nar det gjelder selve
utvalget, hadde jeg lagt falgende kriterier til grunn for leererintervjuene: Det ma vere lerere
som underviser i fagene norsk, engelsk og matematikk. Jeg valgte ogsa a skille leererne pa
hovedtrinn, det vil si 3.-4. trinn, 5.-7. trinn og 8.-10. trinn. Disse lererne er organisert i team

og samarbeider til daglig innenfor disse grupperingene. Jeg har stilt sparsmal knyttet til deres
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samarbeid pa teamniva og da var det naturlig at deres erfaringer skulle veere knyttet til samme
team og samme opplevelse. Det var viktig a unnga at leererne snakket om forskijellige
opplevelser og dermed misforstod hverandre.

Jeg har valgt et lavere antall deltakere i hver gruppe enn det som blir anbefalt i
litteraturen (Kvale og Brinkmann, 2010). For elevintervjuene er min begrunnelse for det
todelt. For det farste var det ikke et rent fokusgruppeintervju jeg ensket & gjennomfare, for det
andre mener jeg at fire elever er mer oversiktlig, det er lettere a ha kontroll i gruppen og jeg
tror ogsa det er lettere a holde konsentrasjonen i en mindre enn i en starre gruppe.

Nar det gjelder leerergruppene, er antall deltakere begrenset pa grunn av de kriteriene
jeg la til grunn for utvalget. Jeg gnsket a intervjue laerere pa hvert hovedtrinn og den aktuelle
skolen er ikke sa stor at det finnes flere lzerere pa hvert trinn som oppfyller kriteriene.

3.1.5 Transkribering og kategorisering

Jeg transkriberte intervjuene kort tid etter at de var foretatt. Det skjedde ved at jeg lyttet til
opptakene og skrev ned, ord for ord, det som respondentene fortalte. | denne prosessen brukte
jeg et kolonneskjema der jeg brukte korte stikkord i den ene kolonnen for & beskrive det som
ble sagt. I tillegg prevde jeg a betegne respondentenes svar innenfor visse kategorier i en
annen kolonne. Deretter brukte jeg forskjellige farger for a systematisere kategoriene i
intervjumaterialet.

Jeg ordnet deretter teksten i et kolonneskjema med kategorier i margen og sortering av
uttalelsene etter hvilket trinn lererne og elevene var pa. Ut fra denne organiseringen begynte
jeg a foreta meningsfortetning. Like uttalelser ble samlet og komprimert. Denne prosessen ble
gjennomfart ved flere gangers gjennomlesinger (Postholm, 2010). Ved siste gjennomgang
folte jeg at jeg matte stoppe, for ikke a fjerne detaljer i grunnlaget som hadde betydning for &
forsta helheten og fa frem bredden i det som respondentene hadde fortalt (se vedlegg 4 og 5).

Hensikten med fenomenologiske studier er & finne essensen eller den sentrale
underliggende meningen av en opplevelse eller erfaring. Malet for fenomenologiske
dataanalyser blir dermed & preve & na frem til denne essensielle, konstante strukturen
(Postholm, 2010:99).

3.1.6 Analyse av intervjuene

Allerede under intervjuene begynte analysearbeidet (Kvale og Brinkmann, 2010). Mens jeg
Iyttet til respondentene og stilte spgrsmal, noterte jeg detaljer som jeg mente hadde betydning
for oppfattelsen av intervjuene, for eksempel at de andre respondentene nikket nar en av dem
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hevdet noe. Dette klarer en ikke a fa frem gjennom lydopptakene. I tillegg noterte jeg

fortlgpende det jeg oppfattet var hovedbudskapet i respondentenes svar.

3.2 Etiske vurderinger

Som forsker bar en stille spgrsmal ved hensikten med den forskningen som utfgres og om den
har nytte for andre. Hensikten med mitt prosjekt er blant annet uttrykt i innledningen der jeg
peker pa at resultater fra Elevundersgkelsen ved min skole har vist at utviklingen i forhold til
elevvurdering og elevmedvirkning har hatt en negativ utvikling de siste arene, tolket gjennom
elevens svar pa undersgkelsen. Dette gnsket jeg a se naermere pa og gjennom satsingen pa
vurdering for leering har jeg fatt muligheten til & undersgke ulike sider ved elevers og lereres
opplevelse av a fokusere pa vurdering som et fenomen som kan fremme lzering. Dette positive
fokuset pa vurdering mener jeg er nyttig for hele skolen.

Som skoleleder var jeg ogsa interessert i & finne ut om den satsingen vi na er inne i,
setter spor etter seg. Den ene siden som kommer frem gjennom min undersgkelse, er
eksempler pa hvordan vurdering for leering viser seg pa forskjellige arenaer og i
vurderingspraksisen. Den andre siden som jeg synes er vel sa interessant, er hvordan laerere
og elever oppfatter og resonnerer omkring fenomenet. Jeg tror respondentenes svar kan bidra
til & gi bade leerere og skoleledelse et klarere bilde av vurdering som fenomen, og lzere oss noe
om hensikten med vurderingen. Jeg tror ogsa at mine undersgkelser lgfter frem viktige sider
som i ettertid kan leere oss noe om hva som er viktig a fokusere pa for a lykkes med et
skolebasert prosjekt. De opplevelsene som kommer frem gjennom forskningsarbeidet har jeg
prgvd a speile mot de rapporter og evalueringer som Utdanningsdirektoratet har foretatt i
forbindelse med denne satsingen (se kapittel 5).

Intervjupersonenes samtykke ble innhentet gjennom et samtykkeskjema (se vedlegg 2
og 3). Dette samtykkeskjemaet klargjer ogsa undersgkelsens hensikt og beskriver hvordan jeg
vil ivareta anonymitet og verne om personopplysninger. For at alle, bade larere og elever,
skal forbli anonyme, er alle navn blitt omgjort til "elevl”, "elev2", osv., eller bare definert
som "en av elevene" eller "flere av elevene". Kjgnn er ikke synlig gjennom beskrivelsen av
resultatene. Det har jeg ikke lagt vekt pa som en parameter som har betydning for resultatene
(Postholm, 2010).

Prosjektet er meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) og godkjent i

forhold til personopplysningslovens § 31.
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3.2.1 Eget stasted
For at jeg gjennom dette prosjektet kan oppna troverdighet, ma jeg kunne beskrive og
klargjgre mitt eget stasted og subjektivitet (Postholm, 2010:127).

Jeg har veert leerer i en privat grunnskole med ti trinn i tjue ar og har fungert som
skoleleder for en 1-4-skole i fire ar. Min tidligere utdanning og erfaring som laerer vil i stor
grad pavirke de tankene og antakelsene jeg har om vurdering i skolen. Som skoleleder har jeg
na et overordnet perspektiv. Gjennom intervjufasen har jeg, sa langt jeg har maktet, prevd a fa
frem deltakernes subjektive opplevelser uten a la egne antakelser farge deres svar. |
analysedelen og i oppsummeringen trekker jeg inn skolelederperspektivet og prever a fa frem
erfaringer og synspunkter som kan veere nyttige i denne sammenheng.

I tillegg til & veere skoleleder, har jeg ogsa en rolle som ressursperson i satsingen
vurdering for leering. Det betyr ikke at jeg i utgangspunktet hadde et ensidig positivt bilde av
satsingen, men jeg har pravd a lytte ngye til kritiske stemmer. Jeg ma likevel si at jeg na er
trygg pa at satsingen har hatt positiv effekt pa utviklingen i skolen. Den konsentrerer seg om
det som er laerernes hovedoppgave, undervisning og laering, samtidig som den er
forskriftsfestet, forskningsbasert og i hovedsak styrt pa en god mate fra
Utdanningsdirektoratet.

Som forsker har jeg gnsket & mate forskningsfeltet med "blanke ark", og sa langt det
har vaert mulig, prevd a legge av meg min egen forforstaelse. Det har jeg blant annet gjort ved
a unnga & kommentere eller diskutere og vare kritisk til det respondentene har fortalt under
intervjuene. Jeg har ogsa prevd a veere apen overfor forskningsdeltakerne pa hva jeg gnsker a
hare og se etter. Jeg har bedt dem veere a&rlige og ikke bry seg om at det er en lerer/skoleleder
som hgrer pa dem. Gjennom intervjuene har jeg opplevd stor grad av @rlighet.

Postholm (2010:128) minner om at en som forsker bgr tre inn pa forskningsfeltet med
"et apent sinn, men ikke med et tom hode". Det er en fin mate & beskrive hvordan forskeren
ikke kan legge bort sin forforstaelse, men heller bli bevisst og klargjare denne for seg selv og
for andre. Det gar ikke an a fri seg fra tidligere erfaringer og eget stasted.

3.2.2 Teoretisk stasted — perspektiv

Jeg har det siste aret lest den litteraturen jeg har kommet over som gjelder vurdering for
leering. | tillegg har jeg sekt i databasen Bibsys og brukt andre sgkemotorer pa nettet for a
finne aktuell litteratur og artikler som dreier seg om vurdering for leering. Omfanget er sa stort
at jeg har mattet gjare et utvalg. Direktoratet sine ressurssider pa internett har veert til god

hjelp og flere av de rapportene som er skrevet om denne satsingen i norsk skole ligger der.
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De siste fire arene har jeg hatt fokus pa skoleledelse og skoleutvikling ved at jeg har
veert student ved NTNU. Dette grunnlaget danner ogsa bakteppe for min forstaelse og
fortolkning i denne oppgaven. Jeg vet at jeg leter etter tegn pa endring, pa faglige
begrunnelser og uttrykk som viser at respondentene er pavirket av den satsingen som na
finner sted. Jeg har ikke lyttet like oppmerksomt til hva leererne og elevene sier som ikke
gjelder vurdering for lzering og underveisvurdering. Jeg har altsa lett etter svar pa spgrsmalene
mine (Kvale og Brinkmann, 2010:218 flg.). Det kan vare jeg gjennom denne fokuseringen
har oversett noe, men samtidig vet jeg at det er det jeg sper etter som jeg gnsker & fa svar pa.

Ved a velge en kvalitativ metode og iser gruppeintervju, gnsker jeg a vise at jeg
mener kunnskap skapes i relasjonen mellom mennesker og ikke i et vakuum. En gruppe
fungerer som kontekst for meningskonstruksjon (Holter og Kalleberg 2007:153). Jeg viser
0gsa at jeg tror at mening er noe mennesker skaper gjennom fortolkning av verden og at
mening beres videre gjennom spraket (Kvale og Brinkmann, 2010). Virkeligheten som skal
beskrives, tror jeg ogsa er knyttet til den konteksten som menneskene lever i. Det har derfor

veert viktig for meg & mate lererne og elevene pa "deres arena".

3.3 Analytisk tilneerming

Jeg har lagt til grunn ”Grounded Theory” for analyse av de innhentede dataene. Jeg er klar
over at en grounded theory-studie er helt induktiv og at jeg som forsker ma legge til side mine
egne subjektive oppfatninger. Som jeg har beskrevet ovenfor, er det umulig a gjennomfare
fullt ut, men et slikt perspektiv har tvunget meg til & se satsingen med nye gyne (Postholm,
2010:87). Denne metodiske tilnermingen har fatt innvirkning pa hvordan jeg komponerte
intervjuguiden og hvordan jeg tolket datamaterialet.

En forskers antagelser gjer seg gjeldende i de spgrsmalene han eller hun stiller til
teksten. Disse spagrsmalene er med pa & bestemme den etterfglgende analysen (Kvale
og Brinkmann, 2010:218).

Med utgangspunkt i intervjuene har jeg foretatt en kategoribasert analyse av
forskningsmaterialet. Denne typen analyse har vart den vanligste i kvalitativ
samfunnsforskning i Norge. Det innebzrer at jeg har mattet finne frem til bestemte kategorier
i teksten som gar igjen hos respondentene. Disse har deretter blitt ordnet og sammenholdt og
danner grunnlag for mine tolkninger i en narrativ form (Holter og Kalleberg, 2007:17). |
meningsfortetningen har jeg valgt a se leerernes svar i sammenheng der det er mulig, men

splittet dem pa trinn der det har veert ngdvendig (se vedlegg 4 og 5). Grunnen til det er at jeg
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har gnsket a se om det er forskjell pa de lzererne som arbeider pa de laveste trinn i forhold til
de leererne som arbeider lenger oppe i skolelgpet. | en forskningsrapport om vurdering i
skolen kommer det nemlig frem at det er en forskjell her (Sandvik mfl., 2012:5,6).

3.4 Kvalitet

Forskeren blir det viktigste instrumentet i en fenomenologisk studie og dermed ogsa den
faktoren som er viktigst for a sikre studien hgy kvalitet (Postholm, 2010:127,136).
Troverdighet sikres farst og fremst gjennom den maten forskningen utferes pa, men ogsa ved
a bruke "member checking" som verktay for a sikre at tolkningen av dataene blir sa god som
mulig. Det vil si at respondentene far lese gjennom og kommentere det jeg har skrevet for a se
om jeg har oppfattet dem riktig. Forholdet mellom forskeren og forskningsdeltakerne bar
samtidig preges av respekt (op. cit., s. 134). Det opplever jeg har veert gjensidig i mitt tilfelle.
Jeg har ogsa gjennomfart "member checking" med bade lerere og elever.

Kvale og Brinkmann (2010:175) trekker frem seks kvalitetskriterier for et godt
intervju. Jeg vil nevne de tre siste punktene de trekker frem:

1) Idealintervjuet blir i stor grad tolket mens det pagar.

2) Intervjueren forsgker i lgpet av intervjuet a verifisere sine tolkninger av
intervjupersonens svar.

3) Intervjuet er "selvkommuniserende” — det er i seg selv en fortelling som ikke
krever seerlig ekstra kommentarer og forklaringer.

Nar det gjelder punkt 3 ovenfor, har jeg i meningsfortetningen understreket sentrale ord og
uttrykk som knytter seg til vurdering for lzering. Dette har jeg gjort for at det skal veere lettere
for leseren & "skumme gjennom teksten" og fa et inntrykk av hva respondentene har fortal.

Kvale og Brinkmann (2010:185) minner ogsa om at det ikke finnes entydige
kvalitetskriterier for forskningsintervjuer. De legger videre til at det ikke kan etableres
kriterier for hva som utgjer et godt intervju med hensyn til den vitenskapelige eller etiske
kvaliteten. Jeg forstar dem slik at de mener en ma se intervjuet og hele undersgkelsen under
ett og at kvaliteten avhenger av flere faktorer, for eksempel tema, form og formal.

3.4.1 Verifisering

Innenfor verifisering blir ofte begrepene generaliserbarhet, reliabilitet og validitet brukt for a
forklare kvaliteten pa forskningsarbeidet (Kvale og Brinkmann, 2010). Jeg velger a bruke
betegnelsene overfarbarhet, bekreftbarhet og troverdighet (Postholm, 2010).

30



3.4.2 Overfgrbarhet

For at de forskningsresultater jeg kommer frem til skal veere interessante for andre, ma de ha
en viss grad av overfgrbarhet. Det kan skje ved at forskeren utarbeider "tykke beskrivelser",
som Postholm kaller det. Det igjen legger til rette for "naturalistisk generalisering”. Det betyr
at leseren kan kjenne seg igjen i de beskrivelsene som presenteres gjennom
forskningsmaterialet ved at dette blir ngye beskrevet (Postholm, 2010:131). Den praksis som
jeg har undersgkt er unik for den aktuelle skolen, men lignende aktiviteter, tanker og
meninger finner vi i mange norske skoler. Det er ikke naturlig a snakke om en direkte
overfering fra en kontekst til en annen, fra min skole til en annen skole, men jeg tror mange

leerere og skoleledere vil kjenne seg igjen i mine beskrivelser.

3.4.3 Bekreftbarhet

Nar begrepet reliabilitet brukes i forbindelse med kvantitative undersgkelser, handler det om
at en kan bruke samme maleinstrument, gjere gjentatte malinger og komme frem til det
samme resultatet (Ringdal, 2011).

I mitt tilfelle ville det selvfalgelig veert interessant dersom en forsker gjorde de samme
undersgkelsene som jeg har gjort og kommet frem til det samme resultatet. Men vel sa
interessant er det dersom resultatene jeg har kommet frem til kan stgttes av allerede utfart
forskning. Det har jeg prevd a dokumentere spesielt gjennom analysen. Hovedsparsmalet er
likevel om denne studien undersgker det den er ment & svare pa. Far leseren svar pa de to
forskningsspgrsmalene som er stilt i innledningen, lzerernes og elevenes opplevelse av

satsingen pa vurdering for leering?

3.4.4 Troverdighet

Troverdighet i denne sammenheng handler om hvordan forskningsprosessen er beskrevet og
om den vekker tillit. Det er derfor viktig at selve handverket kommer frem gjennom det jeg
har skrevet og om du som leser kan fglge med i det jeg skriver. Troverdighet handler ogsa om
en maler det en faktisk vil male (Ringdal, 2011).

Det som i min sammenheng kan styrke troverdigheten, er at dette forskningsfeltet er
godt belyst av andre og at de funn jeg har gjort ikke er spesielt unike i denne sammenheng.
Bade annen forskning og annen teori stgtter mine funn. Jeg har brukt "member checking" for
a forsikre meg om at respondentene kan sta inne for det de har sagt. I tillegg har jeg hatt god
statte og veiledning fra Gunnar Engvik. Det mener jeg ogsa er med a kvalitetssikre og

forankre innholdet og styrke selve prosessen.
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4.0 Presentasjon av data

| forrige kapittel beskrev jeg den metodiske tilneermingen og i dette kapitlet vil jeg trekke
frem de funn som jeg mener er viktig for & fa et bilde av satsingen pa vurdering for laering ved
min skole®. For & f4 tak i essensen av hva lererne og elevene har fortalt meg, har jeg brukt
meningsfortetning som metode. Her i presentasjonen trekker jeg ogsa inn respondentenes
stemmer for & gke validiteten, med hdp om a gi leseren stgrre neerhet til datamaterialet
(Postholm, 2010).

Jeg vil farst presentere laerernes opplevelser og erfaringer knyttet til innfaringen av
vurdering for lring, og deretter ta med elevenes opplevelser. | tillegg gnsker jeg a knytte
noen trader mellom disse to synsvinklene for & peke pa viktige felt der leererne bgr vare

ekstra oppmerksomme pa elevenes virkelighetsoppfatning.

4.1 Lerernes opplevelser av satsingen pa vurdering for leering

Det farste forskningsspegrsmalet var: Hvordan opplever leererne satsingen pa vurdering for
leering? Intervjuguiden for leerere er inndelt i tre nivaer: klasseniva, teamniva og skoleniva.
Inspirasjonen til denne nivadelingen har jeg fra ASAP-prosjektet (Hopmann mfl., 2008). Jeg
bruker den samme strukturen her for a presentere lerernes svar, erfaringer og opplevelser.

| intervjuet valgte jeg a sparre etter det leererne gjar i klasserommet for a knytte
vurdering for leering-satsingen til det praktiske arbeidet som daglig skjer i skolen. Dette
arbeidet er ogsa det som ligger n&ermest opp til elevene og som vil veere lett & oppdage og si

noe om ogsa for dem.

4.1.1 Klasseniva

Her svarer de fleste leererne at de prever ut praktiske og metodiske verktgy for & implementere
vurdering for leering i undervisningen. Mange av de tiltakene leererne setter i gang, er ideer
som er hentet fra kurs som de har deltatt pa eller som de har lest seg til. Noen av tiltakene er

ogsa ideer som de pa teamniva har blitt enige om a preve ut og som skal evalueres i ettertid.

° Med "min skole" mener jeg Samfundets skole, Sentrum (Kristiansand).

32



4.1.1.1 Synlige tegn

Lererne pa barnetrinnet knytter i stor grad de praktiske endringene i klasserommet til
konkrete verktgy og artefakter som for eksempel plakater som henges opp i klasserommet,
leeringsmal pa ukeplanen, osv.

I vart klasserom har vi hengt opp en A2-plakat. Der har vi faglige mal i norsk i en
farge, faglige mal i matematikk i en annen farge, osv. Der henger vi opp ukas mal. Det
tar vi opp i undervisningen underveis. Pa ukeplanen har vi ogsa ukas mal. Det er de
samme malene som gar igjen. Elevene skal vurdere seg selv i samarbeid med
foreldrene. (Lerer 2)

Dette sitatet oppsummerer noe av larernes arbeid. De gir uttrykk for at de i gkende grad
fokuserer pa leeringsmal, hva som er malet med timen og hva elevene skal lere gjennom uka.
Uka blir pa mange mater et tidsspenn som er med pa a organisere skifte av leeringsmal. Dette
er blant annet knyttet til at elevene far en ukeplan og at lzeringsmalene presenteres pa denne
planen.

Leererne fokuserer ogsa pa grunnideen i satsingen, nemlig at det er elevenes laering
som er malet for de aktivitetene som settes i gang.

Jeg tenker at vurdering for leering ikke bare er de tingene vi gjer, men det har noe a si
at du tenker over det, at du har det inni deg pa en mate. Det er lurt a si til elevene hva
som er malet med timen. (Lzrer 6)

Denne maten a uttrykke seg pa vil jeg ogsa regne med blant de “synlige tegn” pa endring pa
klasseromsniva. Det handler om lzrernes direkte mgte med elevene. Jeg regner det "synlig" i
form av at leererne viser, uttrykker og formidler leeringsmal og holdninger knyttet til vurdering
og leering i selve undervisningssituasjonen.

Nar det gjelder leererne pa 8.-10. trinn er de synlige tegnene i stgrre grad knyttet til
bruk av malskjema, skjema med egenvurdering og endring av maten tilbakemeldingene og
fremovermeldingene blir gitt til elevene. Larerne poengterer at det er viktig a gi tydelige
tilbakemeldinger og tydelig beskrivelse av laeringsmalene.

Ja, vi har brukt disse skjemaene, bade nar lereren gir tilbakemelding og som
egenvurdering. Vi setter opp forskjellige kriterier for mal og maloppnaelse. Du kan gi
en tydelig tilbakemelding pa hva det er elevene far til og ikke far til. (Lerer 11)

Leererne pa 8.-10. trinn har sluttet med a gi karakterer pa innleveringer. Dette er noe som de i
fellesskap (pa teamniva) har blitt enige om, men som viser seg konkret pa klasseromsniva. De

sier det slik:
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Vi har forsgkt ikke & gi karakter. Nar karakteren star pa det de far tilbake, er det det
de har fokus p4, og sa ser de ikke pa alt det andre arbeidet vi har gjort.

Elevene kan for eksempel lage huskeliste pa ting de har gjort feil og som de vil
forbedre, [...] og den kan de selvfolgelig ta med seg til senere prover. (L&rer 15)

Lererne begrunner endringen med & ga bort fra & gi karakterer pa skriftlige arbeider pa denne
maten: «Forskning viser at elever som far karakterer, eller karakter og vurdering, ikke har den
samme fremgangen som de som kun far en tilbakemeling.» (Leerer13)

Det virker ogsa som om larerne pa 8.-10. trinn legger mer vekt pa muntlige
tilbakemeldinger til elevene enn det de tidligere har vert vant til & gjere. En lerer sier det slik:
«Vi gir ogsa en god del muntlige tilbakemeldinger. Det gjer vi far alle 25 (elevene) leverer.
Vi praver a gi en kort muntlig tilbakemelding. Det har jeg inntrykk av at de setter veldig stor
pris pa.» (Leerer 15)

Det denne laereren sier, bekreftes av elevene. Learerne peker pa samspillet mellom
leerer og elev og sier noe om at denne maten a gi tilbakemelding til elevene pa, kan veere med
a styrke relasjonen mellom leerere og elever. «Ja, jeg tror ogsa det hjelper pa kjemien mellom
leerer og elev. Eleven skjgnner at lereren er der for & hjelpe. Du far sjanse til & vise at du er
interessert i eleven.» (Lerer 15)

Ogsa denne maten a gi tilbakemelding til elevene pa, begrunner lererne i forskning.
En leerer sier:

Jeg mener & ha lest at undersgkelser viser at de har mer igjen for en muntlig enn for
en skriftlig tilbakemelding. Det er klart at nar du skal gi en muntlig tilbakemelding og
star foran eleven, sa merker du om eleven skjgnner hva du snakker om, og du kan
justere deg etter det. (Leererl4)

4.1.1.2 Utfordringer knyttet til praktisering av vurdering for leering i klasserommet
Learerne pa de laveste trinn peker stort sett pa andre forhold enn det lererne pa
ungdomstrinnet trekker frem, men det er ett tema som gar igjen som vanskelig, og det er
egenvurdering. Som vi skal se nedenfor gir ogsa elevene uttrykk for det samme.

Lererne pa alle trinn sier det er utfordrende eller vanskelig a lage malark. De sier at
dette tar mye tid og sper om det er verdt arbeidet og om det i fortsettelsen blir brukt pa en
meningsfylt mate. Nar det gjelder egenvurdering sier en larer det slik:

Vi har hatt noe som vi har kalt "ukeslutt-modellen”, der elevene skal vurdere seg selv.
Jeg har prevd a vere tydelig overfor foreldrene pa at dette er noe de skal gjare selv.
Det er fryktelig vanskelig i tredje klasse. Kanskje vi ikke gjar det riktig? (Leererl)
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Blant 5.-7. klasses lzrere var det noen som hadde opplevd motstand mot vurdering for laering
i foreldregruppen. De mente at vurdering for leering ble oppfattet som at en na skulle vurdere
alt det elevene gjar. De gav likevel uttrykk for at denne motstanden hadde stilnet.

Nar leererne skriftliggjer malene for elevene, sper de hvem dette er til hjelp for. Er det
for de flinke eller er det for de svake elevene? Larerne sper videre om de svake elevene far
tak i innholdet og forstar malarkene. I tillegg trekker leererne pa ungdomstrinnet frem ideen
om ventetid eller tenketid (Hartberg mfl., 2012:74). Det betyr & gi elevene tid til & tenke for
lereren forventer et svar og handler om feedback i det korte tidsspennet. Jeg velger & ta med
hele kommunikasjonen mellom laererne for a synliggjare at utfordringen ikke bare ligger hos
leererne, men ogsa hos elevene.

Leererld: Ventetid.

Leererl2: Vi pragver, men det er ikke alltid sa enkelt & vente.

Leerer15: Vi burde klare det bedre. Det har veert veldig nyttig & bli minnet om det.
Laerer11: Det er en treningssak, ikke bare for laereren, men ogsa for elevene. De ma
ogsa bli vant med at lereren venter.

4.1.1.3 Kort oppsummering:

Leererne tar i bruk nye strategier for a utvikle vurdering for leering i klasserommet. Samtidig
er leererne reflekterte nar det gjelder bruken av vurdering for laering som prinsipp for a
fremme laering. Vurdering for leering blir sett i forhold til andre oppgaver i leeringsarbeidet og
tidshruk, leeringseffekt og vanskelighetsgraden pa de tiltak som blir iverksatt, er forhold som
leererne reflekterer over og diskuterer. Spesielt blir egenvurdering trukket frem som noe som
er vanskelig for elevene og laererne er usikre pa nytten av dette. For eksempel stilles det
spgrsmal ved om elevene svarer det som de mener eller det som de tror lereren gnsker at de

skal mene.

4.1.1.4 Huvilken opplevelse av vurdering for lering tror leererne at elevene har?
Leaererne mener satsingen har positive effekter pa elevene, og de sier at elevene synes mye av
den endringen som har skjedd er bra. Tydelige mal er i stor grad med pa & motivere elevene
for innsats i fagene. Men elevene har store forventninger til karakterer pa ungdomstrinnet og
derfor sier laererne at det er en utfordring a bare gi en skriftlig eller muntlig vurdering uten
karakter: «I attende klasse venter de veldig mye pa karakterene — ogsa gjennom hele
ungdomstrinnet. Jeg tror elevene er skuffet nar de far kommentarer og ikke karakterer. Det er
fordi de har sa hgye forventninger til karakterer nar de kommer i attende.» (Leerer13) Laererne

legger deretter til at de ma jobbe for & endre denne holdningen.
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4.1.1.5 Huvilken leeringseffekt tror leererne at vurdering for leering har for elevene?

Det er sveert vanskelig & male leringseffekt, og hensikten med sparsmalet er ikke a fa et
konkret mal pa dette. Hensikten er & fa frem hva leererne opplever, for deres antakelser kan ha
betydning for bade a forsta virkeligheten, men ogsa som en motivasjonsfaktor for videre
satsing. Underforstatt i flere av svarene laererne gir, viser de at de har tro pa satsingen og at
dette har positive effekter for leering. Sagt pa en annen mate: Vurdering for leering fremmer
leeringsarbeidet eller kvaliteten pa leeringsaktivitetene.

En leerer pa 3.-4. trinn uttaler seg noksa tydelig pa denne maten: «Som faglaerer er det
gey a oppleve at det gir elevene noe, at de leerer mer. Jeg faler at det gir dem litt "geats".»
(Leerer 1)

En utfordring som lzrerne peker pa, er tidsbruken. Dersom en skal kunne gi en
muntlig, individuell tilbakemelding til hver enkelt elev, tar det mye tid. Det er vanskelig a
giennomfare dersom laereren har mange elever i klassen, spesielt pa de laveste trinn der

elevene ikke er sa selvdrevne, men krever en leerer som er aktiv og stadig leder dem fremover.

4.1.2 Teamniva

Leererne forteller om gode teamsamlinger der det er et tydelig faglig fokus, der det forventes
noe av den enkelte og der en blir enige om felles satsingsomrader. Det viktigste leererne
forteller om, er den faglige diskusjonen som foregar pa teamniva/fagsamlinger og som
relateres til lzerernes egen undervisning i klasserommet.

Det at lzererne leser noe for et mate, gjor at de fleste er godt forberedt, og det stilles da
starre forventninger til den enkelte. Videre har det pa teamene vert lagt vekt pa at alle skal
prave ut noe i sitt klasserom og denne utprgvingen har veert gjenstand for refleksjon og
diskusjon i ettertid. Ikke alle lzererne har veert like engasjert og pliktoppfyllende i dette
samarbeidet, men de fleste har deltatt og bidratt pa en god mate.

Lererne trekker blant annet frem at de tror undervisningen blir mer enhetlig nar de
samarbeider om a utvikle en felles didaktisk tilnzerming til vurderingsarbeidet i skolen. Videre
peker de pa det positive ved a fa innblikk i andres undervisning og det a fa tid til a sette

sgkelyset pa sin egen undervisning.

4.1.3 Skoleniva
Lererne sier at satsingen er med pa a hjelpe dem til a strukturere undervisningen og malrette
leringsarbeidet. Fokuseringen pa malskjema og arbeidet med a utarbeide dem, opplevde

leererne som omfattende og arbeidskrevende. En lerer uttrykker seg slik: «Det kan kanskje bli
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litt kunstig mye papirarbeid. Du bruker mye tid pa det og i ettertid tenker du over hvor nyttig
det var.» (Learerl). En annen larer sier: «... a kjenne pa hvor krevende dette er, tror jeg sann
sett er nyttig for oss alle sammen. [...] (Men) ma vi sitte rundt i hele Norge og gjere dette,
hver pa var mate? Som en laringsprosess: ja, men mot et ferdig resultat: nei.» (Lerer?)

Slik jeg tolker vedkommende, mener lareren at det er nyttig & veere med pa prosessen
med & utforme malskjema for a leere av det og forsta prinsippene, men at et slikt arbeid i stor
grad kunne veert sentralisert og gjort felles for alle skolene i landet.

Vurdering for laering-satsingen blir ogsa regnet som en del av den totale mengden
arbeid en laerer har og satsingen kan i hektiske perioder oppleves som en ekstra byrde.

Noen lzrere opplevde oppstarten av satsingen som uklar og at malene var for darlig
definert. Det farte til usikkerhet om hva denne satsingen egentlig handlet om og hvorfor en
holdt pa med det. En larer nevner ogsa at vedkommende opplevde satsingen som noe som
kom ovenfra, i negativ betydning, altsa noe som ble tredd ned over skolen.

Pa 8.-10. trinn sier leererne at fokuset fra a sperre "hva vi skal gjere" til "hva vi skal

leere™ har veert en tydelig og positiv dreining i tenkningen rundt vurdering for leering.

4.1.3.1 Hvilken betydning tror lzererne satsingen har for utviklingen av skolen?

Det blir nevnt at fokuseringen pa vurdering for leering har betydning for klassemiljget og
positiv betydning for skolen. Noen laerere gnsker a viderefgre de tiltakene de har startet i
klassene. Dette knytter seg i hovedsak til praktiske eksempler som bygger opp under
vurdering for leering-tenkningen. Flere lerere gir ogsa uttrykk for at deres opplevelse knyttet
til satsingen har vaert bedre dette aret enn forrige ar. En laerer pekte spesielt pa at skolens
ledelse har fatt mulighet til & uteve pedagogisk ledelse gjennom satsingen, og at det gjer at
ledelsen kommer narmere den enkelte lzerers hverdag og kan veaere med & gi undervisningen

retning.

4.1.3.2 Utfordringer

Lererne sier at satsingen ma fortsette slik at vurdering for lering-tenkningen kan fa skikkelig
fotfeste i skolen. De peker ogsa pa hvilke omrader de mener det er viktig a fokusere pa. En
lerer trekker frem at skolen og skolens ledelse er for darlig til & holde fokus over tid, og at det
derfor lett kan bli slik at et satsingsomrade forsvinner nar et nytt dukker opp. «Vi er ikke sa
flinke til & holde tingene varme. [...] Der tror jeg vi har en utfordring som team. Her er ogsa
noe a jobbe med pa systemniva, og jeg tror jeg vil si pa ledelsesniva. Ledelsen kunne ha gjort

det mye bedre.» (Leererl3)
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Noen larere spar etter mer faglig pafyll, mens andre fremdeles gir uttrykk for en viss
usikkerhet om hva vurdering for lering egentlig dreier seg om. Noen etterlyser ogsa mer
fokus pa hvordan vurdering for leering ber gjennomfares i praksis. Skolens ledelse ma stake ut
en kurs og ga foran. Utydelighet farer til at noen lzrere ikke legger det pa seg pa samme mate
som om de fikk klar beskjed om a gjennomfare noe. En lzrer uttrykker seg slik: «... dersom
noen ikke sier at dette skal du gjere, sa gjar jeg det ikke.» (Laerer2). I tillegg gir flere leerere
uttrykk for at det mangler noe eller at det fremdeles er en vei a ga i forhold til det a fa
vurdering for leering internalisert. Dette kan uttrykkes gjennom fglgende utsagn fra
ungdomsskolelaererne: «[...] Vi er kanskje best pa vurdering av lering ... fortsatt ... tror jeg.
Vi er gode pa sluttvurdering.» (Leerer12)

Noen leerere — spesielt de som har veert en del ar i skolen — ser pa vurdering for leering-
satsingen pa samme mate som tidligere satsinger. De betrakter det som en bglge som slar inn

over skolen og ser ikke forskjell pa denne satsingen og det skolen tidligere har satset pa.

4.2 Elevenes opplevelser av satsingen pa vurdering for

leering

Det andre forskningsspgrsmalet var: Hvordan opplever elevene satsingen pa vurdering for
leering? Gjennom intervjuguiden stilte jeg elevene sparsmal som i hovedsak prevde a fa frem
endringer i vurderingskultur og vurderingspraksis knyttet til hovedintensjonene i
vurderingsforskriften. Som en innledning stilte jeg noen sparsmal som synliggjer elevenes
kjennskap til vurderingsspraket. Jeg vil ogsa i presentasjonen av elevdataene bruke strukturen
I intervjuguiden.

| sparsmal 1 og 2 spurte jeg elevene om de kjente begrepene “vurdering for lering” og
"underveisvurdering". Elevene pa 8. trinn gav uttrykk for at de kjente begrepet
“underveisvurdering”, mens elevene pa 10. trinn gav uttrykk for at de kjente begrepet
”vurdering for laering”. Videre i intervjuene viste det seg at de ogsa kjente til andre
vurderingsbegreper ved at de brukte disse begrepene og i tillegg oppfattet mine sparsmal da
jeg brukte dem.

De neste spgrsmalene finner vi spor av i Elevundersgkelsen: Vet elevene hva de skal
lere i de ulike fagene? Vet elevene hva de skal lare i norsk, engelsk og matematikk? Og har
elevene noen fag der de ikke vet hva de skal leere? Hovedinntrykket er at elevene i stor grad
vet hva de skal lere i fagene norsk, engelsk og matematikk, men det er usikkerhet om pa

hvilket tidspunkt og hvor de far denne kunnskapen. Mange av elevene henviser til hvordan
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lereboka er bygd opp og sier at det star hva de skal lere i innledningen til hvert kapittel.
Andre sier at de far informasjonen gjennom lerer eller at det ligger som en oversikt pa den
digitale leeringsplattformen.

Gjennom svarene elevene gav, ser vi at de blant annet trekker frem elementer som ikke
eksisterte i skolen fgr vurdering for leering-satsingen startet, for eksempel bruk av malskjema
med kriterier for ulik grad av maloppnaelse. Elevene gir ogsa uttrykk for at det er forskjell
mellom fagene, men at dette mer avhenger av leereren enn av fagenes egenart. Elevene
opplever fagene og lererne ulikt. Det kan se ut som om kunnskap om hva elevene skal lare er
tydeligere i fagene norsk, engelsk og matematikk enn i de andre fagene. Men svarene er ikke
entydige.

Vet elevene hva som forventes av dem for at de skal na malene i de forskjellige
fagene? De sier at de far tilbakemeldinger som forteller hva de ma gjare for & komme videre
eller for 3 oppna en hgyere grad av maloppnaelse. De refererer bade til malskjema og til
skriftlige og muntlige tilbakemeldinger som leaererne gir dem. I hvor stor grad
tilbakemeldingene gis underveis eller i slutten av en undervisningsgkt er ikke tydelig. Det kan
se ut som om begge deler forekommer, men at hovedvekten av laerernes tilbakemeldinger
skjer etter at elevene har produsert noe eller levert inn et skriftlig arbeid. Laerernes
framovermeldinger gis altsa pa oppgaver som er gjennomfart, men i den hensikt at nar eleven
far en lignende oppgave, kan de gjere justeringer og oppna et bedre resultat.

Hvilke tanker far elevene nar lereren presenterer malskjema med leeringsmal og
kriterier? De er stort sett positive til malskjema som viser hva de skal leere og har beskrivelser
av forskjellige grader av maloppnaelse, men de begrunner det litt forskjellig. Noen synes det
er bra fordi de da far en oversikt over det de skal lzere. Noen peker pa muligheten
malskjemaet gir ved & beskrive forskjellige grader av maloppnaelse og at det kan motivere
dem til innsats eller beskrive hvor de ligger i forhold til de mal som forventes. Noen av
elevene peker ogsa pa at dette effektiviserer leeringsarbeidet deres og er med pa & malrette
deres oppmerksomhet mot det som de i etterkant kan fa pa en prave eller til eksamen.

Hender det at leereren gir elevene tilbakemelding pa hvor bra eller darlig arbeidet er?
Elevene oppgir at det skjer, men i varierende grad. Noen elever beskriver lerere som aktivt
gir tilbakemeldinger, mens andre sier at de selv ma ta initiativet for a fa tilbakemelding fra
leereren. Det er vanskelig a se om det pa dette punktet har skjedd noen endring i forhold til
tidligere praksis. Det som er tydelig er at elevene setter pris pa a fa tilbakemeldinger eller
framovermeldinger og at de setter pris pa at disse er personlige og rettet direkte mot eleven.

Generelle tilbakemeldinger blir ikke verdsatt pa samme mate.
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For & komme narmere et svar pa om det skjer tydelig underveisvurdering, stilte jeg
falgende sparsmal: Hender det at leereren sier til elevene hvordan de kan forbedre seg mens
de holder pa med en oppgave? Elevene opplever ikke at dette skjer i stor utstrekning, men sier
at det har skjedd og at de er positive til denne maten a fa tilbakemeldinger pa. De begrunner
det med at de da har muligheten til a forbedre arbeidet sitt fer de leverer.

Hva synes elevene om a skulle vurdere det de selv har gjort? Elevene gir uttrykk for at
det er vanskelig & vurdere seg selv. De forteller at de ofte blir satt i denne situasjonen og at det
skjer oftere i noen fag enn i andre. Noen elever knytter egenvurderingsoppgaven til det &
skulle gi seg selv en tallkarakter, eller si hvordan de ligger an i forhold til en sluttvurdering.
Elevene er usikre pa hvordan lzrerne leser eller bruker egenvurderingsskjemaene og hva det
betyr for elevene. De forteller at egenvurderingene ikke gir utgangspunkt for en samtale eller
diskusjon med lzereren. En elev sier det slik: «... Laereren kommenterer det aldri. Vi far det
aldri igjen.» Disse svarene forteller noe om vurderingspraksis, vurderingskultur og endringene

ved min skole og vil bli ngyere drgftet i neste kapittel.
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5.0 Analyse og drgfting

| dette kapittelet vil jeg analysere de funn jeg nettopp har presentert. Analysene bygger pa det
teoretiske grunnlaget som er beskrevet i kapittel 2. I avsnitt 2.3.3 presenterte jeg en modell
som grunnlag for & analysere vurderingspraksiser ved skolen. Som et utgangspunkt for
analysene vil jeg tentativt plassere leerernes vurderingspraksiser og elevenes erfaringer med
disse praksisene i denne modellen. Det teoretiske grunnlaget er beskrevet i avsnitt 2.3.3.
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svak elevmedvirkning
Oppsummert viser analysene at laeringsmalene tydeliggjgres i starre grad enn tidligere.
Leerere og elever jeg intervjuet gir uttrykk for dette. Laerernes vurderinger blir brukt for a
diagnostisere, men ogsa for a tilpasse opplaringen. Analysene viser ogsa spor av vurdering
for leering bade i form av instrumentell tilneerming, men ogsa i trad med intensjonene i
forskriften til opplaeringsloven. Elever og leerere uttrykker seg forskjellig om graden av
elevmedvirkning. Disse to respondentgruppene er ikke alltid bevisst nar elevmedvirkning
skjer og hvordan det skjer. Plasseringen i modellen viser samlet sett en skole som er pa god
vei mot en vurderingskultur som er mer preget av vurdering for leering enn av lering.
Analysene viser ogsa at tydeliggjegring av leeringsmal kommer klarere frem enn graden av
elevmedvirkning. Dette skal vi se na&rmere pa i den videre analysen.

Funn fra studien kan bekreftes av funn fra andre undersgkelser. Jeg har sett min
analyse i sammenheng med andre forskningsresultater, for eksempel FIVIS-rapport 1 og 2,

sluttrapporten fra pulje 2 i den nasjonale satsingen pa vurdering for lering og
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underveisrapporten fra pulje 3 i samme satsing (Sandvik mfl., 2012; Sandvik og Buland,
2013; Utdanningsdirektoratet, 2012b; Utdanningsdirektoratet, 2012c).

I denne analysen vil jeg presentere en samlet fremstilling av de to
forskningsspgrsmalene. Min begrunnelse for det, er at leerernes opplevelser og erfaringer har
paralleller til elevenes opplevelser og erfaringer nar det gjelder vurderingspraksiser. Samtidig
vil det veere interessant a se pa likheter og ulikheter i leerernes og elevenes svar. Det a se disse
svarene i sammenheng, kan forsterke bildet av leerernes og elevenes erfaringer med skolens
utviklingsprosjekt, vurdering for lering.

Oppgavens problemstilling har fokus pa hvilke erfaringer skoleleder har med innfgring
av vurdering for leering. For & gripe fatt i skolens vurderingspraksiser og de erfaringer som
ligger i skolen som organisasjon, har jeg valgt a intervjue leererne og elevene, og oppgavens to
forskningsspgrsmal sgker a fange opplevelser og erfaringer som et utvalg lzrere og elever har
med skolens satsing. Fglgelig ma denne analysen prave a beskrive dette sa tydelig som mulig.

For a knytte analyser og draftinger til oppgavens problemstilling, vil jeg i denne delen
legge vekt pa a fa frem de punkter som i fortsettelsen vil vere interessante for leerernes laring
og utvikling og hvordan erfaringene fra skolens satsing gir implikasjoner for skoleledelsen i
denne og fremtidige satsinger. Jeg har valgt a dele analysen i to:

a) Funn knyttet til vurdering for leering og laerernes og elevenes arbeid i klasserommet,

0g

b) satsingen sett i et skolelederperspektiv.

5.1 Arbeidet i klasserommet — opplevelser og erfaringer

Gjennom presentasjonen av datamaterialet i forrige kapittel, trakk jeg frem flere eksempler pa
didaktiske og metodiske tilneerminger til vurdering for leering som laererne og elevene forteller
om. Hovedinntrykket er at bade elever og leerere ser positivt pa vurdering for leering-satsingen
og bruken av de forskjellige verktay som er presentert.

Det er likevel viktig a sparre om lzrere og elever har klart for seg den egentlige
hensikten med satsingen og om spesielt lererne har internalisert hovedintensjonen med de fire
prinsippene som tydeliggjares i vurderingsforskriften (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Satsingen pa vurdering for leering har som hensikt a endre leerernes syn pa vurdering som en
"sluttaktivitet" frikoplet fra selve leeringsarbeidet, til & bli en integrert del av selve
undervisningen og kjernen i lzeringsaktivitetene. Det gnskede malet er, som nevnt i kapittel 2,

elevenes lering — og merlaering (Dobson og Engh, 2010; Utdanningsdirektoratet; 2011a).
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Dette innebarer en dreining av fokus som skal fare til en kvalitetsmessig bedre undervisning
for elevene. Dersom vurdering for leering-satsingen blir en overfladisk satsing, der lzerere og
elever kun opplever en instrumentell tilneerming uten at dette fgrer til mer dyptgripende
endringer i vurderingskultur og praksis ved skolen, ma vi kunne si at satsingen er mislykket
(Engh, 2011). Det er derfor av stor betydning at satsingen far fotfeste pa et faglig og
forskningsmessig solid grunnlag, at den blir forankret i skolens planer og blir en del av
leerernes kompetanse (Sandvik mfl., 2012). Dette kommer jeg tilbake til senere i kapitlet.

Med bakgrunn i datamaterialet er det ikke sa lett & avgjare hvor dypt endringene har
fatt fotfeste, men jeg vil trekke frem noen beskrivelser som setter sgkelyset pa enkelte
utfordringer innenfor fglgende punkter:

1. Bruk av malskjema (malark)

Karakterer eller muntlige tiloakemeldinger/framovermeldinger
Tydeliggjering av leeringsmal

Egenvurdering

Leerernes kommunikasjon med elevene

ok wn

5.1.1 Bruk av malark/stegark

Pa leererkurs og gjennom litteratur (Gustafson og Sevje, 2010; Dobson og Engh, 2010;
Slemmen, 2011) har laererne ved skolen blitt oppfordret til & utarbeide sakalte mal- eller
stegark der kriterier for maloppnaelse er definert, gjerne i tre kategorier, lav-, middels- og hgy
maloppnaelse. Dette er skjemaer som beskriver leeringsmal og grader av maloppnaelse, hvor
elevene far mulighet til & vurdere seg selv eller se hvor langt de er kommet i forhold til
leeringsmalene (Slemmen, 2010).

Leererne gir uttrykk for at dette arbeidet har veert tidkrevende og tungt, og at dette er et
vanskelig arbeid. Spesielt vanskelig er det & beskrive gode kriterier som skiller mellom
forskjellige grader av maloppnaelse. Det virker som om skolen ikke har gitt nok rom for
faglige dreftinger og diskusjoner, og at satsingen derfor er blitt for overfladisk og
instrumentell. Det kan veere flere arsaker til at lzererne opplever det slik, men
tilbakemeldingene kan tyde pa at leerernes forstaelse og faglige grunnlag for nettopp dette
arbeidet har veert for svakt fer arbeidet ble satt i gang.

Lokalt arbeid med leereplaner, som gar ut pa a tolke intensjonen og malene i
lereplanen og omsette dette i praksis, ma skje pa flere nivaer i skolen. Det vil innenfor denne
oppgaven ikke veere rom for a ga i dybden nar det gjelder lokalt lzereplanarbeid, men det er
viktig at skoleledelsen tar tak i dette og er tydelig i forhold til hvordan et slikt arbeid bar
legges opp og hvilke avklaringer som bgr ligge til grunn far en starter arbeidet. Forskning pa
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lereplanarbeid har vist at veiledninger i for liten grad har vert tydelige, ogsa fra direktoratets
side (Utdanningsdirektoratet, 2011e), og at skoleledelsens ansvar har veert skjovet i
bakgrunnen (op. cit.).

| intervjuene med laererne ble det understreket at fokuseringen pa disse skjemaene fikk
for mye plass, spesielt i begynnelsen av satsingen. Noen larere opplevde at satsingen pa
vurdering for leering dreide seg om bruk av skjemaer, og at det viktigste i satsingen var a
utarbeide slike skjema i alle fag og pa alle omrader. Samtidig gir noen larere ogsa uttrykk for
at lokalt arbeid med leereplaner har utviklet dem og leert dem noe i positiv retning.

Leaererne mener at ikke alle kompetansemal egner seg like godt for denne typen
skriftlige malformuleringer. Likevel viser analysen at lzererne har en utfordring som bar
synliggjares. Laererne synes arbeidet er vanskelig, men dersom de ikke makter eller evner a
beskrive forskjellige grader av maloppnaelse for elevene i sitt fag, hvordan kan en da drive
god underveisvurdering i henhold til de prinsippene som trekkes frem i vurderingsforskriften?
(se Engh, 2011.) Her viser det seg at det er en ner sammenheng mellom larerens
fagkompetanse og leererens vurderingskompetanse (Sandvik mfl., 2012:5,85,148). Med stgtte
i Slemmen (2010) og Engh (2011) ma en lerer kunne fortelle eleven hvor eleven befinner seg
i leringsforlgpet, beskrive malet for arbeidet og til slutt gi eleven god hjelp eller en tydelig
beskrivelse for hvordan eleven kan komme videre i arbeidet sitt. Leereren ma da kunne
analysere elevenes utfordringer, kjenne fagomradet og beskrive forskjellige typer kvalitet pa
det arbeidet som eleven holder pa med.

Ut fra analysene ser jeg at skolen i fortsettelsen i starre grad ma rette arbeidet med mal
og kriterier inn mot hvert enkelt fag, og min begrunnelse for dette er todelt: For det farste bar
underveisvurderingen bli en integrert del av laeringsarbeidet, for det andre er det helt
ngdvendig at en innenfor hvert fag utvikler et godt fagsprak og en vurderingsterminologi som
er naer knyttet opp til fagets egenart. Denne oppfordringen kommer ogsa frem i FIVIS-
rapporten (Sandvik mfl., 2012).

Elevene er positive til & fa leeringsmalene ordnet, systematisert og beskrevet pa en
oversiktelig mate. De gir uttrykk for at denne maten a beskrive malene pa kan motivere dem
til videre innsats. Dette viser ogsa forskning og andre undersgkelser (Engh, 2011:113). Disse
holdningene star i kontrast til analysene, som viser leerernes "vegring" for a ga inn i dette
arbeidet. Et interessant poeng her er at elevenes positive tilbakemeldinger pa betydningen av
tydelige mal ma balanseres mot laerernes skepsis. Det innebzrer at skolen i det videre arbeidet
med satsingen, i noe stgrre grad ber legge vekt pa a utarbeide skriftlige formuleringer og

bruke dem aktivt sammen med elevene. Da er det viktig a understreke at malarkene skal
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S n

kommunisere og at de skal veere med a
Dobson og Gran, 2012).
Det kan imidlertid stilles sparsmal ved i hvilken utstrekning den enkelte elev skal

fremme dialog mellom laerer og elev" (Hertberg,

magte slike skriftlige formuleringer, serlig pa de laveste trinn. Jeg ser her to viktige spgrsmal
som bgr dreftes. For det farste: P& hvilke arstrinn er det faglig begrunnet a ta i bruk skriftlige
malformuleringer for elevene? For det andre: Innenfor hvilke deler av det enkelte fag er det
nyttig for leereren a utarbeide denne typen skjemaer? Engh presiserer at "det er en
forutsetning at det er en faglig forsvarlig sammenheng mellom laereplanmal, undervisning og
kjennetegn pa maloppnaelse (Engh, 2011:113).

Mine tolkninger av leerernes og elevenes beskrivelser, er at det er nyttig og ngdvendig
for leerere pa alle trinn & gjere dette arbeidet pa noen utvalgte omrader (Dobson mfl., 2009).
Sett pa bakgrunn av dette, ber en etter min mening foreta et gjennomtenkt utvalg av viktige
leeringsmal som en ngyere vil beskrive for elevene. Dette lokale arbeidet med lzreplaner bar
bygge pa faglige diskusjoner blant lzererne. Pa den maten kan en utvikle forstaelser i et
tolkningsfellesskap, og slik utvikle skolens vurderingskultur og vurderingspraksiser ved den
enkelte skole og pa tvers av skoler.

Analysene viser at leererne foreslar a bruke skjemaene i stgrre grad blant de eldre
elevene enn blant de yngste. Denne oppfatningen er knyttet til elevenes evne til bade a lese og
a tolke de beskrivelsene som leererne gir. Pa de laveste trinn kan en sta i fare for a forenkle
mal- og kriteriebeskrivelsene s& mye at de mister noe av sitt egentlige innhold (Dysthe, 2008).
En mulig implikasjon for skolens vurderingspraksiser, er at vi med fordel kan bruke en
muntlig beskrivelse for de minste elevene, og gradvis innfgre en stgrre andel skriftlige

formuleringer etter hvert som elevene blir eldre.

5.1.2 Karakterer eller muntlige tilbakemeldinger/framovermeldinger?
Leererne pa ungdomstrinnet har valgt a ikke gi ut karakterer pa skriftlige innleveringer. Dette
begrunner leererne med at forskning viser at det gir starre utbytte for elevene a fa en skriftlig
eller muntlig tilbakemelding pa arbeidet deres og en framovermelding som sier noe om hva de
videre kan arbeide med (Dobson, og Engh, 2010:45; Engh, 2012). Larerne sier samtidig at de
foler det er utfordrende ikke a gi karakterer fordi det i elevgruppen er tydelige forventninger
om at de skal fa karakterer nar de begynner pa 8. trinn. Dette kan peke mot en spenning
mellom kravene om vurdering av og for leering.

Nar vi fokuserer pa laerernes tilbakemeldinger og framovermeldinger, er vi ved noe av

kjernen i leringsarbeidet i denne satsingen. Det er av stor betydning at leererne makter a
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kommunisere med elevene pa en slik mate at elevene forstar hva larerne sier (op. cit.).
Samtidig er hovedhensikten med underveisvurderingen at leererne gir elevene en
tilbakemelding pa hvor de star og en framovermelding som tydelig beskriver hva elevene kan
gjere for a forbedre sitt arbeid (Dobson, og Engh, 2010).

Lererne forteller at de nd legger mer vekt pa den muntlige tilbakemeldingen til elevene
og at de i denne konteksten far kontakt med dem og kan tilpasse vurderingen i direkte
kommunikasjon med elevene (Engh, 2011:108). Det sterkeste eksemplet pa dette mgtet finner
vi nar laererne snakker med elevene en til en. Relasjonen mellom laerer og elev blir da svart
viktig, samtidig som laereren ogsa ma kunne kommunisere pa en god mate
(Utdanningsdirektoratet 2012; Frost, 2009).

Utfordringen for leererne er a fa tid til a snakke med elevene. Larerne forteller om
mater & organisere undervisningen pa som fremmer denne gnskede dreiningen mot mer
direkte personlig kontakt med den enkelte elev. Men rammebetingelser, som gruppestarrelse
og tidsomfang innenfor hvert fag eller hvert emne, er med a legge begrensninger pa hvor
hyppig denne kontakten kan vare og hvor omfattende tilbakemeldingene kan bli. Her handler
det ikke bare om & tenke alternative mater a organisere undervisningen pa, men ogsa om a
vurdere hva som bgr vektlegges i mgte med elevene og hvilken type vurdering en gnsker a
fremme i sin undervisning.

A gi muntlig respons til hver elev i en hel klasse tar gjerne sa lang tid at leereren ikke
har mulighet til & gjare det ofte. Det er derfor et poeng & venne elevene til 4 gi
hverandre respons, til & trene dem opp til & kunne fastsla om vurderingskriteriene er
innfridd, og til & gi hverandre konstruktive framovermeldinger (Engh, 2011:119).

En mulig implikasjon fra studien, er at skolen drafter hva slags malstruktur som preger
vurderingskulturen, og om denne strukturen bgr endres (Skaalvik og Skaalvik, 2009). Dysthe
(2004) minner om viktigheten av & vite hvor en skal far en staker ut en kurs, eller i vart
tilfelle, bestemme hva en skal vurdere og hvordan en skal vurdere elevene. Dette bgr vaere en
lapende diskusjon i et leererkollegium.

Elevene forteller om varierende kontakt med lzereren. Noen elever sier kontakten skjer
pa initiativ fra leereren, mens andre elever forteller at de selv ma ta kontakt for a fa
tilbakemeldinger. Det som elevene tydelig gir uttrykk for, er at de setter stor pris pa personlig
tilbakemelding fra leereren, og at denne tilbakemeldingen er spesifikk og rettet direkte mot
eleven og det eleven holder pa med. Dette gnsket samsvarer med forskning knyttet til
vurdering for leering, som jeg tidligere har redegjort for (Black og Wiliam, 2001). Det

samsvarer ogsa med nyere resultater av forskning pa elevers gnsker om tilbakemeldinger
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(Seland, Vibe og Hovdhaugen, 2013). Elevene setter ikke like stor pris pa generelle
tilbakemeldinger (Dobson og Engh, 2010). Noen av elevene trakk frem lerernes tendens til a
bruke kopifunksjonen pa datamaskinen for a spre tilbakemeldinger til elevene og dermed
gjere dem generelle, selvfalgelig for & spare tid og arbeid.

Konklusjonen pa disse fortellingene havner i et spenningsfelt mellom laerernes
organisering av undervisningen og hva de vektlegger i vurderingsarbeidet, kontra elevenes
gnsker om personlig, individuell kontakt med lzereren og tydelig tilbakemelding pa sitt arbeid.
En mulig utgang av dette ved var skole er at elevenes gnsker vektlegges sa langt det lar seg
gjere. Det blir ogsa viktig for leererne a diskutere seg frem til alternative mater de kan gi
elevene feedback pa (Hartberg mfl., 2012). Kameratvurdering kan vere en god mate a gi
tilbake- og framovermeldinger pa (Engh, 2011:119).

Analysene viser ogsa at vurderingen i leeringsarbeidet i stor grad skjer mot slutten og i
mindre grad "underveis" eller i midten av et undervisningsforlgp. Learerne gir muntlige
tilbakemeldinger til elevene nar de gar rundt i klasserommet, men den tydelige, og gjerne
planlagte, underveisvurderingen i for eksempel skriftlige arbeider eller arbeider av stgrre
omfang er utydelig. Laererne bgr i mye stgrre grad fa underveisvurdering inn som en naturlig
del av planleggingen (Hartberg mfl., 2012:117, 118). For var skole bgr det planfestes at
elevene skal fa en tilbakemelding og framovermelding underveis og leererne ma tvinge seg
selv til & flytte fokus fra sluttvurdering til vurdering pa et tidligere tidspunkt i
leringsprosessen (Dobson mfl., 2012). Samtidig er det viktig & minne om at det er intensjonen
bak vurderingen som avgjer hva slags vurdering det er, ikke tidspunktet (Dysthe, 2004).

Det er ogsa et misforhold mellom elevenes opplevelse av a fa tilbakemeldinger og
framovermeldinger og leerernes opplevelse av omfanget. Larerne gir uttrykk for at de gir mer
tilbakemeldinger enn det som elevene opplever. Denne forskjellen er kanskje ikke séa
vanskelig a forklare, men det er likevel viktig at elevenes gnske tas pa alvor, og som larer og
skole ber en tenke gjennom hvordan en pa en bedre mate kan imgtekomme elevene pa dette
omradet. Det er ikke tvil om at dersom en klarer a bli bedre til & gi elevene tilbakemeldinger,
vil det pa sikt gi resultater (Slemmen, 2010). Kanskije bgr ogsa leererne gjgre elevene

oppmerksomme pa at de far tilbakemeldinger ...?
5.1.3 Tydeliggjering av leeringsmal

Leererne gir uttrykk for at de i gkende grad fokuserer pa lzeringsmal, bade muntlig og skriftlig.

Malene knytter seg til temaer og fagomrader som elevene arbeider med innenfor korte og
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mellomlange tidsspenn. Larerne forteller hvordan de formidler disse laeringsmalene til
elevene og hvordan de gjennom leeringsarbeidet fglger dette opp.

Elevene gir ogsa uttrykk for at de i stor grad opplever tydelige leeringsmal, men at
dette varierer mye fra fag til fag og fra leerer til leerer. Elevene beskriver lerere som er sveert
forskjellige med hensyn til hvor tydelige og strukturerte de er i forhold til & fa frem hva
elevene skal lare.

Noen av lzrerne sier at tydeliggjering av leeringsmalene vil fremme elevenes laering
og motivere til innsats i fagene. De sier ogsa at det a fokusere pa leeringsmal er med pa a
strukturere undervisningen og blir en hjelp for leererne til & vaere mer malrettet i
leeringsarbeidet. Dette samsvarer med forskning pa dette omradet (Engh, 2011:63, 113).

Pa ungdomstrinnet forteller lzererne at de i stor grad har flyttet fokus fra "hva elevene
skal gjere" til "hva elevene skal leere”, og de gir uttrykk for at denne endringen har veert en
viktig "paminnelse" (Utdanningsdirektoratet, 2011a).

Forskningsgrunnlaget som vurdering for leering bygger pa, argumenterer for at
tydeliggjgring av leeringsmal er ett av de viktigste grepene en kan gjare for a gke
leeringseffekten (Black og William, 2001; Slemmen, 2010; Engh, 2011). Det en kan stille
sparsmal ved er hva slags leeringsmal som blir holdt frem for elevene. Er det kun de mal som
lett lar seg teste og etterprave, eller far vi i dette arbeidet ogsa frem de leeringsmal som er
vanskelig 4 teste pa en enkel mate, for eksempel kreativitet, evne til samarbeid, osv.? Hva
skjer dersom det bare er lett etterprgvbare mal som presenteres (Engh, 2011)? Dette er en
vanskelig diskusjon og ses som en underliggende kritikk mot hele testsystemet fra de store
internasjonale undersgkelsene til ukesluttoppgaven, som gar ut pa a teste om elevene kan ukas
leeringsmal (NF-rapport 17/2010, Torrance 2007, Dysthe 2004).

Utfordringen til skolens laerere ligger i & vaere sa faglig orientert at de makter a trekke
frem de viktige leeringsmalene. Dette krever faglig innsikt. Laererne ma kunne bruke disse
malene pa en mate som farer til merlaering for elevene og som motiverer for videre leering
(Hartberg mfl., 2012). Laeringsmalene skal klargjgre det feltet elevene skal inn i, de skal ikke
veere uoppnaelige, men sgrge for at alle elevene opplever en viss grad av mestring.

Det interessante er at en del indirekte forhold pavirker tydeliggjering av leeringsmal.
For eksempel sier mange av elevene at leeringsmalene blir presentert gjennom bgkene de
bruker. Det betyr at forlagene har integrert vurdering for laering-tenkningen i bgker og annet
leeringsmateriell. Samtidig kan en stille sparsmal ved om forlagenes/forfatternes fortolkninger

er gyldige, sarlig nar kompetansemalene skal ikles en lokal forstaelse.
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5.1.4 Egenvurdering

Bade lzrere og elever — hver fra sitt stasted — opplever elevens egenvurdering som vanskelig.
Leererne sier at de er i tvil om hvordan denne vurderingen skal gjennomfgres og hva slags
utbytte elevene far. Det gjelder spesielt pa de laveste trinn. P& ungdomstrinnet er laererne i tvil
om elevene har kompetanse til & vurdere seg selv nar de kommer inn pa mer vanskelige og
teoretiske omrader av lzrestoffet.

Elevene pa sin side gir forskjellige begrunnelser for hvorfor de synes egenvurdering er
vanskelig. De tviler pa om de klarer & beskrive seg selv korrekt, og de synes det er vanskelig a
veere arlig og for eksempel si om seg selv at de har hgy kompetanse. Flere elever er redde for
a bli oppfattet som selvgode eller skrytende.

Elevene sier ogsa at de tenker at vikarierende motiver kan ligge til grunn for den
vurdering de gir seg selv. For eksempel kan de vurdere seg selv hgyt i hap om & pavirke
leereren til & gi dem en god karakter. Samtidig sier elevene at de ikke vet hva leereren gjer med
egenvurderingen etter at de har levert den.

Det forteller at egenvurdering i stor grad er noe elevene gjar skriftlig pa egenhand, for
deretter & levere det til lzereren. Det skjer lite kommunikasjon mellom laerer og elev etter at
egenvurderingen er ferdig. Jeg tolker det slik at egenvurderingen i liten grad blir brukt i det
videre lzeringsarbeidet. Det viser seg likevel at denne opplevelsen av egenvurdering ikke er
helt riktig, for leererne pa 5.-7. trinn forteller at elevene der vurderer seg selv opp mot noen
sosiale mal, samtidig som leererne gir sine vurderinger. Dette danner s& utgangspunkt for en
samtale eller diskusjon om graden av maloppnaelse og videre arbeid for a gjare det enda
bedre. Men det en gjar her blir av leerere og elever ikke regnet som egenvurdering.
Egenvurdering blir i stor grad knyttet til det & fa et skjema eller et ark der en skal svare pa
spgrsmal om seg selv og sine egne prestasjoner.

Min tolkning av svarene laererne og elevene gir, er at det pa dette feltet er flere sider
ved egenvurdering som skolen ma ta fatt i. For det farste ma skolens ledelse klargjere
hensikten med egenvurderingen Dernest ma det brukes tid pa a diskutere seg frem til en god
mate a gjennomfare den pa. Videre ber skolens ledelse og lzererne se pa hva en ber elevene
vurdere, altsa innholdet i selve vurderingen, samt drgfte om dette er forhold elevene har
forutsetning for & svare pa. Skolen bgr drgfte omfanget av egenvurdering, spesielt pa de
laveste trinn, og diskutere hvilket tidsspenn vurderingen skal dekke. Faglitteratur pa dette
omradet oppfordrer til & starte med egenvurdering allerede fra 1. trinn, enten ved at elevene
bruker symboler eller ved a gjennomfare vurderingen muntlig (Solberg og Solberg,

2009:303). Nar det gjelder kommunikasjon rundt egenvurderingene, sier Hartberg m.fl. at det
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alltid skal veere et samspill mellom larer og elev: «l alle situasjoner ser vi for oss et samspill
mellom lzereren og eleven der man sammen kommer frem til hva som er bra, og hva som ma

bedres i fremtidige prestasjoner» (Hartberg mfl., 2012:116).

5.1.5 Lerernes kommunikasjon med elevene

Leerernes kommunikasjon med elevene er sveert viktig i utviklingen av en god
vurderingskultur (Frost, 2009). Det stiller ogsa krav til leererens evner til kommunikasjon. Et
sentralt punkt som leererne i denne undersgkelsen har satt sgkelyset pa, er hvor lang tid de gir
elevene far de forventer et svar. Dette er noe som kan gves og laeres, men forskning viser at
leerere kun gir elevene sine 1,5 sek. i gjennomsnitt fer de forventer et svar (Hartberg mfl.,
2012:74). Laererne sier at de ber bli flinkere til & gi elevene vente-, eller tenketid, som det
kanskje mer presis ber kalles, men at ogsa elevene ma lere a vente. Det handler derfor om en
bevisst holdningsendring i hele laeringsmiljget.

Som nevnt i avsnitt 4.1.1, gnsker lererne a utvikle den nare kontakten med elevene.
De begrunner det med at det er i denne tette kommunikasjonssituasjonen en lettest kan tolke
elevenes respons pa det laereren sier. Det betyr at leererne oppfatter at narhet til eleven gir
starre muligheter for god kommunikasjon og at en da lettere kan unnga misforstaelser (Engh,
2011:68). Laererne peker ogsa pa utfordringer med a veere "tett pa" over tid. Det begrenser seg
nettopp pa grunn av manglende tid, voksentetthet og utfordringen med a gi fra seg kontroll
over klassen nar en bare kommuniserer med en enkelt elev. Her handler det mye om
organisering, prioritering (Solberg og Solberg, 2009:300) og integrering av vurdering som en
del av lzringsarbeidet (Dobson og Engh, 2010). Larerne pa ungdomstrinnet sier at de kan gi
slike personlige, individuelle og muntlige tilbakemeldinger til elevene nar det er to voksne
inne i klassen samtidig. Da kan den ene lzereren ha oversikt over klassen mens den andre gar
rundt og gir individuelle tilbakemeldinger.

Forutsetningen for & veere en god larer er blant annet at en har oversikt over
leerestoffet og i tillegg har evnen til & kommunisere med elevene. Det viser seg ogsa at den
individuelle og personlig rettede responsen har stor betydning (Hattie og Timperley, 2007).
Dette advarer oss mot a tenke laereren som en "taus autoritet" som trekker seg tilbake og
iakttar elevenes aktiviteter uten a veere aktivt med i leeringsarbeidet (Hopfenbeck, 2011:362).
Med grunnlag i dette ma var skole arbeide for at lzererne er mer aktive i diskusjoner med
elevene, gode til 2 modellere, stille sparsmal og ikke minst gi elevene tydelige beskrivelser pa

hvordan de kan forbedre arbeidet sitt.
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5.2 Vurdering for leering i et skolelederperspektiv

Med bakgrunn i den forskning som tidligere er presentert, er et viktig mal for skoleledelsen a
se resultater av arbeidet, tydelige endringer som farer til hgyere kvalitet og bevissthet rundt
vurderingsarbeidet. Med kvalitet mener jeg i denne sammenheng en gjennomfgring som
ligger tettere opp til myndighetenes intensjoner med satsingen samt et innhold som farer til
bedre faglige resultater for elevene. Dette kan komme som en konsekvens av gkt kompetanse
hos lererne.

Som skoleleder bgr jeg kunne stille fglgende spgrsmal: Er satsingen pa vurdering for
leering gjennomfart pa en tilfredsstillende mate? I hvilken grad er vurdering for leering blitt en
del av skolens vurderingskultur? | dette kapittelet vil jeg prgve a neerme meg svar pa disse to
spgrsmalene. Svarene vil i fortsettelsen si noe om hva skoleledelsen kan gjgre innenfor to
hovedlinjer. For det farste vil svarene si noe om hva en videre bar fokusere pa, dernest vil
svarene si noe om i hvilket omfang en videre ber bruke tid og krefter pa satsingen.

| kapittel 2 trakk jeg frem Instructional leadership og distribuert ledelse som to
perspektiv pa skoleledelse som kan veere til stgtte i det videre arbeidet. Det er innenfor disse
teoretiske rammene jeg na trekker frem noen sentrale punkter.

Det & lede utviklingen i en skole handler i stor grad om & se skolen som en lerende
organisasjon der bade elever, lerere og ledere ma delta i leering og utvikling. Postholm og
Rokkones (2012) henviser til Warford (2011) som hevder at utdanning av larere er situert
leering. Dette bygger pa sosiokulturell teori og Vygotskys tanker og ideer. Her er sprak og
dialog viktige stikkord for laering (Frost, 2009). Postholm og Rokkones (2012) beskriver
leering eller utvikling hos leerere ved at leererne far mulighet til & reflektere over egen praksis,
mgte pedagogisk teori eller forskning og veie dette opp mot tidligere erfaringer. | dette
spennet mener de det er gode muligheter for leering og utvikling. Leeringssituasjonen kan

illustreres slik (egen modell):

Tidligere I var skole har leererne i ulikt omfang
erfaringer

fatt muligheten til & laere i denne
konteksten. De aller fleste har gitt

uttrykk for at det har gitt dem noe — at

Refleksjon . ) T
og det har fart til leering og utvikling.
diskusjon

Denne tankegangen og denne

Teoriog
forskning

strukturelle organiseringen bar dyrkes

videre i skolen.
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5.2.1 Satsingen generelt

Leerernes positive holdning til satsingen pa vurdering for lzering i var skole stemmer overens
med funn i andre undersgkelser (Sandvik mfl., 2012: 5). En av begrunnelsene som blir
oppgitt, er at satsingen dreier seg om det som er skolens hovedoppgave, undervisning og
leering (se kap. 2). Den positive holdningen blant laererne knytter seg blant annet til at de pa
alle trinn mener vurdering for leering-tenkningen kan gke elevenes leringsutbytte®. Det at
utprgvingsarbeidet ogsa knytter seg til lerernes direkte arbeid med elevene, blir trukket frem
som positivt. Leererne opplever dermed narhet til utprevingsfeltet.

Leererne trekker frem at det & samle seg om faglige sparsmal der alle har et felles
utgangspunkt, i faglitteratur og med erfaringer fra egen praksis, gir gode muligheter for
kvalitet pa teamsamlingene. Videre nevner de at det & bli enige om & prgve ut noe praktisk i
klasserommet er med & ensrette satsingen, samtidig som det gir felles erfaringer som kan
danne utgangspunkt for nye faglige diskusjoner og vurderinger. Denne maten a jobbe pa er fra

flere hold dokumentert som en god mate a drive utviklingsarbeid (Postholm, 2012).

5.2.2 Var satsingen godt nok forankret?
Det er viktig a se pa oppstarten av denne satsingen og vurdere om satsingen fikk den
ngdvendige forankring bade i skolens ledelse og i personalet far oppstart. Det er fordi leererne
gir uttrykk for at de fra begynnelsen var usikre pa hva satsingen dreide seg om og hva malet
var med satsingen. Andre har trukket frem uklarhet i forhold til hva vurdering for lzering
egentlig dreier seg om, fordi det ble opplevd en ensidig fokusering pa malskjema og
utarbeidelse av mal og kriterier som det farste satsingsomradet. Dette gir skoleledelsen et
signal om at det er viktig a tydeliggjere en slik satsing, vere sa klar som mulig pa malene og
sgrge for at alle far den ngdvendige informasjon og tid til & diskutere innholdet i satsingen.
Torbjgrn Lund har ved flere anledninger presentert 20 rad i et spredningsarbeid. Hans to
farste rad lyder: "Slurv ikke med forankringsarbeidet, og gjenta forankringen med jevne
mellomrom” (Lund, 2013).

Det bgr vurderes i hvilken utstrekning skoleledelsen kan forvente at alle deltar og
samtidig forvente tilbakemelding fra den enkelte pa at hensikten med satsingen er oppfattet.
Felles deltakelse over tid er en generell utfordring i skolen ogsa med tanke pa at det hele tiden

er utskiftinger i personalet.

6 Begrepet laeringsutbytte er grundig diskutert i FIVIS-rapporten (Sandvik mfl.2012).
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| kapittel 2.4.7 viser jeg til en internasjonal metastudie som tar for seg syv punkter i en
profesjonell leeringskontekst. Dersom jeg speiler analysene mot disse punktene, ser jeg at
skolen kan bli bedre pa flere av dem. Samtidig har skolen fokusert pa og ivaretatt noen av
punktene. Jeg vil trekke frem to punkter som bgr vektlegges i tiden fremover:
- A sarge for tilstrekkelig med tid til utvidede muligheter til & lzere og til & bruke tiden
effektivt.
- Vektlegging pa a engasjere personer i leeringsprosesser heller enn & vere opptatt av

frivillighet.

Det siste punktet gir statte til tanken om & veere tydeligere i forhold til hva en forventer av

aktiv deltakelse fra et samlet laererkollegium (Postholm og Rokkones, 2012:39-40).

5.2.3 Lokalt lzereplanarbeid — utarbeidelse av malark

Learerne er mindre positive til & utarbeide skjemaer eller planer i fellesskap. Mange opplever
denne typen papirarbeid som lite nyttig (Engh, 2011:100). Denne holdningen blant leererne
skapes nok over tid, blant annet fordi leerere palegges & utarbeide planer og andre dokumenter
som et krav for dokumentasjon av deres arbeid. Men der laererne ikke opplever nytten av
dette, og der de i liten grad bruker planene eller skjemaene i det daglige arbeidet, vil det veere
interessant a sparre hvorfor det er slik. Hvorfor bruker ikke lzererne skjemaer og planer de
selv utarbeider? Dette far sta som et apent sparsmal. Det gir i alle fall et signal til
skoleledelsen som en bgr lgfte frem og drgfte. Mer kunnskap om lokalt arbeid med leereplaner
vil i fortsettelsen veere viktig og nyttig. «A sikre lokalt planarbeid vil veere en sentral
lederutfordring, som samtidig vil vaere et viktig grunnlag for pedagogisk ledelse» (Andreassen
og Maseidvag, 2009:117).

Det blir ogsa viktig a peke pa sammenhengen mellom overordnede planer og
styringsdokumenter og de planer som larerne eventuelt bruker i det daglige. Her ber det veere
en sammenheng (Engh, 2011), og vurdering for lzering blir en del av disse planene pa flere
nivaer. Skolens ledelse ma gi leererne muligheter til & diskutere forstaelsen av vurdering i
ulike tidsspenn, for bedre & kunne innrette vurderingen pa riktig plass i de ulike typer
plandokumenter (Hartberg mfl., 2012).

Skolens ledelse ma uttrykke forventninger om at grunnlagsdokumentene i satsingen
blir sett pa og brukt som ressurser i det videre arbeidet. Her bar en lgfte frem det som allerede
er gjort og legge det tilgjengelig for alle leerere slik at det spres i organisasjonen (Lund, 2013).
Hensikten er a styrke delingskulturen ved skolen og sarge for at et viktig arbeid ikke
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forsvinner fordi det blir skjult (Sandvik mfl., 2012). Mitt forslag i denne sammenheng er a

gjere leeringsressursene mer oversiktlige og tilgjengelige pa skolens digitale leeringsplattform.

5.2.4 A lede en lzerende organisasjon
Jargen Frost fremhever det dialogiske perspektivet som inngang for a lede endringsarbeidet i
en skole. Han sier det slik:

Skolelederen ma legge til rette slik at skolens virksomhet pa mange nivaer blir bestemt
pa bakgrunn av refleksjon og drefting. Faglige draftingsfora ma organiseres og tid til
drafting ma legges inn i arbeidstiden. Ansvar ma delegeres og rektor ma ettersparre
resultater av draftinger og selv delta sa ofte som mulig (Frost, 2009:67).

| teorikapittelet (2.3.4) peker jeg pa det sosiokulturelle perspektivet som fremtredende i
vurdering for lering-tenkningen. Det gjelder ikke bare pa elevniva, men ogsa pa laererniva.
Jeg har ogsa understreket hvordan denne tilretteleggingen kan gjennomfares ved for eksempel
a bruke aksjonslaring som modell for endringsarbeidet. Kollektive endringsprosesser
gjennomfgres ikke ved taushet og individualisme (Postholm og Rokkones, 2012:28).

Det kom frem i intervjuene at noen av leererne oppfatter at skoleledelsen gjennom
denne satsingen har fatt muligheten til 3 utgve pedagogisk ledelse. Dette har vart etterspurt i
starre grad de siste drene, bade lokalt og nasjonalt (Utdanning, 2011/9). Jeg tolker svarene til
leererne slik at de blant annet oppfatter at rektor og skoleledelsen utgver pedagogisk ledelse
nar en tilrettelegger for utviklingsarbeid som dreier seg om lzerernes daglige arbeid.

Det kan se ut som om ledelsens naerhet og tydelighet i utviklingsarbeidet ogsa har
betydning for resultatet. Dette stgttes av mange kilder, blant annet Jargen Frost (2009) som
det er henvist til ovenfor. | kapittel 2.4.3 er Instructional leadership trukket frem som modell
for & tydeliggjere ledelsesaspektet i skolen. Noen leerere peker pa at ledelsen ber veere enda
tydeligere og forvente mer av de ansatte. Andre peker pa at det har vart en god balanse og at
en ikke har opplevd et urimelig press for & fa gjennomfart det som det har vert satset pa. Her
oppstar en spenning mellom de laerere som gnsker en mer tydelig ledelse og de som setter pris
pa en noe "mildere form" for ledelse. Mitt inntrykk er likevel at det er ulikt hvor mye
engasjement den enkelte leerer legger i et slikt felles utviklingsarbeid, og opplevelsen av om
dette er nyttig og relevant for en selv, spiller inn. Instructional leadership er et
ledelsesperspektiv som bygger opp under tydelig ledelse og modellen i kapittel 2.4.3
presenterer noen viktige dimensjoner som for skoleleder kan veare med a strukturere
ledelsesarbeidet i skolen, bade nar det gjelder tydelig ledelse og gjennomfaringen av et

utviklingsarbeid som vurdering for lering.
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5.2.5 A holde fokus over tid
Flere lzerere trekker frem viktigheten av a holde fokus pa dette utviklingsarbeidet ogsa i tiden
etter selve hovedsatsingen. De som trekker frem denne utfordringen bruker forskjellig
betoning for a fa frem det de mener. Hovedbudskapet deres er at en ma velge a holde et
tydelig fokus pa vurdering for lering i lang tid fremover. Gjennom larernes svar er det
spesielt disse seks punktene som kan brukes som begrunnelse for dette gnsket:
- Det er fremdeles usikkerhet om hva som er hovedhensikten med satsingen.
- Det er usikkerhet om hva en som lzrer bgr satse pa av tiltak i sitt klasserom.
- Det hersker en del feiloppfatninger om forholdet mellom underveisvurdering og
sluttvurdering.
- Noen leerere er usikre pa hvorfor de skal teste elevene, hva de skal teste og hvordan de
skal gjare det, altsa en generell usikkerhet rundt vurdering.
- Vurdering for laering er ikke blitt en integrert og naturlig del av leringsarbeidet
innenfor det enkelte fag.

- Deter gitt for lite eller for darlig informasjon til foreldrene.

Det er ledelsens ansvar a synliggjere hva skolen satser pa og hvilke planer som gjelder
(Postholm, 2012; Lund, 2013). De rapportene fra Utdanningsdirektoratet som jeg har henvist
til, har pekt pa utfordringene ved & holde fokus péa denne satsingen over tid. FIVIS-rapporten

(Sandvik mfl., 2012) trekker ogsa frem noen av disse punktene som her er nevnt.

6.0 Avsluttende kommentar/oppsummering

Resultatene av forskningsarbeidet som her er presentert, er knyttet til én skole. Resultatene er
ikke oppsiktsvekkende i nasjonal sammenheng. Likevel mener jeg at arbeidet har avdekket
noen omrader som den aktuelle skolen bgr arbeide med i tiden fremover. Jeg mener ogsa at
studien gjar det tydelig at videre forskning innenfor dette feltet er nyttig for & utvikle
vurderingsarbeidet i norsk skole og at dette arbeidet kan ha stor betydning for elevenes lzring
og trivsel.

I innledningen til kap. 5.2 stiller jeg spersmal ved om satsingen er gjennomfart pa en
tilfredsstillende mate, og om vurdering for leering-tenkningen er blitt en del av skolens
vurderingskultur. Tilfredsstillende er et problematisk begrep nar noe skal males. Jeg synes
likevel modellen som er presentert i begynnelsen av kap. 5.0 beskriver en skole som er pa god

55



vei, men som enna har en jobb a gjgre dersom en skal forvente mer dyptgaende endringer i
vurderingskulturen og oppna varige resultater.
Oppgaven har flere ubesvarte spagrsmal, men jeg velger a ta med et par som det ville
veere interessant a fa besvart:
- Hvorfor bruker ikke lzererne de skjemaer og planer de selv utarbeider?
- Hvordan kan man ivareta kontinuerlig spredning av kompetanse innad i et

leererkollegium, spesielt der det er stor utskiftning av personell?
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Vedlegg 1

Intervjuguide

— vurdering for lering

Hvordan opplever laerere og elever satsing pG "vurdering for leering" (VFL)?

En fenomenologisk studie med utgangspunkt i et skolebasert prosjekt.

Spgrsmal til leererne:
- Hvordan opplever du som lzrer satsingen pa VFL ved din skole?

o Hvordan opplever du gjennomfgringen av VFL pa klasseniva?

1. Hvordan arbeider dere med VFL i klasserommet?

2. Huvilken opplevelse av VFL tror du elevene har?

3.  Mulig tilleggssp@rsmdl: Hvilken laeringseffekt tror du VFL har pa elevene?
o Hvordan opplever du det pa teamniva?

1. Har dere fremme VFL pa team-/fagsamlingene, og i tilfelle hvordan opplever du det?
o Hvordan opplever du det pa skoleniva?

1. Hvordan opplever du denne satsingen generelt?

2. Hva tror du satsingen har av betydning for utviklingen av skolen?

Sparsmal til elevene:
- Kan du fortelle meg hva som menes med "vurdering for laering"?

- Fortell meg hva "underveisvurdering" betyr.

o Forfglge hva eleven skal/kan gjgre og hva lzereren gjgr/hvordan laereren arbeider.

- Vet du hva du skal lzere i de ulike fagene?
o Vetdu hva du skal leere i norsk, engelsk og matematikk?
o Har du noen fag der du ikke vet hva du skal leere? Gi et eksempel/eksempler.

- Vet du hva som forventes av deg for at du skal na malene i de forskjellige fagene? (Hva du ma gjgre?)

- Hvilke tanker far du nar leereren presenterer malskjema med laeringsmal og kriterier (vise et konkret eksempel
slik at eleven skjgnner hva jeg spgr etter)

- Hender det at laereren gir deg tilbakemelding pa hvor bra eller darlig arbeidet ditt er?
- Hender det at lereren sier til deg hvordan du kan forbedre deg mens du holder pa med en oppgave?
Hvordan opplever du det?

- Egenvurdering: Hva synes du om a skulle vurdere det du selv har gjort?
(vise et eksempel pa egenvurdering/egenvurderingsskjema)

Oppfalgingsspgrsmal bade til laerere og elever:

Dersom informantene ikke gir utfyllende svar vil jeg i tillegg stille sparsmal som
... kan du si litt mer om det?

... forstér jeg deg rett nér du sier ...?

... det var interessant, kan du utdype det litt mer ...?

0SV.
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Vedlegg 2

Tobias Andersen
Hellemyrtoppen 36
4628 Kristiansand
Kristiansand 05.12.12

Til respondentene

Forespgrsel om a delta i intervju med tittelen "Vurdering for lzering"

Jeg @nsker a gjennomfgre et fokusgruppeintervju der du er med. Jeg har pa forhand informert om
dette og teamleder har snakket med deg. Jeg oppfatter ogsa at du har sagt deg villig til & delta. Selv
om jeg tenker at du ved & stille opp, er positiv til dette, gnsker jeg a skriftliggjgre denne
forespgrselen. Et intervju vil ta ca. 45 minutter og vil bli giennomfgrt pa skolen torsdag 6. desember i
teamtiden (kl. 1445).

Overskriften pa intervjuet er "Vurdering for lzering". Dette er et nasjonalt satsingsomrade som er
styrt fra Utdanningsdirektoratet. Jeg gnsker a spgrre deg og de andre laererne om deres opplevelse
av denne satsingen. For eksempel vil jeg spgrre om det etter at satsingen startet (for et drgyt ar
siden), har skjedd noe pa skolen eller i klasserommet som kan knyttes til denne satsingen. Under
intervjuet vil jeg bruke en digital lydopptaker. Lydopptakene vil bli slettet etter at studien er
giennomfgrt (hgsten 2013).

Som de fleste av dere vet, har jobbet som laerer i over 20 ar, og holder na pa med videreutdanning i
skoleledelse ved NTNU i Trondheim. | den forbindelse skal jeg gjennomfgre dette
forskningsprosjektet og skrive en masteroppgave med utgangspunkt i dataene jeg far fra forskningen.
Jeg haper at bade du og de andre lzererne vil laere noe av prosjektet. | det minste vil dere fa
anledning til & reflektere over deres egen situasjon og opplevelse av satsingen Vurdering for laering.

Min veileder heter Gunnar Engvik og har telefon 73598153 (arbeid), 47052912 (mobil). Han er
f@rstelektor, ansatt ved NTNU, Program for leererutdanning (PLU).

Det er selvfglgelig helt frivillig a delta i dette intervjuet og du kan nar som helst trekke deg uten a
matte begrunne dette naermere. De opplysningene som fremkommer, er taushetsbelagt og alle
personlige opplysninger vil bli anonymisert. Det er bare meg som har tilgang til de dataene som skal
brukes.

Deler av intervjuene vil bli offentliggjort giennom masteroppgaven i anonymisert form. Jeg gnsker at
deltakerne skal fa muligheten til a lese gjennom de delene av intervjuene som skal offentliggjgres og
evt. komme med bemerkninger dersom jeg har misforstatt noe av det som blir sagt.

Prosjektet er meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) og er godkjent av dem.
Dersom dette er i orden, er det fint om dere signerer den vedlagte samtykkeerklaeringen. Ta den med
i morgen. Har du spgrsmal i forbindelse med denne henvendelsen, er det bare a ta kontakt med meg

pa telefon 92225762.

Med vennlig hilsen
Tobias Andersen
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Samtykkeerklzering - lerer:

Jeg er villig til 3 delta i dette fokusgruppeintervjuet:

SIBNATUN: ceiiiiiiie e Dato: .....ccceeveeeeennnn.

Samtykkeerklaering intervju "Vurdering for lzering" - Tobias Andersen 2012
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Vedlegg 3

Tobias Andersen
Hellemyrtoppen 36
4628 Kristiansand
Kristiansand 23.11.12

Til foreldrene

Forespgrsel om a delta i intervju med tittelen "Vurdering for lzering"

Jeg @nsker a gjennomfgre et gruppeintervju der ditt barn er med. Jeg har pa forhand snakket med
kontaktleerer og ditt barn har sagt seg villig til a delta. Selv om jeg tidligere har fatt muntlig positiv
tilbakemelding, @nsker jeg a skriftliggjgre denne forespgrselen. Et intervju vil ta mellom 20-40
minutter og vil bli giennomfgrt pa skolen torsdag 29. november i skoletiden.

Overskriften pa intervjuet er "Vurdering for lzering". Dette er et nasjonalt satsingsomrade som er
styrt fra Utdanningsdirektoratet. Jeg gnsker a spgrre elevene om deres opplevelse av denne
satsingen. For eksempel vil jeg spgrre om det etter at satsingen startet (for et drgyt ar siden), har
skjedd noe pa skolen eller i klasserommet som kan knyttes til denne satsingen. Under intervjuet vil
jeg bruke en digital lydopptaker. Lydopptakene vil bli slettet etter at studien er gjennomfgrt.

Jeg har jobbet som laerer i 20 ar og holder na pa med videreutdanning i skoleledelse ved NTNU i
Trondheim. | den forbindelse skal jeg giennomfgre dette forskningsprosjektet og skrive en
masteroppgave med utgangspunkt i dataene jeg far fra forskningen. Jeg haper at bade elevene og
lzererne vil laere noe av prosjektet. | det minste vil elevene kunne reflektere over sin egen situasjon i
skolen og hvilket utbytte de far av lserernes vurderinger.

Min veileder heter Gunnar Engvik og har telefon 73598153 (arbeid), 47052912 (mobil). Han er
ferstelektor, ansatt ved NTNU, Program for laererutdanning (PLU).

Det er selvfglgelig helt frivillig a delta i dette intervjuet og eleven kan pa hvilket som helst tidspunkt
trekke seg uten a matte begrunne dette naermere. De opplysningene som fremkommer, er
taushetsbelagt og alle personlige opplysninger vil bli anonymisert. Det er bare meg som har tilgang til
de dataene som skal brukes.

Deler av intervjuene vil bli offentliggjort giennom masteroppgaven i anonymisert form. Jeg gnsker at
deltakerne skal fa muligheten til a lese gjennom de delene av intervjuene som skal offentliggjgres og
evt. komme med bemerkninger dersom jeg har misforstatt noe av det som blir sagt.

Prosjektet er meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) og er godkjent av dem.

Dersom dette er i orden, er det fint om dere signerer den vedlagte samtykkeerklaeringen. Eleven tar
med seg denne erklaeringen til torsdag.

Har dere spgrsmal i forbindelse med denne henvendelsen, er det bare a ta kontakt med meg pa
telefon 92225762.

Med vennlig hilsen
Tobias Andersen
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Samtykkeerklzering:

Jeg er villig til 3 delta i dette intervjuet:

Det er i orden at mitt barn/eleven deltar i dette intervjuet:

Signatur (foresatt): ...cccvveevvcieeecie e Dato: .eeeeereeeeennee,

Samtykkeerklzaering intervju "Vurdering for lzering" - Tobias Andersen 2012
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Vedlegg 4 - meningsfortetning av laererintervjuene
(Alle parenteser er satt inn av meg for & klargjare hva respondentene snakker om. Navnene i intervjuene er anonymisert og
kalt Leererl-Laererl5.)

Klasseniva
Spgrsmal 1: Hvordan arbeider dere med VFL i klasserommet?

Kategori Trinn

Tegn pé 3.-4. Lerer1: Jeg har provd "To stjerner og ett gnske”, og bru!(t det som tiolbgkemelding eller
endring framcgvermeldlngo i forhold til Ieks;a. Selv om jeg far ogsa har prevd a gi framczvermeldmg
’ uten a ha tenkt sa mye over det, sa har jeg ved a gi to stjerner blitt tvunget til a si noe
(av praksis eller positivt, og ett gnske, blir du nadt 4 tenke framover for & gi elevene noe & jobbe med. Det
holdninger til vfl) er et tips som jeg har fatt ut av (& lese i boken til T. Slemmen - VFL i klasserommet).
Leerer2: | vart klasserom har vi hengt opp en A2-plakat. Der har vi faglige mél i norsk i
en farge, faglige mal i matematikk i en annen farge og det samme i engelsk og i
kristendom. Fire forskjellige farger. Der henger vi opp ukas mal. Det tar vi opp i
undervisningen underveis og snakker om hvor vi star hen og hva vi skal lzere denne uka.
Pa ukeplanen har vi ogsa ukas mal. Det er de samme malene som gar igjen. Da skal
elevene vurdere seg selv i samarbeid med foreldrene, om de nar malene. De sosiale
malene er noe som vi satset pa i fellesskap, pa teamniva, men det far jo innvirkning pa
det som skjer i klasserommet. Her har vi en plakat med sosiale mal der vi vurderer
hverandre - eller klassen vurderer egentlig seg selv i forhold til noen kriterier som henger
pa den plakaten.
Leererl: Disse "forbedre og bevare"-tavlene har ogsa utgangspunkt i boka. Det gar pa
sosiale mal, der vi jobber hele klassen, for eksempel & inkludere alle i lek, falge regler i
klasserommet osv. Det er ei magnettavle der vi flytter hele tiden. Vi har seks mal pa tavla
og spesielt fokus pa ett av dem.
Leererl: Jeg har musikk. Der har vi drevet litt med spilling av instrumenter. Der er det
mye den muntlige vurderingen du gir... Du har noen ting som kan gi en framovermelding
- pv pa det, s vil det ga lettere.

Utfordringer Leererd: Jeg har ogsé prevd egenvurdering for elevene. Jeg er litt usikker pA om de
vurderer seg selv ut fra det de gnsker at jeg skal f& svar p4, eller om det er deres egen
oppriktige vurdering av seg selv. Dette er de yngste elevene.
Leererl: Vi har hatt noe som vi har kalt ukeslutt-modellen, der elevene skal vurdere seg
selv. Jeg har prgvd & veere tydelig ogsa overfor foreldrene pa at dette er noe de skal gjare
selv. Det er fryktelig vanskelig i tredje klasse, det & vurder seg selv. Selv om en praver &
forklare ... kanskje vi ikke gjer det riktig, men det er i alle fall noe som er vanskelig.
Leererl: ...men dersom det er noe annet der - du far ikke den samme tilbakemeldingen fra
elevene, si egenvurdering, du faler du ikke far det til, det samme i engelsk ogsa, de
krysser av pa et skjema, men det blir ikke noe mer liksom, de skjgnner det ikke helt. En
del av den skriftliggjeringen som vi har gjort synes jeg blir noe voldsom. Du far kanskije
kartlagt elevene, men far du brukt det videre? Blir det bare at du rakk det, og sa blir det
ikke noe mer? Har du for eksempel tid til & ga tilbake og ta tak i det du s - du kartlegger
jo egentlig en del ved den maten & drive pa. Tar det sa mye tid at du ikke ...

Andre Leerer2: Du spurte om det var noen spesielle fag. Jeg synes norskfaget peker seg ut, for vi
faktorer som bruker Zeppelin. Zeppelin har tydeligvis innarbeidet dette i sitt leereverk. De har tydelige
o mal, de har vurderingsskjemaer, dette er bakt inn i leereverket, og da er det mye lettere for
pawrker oss & gjare dette arbeidet. Multi har ogsa en del av det, men jeg tror ikke de har vert like
VFEL- bevisste som Zeppelin pa & konkretisere malene pa samme mate. De har heller ikke noen
. vurderingskriterier, men de har knekt ned de faglige malene til noe vi i alle fall kan
tenkningen bearbeide som lzerere. S& matematikk/Multi er ogsa ok.
Leerer3: Jeg har ogsa i samfunnsfag og naturfag, leereverket Cumulus. Der star ordene
som de skal laere nede pa siden, ogsé i elevbgkene. De har jeg tatt opp noen ganger, bade
far og etter at vi er ferdig med et emne, og s& hagrt om elevene har dem inne da.
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Tegn pa
endring

(av praksis eller
holdninger til vfl)

5.-1.

Leerer5: Noe vi startet med na i hgst var a skrive opp leeringsmal pa ukeplanen, "Jeg kan
forklare at... jeg kan fortelle om ... jeg har laert ditt eller datt..." og sa er det ogsa tre
rubrikker som eleven selv fyller ut: kan godt, kan noe og kan litt. Etterpa samler vi inn
ukeplanen, og fgrer en viss oversikt over det og fgrer det inn pa et regneark. Det tror jeg
selv gir en bevissthetsfglelse hos elevene. Vi har fatt det inn fra alle fag, bade fra
matematikk, fra samfunnsfag, norsk, kristendom, ja, alle fagene egentlig.

Leerer6: | tillegg kan jeg si at i naturfag har jeg brukt noe av det jeg hadde i fjor. De far en
individuell oppgave. De kan velge et dyr de gnsker & ha om. Sa gir jeg tydelige kriterier
pé hva som skal veere med. Det tror jeg gjar det lettere for dem & skrive en god oppgave i
stedet for at det skal veere helt fritt, hvis de vet hva jeg forventer. Denne gangen laget jeg
kriteriene selv...

Learer6: Ellers tenker jeg at hele det der vfl, det er ikke bare de tingene vi gjgr, men det
har noe & si at du tenker over det, at du har det inni deg p& en mate. For eksempel at det er
lurt & si til elevene hva vi skal ha... eller hva som er malet med timen, og de sma tingene,
det er ikke alltid at det trenger  veere et skjema. Bare at du tenker over det.

Leerer6: Ja, sa har vi ogsa begynt med en ukeslutt-kviss ved slutten av uka. ... Det henger
ogsa sammen med de leeringsmélene som vi har pa ukeplanen. ... Da far vi en liten
oversikt over hvor mye de egentlig har fatt med seg. Selv om det kan vaere litt begrenset
innenfor noen konkrete sparsmal, s er det ikke slik at det blir grublende oppgaver eller
sann. De (svar pa sparsméalene) forteller i alle fall litt, hva elevene har fatt med seg...
(Sparsmalene gar pa det som vi har) gjennomgatt i denne uka, for eksempel i norsk...
Leerer5: Det vi har hatt i uka har jo ogsd sammenheng med de leeringsmalene som vi
setter opp pa forhand.

Leerer7: (Jeg opplever) gkt fokus pa leeringsmél som kapitler og avsnitt i lereverkene
legger opp til, det er noe som jeg for min egen del bruker mer bevisst i undervisningen,
béde i forhold til starten pa et tema eller kapittel og ogsé i forhold til praver mot
avslutningen, og oppsummering og avslutningen av kapittelet. At en da gar tilbake til
dette og vurderer det sammen med elevene. Ellers har vi ogsa i forbindelse med dette
bevare og forbedre opplegget 10 definerte malsettinger, s& har vi en tidelt skala der bade
elever, som gruppe, skalerer og vurderer klassen, og vi som lerere gjgr ogsa det samme.
Da er elevene litt nysgjerrige og interessert i & se om vi vurderer hverandre likt eller om
vi vurderer situasjonen i klassen likt. Dette har i den andre enden fart til at det blir en gkt
oppmerksomhet pa dette fra elevene sin side.

Leerer8: Vi har valgt ut noen (sosiale mal) som vi vil jobbe spesielt med. Og gitt noen
stjerner nar vi er forngyd, og klistret dem opp pa den (peker) lappen. Det med
premieringen gir en viss motivasjonseffekt, jeg ser det. Men vi prever & understreke nar
vi er forngyd, hvorfor vi er forngyd.

Leerer7: Jeg tror ogsa det er slik som Lerer6 sier, at det er pa mange mater en holdning
eller en innfallsvinkel som en ma ha litt i ryggmargen. I forhold til hvordan en involverer
elevene i sin egen utvikling, og hvordan en bevisstgjer dem.

Leerer6: Jeg kom pa en ting til som vi gjar i femte klasse, ... Det er slike ispinner som vi
har i en kopp med elevenes navn pa. | klassen var er det ofte at alle vil si noe... Da kan
det veere en utfordring & veere rettferdig. Mange ganger passer det da & ta den koppen, for
at de skal fa si noe. Det harte jeg forste gang da vi hadde den samlingen sammen med
mange andre skoler (nettverksamling i regi av Kristiansand kommune).

Leerer9: Vi bruker det litt pa grunn av det motsatte. Det er flere som ikke er sa aktive og
som aldri rekker opp hénden... vi hadde tenkt om vi kunne spgrre dem direkte, ter vi det?
S& begynte vi med de ispinnene og vi synes ogsa at de fungerer veldig bra.

Leerer9: | matte bruker jeg det en del under oppsummering. Da skal de snakke sammen to
og to, for eksempel om hva de har lzrt og hva vi har gétt igjennom i de timene og sénn,
og sa trekker jeg ispinner og sper hva var det vi snakket om, hva har du leert? osv.
Leerer9: Vi har en tretavle som er delt i to, med bevare og forbedre, og sa har vi ti
punkter, der de skal klare 7 av 10... Vi har oppsummering hver dag pa slutten av timen,
eller pa slutten av dagen, der vi bruker 10 minutter pa det. Da vurderer elevene seg selv.

Utfordring

Leerer5: Jeg ogsa lyst & si at vi fikk jo noen reaksjoner fra foreldre nar vi slapp den farste
ukeplanen, pa det foreldrematet vi hadde i hast. Det vi opplevde ... litt motstand i
foreldregruppen. "Hva er dette for noe tull?"" Men vi har vel ikke hgrt noe etterpa.
Laerer6: Nei, sé var det jo ogsa det at mange syntes det var bra, men noen syntes det ble
sd mye, eller s voldsomt.

Leerer5: Men jeg tror det har dgdd ut, har det ikke det?

Leerer6: Jo, de som var mest kritiske, syntes at vi nd har forandret mye, sa na er det mye
bedre, men vi har ikke forandret s3 mye, sa jeg tror mer at de har blitt vant med det ...
Leerer5: Vi tror ... vel kanskje at det har sammenheng med en viss motstand mot vfl.
Laerer6: Det & skulle male alt, for eksempel, alt "er maloppnaelse”, litt den siden... i stedet
for at det blir sénn grublende og laerelyst, ... sa blir det mer & sjekke, kan du det? kan du
det? osv.

Leerer10: Jeg tenker at det er jo egentlig sunt at det kommer litt, at en far et reflektert
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blikk pa det en holder p& med. Hvis alle bare synes at alt er greit hele tiden, sé er jo ikke
det veldig utviklende for oss.

Tegn pa
endring

(av praksis eller
holdninger til vfl)

8.-10.

Leererdd: Ja, vi har brukt disse skjemaene, vi har begynt & bruke dem, bade nar laereren
gir tilbakemelding og som egenvurdering. Vi setter opp noen forskjellige kriterier for mal
og méloppnaelse slik at du kan gi en tydelig tilbakemelding pé hva det er som du far til
og ikke fér til. Min opplevelse er at det er variabelt hvor mye dette hjelper elevene. Noen
bruker disse skjemaene godt, og klarer & fa til et bra produkt, og vi ser en utvikling, mens
andre bruker ikke disse skjemaene pa en konstruktiv mate.

Leerer12: Jeg oppfatter vi er mer bevisste pa i forkanten av et emne, men ogsa underveis,
a holde opp de tingene som vi skal leere, altsd hva som er leringsmalene.

Leererl3: Ja, jeg tror faktisk - dersom vi skal si noen synlige tegn - at vi kan begynne en
time med & si at "i denne timen har vi som mal at dere skal dere vite hva fart og
akselerasjon er". Jeg tror ikke jeg var sd bevisst pa & si dette (tidligere) i begynnelsen av
timen. S& det er disse to tingene dere i denne timen skal lzere. Det tror jeg nok er endret.
Laerer14: (vfl) Vi gjer det nar vi gir tilbake arbeider, skriftlige innleveringer, da er det det
som er tanken, og at en konsentrerer seg om det innholdsmessige, og forsgker & gi
elevene noen tips til hva de skal jobbe med i neste innlevering. Det er i alle fall det en har
forsgkt pa.

Leererd5: Ja, vi har forsgkt & ikke gi karakter. For nar karakteren star pa det de far tilbake,
sd er det det de har fokus pa, og sa ser de ikke pa alt det andre arbeidet vi har gjort. S&
den vurderingen for laering som vi praver & gi dem pa det skriftlige, den er det viktig at de
arbeider med. De kan for eksempel lage en huskeliste pa ting de har gjort feil og som de
vil forbedre til neste gang, sann at de har det & arbeide med. Og den kan de selvfglgelig ta
med seg til senere praver osv. Sé a bli bevisst pd hvor forbedringspotensialet ligger, det
er viktig.

Leererl1: Vi har jo for eksempel kuttet karakterer pa innleveringen ... i hgst.

Leerer13: Alle har blitt enige om det...

Leererll: Det er vel en del som er pavirket av dette (vfl).

Laerer13: Ogsa pavirket litt av (...) foredrag for oss om at forskning viser at elever som
far karakterer eller karakter og vurdering, har ikke den samme fremgangen som de som
kun far en tilbakemelding. Og derfor har vi prevd a veere bevisste pa a gi ett eller annet
som de kan forbedre pa den innleveringen som de skal gjare neste gang.

Leererl5: Mitt inntrykk er at vi gir en god del muntlige tilbakemeldinger ogsa. Og til og
med far alle 25 leverer, s& praver vi & gi en kort muntlig tilbakemelding. Det har jeg
inntrykk av at de setter veldig stor pris pa. Det gar inn.

Leererl5: Ulempen er at det tar en god del tid. Men hvis vi er to leerere, s har vi gjerne
gjort det slik at den ene tar klassen, mens den andre gir en muntlig tiloakemelding.
Leererl4: Ja, jeg mener & ha lest at undersgkelser viser at de har mer igjen for en muntlig
enn for en skriftlig. Det er klart at nar du skal gi tilbake en muntlig tilbakemelding og star
foran eleven, s merker du om eleven skjgnner hva du snakker om, og du kan justere deg
etter det. Sa det forsgker jeg egentlig alltid.

Leererl5: Ja, jeg tror ogsa det hjelper pa kjemien mellom lzerer og elev. Eleven skjgnner
at leereren er der for & hjelpe deg. Du har fatt sjanse til & vise selv at du er interessert i den
eleven. Han blir sett. Den dagen blir han sett veldig mye.

Leererl5: | stedet for at en skal fremfare for hele klassen, sa gjar resten av klassen noe,
(og) den ene leereren tar inn fire-fem stykker. Det var de veldig forngyd med, og da blir
det kameratvurdering. "Hva synes dere var bra?" og det andre spgrsmalet: "Hva kan dere
gjere enda bedre neste gang?" - det er bare de to (spersmélene). Da er de veldig apne.
Leererl4: En av tingene var jo & oppsummere egne timer og stoppe opp i slutten av timen
og bruke et minutt eller to.

Leererl12: Vi pleier & vente nr vi stiller spgrsmal ...

Utfordringer

Leerer12: Det er noen av de skjemaene som egner seg bedre i noen sammenhenger enn
andre. Hvis vi har en stgrre oppgave som gar over noe tid, oppfatter jeg at de skjemaene
er gode & bruke, for pa en mate & ha noe greit & forholde seg til. | de teoretiske fagene blir
det fort mye ord, hvis jeg skulle tenke at jeg skulle bruke dem (skjemaene) pa elevene, sa
er det vanskelig for mange & forholde seg til. For min del kan det vere et veldig godt
hjelpemiddel nar jeg planlegger hvor og nér jeg skal gjennomga et kapittel...

Laerer14: Du ser det gjerne best nar du har konkrete ting. Jeg har brukt det litt i
forbindelse med muntlig fremfaring. Det kan gé helt konkret pa (forhold som) "ser du ut
over publikum", eller "ser du i manuset"? - men i norsk a vurdere seg selv rent spraklig...
da begynner det & bli teoretisk... og jeg tenkte pa det du sa, Leerer11, hvilke elever
fungerer dette for? Er det de oppvakte? De svake elevene forstar kanskije ikke - de forstar
ikke skjemaet... antagelig kanskje hvis det er matematikk.

Leererl4: Ventetid.

Leerer12: Vi praver jo, men det er ikke alltid sa enkelt & vente.

Leererl5: Helt enig. Men vi burde klare det bedre. Det har veert veldig nyttig  bli minnet

70




pa det.

Laererl: Det er en treningssak, ikke bare for leereren, men ogsa for elevene. De ma ogsa
bli vant med at leereren venter.

Lererl5: Viktig.

Spgrsmal 2: Hvilken opplevelse av VFL tror du elevene har?

Kategori

Trinn

Opplevelser

3.-4.

Laererl: Det som jeg mener er positivt, er at det trigger elevene veldig. Nar jeg sier noe
som jeg @nsker at de skal jobbe med, ser jeg i neste lekse at de har jobbet med det. Da
blir det veldig positivt.

Opplevelser

5.-1.

Leerer6: Jeg synes det er veldig greit. Elevene maser etter det (bruk av ispinner for &
fordele hvem som snakker i klassen)...

Leerer9: (Ved bruk av ispinnene:) Da tror jeg at de som er redde for & snakke i timen, hvis
de farst kan fa snakke med en som de sitter ved siden av om det de har hatt i timen, sa
tror jeg at det er lettere for den. For jeg vet at det er noen som er ... som nesten aldri
rekker opp handen fordi de ikke tar 4 snakke.

Utfordringer

Leerer10: Vi har snakket litt om, og kanskje ikke merket det enda, men det kan vere en
fare for at nar det & vurdere hvordan det er & veere i klassen knyttes til en belgnning, s
kan det bli slik at det gjelds & veere med pd 4... hvis ikke du er den eleven som er erlig og
sier noe som er dumt, sa er du den eleven som gjar at ikke klassen far stjerne som igjen
klassen far premie for...

Opplevelser

8.-10.

Leerer13: Jeg synes det har veert fint & bruke disse skjemaene til en diskusjon med
elevene. Det passer godt nar det er noe som gér over noen timer. En kan for eksempel
diskutere med elevene nér en skal til pa et eller annet: Det er dette vi vektlegger denne
gangen. Jeg sa bare det vi hadde sist, med denne bilen, blant annet med hvor mye hjelp
de trengte. Da skjgnte jeg faktisk pé elevene at de var bevisst pa dette. N vil jeg prove
selv, for jeg vet at det er et kriterium som vi ser pa. Klarer du det alene, eller ma du ha
mye hjelp av leereren eller medelever. Jeg tror det gjgr noe med elevene.

Leererl1: Det har i alle fall i mitt hode, og ogsa det at elevene ser fremgang - har vert
min tilngrming til innleveringen...

Utfordringer

Laerer13: Jeg tror for eksempel, i 8. klasse, som jeg er mye inne i, sa venter de veldig
mye pa karakterene - gjennom hele ungdomstrinnet - jeg tror jo kanskje de er litt skuffet
nér de for eksempel far kommentarer pa en del ting og ikke karakterer. Men det er fordi
de har s skyhgye forventninger om karakterer nar de kommer i &ttende.

Leererl5: Det gjelder niende ogsa.

Leerer13: Jeg tror vi har et stykke arbeid & gjare ...

Spgrsmal 3: Hvilken lae

ringseffekt tror du VFL har for elevene?

Kategori Trinn
Positive 3.-4. Leererl: Som faglarer er det gy & oppleve at det gir elevene noe, at de lzrer mer. Jeg
erfaringer foler at det gir dem litt "gats", og da er det gay.

Utfordringer

Leerer2: Jeg har veert darlig til & preve ut egenvurdering med elevene. Der blir det vel et
hull inne hos oss ved at elevene ikke far vurdert seg selv - altsa de far ikke den
framovermeldingen med hva ma jeg gjare for & bli bedre? Jeg gir dem gjerne en muntlig
tilbakemelding, hvordan komme opp pa niva med to smilemunner, eller niva med tre
smilemunner, og vi har faktisk skrevet inn en del skjemaer og har dette, men ndr det
kommer litt sann kritikk tilbake til at kanskje dette ikke er s nyttig med de sma, sa sklir
det litt ut i sanden. Jeg er i alle fall sann.

Leerer2: Jeg tenkte litt pa dette at det blir satt inn i et skjema, at alt blir veldig strukturert.
De blir veldig satt inn pa et Ad-ark hva elevene skal lzre, veldig formalisert. Jeg tenker at
den dynamiske laeringen - alt dette rundt - ta de svake elevene som kanskje er interessert i
a leere helt andre ting. De blir s stanset i det som de ville utvikle seg pa, for de blir hele
tiden styrt inn pd akkurat dette. Jeg tenker om 20 ar til, hva sitter en igjen med da? Alle
elever har leert akkurat det samme. Sa er det kanskije en haug som de ikke har lzrt.
Leererl: Du har enkelte elever som ikke passer pa et Ad-ark, for & si det sénn. De trenger
noen helt andre ting. Det er klart at du ma tilpasse undervisningen til dem, sann at de kan
klare malet, men noen ganger kan de kanskje ikke klare malet. De burde kanskje le&ere noe

annet. Og det kan gjare leereren og elevene mindre kreative.
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Positive
erfaringer

Laererl0: Ja, jeg tenker en del pa at nar jeg gjennomfarer noen praver i klassen, sa er det
best for elevene at jeg ikke gir dem noen karakter, helst ikke gir dem noen poengsum,
men snakke med dem. Snakke med hver enkelt om hvordan det gikk og hvilket
forbedringspotensial... om hva de bgr jobbe med og sénn... Det tror jeg er veldig riktig og

veldig sunt.

Utfordringer

Leerer10: Men jeg ser at jeg har en bunke med praver som jeg veldig gjerne skulle
snakket med dem om, men det er vanskelig & gjennomfare det ndr du samtidig har
undervisning. Nar de er s& sm4, ... det er vanskelig i matematikk & fa dem til & jobbe, og
... fungere sénn mer sosialt i s stor grad at du kan sette deg ned med hver enkelt i
kanskije tre minutter og snakke litt om den sida som gjelder leering... s jeg kjenner at
noen ting som er veldig riktig kan vere veldig vanskelig & gjennomfare.

8.-10.

Teamniva

Spersmal 4: Har dere fremme VFL pa teamsamlinger og i tilfelle hvordan opplever dere

det?

Kategori

Trinn

Positivt

3.-4.

Laererl: Alle skulle satse pa de sosiale. De ble vi enige om pé team. Da kunne vi
diskutere - det var veldig enkelt & snakke om det etterpa - for alle hadde gjort det. Alle
hadde prgvd det ut. Det synes jeg var veldig interessant.

Leerer2: Jeg opplever det veldig faglig. Jeg kjenner ogsa pé det som Leererl sier, at vi har
brukt alt for mye tid pa noe som vi har brukt veldig lite i ettertid. Men jeg tror
leeringsutbytte for oss som leerere er der. For meg er det kjempeinteressant & diskutere det
med andre som opplever og kjenner pa det samme. Jeg synes det har veert faglig og
malrettet, men en ma kanskije falge det opp, og ikke la det ligge, men ga videre med det
vi har jobbet med.

Leerer4: Vi har ogsa tatt kapittel for kapittel og diskutert det sammen.

Leerer2: Det har jo veert veldig konkret og tydelig.

Leererl: Men det kan kanskje ha noe med det du sa i en annen sammenheng, det med 3
veere forberedt.

Leerer2: Jeg har snakket med flere leerere som uttrykker seg positivt etter teamsamlinger,
om det at vi samler oss om noe felles, og at vi gjer det likt p& skolene, at undervisningen
blir mer lik, mer ensartet. Det er en god ting.

Laerer3: Det med & ha lekser pa teamene, lese gjennom noen kapitler, og at det ogsa
falges opp gangen etterpa, tror jeg er viktig.

Utfordringer

Leererl: Vi hadde noe i var - det Larer2 nevnte med noen smilemunner og noe sann - vi
laget kriterier til noe forskjellig, noe i norsk. De som var fordelt pé fag synes jeg var
tidkrevende og lite matnyttige. Vi fant ut at det var vanskelig & lage kriterier - og du kan
godt si at det var nyttig - men jeg falte det ikke slik.

Positivt

5.-7.

Leerer5: Alle leererne som har vart inne har kommet med forslag til lzeringsmél. Det er en
ting som jeg opplever som positivt

Leerer6: Vi ble enige om at vi skulle gve pa sosiale mél. Alle klassene. Da skulle vi lage
en "bevare eller forbedre-plakat". VVar klasse har seks sosiale mal som vi gar igjennom
hver dag... Hvis de far dem bra til, kommer de pa "bevare", hvis vi fgler at det er noe som
vi ikke har fatt til, ma vi "forbedre", da setter vi dem (de sosiale mélene) over der... Vi
har ikke bestemt oss for hvor lenge vi skal gjgre det. Jeg synes det var et bra tiltak som
egentlig har funket.

Leerer9: Vi jobber ogsa med det som vi er blitt enige om pa teamet, med den tavla med
"bevare og forbedre".

Laerer8: hvis vi skal si hvordan vi har jobbet med vurdering for leering i hgst, s er det
mest den plakaten (sosiale mal i klassen), tenker jeg. Na kom jeg inn og ble med (fra
august), men ellers synes jeg nar jeg leser i den boka, og vi har samlinger teamvis, sa far
en noen ideer av og til, bade av det en leser og av det en hgrer de andre gjor.

Leerer8: Vurdering for leering var litt ukjent for meg, for jeg jobbet jo ikke her i fjor. N&
ble jeg satt inn til & lede disse samlingene, sa da falger jeg egentlig bare boka. Det er et
kapittel i boka som er utgangspunkt for teamsamlingen. S& gar vi gjennom det og drafter
litt. Jeg synes det er interessant nar de andre lsrerne forteller om sine tanker og erfaringer
med ting som de har prevd. Det er noe av det som jeg synes er mest givende, som larer,
at en kan dele litt ting og besgke klasserommene til hverandre, ...

Leerer9: Jeg synes ogsa det er veldig leererikt & g pa samlingene. Det at du ma forberede
deg til noe og komme med noen innspill selv og hgre hva de andre gjar i klassene. Jeg
synes det er veldig bra nar vi har et slikt omrade som alle skal gjennomfgre. S kan vi
mgtes igjen og snakke om hvilken opplevelse har du? Da blir du litt flinkere til & gjgre de
tingene, enn bare 4 lese det...
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Laerer8: Det er noen ganger som leder at jeg faler at jeg ofte bare star og preker noe... det
gar litt tid for en kommer i gang med samtalen. Nar fgrst den samtalen er der, og den er
ekte, s& synes jeg det er veldig bra.

Laerer6: Jeg synes det har veert bra at vi har et kapittel fra boka. Da er det noe felles &
samle oss om. Dere har klart & ikke gjgre det for langt. Hvis det blir for mye, blir det fort
at mange ikke leser det. Jeg faler det slik pa vare samlinger at et stort flertall har lest det
stykket, slik at de vet hva som kommer. Det er kanskje at det ikke har veert for
omfattende.

Utfordring

Laerer6: | fjor gikk vi gjennom sanne skjemaer i forhold til mange fag. Det har vi ikke
gjort i ar, i fellesskap i alle fall. Det er veldig arbeidsomt ... & lage mange snne skjemaer.
Det blir jo sann at vi laget noen i sammen og sa laget vi noen utenom. Men jeg vet ikke
hvor mange det er som har laget et komplett sett til sitt fag. Det har i alle fall leert 0ss en
mate 4 gjgre det pa.

Positivt

8.-10.

Laererl4: Vi her pa teamet har hatt mange gode samtaler rundt disse tingene. Det
viktigste er jo en slags bevisstgjgring for den enkelte. Du far noen innspill her og noen
tanker om noe du kan prgve, ...

Laererl1: Det er jo den jobben som vi méa gjare (knytte de faglige samtalene fra teamet til
praksisen i klasserommet). Vi mé knytte dette til det vi holder pd med. Det opplever jeg
at leererne er gode til, ... & bruke eksempler og fortelle om hvordan en selv har gjort ting.
Det synes jeg er verdifullt.

Leerer14: Den boken vi har hatt er veldig enkel, oversiktelig. Nar du skal lese et kapittel
sd er det ... (enkelt) du har noen forslag og sa har du noen eksempler. Den er lett & sette
seg ned med.

Laerer11: Det er fort & ikke fa lest s& mye faglitteratur ellers.

Laerer12: Sa blir det jo ogsé presentert mange praktiske tips eller skjemaer som vi kan ta
med oss inn (i undervisningen) hvis vi vil. Dette blir vi ofte sittende og diskutere pa
teamet - hva vi har tro pa eller ikke. Kanskje vi finner noen ting som vi kan kjgre inn fast.
Det er ikke sikkert at det er likt i alle timer, pa alle lzerer, vi er ikke der tror jeg. Men som
de sier (de andre laererne) vi har hatt en del gode samtaler, spesielt rundt var egen
bevissthet. Det er en utvikling. Jeg vet ikke heller om malet er at vi skal opptre likt.

Skoleniva

Spgrsmal 5: Hvordan o

plever du denne satsingen generelt?

Kategori

Trinn

Positivt

3.-4.

Leerer2: Jeg synes det er veldig mye positivt med det (vfl). Det gjgr noe med min
undervisning. Jeg blir mer bevisst pa hva jeg holder pd med. Jeg blir bedre kjent med
elevene. Jeg blir tvunget til & strukturere ting. Jeg som person er fryktelig utstrukturert, sa
det er veldig bra for meg. Selv om jeg er ustrukturert, liker jeg struktur, og jeg liker &
konkretisere ting, og skrelle bort alt fjas som ikke har betydning. Sa dette som handler
om & veere mélrettet og sikte seg inn pa elevene, og se hva de kan og hva de bgr jobbe
med, og fa det kanskje ned pa et papir slik at det blir synlig for en selv og synlig for
elevene, det synes jeg er positivt.

Leerer3: Jeg opplever det samme som Leerer2, en blir mer bevisst pé leering og pa hva
elevene bar kunne. Og tar opp flere begreper og ord som stér i lererveiledningen eller
leereboka, og gar gjennom dem pa en annen mate enn det (jeg gjorde) ... tidligere. En blir
mer opplyst om hva som skal sta igjen i hodet pa elevene. Det er en ting som jeg kanskije
merker litt forskjell pa.

Leerer4: Du blir bevisst det du skal undervise elevene i og hva som er malet for
undervisningen. Nar du selv blir undervist i dette, sa overfarer du det til elevene. Nar du
begynner en time, s& har du et mal for timen.

Leererl: Jeg synes variasjonen ledelsen har lagt opp til (er bra) ... fra begynnelsen var det
noen foredrag og sa har vi egentlig kommet litt konkret nd i hgst, og vi har ogsa fatt litt
krav om noe vi métte gjennomfgre. Vi ble enige om det pa teamet. Jeg vet ikke om det
var ledelsen som styrte det.

Utfordringer

Leererl: Det kan kanskje bli litt kunstig mye papirarbeid noen ganger. Du bruker mye tid
pa det og i ettertid tenker du over hvor nyttig det er... Jeg har tenkt pa de som bruker mye
tid pa & lage papirskjemaer, hva sitter de igjen med?

Laererd: | begynnelsen virket det jo litt voldsomt. Nar vi begynte med disse skjemaene og
disse kriteriene. Jeg tenkte liksom er det slik jeg skal gjgre i min undervisning n4, eller
far og etter min undervisning. P4 en méate kjente du litt pa at dette er noe som du har
holdt pa med hele tiden, men du har ikke fatt det sann ned pa papiret. S konkret. Jeg
synes det har veert bedre i hgst, mer matnyttig. Det er vel det ogsa at du kan fa den
refleksjonen sammen med kolleger.

Leerer2: Jeg synes vi kan bruke litt mye tid pa 8 diskutere hvordan et skjema skal se ut.
For min del hadde det veert utrolig deilig dersom det hadde veert et ferdig skjema, og sa
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kom ledelsen og sa at na skal vi bruke dette skjemaet i 1.-4. klasse, og det kan vi gjgre
sann og sann, eller diskutere hvordan vi ville gjare det, men ikke at vi skal bruke sa
mange ettermiddagsmeter ...

Larer4: Men det er vel litt for at det skal bli vart eget ogsa - at vi har veert med i den
prosessen.

Leerer2: Jeg skjgnner det. Men vi brukte i alle fall ett mate, hvis ikke vi brukte to mgter
pa & lage det skjemaet til disse elevsamtalene. Det kunne vi bare fatt. Her har dere et
forslag, kan dere bruke det, og sa kunne vi svart ja eller nei. Det hadde tatt fem minutter.
Laererl: Som kontaktlerer der du opplever at mye av hverdagen gar med til det sosiale,
sd er det utfordrende & fale at du ikke strekker til med vfl. Jeg skulle gjerne gjort noe mer
ut av det. Men du mé bruke tiden pa sosiale eller helt andre ting.

Positivt

Laerer6: Jeg faler ogsa at det er et viktig tema som vi tar opp, og som vi absolutt kan f&
noen konkret ut av. Det er kanskje fordelen med det. Det at vi kan fa det konkret gjar at
det er mye lettere & ta det i bruk.

Leerer7: Da har jeg lyst til & faye til at den prosessen - & kjenne pa hvor krevende dette er,
den tror jeg sann sett er nyttig for oss alle sammen.

Utfordring

Laerer10: Det er jo veldig sann at nar du spgr om det er et forbedringspotensial, sé tror jeg
aldri en leerer vil kunne sette seg ned og si at nei, nd er det ikke noe forbedringspotensial
ndr det gjelder vfl, men det er jo det en kjenner pa noen ganger, at tiden ikke strekker til
Leerer5: Nar du spar hvordan vi opplever selve prosessen, og ogsa det som kommer fra
direktoratet, s kan jeg godt "helle litt malurt i begeret". Jeg merker at dette er styrt. Jeg
faler nok at det er litt patvunget, selv om jeg ser at det er gode effekter og gunstige
virkninger, for all del, det synes jeg. Men det er nok noe med prosessen og maten det er
gjort pa som jeg synes ikke er helt god, uten at jeg her og na kan si helt konkret hva jeg
synes er helt godt. Jeg er litt mellomforngyd, hvis jeg kan si det. Ellers er jeg enig med
det Leerer10 sier. Du feler at du aldri strekker til.

Leerer7: (Om & lage malskjema) Jeg stiller spgrsmal med om hele skolenorge skal sitte og
finne opp dette kruttet. Er det ikke noen som kan definere en standard eller en beskrivelse
som vi sikkert kan bruke, enten det er forlag, direktorat eller hvem det er. Jeg tror det
holdningsskapende - det dannende & kjenne pé utfordringen (er bra), men hvis du hele
tiden ma utvikle det selv, sa blir det et arbeid som vi graver oss ned i som - nok et arbeid
som vi faler at vi ikke far nok tid til og som fort da kan bli noe halvveis. Men hadde det
da veert noe som hadde veert mer bearbeid. M vi sitte rundt i hele Norge og gjgre dette
hver pa var méte? som en laeringsprosess: ja, men mot et ferdig resultat, da er mitt svar:
nei.

Leerer6: Da vi begynte tror jeg det var veldig usikkert for mange leerere - hva er det
egentlig vi skal, og hva er malet? Jeg vet ikke om det var klart for dere (ledelsen), eller de
som startet det, og kanskije det samme nar vi begynte med det med kriterier og
maloppnaelse og sann... Hvor mye skal dette telle? Hva er malet med dette? Er det for &
leere metoden eller skal vi lage noe komplett for hele matematikkverket. Men det er det
sikkert ofte nar du starter sann, sa er det en usikkerhet i forhold til hva dette er for noe.
Leererl0: | begynnelsen startet vi opp med et smalt felt, malskjemaer, men det er bare en
biting, selv om den er litt stor da, for oss ble vurdering for lzering skjemaer, og det er ikke
riktig. Da er det ikke rart at det blir litt negative vibber i forhold til vfl nar du tror at det er
en sé begrenset ting. Mens denne boka har jo dpnet opp og utvidet begrepet til & bli litt
mer det det skal veere for oss, hvor skjemaene er en bitte liten del av den. Det kan ogsa
komme av at det var litt "ovenfra" og at det kom litt fort, og en hadde kanskje ikke ...
hadde en hatt en plan, sé hadde en kanskje begynt pa den boka. Hvis en hadde visst
hvordan det barket i vei.

Positivt

8.-10.

Leererl5: Til et emne i engelsk: Hva vil vi i dette emnet? Det er kanskje mest nyttig for
leereren, for det blir liksom mer fokus pé hva skal vi lzre i stedet for hva skal vi gjare.
Det er faktisk blitt en sjargong blant lzererne. Dersom en sier "hva skal vi gjere i denne
timen?", s& far du en bemerkning tilbake igjen: "hva var det vi skulle lzre i denne
timen?". Det har nok forandret - selv om vi har vist dette fra fgr nar en har veert leerer
lenge - sa har det frisket det opp pé en ... Det har veert veldig nyttig med dette arbeidet for
min egen part, det har minnet om at "det er dette som gjelder". Men det er en del arbeid
synes jeg, serlig hvis du er to stykker sammen, sa skal du samarbeide om dette og finne
tid til det.

Leererl5: Ja, jeg har tro pa det, for ellers sa hadde jeg ikke gjort det, selv om det hadde
statt at vi skulle gjgre det.
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Spgrsmal 6: Hvordan tror du satsingen har betydning for utviklingen av skolen?

Kategori

Trinn

Positivt

3.-4.

Laerer3: Det er ikke noe tvil om at det & jobbe med det pa den maten har gitt godt utbytte.
Som laerer ma du veere bevisst, og kanskje prave & forst at jo bedre du har forberedt deg,
jo bedre grunnlag har du for undervisningen, ogsa i forhold til et bedre klassemiljg. Det
er jo noe en forstér ut i fra dette arbeidet.

Utfordringer

Leerer2: Vi har hatt opp dette med a bruke smilemunner, og skrive opp kriterier. Det
jobbet vi jo en stund med. Det er en del ulike meninger om hvor fornuftig det var & bruke
det. Sann jeg oppfattet det, ble det egentlig ikke bestemt at en skulle bruke det. Jeg for
min egen del er litt sdnn at dersom noen ikke sier at dette skal du gjgre, sé gjer jeq det
ikke. Sé& det har jeg litt darlig samvittighet i forhold til.

Laerer3: Men jeg tror ogsé det er viktig at vi fortsetter litt p& dette arbeidet. For hvis vi
slutter av n4, s er jeg redd for at det blir lite matnyttig videre. Det & fortsette et ar til, og
kanskije to ar. Ta det opp pé forskjellige méter...

Leerer2: Jeg synes vi har brukt mye tid pa & komme litt under huden pa hva dette dreier
seg om. Du har jo holdt en del foredrag, og det har jo ogsa vert faglig og matnyttig, men
na tenker jeg videre fremover at nd ma vi fa litt undervisning i - pa en enkel forstaelig
mate - hvordan gjer vi dette i praksis. Slik som vi gjorde med de sosiale mélene. S&
tenker jeg na videre, det jeg trenger er litt undervisning i hvordan skal jeg fa elevene til &
vurdere seqg selv inne i klasserommet, i fagene. Dette med & tydeliggjare mal synes jeg vi
begynner & fa litt god kontroll pé. ... de egenvurderingsskjemaene synes jeg godt at vi
kunne se noe pa i fellesskap... Kanskije skrive ned kriterier, at det blir lagt inne pa Fronter
i et system slik at en kan gé inn der og hente fra ar til ar, at ikke det er noe som en ma
skrive p& nytt og finne opp kruttet hver gang. Og sa er det ogsa litt arbeid i forhold til det
som skal skje videre ut mot foreldrene. Det ble jo fra ledelsen lagt ut noen skjema som vi
skal bruke i elevsamtaler, og der har vi fatt inn faglige mal. Da har jeg brukt det slik at
nér jeg snakker med elevene, tar jeg dem med pé & vurdere seg selv i den samtalen. Vi
snakker litt om de forskjellige fagene og sa bruker jeg det inn i foreldresamtalene. Jeg
bruker ogsé de ukeplanene som vi har inn mot foreldresamtalene. Men jeg synes ledelsen
har litt jobb 3 gjere der med & laere oss opp litt, for det blir litt voldsomt og litt svevende
og vanskelig & fa ned pa vart niva, for vi har mange andre ting vi skal gjgre. S& det ma bli
enkelt og konkret.

Positivt

5.-1.

Leerer9: (Ang. "bevare og forbedre tavlene™): Vi har lyst til & fortsette med den resten av
aret. Det blir pd en mate en liten "klassens time" hver dag, der vi snakker om det som har
skjedd.

Laerer10: Nar Leerer5 sa noe om det med prosessen, ... det siste aret har veert bedre enn
det fgrste.

Positivt

8.-10.

Leererll: Jeg oppfatter i alle fall at det fokuset gjer noe med meg. At jeg blir bedre som
leerer ndr jeg har det fokuset.

Leererl5: Jo, hvis jeg tenker pa at rektor og ledelsen skal fgre skolen i en viss retning, sa
tenker jeg at det a gripe fatt i en sann litt omfattende ting, det er klokt. En kan da lede
skolen litt. For hvis ikke en satser pa noe spesielt, hvordan skal da rektor klare & lede oss
pedagogisk? For nar du rerer i dette, s rarer du egentlig ved s mange ting. Sa jeg vil tro
at pedagogisk ledergruppe ogsa faler at de begynner & lede litt. For ellers sa ser dere ikke
mye hva jeg holder p& med. Du klarer ikke & lede mine timer. Men du kan lede en sann
hovedting, tenker jeg. Det tror jeg faktisk dere har klart. Jeg synes samtalen har vist det.
Det har skjedd noe. | alle fall sier vi det her.

Leerer15: Jeg tenker bare selv at jeg ikke klarer & fglge opp alt det jeg kunne ha gjort
altsa. Jeg har ikke fglt pisken, mer enn jeg burde. En blir ikke stresset av det.

Leerer12: Jeg tror vi ma holde pa forsatt fordi det er et veldig bra fokus, dette vurdering
for lering.

Utfordring

Leererl5: Det er klart det er viktig, men det kan bli teori, og dersom elevene blir lei av det
skjemaet igjen, tror jeg alt er tapt.

Leererl4: Ja, hvis det kommer kraftig inn noe, sa er vel erfaringen den at det kommer
tilbake. Hvis det blir for stor vekt pa det.

Laerer12: Jeg har til tider kjent litt p4 det skjemagreiene, kanskje mest i begynnelsen.
Leererl5: Ja, det gjorde jeg ogsa.

Leererl2: Jeg hadde sann sett litt negative tanker omkring det. Kanskije like mye fordi jeg
ikke skjgnte hva det dreide seg om. Hva det egentlig var vi skulle. Hva som forventes,
eller ... Vi er jo kanskje best pa vurdering av leering... fortsatt... tror jeg. Vi er gode pa
sluttvurdering.

Laerer12: Det har veert noen foredrag inne for oss. Kanskje jeg savner noe mer pé det.
Leererl5: Mer foredrag?

Leerer12: Ja, kanskje noen av de virkelige kanonene pa emnet. Jeg vet ikke...

Leererll: Det er kanskje en utfordring nar vi er en 1-10 skole. Da tenker jeg pa det med
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foredrag. Da er det vanskelig & treffe alle. Jeg oppfatter kanskje at det ofte blir litt
generelt. S& kommer det ofte noen ting som kan passe for andre, men som ikke alltid
passer s& godt for ungdomstrinnet.

Laererl2: ja, for det som vi har fétt fra andre. Jeg vet ikke om det har veert sdnn helt topp.
Leerer13: Nar du har vaert mange ar i skolen, sa opplever en disse bglgene, at det kommer
nye ting inn, og det er helt naturlig at en mé ha fokus pa en ting av gangen. Det som jeg
tenker er hvordan en kan fa det til 4 leve videre. At ikke det der i forbindelse med neste
bglge som kommer. Det synes jeg er interessant, for der tror jeg skolen har en utfordring.
Laerer13: Jeg oppfatter at det er en stor utfordring som vi har spesielt. Vi er ikke sa flinke
til & holde tingene varme. Om det er Zero, som etter mitt syn forsvinner for mye ned, nér
det nye kommer, eller om det er prosjektarbeid, eller tema, sé& blir det veldig trykt ned.
Der tror jeg vi har en utfordring som team. ... Det er noen ting & jobbe med her pa
systemniva, og jeg tror jeg vil si pa ledelsesniva som kunne ha gjort det mye bedre.
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Vedlegg 5 - meningsfortetning av elevintervjuene

(Alle parenteser er satt inn av meg for & klargjere hva respondentene snakker om. Navnene i intervjuene er anonymisert og

kalt Elev1-Elev8.)

Vurderingssprak

Spgrsmal 1: Kan dere fortelle meg hva som menes med "'vurdering for leering''?

Kategori Trinn
Kjennskap til 8. Elevl: Er det vurdering av hvordan vi lerer?
vurderingssprak Elev2: Neei...
10. Elev3: Ja.
Elev4: Ja.

Spgrsmal 2: Kan dere fortelle meg hva ""underveisvurdering' betyr?

Kategori Trinn
Kjennskap til 8. Elev1: Ja, det er mens vi - hvis vi har et kapittel om - ett eller annet da - s& mens vi er
vurderingssprak midt i, sa blir du pd en mate vurdert. Og sa kanskje vi ogsa far en vurdering helt i
slutten, for & se hvor mye vi har lzrt.
10. Elevs: nei

Bevissthet om hva elevene skal leere - intensjonen i vurderingsforskriften

Spgrsmal 3a: Vet du hva du skal lere i de ulike fagene?

Kategori Trinn
VFL*) 8. Elev6: Ja, lereren var har begynt & si det i begynnelsen av hvert kapittel.
(De andre elevene nikker og bekrefter det Elev6 har sagt.)
Faktorer som Elev6: ...sa sier hun hva vi skal lere.
pavirker vfl- Elev2: ja - og det star ofte i begynnelsen av kapitlene i boka og sann.
tenkningen
VFL 10. Elev4: | noen fag ligger det et skjema pa Fronter med kompetansemalene. | matte

Egenvurdering

VFL

bruker vi et skjema som gar pa kapittelet og sé skal du vurdere deg selv, eller ... kan
du det eller ikke.

Elev7: I kunst og handverk har vi ogsa fatt sann et skjema.

Elev5: Vi far ofte sdnn - noen ganger far vi det muntlig og noen ganger far vi det
skriftlig. | dette kapittelet skal vi lere om det og sa skal vi kunne om det nér kapittelet
er ferdig, liksom, men det er noen ganger vi ikke far det. Eller noen ganger sa sier

ikke lzereren det.

*) Kjennetegn pa VFL (Hva skal du

leere? Tydelige mal. Tilbakemeldinger og framovermeldinger)

Spgrsmal 3b: Vet du hva du skal lere i norsk, engelsk og matematikk?

Kategori

Trinn

VFL

8.

Elev6: | engelsk holder vi pa & skrive sann bokomtale...

Elev2 og Elevl: ja...

Elev2: For det meste star det foran i kapitlene i bgkene.

Elevl: Det stér at i dette kapittelet skal vi leere det og det og det...
Elev6: Det stér for det meste slik i norskboka og matteboka

Elev2: ... og kristendomsboka

Elev8: Ikke s mye i engelsk.

Elev2: nei - det star jo pa den sida, men det er jo ikke ofte vi bruker den.

VFL

10.

Elev4: | matte og engelsk far du det, men i norsk..., du vet ikke, du far kapitlene, du
far ikke noe oversikt...

Elev7: "Na skal vi ha om film", og sa lzerer vi om film ...

Elev4: Vi har heller ikke fétt et ark der vi kan se pa de forskjellige nivéene, eller ...,
men i engelsken er det slik...

Elev5: Ja (enig)

Elev3: Ja (enig)

Elev4: Men det er det som er "hovedtingen" som blir fortalt ...

Spgrsmal 3c: Har du noen fag der du ikke vet hva du skal leere?

Kategori

Trinn

Ikke VFL?

8.

Elev8: Jeg synes egentlig ikke det.

Elev6: Det er noen ganger vi ikke vet hva vi skal leere i gym. Vi gjgr mange
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forskijellige ting og sann ...
Elev2: Litt, kanskje i tysk
Elev6: Jo, nei, hun sier det noen ganger...

Ikke VFL?

10.

Elev7: Ja, det blir litt slik i norsk.

Elev4: Ja. Men du far jo liksom noen overskrifter om hva du skal jobbe med ...

Men det er ikke noe slik at "det ma du kunne" etter at du har veert igjennom dette.
Elev5: Er det egentlig slik i naturfag?

Elev3: Ja, det var det jeg ogsa lurte pa. Du far jo ikke noe slikt i naturfag...?

Elev4: Nei, men der star det jo sammendrag i boka. Og det bgr du jo kunne.

Elevs: Vi far ikke beskjed om det. Han sier ikke det er slik du skal gjere det. Da sier
de: "bare se sammendraget".

Elev3: Men vi far ikke noe ark om at dette skal vi leere om og dette ma du kunne...
Elev4: Nei, vi far ikke noe ark, men jeg oppfatter at det star i boka.

Elev7: Tysk ...!

Elev3: Ja, tysk far vi heller ikke ... men det er jo kanskije ikke det viktigste ...

Elev5: | tysk er det slik at der vet du egentlig ikke helt hva vi snakker om. Da er det
slik: "A hadde vi om det né plutselig." Sa trodde vi at vi kanskje hadde om noe annet,
men s& hadde vi om det plutselig.

Bevissthet om hvordan elevene skal na leeringsmalene - intensjonen i

vurderingsforskriften

Spgrsmal 4: Vet du hva som forventes av deg for at du skal na malene i de forskjellige

fagene (hva du ma gjare)?

Kategori

Trinn

VFL
(Vurderingssprak)

8.

Elev2: Mange ganger far vi slike vurderingsskjema, med lavt, middels og hgyt
kompetansemal. De som har hgyt kompetansemal far ofte hagyere karakterer.
Elev8: Men det stdr jo ikke hva du skal gjere?

Elev6: Jo, det star det og det og det (under lav maloppnéelse), og det og det og det
(under middels maloppnaelse) osv.

Elev2: Det er i alle fall ofte sann at vi vet hva vi ...

Elev6: Men far vi ikke ofte ogsa sann i norsk ogsa?

Elev2 og elevl: Jo

VFL

10.

Elev5: Nei, jo ...

Elev7: 1 norsk skriftlig er han tlig god til & gi sdnne tilbake-beskjeder etter at du for
eksempel har levert en innlevering. Sa sier han hva du ma rette pa for a fa bedre
karakterer.

Elev5: Sann er det i engelsk ogsa. | norsk og engelsk er det ofte slik at lereren
presenterer hva vi ma - han har et sant skjema pa den der" visningstingen" (lerretet i
klasserommet), og sa viser han hva som er hgyt og middels og lavt niva. Og hva vi ma
gjere for & fa hoyest karakter. Det er i engelsk, men jeg tror han har gjort det i norsk
0gsa, sa da har vi ... vi far liksom vite hva vi ma gjare.

Elev4: Norskleereren gjor det jo ikke?

Elev5: Jo nér vi hadde om film, sa viste han det, ... hva vi matte gjere.

Elev4: Gjorde han det...? (til Elev5)

Elev5: Ja, han gjorde det. Hvis ikke er det du som har sovet i timen. Men vi far ogsa
veldig bra tiloakemeldinger nér vi far tilbake en innlevering. S sier de jo at dette ma
du gjare for & forbedre deg. For da kan du komme hayere opp.

Elev3: Men det er ikke s& mye i naturfag og samfunnsfag og sdnne fag som det, da er
det ikke sann at vi far sanne skjema.

Elevs: Men i matte faler jeg ikke vi far sa bra tilbakemeldinger pa innleveringene. Da
faler jeg at vi far tilbakemelding om hva som er bra, og ikke det som var darlig. Da
vet du ikke helt hva du skal gjere.

Elev3: Og sa far nesten alle samme tilbakemelding. Han kopierer det han har skrevet
0g sd gir han det til alle.

Elevenes opplevelser knyttet til malark eller malskjema

Spgrsmal 5: Hvilke tanker far du nar lereren presenterer malskjema med leeringsmal

og kriterier?

Kategori Trinn
Opplevelse av 8. Elev8: Jeg tror egentlig at det er litt bra. For da far vi oversikt over hva vi skal leere.
VFL Og hva som er bra & lere. ...det kommer av og til smating inn ...

Elev2: Det er ofte til hjelp for meg, men ikke alltid, dersom jeg for eksempel
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begynner hayt (beskrivelse av hgy méloppnaelse). Da er det ikke alltid s laererikt for
meg. Hvis du begynner for lavt, s& ser du i alle fall at du har lzrt noe.

Opplevelse av
VFL

10.

Elev7: Jeg opplever at det er det jeg ma leere (det som star pa papiret) for & bli god
akkurat i det. Jeg synes det er veldig greit & fa et slikt skjema.

Elev4: Ja, det er bra for det viser hva du bgr leere. Hvis ikke blir det en vag grense i
forhold til hva en skal lere - det blir liksom litt av alt. | stedet for & leere mye om noe.
Sa det ikke blir noe press - sa en ikke trenger jobbe sykt mye med noe som ikke var sa
ngdvendig. ... Jeg synes det er veldig greit & fa et slikt skjema. Arbeidet blir lettere.
Du kan bestemme deg for & lese om noen fa ting i stedet for & lese om alt.

Elev5: Jeg synes slike skjemaer er kjempebra. Da vet vi liksom hva vi mé fé til. Da
har vi noe & strekke oss etter.

Elev3: Hvis vi har et stort emne, sé er det masse vi mé kunne. Da er det greit a fa et
skjema, som viser, altsa hvis vi har om masse forskijellig, s kan du ikke huske alt, og
sa far vi et skjema der det star hva vi ma leere - det er veldig greit.

Elev7: Det er bedre at vi far det slik, enn at han sier muntlige ting.

Elev4: Han (leereren) kunne han bare si akkurat det, nar han bruker en time til &
snakke, sa sier han jo akkurat det som star der ... ellers kan det veere fortere & finne det
ut selv.

Underveisvurdering

Sparsmal 6: Hender det at leereren gir deg tilbakemelding pa hvor bra eller darlig

arbeidet ditt er?

Kategori

Trinn

VFL -
Tilbakemelding

8.

Elev2: Ja.

Elev6: Ja. Nar vi har innleveringer eller prgver og sann...

Elev8: Og spesielt i engelsk... da tar de det muntlig. Da sier de det bare rett til deg, i
stedet for & skrive det.

VFL -
Tilbakemelding

10.

Elevs: Det er ikke alltid vi far slike tilbakemeldinger. Det er like ofte vi ma gé til
leereren og spgrre: Hva kan vi gjgre? Er dette bra nok? Det er liksom noe som
mangler. Ikke sant? Da er det heller vi som kommer og spgar laereren. Jeg pleier heller
a ga til leereren og si: Dette er mitt s& langt. Er det noe jeg burde legge til eller er det
noe jeg burde trekke fra, liksom. Sa det er egentlig meg som pleier & gé og stille
sparsmélene. Leererne pleier ikke komme hen og si: Jeg ma se hva du har gjort, og
bare komme frivillig hen og hjelpe.

Elev7: Det er jo ogsa litt fordi vi er en sa stor klasse. Og det er mange som vil ha hjelp

samtidig.
Elev3: Jeg synes lzereren i matte er flink til & komme bort og se p& oppgaven og si der
var det en liten feil. Du burde se over prgven en gang til ... i timen, nar vi sitter og

jobber. Det er veldig greit. Eller i engelsk hvis vi sitter og jobber med oppgaver.
Elev7: Jeg mener tilbakemeldingene kan bli litt mer personlige. | stedet for bare &
kopiere dem.

Elev5: Eller du kan trekke frem noe som du har skrevet - i stedet for & si: det var noe
usikkert inni der. S& kan de (leererne) heller skrive at akkurat den oppgaven - det du sa
der, det var ikke sa bra. Du burde heller sagt det. Hvis vi far litt mer sdnne
tilbakemeldinger, da er det mye enklere for oss & vite hva vi skal liksom - hva vi kan
gjere annerledes. Da er det mye mer direkte mot oss. Da vet vi mye mere hva vi skal
gjare.

Spgrsmal 7: Hender det at laereren sier til deg hvordan du kan forbedre deg mens du
holder pa med en oppgave? Hvordan opplever du det?

Kategori Trinn
Underveisvurdering | 8. Elev6: Ei gang - jeg tror det var norsklereren - sa fikk vi sann to ting var bra og sa et
- framovermelding tips om hva vi kunne gjgre bedre. Jeg synes det var bra, sann at vi kan vite hva som er
bra og hva som vi kan gjgre bedre.
Elev8: Jeg synes det hjalp meg veldig mye. Jeg ble mye bedre i det da.
Elevl: Det er mye bedre & fa vite hva du kan gjgre bedre, i stedet for bare 4 vite hva
du gjorde bra.
Elev2: ja.
Elev6: Sa er det ogsa viktig 4 vite hva du gjorde bra, slik at du ikke glemmer det.
Underveisvurdering | 10. Elev3: Ja, ...det er veldig greit.

- framovermelding

Elev5: Nar vi sitter og jobber i timen, da kan de godt komme hen. Men hvis vi for
eksempel skal ha noe - eller i alle fall meg da - hvis jeg skulle hatt en muntlig
fremfaring, sa pleier de ikke 8 komme hen.
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Elev3: Vi far ikke skriftlige tilbakemeldinger midt i noe vi holder p& med?

Elev5: Jo, vi fikk det en gang i tysk eller noe ... Da leverte vi inn teksten underveis.
S& skrev hun pa noe ord pa arket og noen ting som burde fjernes.

Elev3: Men det var i 9. klasse...

Elevs: Men jeg tror ikke vi har gjort det i ar, ... men det har skjedd liksom.

Elevmedvirkning/egenvurdering

Spgrsmal 8: Egenvurdering: Hva synes du om a skulle vurdere det du selv har gjort?

Kategori Trinn

Egenvurdering 8. Elev2: Ja, jeg synes at det er litt vanskelig.
Elev6: Jeg synes ikke det er sd vanskelig. For det er bare & skrive hvor du tror du er.
Det er veldig enkelt & si at jeg kan gjgre det og det. For da vet du akkurat hva det er.
Elev1: Ja, men hvis det star sann tall, og du ikke vet akkurat hvor du er. Da vet du
liksom ikke hva du kan, og hva du ma kunne for & klare 6-eren liksom.
Elev2: Hvis det er noen ting som jeg kan, men sa vet jeg liksom ikke helt hvor jeg
ligger, sa er jeg litt redd for & ta feil og sann.
Elev8: Det er vanskelig (& vurdere seg selv)... Men det gér greit. Det er litt kipt & fa
tilbakemelding pa at du er dérligere enn det du trodde.
Elev1: Det er jo egentlig litt bra for deg at dersom du ikke er s& god som du tror, s&
kan du jobbe for & bli bedre.
Elev8: Det skjemaet med hgyt, lavt og middels. Det synes jeg egentlig er ganske bra,
men av og til blir det noksa darlig. Du kan bli skuffet.

Egenvurdering 10. Elev5: Det gjer vi alltid i kunst og héndverk.

Elev3: Ja.

Elev5: Da tar vi alltid og krysser av sann, det tror jeg skjer hver gang.

Elev4: Vi gjer det i arbeidslivsfag ogsa.

Elev5: Nar jeg far et slikt skjema, pleier jeg alltid & vere usikker. Det er litt sann "hva
er det jeg skal krysse av pad" ... hva jeg burde kunne bra nok, eller sann. Jeg vet ikke
egentlig om jeg kan det eller ikke... pa en méte ... eller jeg tror pa en mate at jeg kan
det, men sé vet jeg ikke om jeg kan det sa bra, ikke sant.

Pa skjemaet star det pa en mate som at du ma kunne gjare det. For eksempel i kunst
og héndverk: du ma kunne sette inn ett eller annet pa en ting, ikke sant? Og sa kan jeg
det, men sd er det ikke slik at jeg kan det helt perfekt liksom, s det blir slik at jeg vet
ikke, liksom... hva jeg skal krysse av pa.

Elev4: Det blir sénn midt i mellom.

Elev3: Det er vanskelig 8 vurdere seg selv. Du vil jo gjerne sette veldig hayt. Jeg tror
mange er uarlige pa det. Det er en litt darlig ting & gjere, i alle fall dersom det spiller
inn pé karakteren vi far. For jeg merker jo pa meg selv, jeg setter jo hgyt pa meg selv,
selv om det kanskje ikke er helt sant. Det er kanskije ikke like bra & gjere det. Eller
gjore det pa en annen mate, jeg vet ikke. Leereren kommenterer det aldri. Vi far det
aldri tilbake igjen.

Elev4: Jeqg far det tilbake i arbeidslivsfag, og da er det jeg skriver og det leereren
skriver ganske likt.

Elev7: Vi gir det til leereren.

Elev3: Men jeg vet jo ikke om det pavirker karakteren, eller om det bare blir kastet og
at de ikke gidder & se pa det.

Elev7: Det kan jo ogsa pavirke negativt. Hvis du setter veldig hayt, sa kan jo de se at
du bare gjar det helt userigst, eller at du ikke greier & vurdere deg selv.
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Vedlegg 6

SPORRESKIEMA - SKOLENS VURDERINGSPRAKSIS

Sporsmal til skolens vurderingspraksis

1

(liten)

5

(stor)

I hvilken grad preges kulturen p§ skolen av at laererne har
tro p§ at alle elevene kan n§ mélene for oppleeringen?

I hvilken grad har dere en felles praksis p§ skolen som sikrer
at alle elever, uansett laerer, forstdr m8lene og hva de skal
leere?

I hvilken grad diskuterer dere p8 skolen p& hvilken m8te
laerernes vurderingspraksis kan hjelpe elevene i § lzere bedre
og 8 n§ mélene sine?

I hvilken grad diskuterer dere hva de ulike laererne legger
vekt p8§ i vurderingen p§ skolen?

I hvilken grad f8r b&de elever og laerere jevnlige
tilbakemeldinger p8 sin laering og praksis som motiverer dem
til 8 utvikle seg videre?

I hvilken grad er elevinvolvering i vurderingsarbeidet innfgrt
som gjennomgdende prinsipp hos alle laerere p§ skolen?

I hvilken grad utfordres laerere og andre ansatte til § vurdere
eget arbeid, egen utvikling og egen kompetanse?

I hvilken grad er bevisst bruk av spgrsm8lsstilling og
ventetid utbredt blant lzererne?

I hvilken grad bruker skolen sine egne resultater (for
eksempel data fra brukerundersgkelser eller
medarbeidersamtaler) systematisk for & utvikle egen
praksis?

I hvilken grad mener dere at skolens vurderingspraksis
bidrar til at elevene lykkes med sin leering?

Sparreskjemaet er hentet fra Utdanningsdirektoratet sin ressursside for satsingen "Vurdering for leering” (2012).
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