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Sammendrag

Studien undersoker samfunnsfagslereres vurderingspraksis i den videregdende skole, hvor
problemstillingen lyder som folger: Hva legger lerere vekt pd ndr de vurderer faglig
dyktighet i skriftlige oppgavelosninger i samfunnsfagene? Og er lerernes vurderingspraksis

koblet til et tolkningsfellesskap?

I den teoretiske rammen for studiens problemstilling blir det gjort rede for generell og
fagdidaktisk vurderingsteori. Det blir argumentert for at den fagdidaktiske vurderingsteorien
fremstar som mangelfull og generell, ved at den sjelden viser til hva som kan og ber vekt-
legges som faglig dyktighet i samfunnsfagene. Studien seker derfor & narme seg en
beskrivelse av hva faglig dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes & vare, ved & presentere,
sammenligne og diskutere teorier som operasjonaliserer dyktighetsbegrepet. Teorier som blir
presentert er Blooms kognitive taksonomi, Simpsons taksonomi for ferdigheter, SOLO-

taksonomien til Biggs og Collis og Fjeldstads komplekse fagferdigheter.

Studien gjor bruk av en kvalitativ metodetiln@erming. Datainnsamlingen har hovedsaklig fore-
gétt ved bruk av lererintervjuer og en proverettingstest, hvor dtte samfunnsfagslerere i den
videregdende skole i Oslo deltok. For & komplementere og validere proverettingstesten ble
observasjon valgt som en supplerende metode. Observasjonen foregikk pd et sensor-

skoleringsmete i Sosialkunnskap, hvor 1 alt 26 sensorer fra hele landet deltok.

Analysen av datamaterialet viser at laerernes dyktighetsbeskrivelser kan inndeles i kategori-
ene: Kunnskaps- og begrepsanvendelse, spraklig fremstillingsevne, oppfyller formelle og
strukturelle krav, kildebevissthet, faglig engasjement, empirisk anvendelse, dreftings-
egenskaper, forstdelse og innsats. Sammenlignet med det teoretiske utgangspunktet fremstér
leerernes beskrivelse av dyktighet som generelle og egendefinerte. Videre viser proverettings-
testen til en stor spredning i karaktergivningen blant leererne og sensorene, og det blir derfor
argumentert for at det blant studiens informanter ikke eksisterer et tolkningsfellesskap rundt
hva som skal vektlegges som dyktighet i samfunnsfagene. Med bakgrunn i studiens teoridel
og det presenterte datamateriale, blir det fremmet flere forklaringsfaktorer pd hvorfor det ikke
eksisterer og hvorfor det er vanskelig & fa til et tolkningsfellesskap mellom lerernes
vurderingspraksis i samfunnsfagene. Avslutningsvis konkluderes det med at fravaret av en
felles dyktighetsdefinisjon i samfunnsfagene, kanskje er den viktigste arsaken til at det i dag
ikke er et velfungerende tolkningsfellesskap rundt vurderingspraksisen i samfunnsfagene.
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1 Innledning

1.1 De snakker alle om hva som er godt og darlig.
Og i blant er de temmelig enige...

“Men det er aldri noensinne blitt laget en fremgangsmdte for d gi karakterer. Og det er ikke sagt for d sjenere
noen. Aldri noensinne i verdenshistorien har noen, for noe som bare er litt mer innviklet enn enkle ball-
situasjoner eller et firehundremeterslop, klart d komme med en fremgangsmdte som kunne lceres og folges av
forskjellige mennesker, slik at de vil nd frem til samme karakterer. Aldri noensinne har de klart d bli enige om en
metode for d avgjore ndr en tegning, et mdltid, en setning, et skjellsord, en oppdirking, en fedrelandssang, en
dansk stil, en skolegdrd, en frosk eller en samtale er god eller ddrlig eller bedre eller ddirligere enn en annen.
Aldri noen sinne, ikke kommet i neerheten av en fremgangsmadte. (...). Likevel snakker de alle om hva som er godt
eller darlig. Og i blant er de temmelig enige”.

- Peter Hoeg (2006: 75-76) -
Sitatet over, hentet fra forfatteren Peter Hoegs roman “De fd utvalgte”, er en illustrerende
innledning til en studie om lareres vurderingspraksis. I denne studien rettes oppmerksomhet
mot hva larere legger vekt pd nir de vurderer faglig dyktighet i skriftlige elevbesvarelser 1
samfunnsfagene, og om det i denne sammenhengen finnes et tolkningsfellesskap mellom
leererne. Temaet for studien er derfor vurdering og tolkningsfellesskap, med hovedfokus pa

samfunnsfagene i den videregdende skole.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Da jeg gjennom Praktisk-pedagogisk utdanning” (PPU) var utplassert pad en videregdende
skole, fant jeg teoriene om vurdering vanskelig & anvende i praksis. Den generelle teorien om
elevvurdering, ga meg fa retningslinjer for hva jeg skulle vurdere og vektlegge som dyktighet
1 samfunnsfagene. Heller ikke den fagdidaktiske litteraturen om vurdering var til stor hjelp,
ettersom den etter min oppfatning var mer knyttet opp mot generell vurderingsteori enn mot
hva som var spesielt for vurdering i samfunnsfagene. Med utgangspunkt i kompetansemaélene
métte jeg gjore min egen tolkning av hva som var dyktighet i faget, og hvilke kriterier
provebesvarelsene skulle vurderes ut ifra. Om det er slik at det ikke finnes et tolknings-
fellesskap rundt hva som er dyktighet i samfunnsfagene, er sannsynligheten stor for at en
annen lerer ville ha vurdert besvarelsene annerledes. I slike tilfeller vil det vaere vanskelig &
snakke om et rettferdig vurderingssystem. Med bakgrunn i disse erfaringene opplevde jeg et
behov for mer og bedre kunnskap rundt vurderingspraksisen i samfunnsfagene i1 den

videregdende skole, da sarlig med tanke pad hva som skal vektlegges som faglig dyktighet.



P& masterstudiet i samfunnsfagdidaktikk ble jeg presentert for en undersekelse eksamens-
sekretariatet gjennomforte 1 1992, om rettferdig og palitelig sensur av eksamensbesvarelser 1
Samfunnskunnskap (Fjeldstad 2010a [personlig korrespondanse]). Undersgkelsen gikk i korte
trekk ut pd at tre provebesvarelser pd heyt, middels og lavt niva ble vurdert av 288 sensorer
og 100 fagseksjoner. Eksempelvis viser tabell 1 hvordan sensorene og fagseksjonene vurderte

besvarelsen som tilsvarte et hoyt niva.

Tabell 1 Enkeltleereres og fagseksjoners vurdering av elevbesvarelsen pa hoyt nivéa

Karakter 0 1 2 3 4 5 6

Fordeling 03 % 03 % 2,9 % 212 % 58.3 % 14,2 % 0,7 %

sensorer

Fordeling 0% 0% 4% 26 % 59 % 11% 0%
fagseksjoner

Kilde: Fjeldstad 2010a [personlig korrespondanse]

Tabellen viser stor spredning i karaktergivningen, bdde blant sensorene og fagseksjonene.
Selv om flertallet av sensorene ga besvarelsen karakteren 4, varierte deres karaktergivning
mellom de to ytterpunktene 0 og 6. I fagseksjonenes vurdering av besvarelsen ser vi at selv
om ytterpunktene (karakterene 0, 1, og 6) forsvant, varierte deres karaktergivning fortsatt
mellom 2 og 5. P4 bakgrunn av dette er det grunn til & anta at nar flere snakker sammen,
elimineres ekstremverdiene i karaktergivningen. Eksamenssekretariatets undersokelse viser en
tendens til at det 1 1992 ikke eksisterte et tolkningsfellesskap blant lerere i samfunnsfagene,
rundt hva som ble ansett som dyktighet i faget. Selv om undersgkelsen ble gjennomfort for 20

ar siden, er funnene et interessant utgangspunkt for valget av forskningstema.

1.3 Presentasjon av problemstilling

Med utgangspunkt i eksamenssekretariatets undersekelse fra 1992 og egne erfaringer, ble
temaet for masteroppgaven “vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfagene”. Temaet er
vidt og omfattende og trenger en n@rmere avgrensning og presisering. Problemstillingen lyder

derfor som folger:

Hva legger lcerere vekt pa nar de vurderer faglig dyktighet i skriftlige oppgavelosninger i

samfunnsfagene? Og er leerernes vurderingspraksis koblet til et tolkningsfellesskap?

Problemstillingen er todelt, hvor jeg i den forste delen vil underseke hva lerere vektlegger

som dyktighet i samfunnsfagene nir de vurderer skriftlige oppgavelesninger. I den andre



delen vil jeg underseke om lerernes vurderingspraksis, da med hensyn til hva som vektlegges
som dyktighet, er koblet til et tolkningsfellesskap. Med tolkningsfellesskap menes her at det
er like oppfatninger pa skoler, mellom skoler og mellom lerere for hvordan maélene i
lereplanen forstas, og hva som kjennetegner ulik méloppnaelse i faget (Udir 2007: 4). Ut fra
problemstillingen er det utarbeidet noen mer konkrete underordnede forskningsspersmél som
studien seker & svare pa: 1) Hva er faglig dyktighet i samfunnsfagene? 2) Hvordan beskriver
lerere faglig dyktighet i samfunnsfagene? 3) Hvordan forholder samfunnsfagslarere seg til
leereplanen i vurderingsarbeidet? 4) Hvilke tanker har laerere om karaktergivningen i sam-
funnsfagene? 5) Hvilke erfaringer og tanker har lerere om tolkningsfellesskap? 6) Hvordan
vurderer lerere samme elevbesvarelse, og er vurderingspraksisen koblet til et tolknings-

fellsskap?

1.3.1 Konkretisering og avgrensning av problemstillingen

Problemstillingens ordlyd reiser spersmél som: Hva menes med begrepene vurdering, faglig
dyktighet og tolkningsfellesskap? Hva menes med skriftlige oppgavelesninger? Hvilke sam-
funnsfag er det snakk om? Og hvorfor er temaet “vurdering og tolkningsfellesskap”
interessant i samfunnsfagene? Videre vil problemstillingen konkretiseres og avgrenses. Forst
vil det kort redegjores for vurderings- og dyktighetsbegrepet. Deretter vil det vises til hvilke
samfunnsfag studien omfatter, samt hvorfor samfunnsfagene i denne sammenhengen er
interessante. Ettersom det er lereplanens kompetansemél som skal danne utgangspunkt for
vurderingen, vil det kort avsluttes med en redegjorelse for hva en lereplan er, samt dens ulike
nivaer. Tolkningsfellesskapsbegrepet som allerede er definert, vil i den videre konkretiser-
ingen bli behandlet indirekte under flere av de omtalte punktene. Det ber imidlertid presiseres
at studien hovedsaklig vil dreie seg om eksistensen av et tolkningsfellesskap mellom larere 1
vurderingssammenheng, og ikke hvordan arbeidet for a fa til et bedre tolkningsfellesskap i

fremtiden ber forega.

Vurderingsbegrepet

Gunn Imsen skriver at det & vurdere i skolen inneberer ”d trekke en normativ dimensjon inn i
skolens virksomhet, og d sette “"merkelapp” pd en arbeidsform, en virksomhet eller en
presentasjon som forteller om den er god eller darlig” (Imsen 2009: 345). Definisjonen viser

til at vurderingen i skolen enten er rettet mot en arbeidsform, en virksomhet eller en



presentasjon. Fokuset i studien vil avgrenses til det Imsen kaller “’presentasjon”. Dette fordi
studiens problemstilling viser til at det er vurdering av skriftlige oppgavelegsninger, en form
for presentasjon, som star sentralt. Med skriftlige oppgavelosninger menes her individuelle
skriftlige prever, tentamener eller eksamener. Dette understreker at studien ikke gjor et
tydelig skille mellom underveis- og sluttvurdering. Bakgrunnen for dette er at skillet mellom

underveis- og sluttvurdering ikke fremstar som avgjerende for studiens problemstilling.

Videre er ogsé ordet “merkelapp” verdt & merke seg i Imsens definisjon av vurdering. Med
“merkelapp” menes her formen eller symbolet vurderingsresultatet skal ha. Det finnes flere
méter 4 vurdere en skriftlig oppgavelosning pa. Et av de viktigste skillene gar mellom det som
kalles vurdering med karakterer” pd den ene siden, og “vurdering uten karakterer” pa den
andre (Imsen 2009: 365). I studien vil ”vurdering med karakterer” vere det sentrale, ved at
det gjores bruk av graderte karakterer i form av en “tallskala” hvor 0 er det darligste og 6 er
det beste. "Merkelapp” vil 1 denne studien derfor vare ensbetydende med & knytte et symbol,

her tallkarakter, til en psykologisk variabel, i dette tilfellet dyktighet i samfunnsfag.

Dyktighetsbegrepet

Begrepet “dyktighet” har blitt nevnt flere ganger uten noen naermere forklaring. I studien kan
begrepets meningsinnhold langt pa vei sies & vere identisk med det Utdanningsdirektoratet
(Udir) kaller “kompetanse”, og begrepene “dyktighet” og “kompetanse” vil derfor i det
folgende bli brukt om hverandre. Begrepet “kompetanse” ble i St.meld. ”Kultur for laering”,
beskrevet som “evnen til a mote komplekse utfordringer” (St.meld. nr. 30. 2003-2004: 31).
Kompetansebegrepet vil bli nermere beskrevet i kapittel 2.3 hvor det ogsa vises til ulike
tenkemater som operasjonaliserer hva dyktighet kan tenkes & vaere i samfunnsfagene. Her vil
blant annet Henning Fjertofts arbeidsdefinisjon av kompetanse, Benjamin Blooms kognitive
taksonomi, Elizabeth Simpsons taksonomi for ferdigheter, SOLO-taksonomien til John B.
Biggs og Kevin F. Collis, og Dag Fjeldstads atte komplekse fagferdigheter bli redegjort for.
Av plasshensyn vil det bli lagt mindre vekt pd Simpsons taksonomi bade i teori- og analyse-

delen, ettersom denne taksonomien langt pd vei fanges opp av de andre operasjonaliseringene.

Hvilket samfunnsfag?

I lereplanverket, "Kunnskapsleftet” av 2006 (K06), finner vi flere typer samfunnsfag. For det

forste har vi faget Samfunnsfag, som er et gjennomgaende fag i grunnskolen og forste aret i
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videregdende opplaring (Vg2 for formgivningsfag, idrettsfag, musikk, dans og drama fag og
yrkesfag). Videre finnes ogsd programomraidet Politikk, individ og samfunn. Politikk, individ
og samfunn er et studiespesialiserende utdanningsprogram i programomradet for samfunnsfag
og okonomi. Programomréidet deles inn i fire programfag, som kan velges uavhengig av
hverandre. De fire programfagene er: Sosialkunnskap, Samfunnsgeografi, Sosiologi og
sosialantropologi og Politikk og menneskerettigheter (Udir 2006, Koritzinsky 2006: 54-56). 1
denne studien er samfunnsfagene ensbetydende med samfunnsfagene i den norske videre-
gdende skole, da med unntak av programfaget Samfunnsgeografi. Ettersom Samfunnsgeografi
blant annet legger vekt pd at eleven skal kunne bruke samfunnsgeografiske verktoy og
metoder, eksempelvis samfunnsgeografiske kartanalyser og geografiske informasjons-
systemer (GIS), har jeg valgt 4 utelate faget i studien. Studiens resultater vil imidlertid kunne
ha overferingsverdi til enkelte andre omrader i faget. Slik jeg ser det, utgjor ikke innholdet i
de andre samfunnsfagene i den videregdende skole et avgjerende skille for hva lerere
vektlegger som faglig dyktighet. I teoridelen er imidlertid redegjorelsen avgrenset til to av
samfunnsfagenes lererplaner. Samfunnsfag (Vgl/Vg2) og programfaget Politikk og
menneskerettigheter er valgt med bakgrunn i ensket om at ett fellesfag i den videregaende

skolen og ett studiespesialiserende fag skulle vare representert.

Hvorfor samfunnsfag? Et didaktisk utgangspunkt

Hvorfor er samfunnsfagene interessante i en studie av lereres vurderingspraksis? Den franske
fagdidaktikeren Frangois Audigier har, 1 folge Kjetil Berhaug, papekt “at samfunns-
kunnskapsfaget — i de fleste av sine ulike nasjonale varianter — mangler en fagdidaktisk kanon
eller grunnmodell som definerer hensikt, mdl, det mest sentrale innholdet og arbeidsmdter”
(Borhaug 2010: 327). Mangelen pa en fagdidaktisk kanon eller modell gjor faget sarbart,
eksempelvis ved at samfunnsfagene lett kan bli et oppsamlingsfag hvor man putter inn tema
som er viktige i skolen, men som ikke passer inn i allerede etablerte fag. Resultatet kan bli at
faget blir uformelig og uten en klar faglig profil (Berhaug 2010: 327). Mangelen pa en
fagdidaktisk kanon eller modell kommer ogséd til uttrykk i den norske skolen, ved at
samfunnsfagene bade i grunnskolen og i den videregaende skole er satt sammen av flere
fagomrader. I folge Trond Solhaug (2010: 37) er ogsa lereplanmalene vide med hensyn til
hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger elevene skal tilegne seg. Som han sier:

Dette gjenspeiles i at fem universitetsfag kvalifiserer for & undervise i samfunnsfag i skolen. I den
videregaende skolen er historie skilt ut som et eget fag, men elementer fra samfunnsekonomi har fétt
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plass ved siden av de ulike samfunnsfagene i det obligatoriske faget samfunnslere. De samfunns-
relaterte programfagene i den videregdende skolen omfatter sterre eller mindre deler av de fire
samfunnsfagene ved universitetet, i tillegg til jus og sosialpsykologi. Dette innebaerer at skolefagene,
som omtales som samfunnsfag, har en relativt uklar identitet (Solhaug 2010: 37).

Det er nettopp denne mangelen pd en fagdidaktisk kanon, eller med andre ord fagets relativt
uklare identitet, som gjor samfunnsfagene si interessante som utgangspunkt for studiens
problemstilling. Hvis det er slik at samfunnsfagslerere har ulik fagbakgrunn, og at samfunns-
faget mangler en fagdidaktisk kanon som definerer hensikt, mal, det mest sentrale innholdet
og arbeidsmater, s& skulle det med utgangspunkt i problemstillingen tilsi at laerere har ulik
oppfatning av hva som er faglig dyktighet nar de vurderer, og videre at det derfor ikke finnes

et tolkningsfellesskap i denne sammenhengen.

Lzereplanen

Forskriften til opplaringsloven presiserer at det er de samlede kompetansemalene i laere-
planene som skal danne utgangspunktet for vurderingen (Forskrift til oppleringslova § 3-3).
Lareplaner kan defineres som “sentrale virkemidler som gir en ncermere utforming av de
generelle mdl som er satt for skolen, og som gir bestemmelser om timeplan, faginnhold,
arbeidsmater og vurdering” (Engelsen 2006: 29). Med unntak av bestemmelser om arbeids-
maéter, er definisjonen ogsd gyldig for dagens lereplanverk ”Kunnskapsleftet” (K06). I K06 er
det et onske om metodefrihet, og bestemmelser om arbeidsméter er av den grunn ikke inn-

arbeidet i leereplanen, men i stedet overlatt til leerernes pedagogiske kompetanse.

John 1. Goodlad har i felge Britt U. Engelsen (2006) skissert fem ulike leereplannivaer. P4 det
forste nivdet har vi det han kaller "ideenes lereplan”. Ideenes laereplan henviser til alle ideene
som blir fremmet i forkant av en lereplans utforming. Pa niva to finner vi det Goodlad kaller
”den formelle lereplanen”. Den formelle laereplanen viser til den skrevne lereplanen som
formelt er vedtatt, og som brukes som ramme for skolens og laererens virksomhet. I dag er
som nevnt den formelle lereplanen i Norge K06, og studien vil derfor ta utgangspunkt i denne
leereplanen. K06 bestar av tre deler; den generelle delen av lereplanen, prinsipper for
oppleringen og lereplaner for fag (Koritzinsky 2006: 39-57). Videre er det tredje
lereplannivéet “den oppfattede lereplanen”. Den oppfattede lereplanen henviser til ulike
tolkninger av laereplanteksten. Engelsen skriver at:

Niér leerere (og andre) leser leereplandokumentet, tolker de rad og retningslinjer i planen. Det er denne

tolkningen som blir utgangspunkt for deres planlegging, tilrettelegging, gjennomfering og vurdering av
opplaringen (Engelsen 2006: 28).



”Den operasjonaliserte lereplanen” som er det fjerde leereplannivéet, viser til hvordan lerere
underviser pa bakgrunn av sine tolkninger av lereplanen. Det siste og femte nivaet er “den
erfarte lereplanen”. Den erfarte lareplanen er elevenes, eventuelt foreldres eller andre
samfunnsmedlemmers, oppfatning av leringsutbyttet av den gjennomferte undervisningen
(Engelsen 2006: 28, Koritzinsky 2006: 28). I den videre studien vil spesielt leereplanniviene
”den oppfattede leereplanen” og “den operasjonaliserte leereplanen” vare sentrale, ved at det

er ved disse nivaene laerernes dyktighetsforstaelse kommer til uttrykk.

1.4 Oppgavens oppbygning

Studien av “vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfagene” er bygget opp rundt den
fremsatte problemstillingen. I kapittel 2 vil den teoretiske rammen for studiens problem-
stilling bli redegjort for. Forst vil det vises til generell teori om vurdering, og deretter vil
tolkningsfellesskapsbegrepet bli presentert og eksemplifisert. Videre vil vurderingen bli sett i
et samfunnsdidaktisk perspektiv, ved at det forst gis en generell innfering i samfunnsfagenes
egenart, for deretter & vise til og diskutere eksisterende norsk fagdidaktisk teori om vurdering.
Ettersom den norske fagdidaktiske teorien om vurdering fremstar som generell og mangelfull,
da szrlig med tanke pa hva som kan og ber vektlegges som dyktighet i samfunnsfagene, vil
det teoretiske kapitlet avsluttes med & diskutere hva dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes a
vare. Diskusjonen tar utgangspunkt i kompetansebegrepet i K06 og ulike teorier som hver for
seg operasjonaliserer dyktighet. Diskusjonen danner igjen et utgangspunkt for den senere
sammenligningen mellom teorien og lerernes dyktighetsbeskrivelser. I kapittel 3 vil studiens
metodiske tilnerming bli presentert. Her redegjores det for valg av forskningsmetode,
datainnsamlingsprosessen, samt den analytiske tilnermingen som har vart brukt for best
mulig & gi kunnskap til studiens problemstilling. I kapittel 4 vil studiens datamateriale bli
presentert, diskutert og tolket i lys av den gitte teoretiske rammen og hverandre. Laerernes
beskrivelser av vurderingspraksisen i samfunnsfagene, deres beskrivelse av faglig dyktighet,
samt speorsmélet om larernes vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap belyst
gjennom en preverettingstest, vil her sta sentralt. I kapittel 5 vil studien avrundes med

sammenfattende refleksjoner og konklusjon.



2 Teoretisk forankring

I det videre vil den teoretiske forankringen av studiens problemstilling bli gjort rede for. Forst
presenteres generell teori om vurdering og tolkningsfellesskap, deretter vises det til teori om
vurdering i et samfunnsdidaktisk perspektiv. For & fa en bedre forstaelse av hva dyktighet 1
samfunnsfagene kan tenkes & vare, blir det avslutningsvis beskrevet og diskutert ulike teorier

som kan brukes for & operasjonalisere leereplanens kompetansebegrep.

2.1 Vurdering

I dette kapitlet vil teori om vurdering og tolkningsfellesskap bli presentert. Kapitlet starter
med en generell redegjorelse for vurderingsbegrepet, for deretter & vise til forskriften til
opplaringslovens presiseringer om grunnlaget for vurderingen og bruken av karakterer i
vurderingen. Videre gjores det rede for vurderingens formal og funksjoner, dens referanse-
rammer og hvilke krav som stilles til vurderingen. Avslutningsvis blir tolkningsfellesskaps-

begrepet gjort rede for og knyttet opp til vurderingstematikken.

2.1.1 Vurderingsbegrepet

En av skolens sentrale oppgaver er 4 vurdere, men hva vil det egentlig si & vurdere? Vurdering
som begrep rommer ulike funksjoner og formal, og det er derfor ulike syn pd begrepets
meningsinnhold. Patricia Broadfoot har i felge Henning Fjortoft diskutert flere definisjoner
om vurdering, og i felge han gér alle i retning av at “vurdering er a samle inn informasjon og
deretter fortolke denne informasjonen i lys av mer eller mindre definerte kriterium” (Fjortoft
2009: 35). I studiens innledning ble det vist til Imsens (2009) vurderingsdefinisjon som mer
konkret knyttet vurderingen til skolens virksomhet. Kort repetert, innebar vurdering i folge
henne “d trekke en normativ dimensjon inn i skolens virksomhet, og d sette "merkelapp” pa
en arbeidsform, en virksomhet eller en presentasjon som forteller om den er god eller ddrlig”
(Imsen 2009: 345). Verken Imsen eller Fjortoft skiller mellom begrepene “evaluering” og
“vurdering” i1 deres vurderingsdefinisjon. Pé tross av at begrepene i dagligtalen og til dels i
den pedagogiske litteraturen ofte brukes om hverandre, har det i dag utviklet seg et slags
skille i bruken av begrepene. I England har det blitt vanlig & bruke ordet “assessment” i stedet
for ordet “evaluation” om vurdering som primert er knyttet til elevprestasjoner (Engh og

Hoihilder 2008: 60). I folge Engh og Heihilder (2008: 60-61) kan man se den samme
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tendensen i norske skolepolitiske dokumenter ved at ordet evaluering sjeldnere og sjeldnere
blir brukt nér vurdering av elevarbeider blir omtalt. Enkelt kan vi si at evaluering refererer til
makroniva og skolenivd, mens vurdering refererer til elevniva (Eggen 2009b: 75). Den videre
studien vil hovedsaklig dreie seg om vurdering péd elevniva, ettersom problemstillingen

henviser til vurdering av skriftlige elevbesvarelser.

I vurderingssammenheng har det vart vanlig & skille mellom begrepsparet ’summativ
vurdering” og “’formativ vurdering”. ”Summativ vurdering” viser til vurdering av lering som
allerede har skjedd. Dens hensikt er hovedsaklig & gi informasjon om elevens fagkompetanse
pa et gitt tidspunkt (Fjertoft 2009: 36). P4 den andre siden har vi “formativ vurdering” som
har som formal & fremme mer laring. Her vil vurderingsprosessen vere like viktig som
vurderingen av det ferdige produktet. Formativ vurdering kjennetegnes ved at den ser fram-
over. Eksempelvis vil vurderingen her brukes til & planlegge neste trinn i undervisningen og
leeringen, med andre ord & tilpasse opplaringen (Dobson mfl. 2009: 12). Skillet mellom
summativ og formativ vurdering kan oppsummeres pa folgende enkle méite: “Nar kokken
smaker pa sausen er det formativ vurdering, mens ndr restaurantgjestene spiser mdltidet, er
det summativ vurdering” (Fjortoft 2009: 37). P& tross av at begrepsparet summativ og
formativ vurdering fortsatt brukes, ser man i dag en dreining mot en ny inndeling 1 begrepene
“vurdering av lering” (summativ vurdering) og “vurdering for leering” (formativ vurdering).
Meningsinnholdet er stort sett det samme, men den nye inndelingen viser til en klarere
sammenheng mellom vurdering og leringsaspektet. Samtidig apner den nye inndelingen for
en mer demokratisk deltakelse for elevene (Dobson m.fl. 2009: 12, Udir 2011a). Udir legger
til grunn fire forutsetninger for at vurderingen skal fremme lering. Disse er:

At elevene: 1) Forstar hva de skal leere og hva som forventes av dem. 2) Far tilbakemeldinger som

forteller dem om kvaliteten pé arbeidet eller presentasjonen. 3) Far rdd om hvordan de kan forbedre seg.
4) Er involvert i eget leringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling (Udir 2011b).

I vurderingssammenheng brukes ogsa begrepene “underveisvurdering” og “sluttvurdering”.
”Underveisvurdering” er all vurdering som skjer i opplaringen for standpunktkarakter fast-
settes, henholdsvis i fag og 1 orden og oppfersel. Bade den formative vurderingen (vurdering
for leering) og summative vurderingen (vurdering av lering) vil derfor falle inn under denne
kategorien. ”Sluttvurdering” har som formél & “gi informasjon om den kompetansen eleven
har oppnadd ved slutten av oppleeringen” (Udir 2010b: 10). Sluttvurderingen viser derfor til
de endelige standpunktkarakterene som elevene far pa 10. arstrinn og i den videregdende

oppleringen, samt karakteren elevene fér til eksamen eller fag- og svenneproven.



2.1.2 Grunnlaget for vurdering og bruken av karakterer

Forskriften til oppleringsloven viser til hva som skal vaere grunnlaget for vurderingen i fag,
samt til bruken av karakterer i vurderingssammenheng. Forskriften presiserer i § 3-3 at
“grunnlaget for vurdering i fag er dei samla kompetansemdla i lcereplanane for fag slik dei er
fastsette i leereplanverket”. Videre folger det av bestemmelsen at i “vurderinga i fag skal
ikkje foresetnadene til den enkelte, fraveer, eller forhold knytte til orden og dtferda til eleven,
leerlingen eller leerekandidaten trekkjast inn”. Nar det gjelder uttrykksformen pé vurderings-
resultatet, skiller forskriften til opplaringsloven § 3-4 mellom de ulike trinnene i skolen. I
grunnskolen skal det til og med 7. trinn gis vurdering uten karakter, mens det fra og med 8.
trinn, og i den videregdende skole, ogsd skal brukes tallkarakterer pa en skala fra 1 til 6.
Innholdet i tallkarakterene forklares folgende:

Karakteren 6 uttrykkjer at eleven har framifra kompetanse i faget. Karakteren 5 uttrykkjer at eleven har

mykje god kompetanse i faget. Karakteren 4 uttrykkjer at eleven har god kompetanse i faget. Karakteren

3 uttrykkjer at eleven har noksd god kompetanse i faget. Karakteren 2 uttrykkjer at eleven har lag
kompetanse i faget. Karakteren 1 uttrykkjer at eleven har sveert lag kompetanse i faget (§ 3-4).

I videregaende opplaering vil karakter 2 til 6 vare bestatt. Forskriften viser ogsa at enkelte fag

skal bruke uttrykk som bestétt/ikke bestétt og deltatt/ikke deltatt i stedet for tallkarakterer.

2.1.3 Vurderingens formal og funksjoner

I forskriften til oppleringsloven kan vi i § 3-2 lese at formalet med vurdering i fag er:

A fremje leering undervegs og uttrykkje kompetansen til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs
og ved avslutninga av oppleringa i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til
elevane, leerlingane og lerekandidatane.

Sagt med andre ord er formalet med vurderingen, & uttrykke elevens kompetanse 1 de ulike
fagene, samt at vurderingen skal gi elevene god tilbakemelding og veiledning med den
hensikt & fremme lering. At vurdering skal fremme lering, er som nevnt under avsnitt 2.1.1,

en “ny” og viktig side ved dagens vurderingstenkning.

Imsen (2009) deler vurderingens funksjoner i “de indre funksjonene” og “de ytre funk-
sjonene”, en inndeling som langt pé vei folger forskriftens presisering av vurderingens formal.
”De indre funksjonene” henviser til vurdering som et verktoy for & imgtekomme pedagogiske
behov. I denne kategorien vil veiledning, motivering og informasjon med tanke pa forbedring
og lering std sentralt (Imsen 2009: 353). Veiledning og motivering er viktige funksjoner i

vurdering ettersom all laringsteori tilsier at elever md fi en eller annen form for tilbake-
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melding pa sine handlinger, for 4 kunne lere av dem (Imsen 2009: 350-351). Det er imidlertid
ikke slik at enhver form for tilbakemelding eker motivasjonen. Som Imsen sier er vurdering
et tveegget sverd: Den styrker motivasjonen nar den er positiv, og den kan odelegge motiva-
sjonen ndr den er gjennomgdende negativ’ (Imsen 2009: 351). Kvaliteten pa tilbake-
meldingene til elevene vil derfor vere av betydning for elevenes lering. Med tanke pé
studiens problemstilling er det i tilbakemeldingene at lareren eksponerer sin oppfatning av
hva undervisningen er ment 4 trene elevene i. Larernes oppfatning av dyktighet vil derfor
vare avgjerende for hvordan elevene forstar fagets innhold og sin egen beherskelse av det.
Videre er informasjon et annet element i vurderingens “’indre funksjoner”. Gjennom vurdering
fér leererne viktig informasjon om elevenes framgang i skolearbeidet. Tilgangen pa slik infor-
masjon gjor det enklere a planlegge undervisning, og gjor den best mulig tilpasset elevenes

forutsetninger (Imsen 2009: 350-353).

Vurderingens “ytre funksjoner”, oppfyller som regel behov som ligger andre steder enn hos
skolen selv. Eksempler pa slike funksjoner er kontroll og sortering (Imsen 2009: 253).
Vurderingens kontrollfunksjon innebarer blant annet at leererne kan kontrollere om elevene
har gjort det de blir bedt om i hjemmelekse, og i hvilken grad de har nddd undervisningsmal-
ene. Kontrollfunksjonen er pa mange méiter nert knyttet til vurderingens informasjons-
funksjon (Imsen 2009: 352). En annen side av vurderingens “’ytre funksjoner”, er dens sorter-
ingsfunksjon. Nar lerere setter karakterer pa elevenes fagkompetanse, blir det mulig a rangere
elevene etter poengsum. Poengsummen gir informasjon til samfunnet, og brukes eksempelvis
av arbeidsgivere i en ansettelsesprosess, og ved seknad til den videregaende skole og heyere
utdanning for & avgjere hvem som skal komme inn pé de ulike studiene. Her er det fristende a
komme med et sitat fra Steinar Kvale som sier at: "Karakterene er en byrdkratisk genistrek.
Ved hjelp av en endimensjonal graderingsskala kan elevene velges ut til videre utdanning pa
grunnlag av formelle kriterier” (Kvale 2000: 7). Karakterenes sorteringsfunksjon har ogsa

som formal & gi informasjon til eleven om deres kompetanse, eget arbeid og faglig utvikling.

Vurderingens “maktfunksjon” nevnes sjelden i vurderingslitteraturen, men det er en interes-
sant innfallsvinkel med tanke pad vurderingens funksjon. Kvale har, i felge Engelsen (2006:
120), fremmet et syn péd at vurderingen ogsd kan ha en maktfunksjon. I felge Kvale kom
maktfunksjonen til syne ved at den som vurderer far muligheten til & kontrollere og pavirke
andre menneskers atferd. Slik kan vurderingen ogsd ha en disiplineringsfunksjon 1

utdanningssystemet. Kvale gikk ogsa ett skritt videre ved & mene at: "Vurdering, scerlig i
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form av eksamen, blir et sosialiseringsmiddel som bidrar til lojalitet overfor dem som har

makt og myndighet i samfunnet” (Engelsen 2006: 120).

2.1.4 Vurderingens referanserammer

Nér elevenes kompetanse er gjenstand for vurdering, vil leererens karaktersetting pa en prove,
en test, en eksamen osv. avhenge av hvilke kriterier eller referanserammer vurderingen skjer
etter. I denne sammenhengen er det vanlig a skille mellom individrelatert vurdering, gruppe-
relatert vurdering og maélrelatert vurdering (Engelsen 2006: 121). Ved en “individrelatert
vurdering” tas det hensyn til den enkelte elevs forutsetninger. Det skal stilles mindre krav til
elever med liten yteevne, og tilsvarende storre krav til elever som har evner og anlegg til d yte
mer” (Imsen 2009: 361). Ettersom forskriften til opplaringsloven § 3-3 presiserer at det er
mélene og innholdet i faget, og ikke elevens forutsetninger som skal vare utgangspunktet for
vurderingen, ber denne formen for vurdering begrenses til vurderingssituasjoner hvor det ikke

gis karakterer (Engelsen 2006: 121, Imsen 2009: 361).

Den “grupperelaterte vurdering” (ogsé kalt normbasert vurdering), brukes nér lerere vurderer
en elevs prestasjon i lys av en sterre gruppe (Fjortoft 2009: 40). I denne formen for vurdering
eksisterer det ingen faste faglige kriterier for de ulike karakterene, og det er “elevens plass-
ering i forhold til prestasjonene til de andre elevene som er avgjorende” (Imsen 2009: 358).
Karakterskalaen vil justeres etter hver prove, slik at det blir en bestemt prosentandel i de ulike
karaktergruppene, i dag bedre kjent som normalfordelingsprinsippet. En kritisk innvending til
en slik form for vurdering er eksempelvis at karakteren 6 vil bli mindre verdt dersom
sammenligningsgrunnlaget blant elevene blir dérligere. I et slikt tilfelle vil leererne bli tvunget

til & gi en bedre karakter til elever som presterer lavere enn tidligere kull (Fjertoft 2009: 40).

I en “maélrelatert vurdering” (ogsa kalt kriteriebasert vurdering) vil elevenes prestasjon
vurderes ut fra forhdndsbestemte kriterier (Fjortoft 2009: 40). Da K06 ble innfort, fikk hele
grunnopplaringen en malrelatert lereplan. Kompetansemélene i laereplanen viser til hva
eleven skal mestre etter endt opplering pd de ulike trinnene. I en vurderingssammenheng skal
derfor "kompetansemdlene veere utgangspunktet for vurderingen av elevenes mdloppndelse i
fagene” (Throndsen mfl. 2009: 19). Pa tross av at det er den mélrelaterte vurderingen som
skal benyttes, har nok mye av dagens vurdering utgangspunkt i lerernes intuisjon. Imsen
(2009: 361) skriver at mye av vurderingen som skjer i dag er basert pd laererens skjonn. Hun
skriver ogsa at det i var skoletradisjon finnes en skjult vurderingskultur. Med dette menes at
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ettersom det ikke finnes tydelige faglige kriterier for hva som kan forventes pd de ulike
karakternivaene, har lererne innarbeidet en praksis for hvilke prestasjoner som for eksempel
gir karakteren 5 i stedet for karakteren 4. Denne skjulte vurderingskulturen formidles i folge
Imsen gjennom “mesterlaereprinsippet”, altsa ved at veileder eller kolleger hjelper nye laerere
med & fa en innforing i karakternivdenes koder. En konsekvens av dette, er at praksisen med
en skjult og uformell vurdering vil kunne fore til ulike vurderingspraksiser fra skole til skole,
og kanskje ogséd innenfor den enkelte skole (Imsen 2009: 361). Hvis pdstanden om en skjult
vurderingskultur stemmer, kan det tyde pd at det er behov for et mer rettferdig vurderings-

system. Dette bringer oss over til neste tema, nemlig hvilke krav som stilles til vurderingen.

2.1.5 Krav til vurderingen

Det finnes klart formulerte krav til vurderingen og ett av dem er at vurderingen skal vere
reliabel, altsd at den skal veere palitelig. “Reliabilitet/palitelighet handler om i hvilken grad en
test maler det samme ndr den blir gjentatt med andre respondenter” (Eggen 2009a: 41).
Eksempelvis vil vurderingen vare reliabel om flere lerere retter den samme elevbesvarelsen
og kommer frem til samme karakter. I folge Kvale (1970: 14) gjelder det & “redusere
innflytelsen av bedommers spesielle faglige synspunkter, og d hindre at mer subjektive
personlige forhold som sympati eller antipati overfor en kandidat farger bedommingen”. 1
den forbindelse viser Kvale (1970) til fire psykometriske metoderegler som har som formal &
fremme en enhetlig og palitelig vurdering. Med psykometriske metoderegler menes her
metoder for hvordan det er mulig & male psykologiske variabler, eksempelvis kompetanse i
samfunnsfagene. Den forste regelen “normer”, handler om hva en prestasjon skal vurderes
med hensyn til. "Her er det pakrevd med klare normer for hvilke aspekter ved en prestasjon
som skal tas med ved bedomming” (Kvale 1970: 14). Den andre regelen handler om ”vekting”
av de ulike aspektene i den helhetlige vurderingen. En skriftlig prove, tentamen eller eksamen
vil som regel besta av flere deler, og med vekting menes her hvordan de ulike delene skal telle
ved den helhetlige vurderingen i en karakter. Det kan stilles spersmal ved i hvilken grad det
gir mening & “summere” svar pa uliker deler av en test i samfunnsfagene. Udir skriver i
vurderingsveiledningen til den sentralt gitte eksamen i Politikk og menneskerettigheter, at
“det er elevens individuelle kompetanse ut i fra de aktuelle kompetansemdlene i lcereplanen
som skal vurderes” (Udir 2012b). Samtidig skriver de ogsa at “deloppgavene “vektes” ikke
mot hverandre. Det er besvarelsen i sin helhet som blir vurdert” (Udir 2012b). Vurderingen

skal altsd ta utgangspunkt i ulike kompetansemdl, men samtidig vare et uttrykk for den
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helhetlige kompetansen. Hva lereren i en vurderingssammenheng legger vekt pa som den hel-
hetlige kompetansen, vil kunne avhenge av lererens syn pa hva som er dyktighet i faget.
Videre handler den tredje psykometriske metoderegelen om nedvendigheten av standarder”
for hvordan karakterskalaen skal brukes. I folge Kvale (1970: 14-16) viser standarder til en
beskrivelse av hvilke krav som stilles til elevbesvarelser pa de ulike nivdene av karakter-
skalaen. Standarder er et kontroversielt begrep, og det finnes derfor en rekke kritikere til
bruken av standarder i skolen. Engh (2009) viser eksempelvis til Dylan Wiliam som mener at
“uansett hvordan man formulerer standarder, og uansett hvordan de anvendes, vil det alltid
veere et element av skjonn som influerer pd vurderinger av maloppndelse i alle tilfeller, bdde
nar det gjelder utforming og anvendelse”. Begrepets kontroversielle side kan i felge Engh
(2009: 61) vaere en av arsakene til at Udir har tonet ned begrepet, og i stedet anvender
begrepet "nasjonale kjennetegn pa maloppnéelse”. Den fjerde og siste regelen kan beskrives
med ordet “opplering”. Med opplering” menes at det ber stilles krav om at laerere og
sensorer som vurderer elevbesvarelser har systematisk opplaring og trening péd dette feltet.
Utdanningsdirektoratets sensorskoleringer, er et konkret eksempel pa trening av dem som skal

vurdere og bedemme eksamensbesvarelser i Norge.

Validitet er et annet viktig krav til vurderingen. “Validitet vil si hvor gyldig en test mdler det
den skal male” (Kvale 1970: 48). I undervisningssammenheng kan tre typer validitet nevnes,
“innholdsvaliditet”, ”ytre validitet” og “konsekvensvaliditet” (Eggen 2009a: 41). Innholds-
validitet er serlig relevant i studien, ettersom det her vises til hvorvidt en test maler innholdet,
kunnskapen og tenkningen som er fagets mal (Kvale 1970: 49). Med andre ord er det
innholdsvaliditet, om prevens oppgaver dekker innholdet i kompetansemélene som preven
onsker & vurdere (Fjortoft 2009: 43). Videre handler "ytre validitet” om vurderingens gen-
eraliserbarhet, altsd om vurderingen laereren gjor i én sammenheng er gyldig i andre sammen-
henger. ”Konsekvensvaliditet” derimot, handler om “de implikasjoner som vurderingen far

for utdanningssystemer, samfunn, sosiale forhold eller individet” (Eggen 2009a: 41).

2.1.6 Tolkningsfellesskap - felles kjennetegn pa maloppnaelse

I heftet ”Et felles loft for en bedre vurderingspraksis” kan vi lese at det er vanskelig & leve
opp til kravet om rettferdig vurdering. Som Udir skriver: "Det er en kjensgjerning at det
stilles ulike krav til kvaliteten pd elevers arbeid og at forklaringene pad det er mange” (Udir

2007: 4). En av forklaringene kan i folge Udir veere mangelen pa et tolkningsfellesskap. For &
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skape et tolkningsfellesskap skriver Udir (2007: 6) at et “samarbeid mellom lcerere om mdl og

kjennetegn, kan bidra til en felles forstdelse og et felles sprak om hva elevene skal lcere og hva

som kjennetegner ulik maloppnaelse hos elevene”. En innvending er som Roar Engh skriver:
Vi stér imidlertid overfor et instrumentelt problem dersom tolkningsfellesskapet bare kan nds med

formuleringer som blir skrevet s& konkret og presist at de ender med & bli ensrettet og styrende
standarder som vil begrense laererens frirom og kreativitet (Engh 2009: 69).

Udir (2007: 6) poengterer imidlertid at det med tolkningsfellesskap ikke menes at all
vurdering skal gjores pd en bestemt mdite, men at felles droftelser og forstaelser av

verdigrunnlaget kan skape en mer likeverdig vurdering for elevene.

Som et eksempel pd hvordan man i senere tid har prevd & skape et tolkningsfellesskap mellom
leererne, kan prosjektet "Bedre vurderingspraksis” nevnes. Prosjektet ble satt i gang av Udir i
2007, pé oppdrag fra Kunnskapsdepartementet, for & underseke om nasjonale kjennetegn pa
méloppnéelse 1 fag kunne bidra til en mer faglig relevant og rettferdig vurdering av elevers
arbeid (Udir 2007: 3). Kjennetegnene skulle ikke erstatte kompetansemalene, men de skulle
“styrke den malrelaterte vurderingen ved d gi felles referanser for d gjenkjenne grader av
maloppndelse, samtidig som de er retningsgivende i forhold til lcereplanens kompetansemal”
(Engh 2009: 69). Gjennom prosjektet ble ulike modeller for kjennetegn pd maloppnéelse i1 fag
provd ut og vurdert. Noen skoler skulle utvikle og preve ut kjennetegn pd hey og/eller lav
maloppnaelse, mens andre skoler skulle prove ut ferdigstilte eksempler pa hey og/eller lav
méloppnéelse (Throndsen mfl. 2009: 7). Evalueringen av prosjektet, viste blant annet at
prosjektet hadde fort til gkt fagsamarbeid pa og mellom skoler, og at lererne fant det okte
fagsamarbeidet positivt. Samtidig som laererne mente at kjennetegnene bade hadde bidratt til
en mer rettferdig vurdering og en mer faglig relevant tilbakemelding, viste evalueringen ogsa
at "Udanningsdirektoratets oppdrag til skolen om a utvikle nasjonale overordnede kjennetegn
som skulle veere utgangspunkt for leerernes vurderingsarbeid, har veert for krevende for
skolene” (Throndsen mfl. 2009: 10). P& bakgrunn av evalueringen, kom forskergruppen med
flere anbefalinger til det videre arbeidet med elevvurderingen. For eksempel at en bedre
vurderingskultur kunne skapes ved & legge opp til et samarbeid pd og mellom skoler om
elevvurdering. De anbefalte ogsa at det burde lages nasjonale kriterier hvor muligheten til &
gjore lokale bearbeidelser og tilpasninger er tilstede. Et siste eksempel pa forskergruppens
mange anbefalinger, var at kompetansemdlene burde formuleres slik at det blir enklere & se
sammenhengen mellom karakterskalaen, eksamen, eksamensveiledninger og prestasjons-

nivaene pa nasjonale prover (Throndsen mfl. 2009: 10-11).
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2.2 Vurdering i et samfunnsdidaktisk perspektiv

Studien seoker & finne svar pd hva laerere vurderer som dyktighet i samfunnsfagene i den
videregdende skolen. A vurdere i samfunnsfagene er noe annet enn 4 vurdere i matte, gym og
norsk. Det er derfor nedvendig & supplere generell teori om vurdering med et fagdidaktisk
blikk. Videre vil det forst gis en generell innfering om samfunnsfagene og deres egenart,
deretter presenteres eksisterende fagdidaktisk teori om vurdering. Samfunnsfagene vil her

hovedsaklig bli sett under ett, og derfor referert til med fellesbetegnelsen ’samfunnsfag”.

2.2.1 Samfunnsfagene og deres egenart

Samfunnsfag, da spesielt med henblikk pa det obligatoriske fellesfaget Samfunnsfag i den
videregdende skole, eksisterer i dag kun som skolefag og ikke som eget universitetsfag slik
som eksempelvis historie og geografi (Berhaug mfl. 2008: 15). Samfunnsfaget refererer i
stedet til flere samfunnsvitenskaper, eksempelvis nevner Theo Koritzinsky (2006: 61)
sosiologi, statsvitenskap, sosialokonomi og sosialantropologi som de viktigste. Han papeker
imidlertid ogsa at det i lereplanen finnes stoff som er hentet fra fag som rettsvitenskap,
samfunnsgeografi, politisk idéhistorie og politisk filosofi, sosialpsykologi og samtidshistorie.
Den vitenskaplige bakgrunnen for samfunnsfaget er derfor bade bred og variert. P4 en veldig
generell og til tider lite nyansert basis, kan vi si at mens sosiologene har tradisjon for & vere
opptatt av prosesser og strukturer i det moderne og organiserte samfunnet, er
sosialantropologene mest opptatt av mindre og tradisjonelle, ikke-industrialiserte samfunn
eller kulturer. Videre er interessen for de politiske strukturene og prosessene i et samfunn
knyttet til statsviterne, mens interessen for skonomiske malbare verdiskapninger i samfunnet
og fordelingen av den er tett knyttet til sosialokonomene (Koritzinsky 2006: 62). Det var
nettopp dette, at flere universitetsfag kvalifiserte for & undervise i samfunnsfag, som gjorde at
Solhaug (2010) mente at samfunnsfaget i den norske skolen hadde en relativt uklar identitet
(gf. 1.3.1). Sentralt her er et sitat fra Rolf Tennesen som Koritzinsky (2006) viser til:
Grunnskolens primaroppgave er ikke & utdanne historikere, geografer, sosiologer, statsvitere eller

okonomer. Oppgaven er a hjelpe elevene til & utvikle seg til sosialt og politisk bevisste, kyndige og
myndige mennesker som vil vare i stand til & mete sin tids utfordring (Koritzinsky 2006: 65).

Samfunnsfag, skal som alle andre fag, legge vekt pd den generelle delen av lereplanens visjon
om det allmenndannede mennesket slik sitatet over viser (Koritzinsky 2006: 65). Dette

aspektet er kanskje spesielt viktig i samfunnsfag, som Solhaug (2010: 38) skriver: “Ikke i noe
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skolefag blir forholdet mellom skolen, samfunnet og det sosiale aspektet ved leering sa tydelig
som i samfunnsfagene”. Dette forholdet kommer ogsa tydelig frem i artikkelen til Berhaug
“Hvorfor samfunnsfag” (2010). I artikkelen presenteres tre ulike begrunnelser som samfunns-
faget kan stotte seg pd, men som ogsa kan dra faget i ulike retninger. Samfunnsfaget ses fra et
nytteperspektiv, et politisk styringsperspektiv og et danningsperspektiv, hvor hovedvekten i
artikkelen ligger pé sistnevnte. Med nytteperspektiv menes at faget er nyttig for elevene, altsa
at faget kan brukes til & oppna noe eller lose problemer for den enkelte. Videre kan faget ses 1
et politisk styringsperspektiv, hvor nasjonsbygging og legitimering av samfunnsforhold stir
sentralt. Til slutt kan samfunnsfaget begrunnes ut ifra et danningsperspektiv. Med danning
menes ikke her en dannelse mot den borgerlige kulturens manerer, men som Berhaug skriver:
A knytte samfunnskunnskapsfaget til danning innebarer sledes en distansering fra passiv overtagelse

av korrekte meninger og adferd. Danning innebaerer at man gjennom selvstendig vurdering og forstéelse
forholder seg til og deltar i de ulike kulturformer i samfunnet (Berhaug 2010: 330).

Videre skriver Beorhaug at myndiggjering er et av de viktigste aspektene ved dannings-
perspektivet. Med myndiggjering menes at elevene har en kritisk vurderende tilnerming til
sosiale ordninger og adferdsstandarder, og at de pd selvstendig grunnlag velger hvordan de vil
forholde seg til dem. Elevene kan enten forholde seg til dem i1 form av tilpasning og aksept,
eller i form av et enske om & forkaste og forandre. “Elevene skal bli politiske subjekter,
handlende medborgere i sitt samfunn” (Berhaug 2010: 333). Synspunktet har likhetstrekk
med “danningsbegrepet” til Wolfgang Klafki, hvor selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritetsevne fremstar som overordnede mal for utdanningen. Som Klafki skriver:
Evnen til selvbestemmelse i hvert enkelt tilfeelde over egne, personlige levevilkédr og livsanskuelser af
medmenneskelig, erhvervsmassig og religios art; Evnen til medbestemmelse, for sa vidt som ethvert
menneske har krav pa, mulighed og ansvar for udformning af vores faelles samfundsmassige og
politiske forhold; Evnen til solidaritet, for s vidt som det enkelte menneskes krav pa selv- og
medbestemmelse kun kan retferdiggeres, hvis dette krav ikke kun er forbundet med dets opfyldelse,
men derimod med en indsats for de mennesker, hvis muligheder for en saddan selv- og medbestemmelse

forhindres eller begranses af samfundsmaessige forhold, underprivilegering, politisk begraensninger
eller undertrykkelse (Klafki 2009: 63).

Samtidig som samfunnsfaget skal forsterke elevens evne til & tenke kritisk, skal faget ogsa
bidra til & sosialisere elevene inn i en kulturarv og samfunnets normer (Koritzinsky 2006: 97).
Som en kommentar til dette skriver Koritzinsky (2006: 99): "Balansen og samspillet mellom
tilpasningsorientert og kritisk sosialisering er viktig i et hvert sosialt system”. 1 den videre
studien tas det utgangspunkt i at det nettopp er i denne balansen at samfunnsfaget finner sin
egenart. Balansen mellom et kritisk danningsperspektiv, som ensker & stimulere unge

mennesker til kritikk og reform av samfunnsforholdene, og et tilpasningsorientert sosial-
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iseringsperspektiv, som ensker & overfore rddende trosforestillinger, verdier, normer, regler
og skikker til elevene. En passende oppsummering vil derfor vare at samfunnsfag finner sin
legitimitet 1 & “forberede elever til a veere deltakere i samfunnet, der noe av deltakelsen kan

peke utover den eksisterende samfunnsordenen” (Solhaug 2010: 39).

2.2.2 Vurdering i samfunnsfag

I avsnittet over ble det antydet hva samfunnsfagets epistemiske innhold kan tenkes & vare.
Laerernes syn pd samfunnsfagets epistemiske innhold vil vaere avgjerende for deres utforming
av oppgaver og prover, samt hva de vurderer i1 faget. Videre presenteres eksisterende norsk
teori om vurdering i samfunnsfag. Det redegjores forst for Utdanningsdirektoratets veiledning
til vurdering i samfunnsfag, samt deres vurderingsveiledning til sentralt gitte eksamener.

Deretter vises det til fagdidaktiske bidrag av Theo Koritzinsky og Svein Rognaldsen.

Utdanningsdirektoratets veiledning til vurdering i samfunnsfag

Utdanningsdirektoratets oppfatning av vurderingen i1 samfunnsfag fremgar av deres
veiledning til K06 (Udir 2011c). Her blir de fire forskningsbaserte prinsippene for larings-
fremmende vurdering presentert (jf. 2.1.1). Udir viser ogsa til viktigheten av & vurdere eleven
ut fra kompetansemilene og eventuelle lokalt utarbeidede kjennetegn pa maloppnaelse. |
vurderingssammenheng ma lareren vare oppmerksom pd at verbene i kompetansemaélene
forteller "noe” om hva som forventes. Det presiseres at elevens kompetanse kan vare pa ulike
nivéer, eksempelvis fra & gjore rede for, via anvende til & vurdere. Samtidig blir det poengtert

at eleven kan forklare fakta svaert komplisert, eller vurdere noe relativt enkelt.

Utdanningsdirektoratets veiledning til vurderingen i samfunnsfagene fremstir som generell,
ettersom flere av vurderingsrddene ikke direkte er knyttet til samfunnsfagene. Det blir
imidlertid trukket frem at leererne i en vurderingssammenheng i samfunnsfagene ber vare
oppmerksomme pa verbene i kompetansemalene, ettersom de forteller noe om hva som for-
ventes av eleven. To kritiske kommentarer til dette er for det forste at laerere vil kunne tolke
innholdet i verbene forskjellig, eksempelvis vil det kunne eksistere ulike oppfatninger av hva
det vil si & drefte. For det andre stiller jeg meg sperrende til hva som menes med “noe” i
setningen: At verbene i kompetansemdlene forteller noe om hva som forventes av elevene”
(Udir 2011¢). Hvor mye er noe? Veiledningen viser ogsé til ulike kompetansenivéer i vurder-

ingen, men dette blir ikke utdypet eller konkret knyttet opp til kompetansemalene i samfunns-
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fagene. Veiledningen for vurdering i samfunnsfagene fremstar derfor som vag og ufullstendig

med hensyn til hva lererne i en vurderingssituasjon skal vektlegge som dyktighet.

Utdanningsdirektoratets vurderingsveiledning til sentralt gitte eksamener

I forbindelse med sentralt gitte skriftlige eksamener, gir Udir ut vurderings- og sensor-
veiledninger for enkelte av samfunnsfagene. Véren 2012 ble det laget et skjema med
kjennetegn pa méloppnéelse i fagene Politikk og menneskerettigheter og Sosialkunnskap.
Eksempelvis viser skjemaet i Politikk og menneskerettigheter til atte ferdigheter/kompetanser,
som hver for seg knyttes til eksempler pd kompetansemél for deretter & bli beskrevet pa tre
ulike nivder. De étte kompetansene som blir nevnt er: 1) Beskrive eller presentere, 2) Gjore
rede for, 3) Finne frem til kjennetegn pd, 4) Gi eksempler pé, 5) Forklare, 6) Tolke eller
analysere, 7) Sammenligne, 8) Diskutere, vurdere og drefte (Udir 2012b). Tabell 2 viser

hvordan ferdigheten/kompetansen “diskutere, vurdere og drofte”, kjennetegnes pa ulike niva.

Tabell 2 Kjennetegn pa méaloppnéelse til eksamen i ”Politikk og menneskerettigheter”

Ferdighet/kompetanse | Karakteren 2 Karakteren 3 og 4 Karakteren 5 og 6
Diskutere, vurdere og drofte Eleven har med enkelte Eleven presenterer relevante Eleven presenterer sentrale
relevante argumenter og argumenter og greier i noen grad argumenter og veier dem mot
prever a veie dem mot a veie dem mot hverandre og hverandre pa en selvstendig mate.
hverandre trekke en konklusjon Eleven trekker pa bakgrunn av dette
en logisk og selvstendig konklusjon

Kilde: Udir 2012b.
Om vurderingsskjemaet skriver Fjeldstad (2011):

Vurderingsskjemaet 1 ”Politikk og menneskerettigheter” er et godt redskap i vurderingsarbeidet ved at
karakterbeskrivelsen gir ganske gode holdepunkter for & bedemme elevenes kompetanse pé de ulike
ferdighetsomrédene i skjemaet, selv om beskrivelsene er av relativ allmenn karakter og ikke egentlig
utgjor faglige standarder (Fjeldstad 2011: 17).

Med utgangspunkt i sitatet kan vi oppsummert si at ogsa vurderingsskjemaets beskrivelser blir

for generelle, ettersom det ikke viser til fagspesifikke standarder.

Vurdering og veiledning i samfunnsfag

Koritzinsky (2006) har i boken Samfunnskunnskap — fagdidaktisk innfering” behandlet
vurdering og veiledning i samfunnskunnskap. Her vektlegger han at vurdering ber analyseres
i en bredere didaktisk og utdanningspolitisk sammenheng ved & stille syv spersmal. Disse
spersmélene er: 1) Hvorfor er vurdering nedvendig? Dens formal og funksjoner 2) Hva skal
vurderingen relateres til? Skal den vere individ-, gruppe- eller malrelatert? 3) Hva skal

vurderes? Er det faktakunnskaper, kausalitetsforstaelse, osv? 4) Hvem skal vurdere og hvem
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skal vurderes? 5) Hvordan skal vurderingen foregd og uttrykkes? Skal den foregd muntlig
eller skriftlig? Og skal det gis karakter eller ikke? 6) Hvordan skal vurderingen felges opp?
Med informasjon eller veiledning? 7) Hvilke didaktiske konsekvenser fir vurderingen? Da
med tanke pa elevens, lererens, skolens og myndighetenes prioritering av laringsformal,
stoffutvalg og arbeidsmaéter (Koritzinsky 2006: 237-238). Flere av spersmalene minner om
vurderingsteorien som ble redegjort for i kap. 2.1. Spersméalene danner derfor et godt utgangs-
punkt for & si noe generelt om vurdering, men de sier lite om hva man som larer i en

vurderingssituasjon skal vektlegge som dyktighet i samfunnsfag.

Koritzinsky har imidlertid et avsnitt med overskriften "Hva slags kompetanse skal vurderes?”.
Her vektlegges et bredt kunnskaps- og laeringssyn, med utgangspunkt i den generelle laere-
planens menneskesyn og formélsformuleringene for samfunnsfag (Koritzinsky 2006: 240).
Kompetansen deles inn i kunnskaps-, ferdighets- og holdningskrav, hvor kunnskapskravene er
faktakunnskap, oversiktskunnskap og kunnskap om sammenhenger. Med ferdighetskravene
menes det analytiske ferdigheter, metodiske ferdigheter og sosiale ferdigheter. Og til slutt
holdningskravene som kan forklares som “evnen og viljen til a uttrykke og begrunne egne
holdninger og til @ mote andres holdninger med respekt, forstielse og nysgjerrighet”
(Koritzinsky 2006: 240). Koritzinsky understreker at kravene overlapper hverandre, og at de
derfor ma ses i sammenheng. Selv om Koritzinsky trekker frem tre sentrale kompetanse-
omréder for vurderingen i samfunnsfagene finner jeg kompetanseomridene generelle, ved at
de i storre grad ma regnes som allmenngyldige heller enn fagspesifikke. De viser derfor ikke

tydelig til hva man i en vurderingssituasjon skal vektlegge som dyktighet i samfunnsfagene.

Samfunnsfag og elevvurdering

Svein Rognaldsen presenterer i boken “Vurdering for lering” (2010), et kapittel om
”Samfunnsfag og elevvurdering”. Rognaldsen (2010: 110) trekker frem at samfunnsfagene
dekker et stort og mangfoldig kompetanseomrade ved at flere vitenskapsfag er representert.
Ettersom vitenskapsfagene representerer ulike fagtradisjoner med saregne tenke- og
tilnermingsmater, vil mangfoldet kunne fore til betydelige utfordringer med tanke pé elev-
vurderingen. Som Rognaldsen (2010) skriver:

Hvilke deler av det omfattende kunnskapsuniverset som samfunnsfagene representerer skal lererne

legge vekt pd i undervisningen? Hvordan fange opp og vurdere elevenes leringsresultater pd mater som

er dekkende for det samfunnsfagene handler om? Hvordan kan elevvurdering bidra til at elevene
tilegner seg det dette handler om? (Rognaldsen 2010: 110).
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Pa tross av spersmalene om hva lereren skal legge vekt pd og hvordan lareren skal vurdere
elevens leringsresultater, sier kapitlet lite konkret om hva som ber vektlegges som faglig
dyktighet i samfunnsfagene. I stedet forklares det at det ofte er leerebokforfatterne i samfunns-
fagene som avgjer hvilke kompetansemal som skal vektlegges, hvordan undervisningen skal
organiseres og gjennomferes, og hva som skal vurderes (Rognaldsen 2010: 111). Konkret om
vurdering 1 den videregdende skole skriver Rognaldsen at lererne forseker “d ivareta idealet
om den autonome leerer som ut fra sitt profesjonelle og faglige skjonn langt pd vei selv
bestemmer hvordan samfunnsfagsundervisningen skal profileres og elevenes prestasjoner
vurderes” (Rognaldsen 2010: 113). Det understrekes at det ikke dermed er sagt at det ikke
samarbeides. Eksempelvis fungerer bade muntlig og skriftlig eksamen som en referanse-
ramme som er med pd 4 fremme en felles vurderingskultur. Foruten & vise til Udirs
vurderingsveiledninger som en referanseramme, blir det heller ikke her konkretisert hva

denne felles vurderingskulturen, om hva som skal vektlegges som dyktighet, gér ut pa.

Oppsummerende tanker om den fagdidaktiske teorien

Det finnes lite norsk litteratur om vurdering i samfunnsfagene, i dette kapitlet er det imidlertid
referert til sentrale bidrag. Med utgangspunkt i de sentrale bidragene kan det virke som om
det er en tendens til at vurderingstenkningen i samfunnsfagene ofte blir generell og tidvis
nesten innholdsles, ved at den sjelden viser til hva som er de faglige kjennetegn og niva-
grupperte kriteriene for vurderingen. Med andre ord sier litteraturen lite om hva som kan og
ber vektlegges som faglig dyktighet i samfunnsfagene. Videre vil det derfor trekkes inn

teorier som operasjonaliserer hva dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes & vere

2.3 Hva kan dyktighet i samfunnsfagene vare?

Med bakgrunn i en mangelfull fagdidaktisk vurderingsteori, vil et naturlig spersmél vere
hvilke prestasjonsforventninger man kan ha til elevene i samfunnsfagene. I det folgende vil
det gis en beskrivelse av hva dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes 4 vere. Ettersom funda-
mentet og rammen for skolens opplaring finnes i lereplanverket, K06, vil kapitlet starte med
a vise kort til dens definisjon av kompetanse, samt hvordan kompetansebeskrivelsen kommer
til uttrykk i faglereplanen Samfunnsfag (Vg1/Vg2) og Politikk og menneskerettigheter. Som
tidligere nevnt benytter lereplanverket begrepet “kompetanse”, der studien benytter seg av

begrepet “dyktighet”. Ettersom béde kompetansedefinisjonen i K06 og kompetanse-
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beskrivelsen kan oppfattes som relativt vage, presenteres det en arbeidsdefinisjon som
operasjonaliserer hva kompetanse kan vare. Med utgangspunkt i arbeidsdefinisjonen vil det
vises til ulike taksonomier som hver for seg formulerer kjennetegn pd kompetanse pé flere
nivaer. P4 tross av at bdde arbeidsdefinisjonen og taksonomiene presenterer forslag til hva
dyktighet 1 samfunnsfagene kan vere, finner jeg forslagene for lite fagspesifikke. Kapitlet
avsluttes derfor med en redegjorelse av Fjeldstads teori om “komplekse fagferdigheter i
samfunnsfagene”, en teori som er fagspesifikk i den forstand at den fremmer et forslag til

hvordan dyktighet i samfunnsfagene kan rammes inn.

2.3.1 Kompetansebegrepet i Kunnskapsloftet

Ved innferingen av K06 fikk kompetansebegrepet en fremtredende plass i undervisnings-
systemet. Det finnes en rekke definisjoner av kompetanse. K06’ definisjon ble fremmet i
St.meld. nr. 30 (2003-2004) ”Kultur for leering”, hvor kompetanse ble beskrevet som “evnen
til d mate komplekse utfordringer”. Videre star det:

Det er oppgaven, eller kravene individet, virksomheten eller samfunnet star overfor, som er avgjerende

for hvilken kompetanse som kreves. Kompetanse er forstatt som hva man gjer og far til i mete med
utfordringene (St.meld. nr. 30. 2003-2004: 31).

Det sentrale 1 kompetansebegrepet i K06 er derfor individets evne og vilje til & lase et
sammensatt problem, det vil si et problem som er kjedet i flere ledd, ved bruk av kunnskaper,
ferdigheter og holdninger (Fjeldstad 2011: 4, St.meld. nr. 30. 2003-2004: 125). Holdnings-
aspektet, vil normalt sett ikke gjore seg gjeldende i laererens vurdering av elevenes kompe-
tanse. I studien tas det utgangspunkt i at det i en vurderingssammenheng forst og fremst er
elevenes kunnskaper og ferdigheter som blir vurdert, ikke elevenes holdninger. Definisjonen
av kompetanse anerkjenner med dette at vi lever i en kompleks verden, hvor fagene i den
norske skolen skal vare et uttrykk for ulike aspekter ved denne kompleksiteten (Fjortoft
2009: 20). Med utgangspunkt i dette, hvordan kommer kompetansebeskrivelsen til uttrykk i
leereplanene til Samfunnsfag (Vgl/Vg2) og Politikk og menneskerettigheter?

Kompetansebeskrivelse i leereplanen for Samfunnsfag Vg1/Vg2

1 K06 viser lereplanen for Samfunnsfag til et giennomgéende fag som starter i grunnskolen og
avsluttes 1 den videregdende skole. Videre vil det hovedsaklig redegjores for kompetanse-

beskrivelsen i lereplanen for Samfunnsfag i den videregaende skole. Leereplanen i Samfunns-
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fag er delt inn i seks deler: Formélet med faget, hovedomrider, timetall, grunnleggende
ferdigheter, kompetansemal og vurdering (Udir 2010a). Mens bade “formalet med faget” og
de ”grunnleggende ferdighetene” er uavhengige av klassetrinn, viser de resterende delene til

et klarere skille mellom grunnskolen og den videregaende opplering.

Kompetansebeskrivelsen i lareplanen for Samfunnsfag kommer tydeligst til uttrykk i
kompetansemalene, som viser til hva elevene skal mestre etter endt opplering pa ulike trinn
(Udir 2012a). Lereplanen inneholder til sammen 35 enkeltmal, men i praksis vil antallet vaere
flere ettersom mange av kompetansemélene inneholder doble formuleringer (Fjeldstad 2011:
1). Eksempler pa kompetansemal i leereplanen for Samfunnsfag er: “Reflektere over verdien
av d ha eit arbeid og kva kjenneteiknar eit godt arbeidsmiljo”, og “definere omgrepet kultur
og gje dome pd at kultur varierer fra stad til stad og endrar seg over tid” (Udir 2010a). Selv
om kompetansemalene er det tydeligste uttrykket for den kompetansen eleven skal mestre,
signaliserer ogséd andre deler av laereplanen hvilken kompetanse elevene skal utvikle gjennom
a arbeide med faget. I lereplanen for Samfunnsfag kommer kompetansebeskrivelsen ogsa til
uttrykk i delene ”formélet med faget”, "hovedomréder i faget” og “grunnleggende ferdigheter
i faget”. I formélet med faget uttrykkes det eksempelvis at faget skal: “"Medverke til forstding
av og oppslutning om grunnleggjande menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling,
og til aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking” (Udir 2010a). Laereplandelen hoved-
omréader i faget” presenterer fem hovedomrader som kompetansemalene er strukturert og
formulert innenfor. Hovedomradene er: Individ og samfunn, arbeids- og neringsliv, politikk
og demokrati, kultur og internasjonale forhold. Ogsa lereplandelen om de “grunnleggende
ferdighetene i faget” viser til hvilken kompetanse elevene skal mestre etter endt opplaring.
De “grunnleggende ferdighetene”, som er & kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig, kunne
lese og regne, samt a bruke digitale verktey, presenteres i l&replanen pa fagets premisser. De
grunnleggende ferdighetene er videre integrert i fagets kompetansemal hvor idealet er at de

skal bidra til & utvikle fagkompetanse som de ogsé selv er en del av (Udir 2010a).

Kompetansebeskrivelse i leereplanen for Politikk og menneskerettigheter

Grunnstrukturen for leereplanen i Politikk og menneskerettigheter er lik de andre lereplanene i
programfaget Politikk, individ og samfunn. Det vil si at den er ordnet i syv deler: Formélet

med faget, struktur, timetall, hovedomrader, grunnleggende ferdigheter, kompetansemal og

23



% 9

vurdering. “Formélet med faget”, “timetallet” og “grunnleggende ferdigheter” er felles deler

for lereplanene i1 programfaget (Udir 2006).

Kompetansebeskrivelsen i lereplanen for Politikk og menneskerettigheter kommer tydeligst
til uttrykk i kompetansemalene for faget. Til sammen rommer lereplanen 27 enkeltmal, men 1
praksis innholder ogsé denne lereplanen flere mal, ettersom flere av enkeltméalene inneholder
doble formuleringer (Fjeldstad 2011: 1). Eksempler pa kompetansemal i lareplanen for
Politikk og menneskerettigheter er: ”Drafte betingelser for medborgerskap og demokratiske
styreformer”, og "diskutere hva menneskerettigheter innebcerer som juridisk og etiske normer
i hverdagslivet” (Udir 2006). Selv om kompetansemalene er det tydeligste uttrykket for
hvilken kompetanse elevene skal utvikle, signaliserer ogsa laereplandelene “formélet” med
faget, "hovedomradene”, og de grunnleggende ferdighetene” hvilken kompetanse eleven skal
mestre etter endt opplaering (Fjeldstad 2011: 1). Eksempelvis kan man under ’formalet” med
faget lese at "programfaget politikk, individ og samfunn skal utvikle kunnskap, ferdigheter og
holdninger knyttet til liv og virke sammen med andre i et samfunn” (Udir 2006). Under delen
om “hovedomrddene” presenteres seks omrdder som kompetanseméilene i Politikk og
menneskerettigheter videre er strukturert og formulert innenfor. Hovedomradene er: Politiske
prosesser og institusjoner, demokrati og medborgerskap, internasjonale politiske systemer og
akterer, internasjonale samarbeidsforhold og konflikter, menneskerettighetenes verdigrunnlag
og menneskerettighetene i politisk praksis. De “grunnleggende ferdighetene” er integrert i

fagets kompetansemadl, og bidrar pd denne maéten til en del av fagkompetansen.

Inspirert av Fjeldstads (2011) artikkel kan det virke som om lareplanene i Samfunnsfag og
Politikk og menneskerettigheter, soker a la delene “formélet med faget”, hovedomrader i
faget”, ”grunnleggende ferdigheter i faget” og “kompetansemaél i faget” bidra til en samlet
kompetansebeskrivelse for fagene. Bidde kompetansedefinisjonen i K06 og den samlede
kompetansebeskrivelsen i de to nevnte lareplanene, da spesielt med utgangspunkt i
kompetansemalene, kan oppfattes som relativt vage og vanskelig 4 hindtere i en vurderings-
sammenheng (Fjertoft 2009: 20). Hvordan kan eksempelvis en larer vite med sikkerhet at en
elev har nddd malet om 4 evne & mote komplekse utfordringer”? Eller nar eleven har nadd
kompetansemalet om 4 reflektere over verdien av 4 ha et arbeid? Eller nddd kompetansemalet
om & drofte betingelser for medborgerskap og demokratiske styreformer? For at lererens

vurdering av elevens kompetanse skal vare palitelig i samfunnsfagene, trengs det en arbeids-

definisjon av kompetanse som kan brukes i vurderingssituasjoner.
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2.3.2 Arbeidsdefinisjon av kompetanse

Konsulentfirmaet Deloitte profilerer seg med slagordet “"We don't make the complex simple.
We make it understandable” (Fjortoft 2009: 22). Slagordet har overforingsverdi til laereres
lereplanarbeid fra ”den formelle lereplanen”, via ”den oppfattede laereplanen, til ”den opera-
sjonaliserte leereplanen” (jf. 1.3.1). Med utgangspunkt i K06’ mél om at elevene skal evne &
mete komplekse utfordringer, blir det leererens oppgave & gjore det komplekse handterlig og
forstaelig, slik at det kan benyttes i en laerings- og vurderingssammenheng. Ettersom laere-
planens kompetansebeskrivelse kan fremstd som relativt vag og vanskelig & hindtere, vil en
lerer som planlegger en larings- eller vurderingsaktivitet i folge Fjortoft (2009: 23) ha bruk
for “en modell som fungerer i praksis, og som vi kan analysere kompetansemdlene i
Kunnskapsloftet med”. Videre presenteres en mulig arbeidsdefinisjon, en operasjonalisering,
av hva kompetanse kan tenkes & vare i samfunnsfagene. Med utgangspunkt i arbeids-
definisjonen vises det til ulike taksonomier som formulerer kjennetegn pa kompetanse pa flere
nivaer. En nedvendig bemerkning er at verken arbeidsdefinisjonen eller taksonomiene direkte
er knyttet til samfunnsfagene. Bakgrunnen for at de likevel er tatt med er at de presenterer et
utgangspunkt for hva kompetanse kan tenkes a vaere pa tvers av fag og alderstrinn, og derfor

kan vere et verktoy for laerere 1 vurderingsarbeidet, ogsa i samfunnsfagene.

Arbeidsdefinisjonen

Fjertoft (2009) opererer med en arbeidsdefinisjon av kompetanse, altsé en definisjon som kan
brukes i praksis ndr lerere skal planlegge laerings- og vurderingsaktiviteter ut fra K06’
kompetansemal. I arbeidsdefinisjonen bestar kompetanse av kunnskaper, ferdigheter og for-
staelse. Med “kunnskap” menes her grunnleggende kunnskap i faget. Mer utdypet skriver
Fjortoft: ”Pd enkleste niva bestdar kunnskap av informasjon om steder, ting, hendelser, tekster,
personer og sd videre” (Fjortoft 2009: 24). Det vises til at kunnskap ikke bare er statisk og
uforanderlig, men ogséd levende og i bevegelse. Kunnskap handler derfor ogsa om & finne,
hindtere og vurdere informasjon. Med kompetanseaspektet “ferdigheter”, viser Fjertoft
(2009: 25) til de ’grunnleggende ferdighetene” og de “fagspesifikke ferdighetsmalene”. De
grunnleggende ferdighetene er faguavhengige instrumentelle ferdigheter, som er implementert
i alle faglereplanene pa det enkelte fags premisser. De grunnleggende ferdighetene er som
tidligere nevnt & kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, kunne lese, regne og bruke digitale
verktoy (Imsen 2009: 250, Telhaug 2005: 97). I tillegg til de grunnleggende ferdighetene,
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regnes ogsa de fagspesifikke ferdighetsmalene som en del av dette kompetanseaspektet. Pa
tross av at ferdighetsmélene i folge Fjortoft (2009: 25) er spesifisert i lereplanen, ma de tidvis
brytes ned i mer konkrete kompetansemal av lereren selv. Til slutt i arbeidsdefinisjonen
finner vi “forstaelse” som et kompetanseaspekt. Om forstielse sier Fjortoft (2009: 25) at
“dersom eleven har store kunnskaper og ferdigheter, blir likevel kompetansen fragmentert
eller ufullstendig dersom de ikke forstar de storre sammenhengene”. De storre sammen-
hengene viser her til evnen til & konstruere helhetlige rammer rundt delkunnskaper. Videre
skriver han at & forstd noe” er en samlebetegnelse pa en rekke kognitive prosesser, som for

eksempel 4 kunne sammenligne, klassifisere, konstruere, undersgke osv. (Fjertoft 2009: 26).

Alle elever er 1 ulik grad i besittelse av kompetanseaspektene kunnskaper, ferdigheter og
forstaelse. I en vurderingssammenheng vil det vare opp til leereren a finne ut i hvilken grad
eleven mestrer de ulike omradene med hensyn til kompetansemalene i fagene (Fjortoft 2009:
28). I dette arbeidet vil taksonomier som formulerer kjennetegn pa ulike nivaer, vare et nyttig
hjelpemiddel. Videre vises det til tre taksonomier som hver for seg, kan knyttes til ett av de
tre kompetanseaspektene i arbeidsdefinisjonen. Benjamin Blooms kognitive taksonomi
knyttes til kompetanseaspektet, videre knyttes Elizabeth Simpsons taksonomi til ferdighets-
aspektet, og SOLO-taksonomien til John B. Biggs og Kevin F. Collis knyttes til forstielses-
aspektet. Koblingen mellom kompetanseaspektene og taksonomiene mé imidlertid foretas
med en viss varsomhet, ettersom de ulike taksonomiene ikke nedvendigvis er gjensidig ute-
lukkende i forhold til de andre kompetanseaspektene. Videre ber det nevnes at koblingen
mellom SOLO-taksonomien og forstielsesaspektet ikke nedvendigvis er selvsagt, men
studien tar likevel utgangspunkt i at SOLO-taksonomien kan benyttes innenfor dette aspektet.
SOLO-taksonomien klassifiserer kompleksiteten i elevens oppnéddde kompetanse gjennom &
vise til grader av elevens forklaringsevne i en oppgavelosning. Forklaringsevne er et begrep
som i grammatikken er nert forbundet med ordet & forstd”. Eksempelvis beskriver
bokmalsordboka ordet ”forklare” blant annet med ordet “gjore forstielig” (Bokmalsordboka
2012). Etter min oppfatning vil en person som kan forklare noe, ha forstatt noe. Forklaringen
kan vel og merke vare pa ulike nivier, slik Biggs og Collis beskriver i deres taksonomi, men
dette viser etter min oppfatning igjen til ulike grader av forstielse. Med bakgrunn i dette,
mener jeg at taksonomien til Biggs og Collis kan benyttes innenfor forstaelsesaspektet i

arbeidsdefinisjonen av kompetanse.
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Benjamin Blooms kognitive taksonomi

Som ledd i et storre arbeid med & utvikle et klassifiseringssystem av mélene i undervisnings-
systemet, presenterte Benjamin Bloom i boken ”Taxonomy of Educational Objectives — The
Classification of Educational Goals” en klassifisering av det kognitive omradet (kunnskaps-
omrédet). Klassifiseringen er i dag bedre kjent under navnet ”"Blooms taksonomi” (Bloom
1956: 7-8). Taksonomien er hierarkisk organisert i seks nivéer, hvor elevene pa hvert nivé
mestrer det som kreves pa et lavere niva. De seks nivaene i rangert rekkefolge fra lavt til hoyt
nivd er: Kunnskap (Knowledge), forstielse (Comprehension), anvendelse (Application),
analyse (Analysis), syntese (Synthesis) og evaluering (Evaluation) (Bloom 1956: 18, Imsen
2009: 234). Nivéene er grafisk fremstilt i figur 1 (vedlegg 1). I senere tid har det blitt diskutert
om Blooms nivéer ogsa kan sideordnes. Dette vil si at hvert niva i taksonomien igjen kan
inneholde de seks ulike nivéene. En slik bruk av Blooms taksonomi vil derimot ikke bli

redegjort for og dreftet videre i oppgaven.

”Kunnskap” er det laveste nivaet i den kognitive taksonomien og forbindes med det & huske
og & kunne gjengi informasjon. Bloom (1956: 62) definerer kunnskap slik: "Knowledge as
defined here includes those behaviours and test situations which emphasize the remembering,
either by recognition or recall, of ideas, material, or phenomena”. Ettersom taksonomien er
hierarkisk, skiller dette nivéet seg fra de andre nivaene ved at den eneste prosessen som gjor
seg gjeldende er ”a huske”. I de andre nivdene vil det ”a huske” bare vaere en del av en mer
kompleks prosess av 4 relatere, bedemme og reorganisere (Bloom 1956: 62). Det andre nivéet
i taksonomien er “forstaelse”, og kan forklares som "when students are confronted with a
communication, they are expected to know what is being communicated and to be able to
make some use of the material or ideas contained in it” (Bloom 1956: 89). Kommunikasjonen
kan vaere muntlig eller skriftlig, i verbal eller symbolsk form. Bloom presiserer at pa tross av
et vidt kommunikasjonsbegrep, er det ikke satt likhetstegn mellom forstdelse og fullstendig
forstaelse pa dette nivéaet. Det tredje nivaet er “anvendelse”. Ettersom taksonomien er ordnet
hierarkisk mé eleven mestre de to andre nivdene for de nar det tredje nivaet. Denne tanke-
gangen gjenspeiler seg 1 uttalelsen “if a student really comprehends something, then he can
apply it” (Bloom 1956: 120). Forskjellen pé en elev pé niva to og niva tre, forklares folgende:

A demonstration of "Comprehension” shows that the student can use the abstraction when its use is

specified. A demonstration of ”Application” shows that he will use it correctly, given an appropriate
situation in which no mode of solution is specified (Bloom 1956: 120).
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Kompetanse, pa det fjerde nivaet “analyse”, representeres ved at elevene klarer & dele opp
eller bryte ned helheter i elementer og at de er i stand til & forstd sammenhengen mellom dem
i den totale konteksten (Bloom 1956: 144, Throndsen mfl. 2009: 37). P4 det femte nivaet
finner vi ”syntese”. Syntese er & sette sammen elementer eller deler av elementer for 4 lage en

helhet (Bloom 1956: 162). Bloom skriver:

This is a process of working with elements, parts etc., and combining them in such a way as to
constitute a pattern or structure not clearly there before. Generally this would involve a recombination
of parts of previous experience with new material, reconstructed into a new and more or less well —
integrated whole (Bloom 1956: 162).

Sammenlignet med de andre nivaene, krever “syntese” mer originalitet og kreativitet. Et
tydelig uttrykk for dette er at mens elevene pa de forste nivaene arbeider med materiale og
elementer som i seg selv utgjor en helhet, sé vil en elev pa niva fem selv finne elementer fra
ulike kilder, og sette dem sammen i en struktur eller helhet som ikke var der fra for (Bloom
1956: 162). Det mest avanserte nivaet i taksonomien er “evaluering”. Her vil eleven kunne
gjore ulike former for vurderinger, eksempelvis av verdier, ideer, lgsninger, metode, osv.
Evalueringen omfatter ogsa bruk av kriterier og standarder for & vurdere i hvilken grad
opplysningene er negyaktige og tilfredsstillende. Vurderingen kan enten vare kvantitativ eller
kvalitativ, og kriteriene kan enten vare bestemt av eleven selv eller vare gitt av en lerer
(Bloom 1956: 185, Throndsen mfl. 2009: 37). Begrunnelsen for at evaluering er plassert pa
det gverste nivaet, er i folge Bloom at evaluering er en kompleks prosess som i tillegg til &
inneholde kriteriet om & kunne vurdere, ogsa innholder en kombinasjon av de andre nivéene.
Bloom presiserer at selv om evaluering er plassert som det mest avanserte nivaet, betyr ikke
dette nedvendigvis at evaluering er det siste nivaet i tenking og problemlosning. Det er fullt
mulig at den evaluerende prosessen vil kunne fore til anskaffelse av ny kunnskap, et nytt

forsek pa forstaelse og anvendelse, eller ny analyse og syntese (Bloom 1956: 185).

For bruk i skolen har det vist seg hensiktsmessig & redusere Blooms seks nivder til tre. En
mye brukt og kjent formulering pd denne forenklingen, er RAV-typologien. I RAV-
typologien star R for “reprodusere”, som er et kjennetegn pa lavt kompetanseniva. Eleven vil
pa dette nivdet ha mottatt og oppfattet kunnskapen ved & kunne gjengi, beskrive og liste opp
det hun har lert. Videre stir A for 4 ”anvende” og er et kjennetegn pé et middels kompetanse-
niva. Pa dette nivaet vil eleven ha forstatt og vaere i stand til & kunne tillempe kunnskap ved a
forklare den med egne ord og bruke den i forskjellige situasjoner. Til slutt star V for &

“vurdere”, som er et kjennetegn pa et hoyt kompetansenivd. Pa dette nivaet har eleven
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integrert kunnskap, ved at hun kan analysere, sammenligne, rangere, trekke velbegrunnede

konklusjoner og inneha en kritisk sans (Gustafson og Sevje 2010: 18-19).

Elizabeth Simpsons taksonomi om ferdigheter

Simpsons taksonomi om ferdigheter er hierarkisk organisert i seks ulike nivder. Simpsons
taksonomi er utviklet i forhold til psykomotoriske ferdigheter, men i folge Trine Gustafson og
Grete Sevje (2010: 20) kan taksonomien overferes til ferdigheter av en mer generell karakter.
Rangert i rekkefolge fra lavt til hoyt, er nivdene 1 Simpsons taksonomi: Oppfatte (Perception),
handlingsberedskap (Set), imitasjon (Guided response), vanemessig handling (Mechanism),
komplekse ferdigheter (Complex overt response), og utviklede ferdigheter (Adapting and
originating) (Simpson 1971: 60-67, Thorsberg 2010). Gustafson og Sevje har redusert de seks
nivéene til tre nivaer, som det i skolesammenheng er mer naturlig & bruke. Disse tre er: Folge,
velge og utvikle. P4 det laveste nivaet finner vi “folge”. Her vil eleven i en arbeidssituasjon
benytte seg av metoder som er foreslatt av andre, eller av metoder som eleven har lart seg &
bruke. “Eleven folger metoden og har vansker med d finne alternative metoder der han eller
hun mad bruke ulike metoder for a nda mdlet” (Gustafson og Sevje 2010: 20). Selv om
oppgaven er krevende, viser eleven evne og utholdenhet til & komme i mal. ”Velge” er et
kjennetegn pa middels ferdighetsniva. I valget mellom ulike metoder, vil elevene pa dette
nivaet velge og begrunne den eller de metodene de finner best egnet for formélet. Elevene
viser ogsa vilje til & forseke og lose oppgaven pé nytt, dersom det forste forseket mislykkes.
P& det hoyeste nivdet finner vi ferdigheten “utvikle”, med dette menes at eleven i en
oppgavelosning mé bruke ulike metoder for 4 nd mélet. Pa tross av at oppgaveleosningen er

krevende viser eleven evne og utholdenhet til & komme i méal (Gustafson og Sevje 2010: 20).

SOLO-taksonomien til John B. Biggs & Kevin F. Collis

I boken ”Evaluating the Quality of Learning” fra 1982, presenterer John B. Biggs og Kevin F.
Collis SOLO-taksonomien (Structure of the Observed Learning Outcome). I boken fremmes
synet om at det finnes naturlige stadier i utviklingen av lering, og at disse stadiene er like,
men ikke identiske, med utviklingsstadiene i tenkning som er beskrevet av Jean Piaget og
hans samarbeidspartnere (Biggs og Collis 1982: 15). Blant annet skriver Biggs og Collis
(1982: xi) "that clue is structural organization, which discriminates well learned from poorly

learned material in a way not unlike that in which mature thought is distinguishable from
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immature thought”. Gjennom 4 studere elevers svar pa oppgaver i en rekke fag, fant Biggs og
Collis en felles struktur pa tvers av fagene, derav navnet ”Structure of the Observed Learning
Outcome”. Strukturen danner utgangspunktet for SOLO-taksonomien, som i folge Biggs og

Collis kan anvendes 1 de fleste fag (Biggs og Collis 1982: xi).

SOLO-taksonomien er hierarkisk organisert og bestar av fem ulike nivder som klassifiserer
kompleksiteten i elevenes oppnddde kompetanse. Nivdene rangert fra lavt til heyt er:
Prestrukturelt (Prestructural), enstrukturelt (Unistructural), flerstrukturelt (Multistructural),
relasjonelt (Relational) og utvidet abstrakt (Extended Abstract) (Biggs og Collis 1982: 24-25,
Fjeldstad 2010b). Det forste nivdet “prestrukturelt” viser til en besvarelse hvor eleven
fremmer en irrelevant og/eller emosjonell losning med hensyn til de forutsetningene
oppgaven bygger pa. Niva 2, “enstrukturelt”, viser til en besvarelse som evner & svare logisk
pa det oppgaven sper om. Eleven fokuserer derimot bare pa et aspekt ved oppgaven, og
generaliserer svaret med utgangspunkt i aspektet. Som Biggs og Collis skriver:

Unistructural responses can all be equally correct, but quite inconsistent with each other, rather like the

blind men describing the elephant: The elephant was described as a piece of rope, a wall, a snake, a tree
trunk, all correctly given the perspective of each man (Biggs og Collis 1982: 28).

En besvarelse pa niva 3, flerstrukturelt”, gir logiske og korrekte forklaringer pa det oppgaven
sper om, ved & vise til to eller flere aspekter av problemet. Eleven evner derimot ikke & vise til
eller & drefte sammenhengen mellom aspektene. I en besvarelse pa niva 4, “relasjonelt”, evner
eleven 4 gi flere logiske og korrekte forklaringer pa oppgaven, samtidig som eleven kan vise
til sammenhengen mellom og/eller drefte disse aspektene. Videre forklarer Biggs og Collis
nivd 5, “utvidet abstrakt”, folgende: “The student here needs not only to encode the given
information, but to comprehend its relevance to overriding abstract principles, from which he
can deduce a hypothesis and apply it to a situation that is not given (Biggs og Collis 1982:
26). Eleven behersker bade a gi logiske og korrekte forklaringer pa oppgaven, se sammen-
hengen mellom dem, samt at eleven ogsa her viser kreativitet og fremmer alternative forklar-
inger og perspektiver. (Biggs og Collis 1982: 24-28, Fjeldstad 2010b, Gymnasieskolen 2010).
For nermere forklaring av SOLO-taksonomien se figur 2 og 3 (vedlegg 1). Figur 2 viser til
Fjeldstads (2010b) beskrivelse av SOLO-taksonomien og dens nivéer. Figuren eksempli-
fiserer ogsd hvordan taksonomiens nivaer kan knyttes til nivier i elevens oppgavelesning.
Figur 3 viser til en nyere modell hentet fra Biggs’ hjemmeside (Biggs 2011). Modellen viser
til flere verb som forteller hva eleven mé gjore for 4 na de ulike nivéene. Flere av verbene kan

minne om eller tilsvare verbene i Blooms kognitive taksonomi.
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Arbeidsdefinisjonen og taksonomiene, et godt utgangspunkt?

Arbeidsdefinisjonen og taksonomiene har vist hvordan laereplanens kompetansebegrep kan
operasjonaliseres, slik at det blir mer handterlig og anvendelig for lerere i vurderings-
situasjoner. Ettersom verken arbeidsdefinisjonen eller taksonomiene er fagspesifikke, vil det
videre stilles spersmal ved om de danner et godt utgangspunkt for & si noe om hva som kan og

ber vektlegges som dyktighet i samfunnsfagene i en vurderingssituasjon?

Med utgangspunkt i faglaereplanens til tider vage kompetansemal, vil arbeidsdefinisjonens
operasjonalisering av kompetansebegrepet kunne vere et nyttig verktey for lerernes plan-
legging av vurderingssituasjoner i alle fag, ogsd samfunnsfagene. Pa tross av at arbeids-
definisjonen viser til tre viktige aspekter ved kompetansebegrepet, som ogsa kan vektlegges
som faglig dyktighet i samfunnsfagene, blir definisjonens aspekter generelle. Generell i den
forstand at definisjonen viser til allmenngyldige aspekter ved kompetansebegrepet, heller enn
a vise til fagspesifikke sider av begrepet. Alene sier kunnskaps-, ferdighets- og forstielses-
aspektet ved kompetansebegrepet lite fagspesifikt om hva lereren i en vurderingssituasjon
kan vektlegge som dyktighet i samfunnsfagene. Bidrar sa taksonomienes operasjonalisering
av kompetanseaspektene til en klargjoring av hva som kan eller ber vektlegges som dyktighet
i samfunnsfagene? Bade Blooms kognitive taksonomi, Simpsons taksonomi for ferdigheter og
SOLO-taksonomien til Biggs og Collis konkretiserer og graderer kompetanseaspektene, og vil
derfor veere nyttige redskaper i vurderingen av dem. Om taksonomienes konkretisering av
kompetanseaspektene er av allmenn karakter eller utgjor samfunnsfaglige standarder, vil kort
kommenteres avslutningsvis. Ferst vil det argumenteres for at SOLO-taksonomien til Biggs
og Collis, sett i sammenheng med “forstaelsesaspektet”, trolig er den mest interessante

taksonomien med hensyn til samfunnsfagene.

I K06’ definisjon av kompetanse er kompleksitet et nekkelord. Som Fjertoft (2009: 26)
skriver: Vi lever i en verden som er sveert sammensatt, og da md ogsad elevene leere d tenke
komplekst”. Samfunnsfagene, som forst og fremst handler om kunnskap og lering om
samfunnet, skal som tidligere nevnt (jf. 2.2.1) forberede elevene pd & vare deltakere i
samfunnet. Hvis samfunnsfagene skal forberede elevene pa & vaere deltakere i samfunnet, ma
de derfor lere elevene & tenke komplekst. H. Lynn Erickson, sitert i Fjertoft (2009: 26),
skriver at kompleks tenkning innebaerer & kunne sammenligne, se forskjeller, se endringer og
a kunne trekke paralleller. Dette er alle kognitive prosesser som kan samles under felles-

betegnelsen a forstd”. Slik jeg ser det vil en elev som evner & tenke komplekst derfor inneha
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evnen til 4 forsta sterre sammenhenger, med andre ord & kunne integrere et kunnskapselement
1 en meningssammenheng. For 7 forstd” ma eleven vare i besittelse av bade kunnskaper og
ferdigheter (jf. forstaelsesaspektet hos Fjertoft). Kunnskaps- og ferdighetsaspektet i Fjortofts
arbeidsdefinisjon faller med dette inn under arbeidsdefinisjonens forstielsesaspekt. Arbeids-
definisjonens kompetanseaspekter er derfor tett knyttet sammen i forstaelsesaspektet, ved at
de gjensidig stetter og beriker hverandre (Fjortoft 2009: 22). Det overordnede grunnbegrepet
for dyktighet i samfunnsfagene vil folgelig vaere “forstielse”, og den mest interessante
taksonomien for samfunnsfagene vil vare en taksonomi som viser at forstdelse” er et sentralt

aspekt ved den. Den mé ogsd vise til at kunnskaps-, ferdighets- og forstaelsesaspektet

gjensidig stetter og beriker hverandre, og derfor heller ikke utelukker hverandre.

Koblingen mellom de tre kompetanseaspektene og taksonomiene ma som nevnt foretas med
en viss varsomhet, ettersom taksonomiene og kompetanseaspektene ikke nedvendigvis
gjensidig utelukker hverandre. Eksempelvis vil Blooms kognitive taksonomi, forenklet
gjennom RAV-typologien, kunne vise til alle de tre kompetanseaspektene om vi velger & tolke
det slik at nivdet “reprodusere” viser til kompetanseaspektet “kunnskap”, “anvende” til
“ferdigheter” og “vurdere” til “forstaelse”. Som folge av dette vil forstaelse kunne vere et
sentralt aspekt ved Blooms kognitive taksonomi. Med bakgrunn i koblingen mellom RAV-
typologien og kompetanseaspektene vil det videre kunne argumenteres for at kunnskaps-,
ferdighets- og forstéelsesaspektet gjensidig stetter og beriker hverandre i Blooms kognitive
taksonomi. Dette vil serlig vare tilfelle dersom man oppfatter Blooms kognitive taksonomi
bade hierarkisk og sideordnet. Dersom man tar utgangspunkt i at Blooms kognitive taksonomi
kun er hierarkisk ordnet, slik det er lagt til grunn i denne studien, viser taksonomien til et
tydelig skille mellom det forste nivéet og de resterende nivdene i taksonomien. Ettersom
elevene 1 en hierarkisk organisert taksonomi pa hvert nivd md mestre det som kreves pa et
lavere niva, vil bade forstielses- og ferdighetsaspektet (som vi finner fra nivd to til seks 1
Blooms kognitive taksonomi) ikke utelukke kunnskapsaspektet (nivé én i Blooms kognitive
taksonomi), men kunnskapsaspektet vil utelukke forstdelses- og ferdighetsaspektet. Det kan
derfor argumenteres for at nivdene i Blooms kognitive taksonomi ikke viser til et kunnskaps-,

ferdighets-, og forstaelsesaspekt som gjensidig stetter og beriker hverandre.

Ogsa Simpsons taksonomi om ferdigheter vil kunne kobles til de tre kompetanseaspektene.
Eksempelvis viser det midterste nivaet “velge”, i den forenklede utgaven av Simpsons

taksonomi, til verbene “behandle”, ’benytte”, “beherske” og “sette sammen” (Gustafson og
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Sevje 2010: 21). Etter min oppfatning viser disse verbene indirekte til at eleven er i besittelse
av bade kunnskaper, ferdigheter og forstéelse. Eksempelvis kan verbet sette sammen” vere
synonymt med verbet & klassifisere” som Fjertoft (2009: 26) bruker for & beskrive
betegnelsen forstdelse”. Evnen til & kunne sette sammen noe, eller & klassifisere noe, for-
utsetter videre at eleven er i besittelse av delkunnskaper. Det kan derfor argumenteres for at
Simpsons taksonomi for ferdigheter viser til et kunnskaps-, ferdighets-, og forstaelsesaspekt
som gjensidig statter og beriker hverandre. Ettersom Simpsons taksonomi for ferdigheter bare
indirekte viser til aspektet “forstaelse”, fremstar ikke taksonomien som den tydeligste

forklaringsmodellen for hvordan “’forstaelse” kan operasjonaliseres.

SOLO-taksonomien til Biggs og Collis klassifiserer kompleksiteten i elevens oppnédde
kompetanse gjennom & vise til grader av elevens forklaringsevne. Tidligere har det blitt
argumentert for at SOLO-taksonomien ogsd kan vere anvendbar innenfor forstaelsesaspektet

1 arbeidsdefinisjonen av kompetanse, siden forklaringsevne er et sentralt aspekt ved det a

o

forstd noe. Ettersom eleven mé vere i besittelse av bade kunnskaper og ferdigheter for
forsta, vil de ulike gradene i SOLO-taksonomien, med unntak av det forste, ha integrert et
kunnskaps-, ferdighets- og forstdelsesaspekt som gjensidig stetter og beriker hverandre. Det
forste nivaet i SOLO-taksonomien beskriver en elev som enten har misforstatt eller svart feil
pa spersméilet og som derfor ikke vil vise noen grad av forstaelse. Med utgangspunkt i at
“forstaelse” er det overordnede grunnbegrepet for dyktighet i samfunnsfagene, vil SOLO-
taksonomien, bedre enn Blooms kognitive taksonomi og Simpsons taksonomi for ferdigheter,
kunne tilby lererne en anvendbar modell for operasjonalisering av dyktighet i samfunns-
fagene. Dette fordi SOLO-taksonomien viser til at graden av elevens forstdelse henger
sammen med antallet forklaringsfaktorer som benyttes i oppgavelesningen, samt elevens evne

til & se sammenhenger mellom disse forklaringsfaktorene.

Pé tross av at SOLO-taksonomien, sett i sammenheng med “forstaelsesaspektet”, kanskje er
den mest interessante taksonomien for samfunnsfagene, er ogséd denne taksonomien generell.
Generell i den forstand at den ikke kobler de ulike nivdene av forstdelse med samfunnsfaglige
begreper, og derfor ikke er fagspesifikk nok. Det samme gjelder Blooms kognitive taksonomi
og Simpsons taksonomi for ferdigheter som ogsd hver for seg presenterer og vektlegger ulike
sider av forstaelsesaspektet. P4 bakgrunn av dette sgker jeg en teori som mer eksplisitt og
tydelig definerer og operasjonaliserer hva kompetanse i samfunnsfagene kan vare, og som

konsekvent benytter seg av samfunnsfaglige begreper. Videre vil Dag Fjeldstads teori om atte
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“komplekse fagferdigheter” presenteres som et forslag til hvordan dyktighet i samfunnsfagene
kan rammes inn. Navnet “komplekse fagferdigheter” antyder at hver av de étte ferdighetene

kombinerer bade kunnskaps-, ferdighets-, og forstaelsesaspektet i kompetansebegrepet.

2.3.3 Dag Fjeldstads atte komplekse fagferdigheter

Fjeldstad (2009) presenterer i artikkelen ”Om lesing i samfunnsfag — opplevelse, innlevelse
og erkjennelse” et forslag til hvordan dyktighet i samfunnsfagene kan rammes inn i étte
hovedomrader. Hensikten med dette er "a bidra til utvikling av et tolkningsfellesskap omkring
essensen i samfunnsfagene — basert pd sammenfatning av leereplanens mange kompetanse-
mdal” (Fjeldstad 2009: 186). De atte hovedomrader, kalt "komplekse fagferdigheter”, er ikke
identiske med laereplanens hovedomrider, ettersom de "i storre grad viser til ferdighets-
elementer, dvs. til elevenes evne til d ta kunnskap i bruk” (Fjeldstad 2011: 12). De “komp-
lekse fagferdighetene” ble 1 utgangspunktet laget til samfunnskunnskapsdelen i grunnskolens
Samfunnsfag, samt Samfunnsfag pd Vgl/Vg2. 1 senere tid har imidlertid Fjeldstad ogsa
benyttet dem for & forklare kompetansebegrepet i Politikk og menneskerettigheter (Fjeldstad
2011). Hovedomradene vil 1 det folgende kort bli presentert og forklart.

1) Faktabeherskelse og definisjonskunnskap. Fakta- og definisjonskunnskap er viktig for a
vare 1 besittelse av aktuell samtidskunnskap. Dette kunnskaps- og ferdighetsomradet tar for
seg de fakta og definisjoner elevene meter i oppleringen, eksempelvis gjennom lareboker.
De ulike lerebekene presenterer fakta og definisjoner som er forstelinjetolkninger av lare-
planens kompetansemadl. 2) Begrepsanvendelse. De sentrale begrepene elevene meter i under-
visningen skal ikke bare kunne gjengis, men de skal ogsa kunne anvendes i nye situasjoner
som inviterer til forklaring, analyse og problemlesning. 3) Informasjonsbehandling. Infor-
masjonsbehandling viser til at elevene skal kunne observere, lese tekster og lese tall-
oppstillinger og grafer, for s & gi tolkende fremstillinger av dette. A tolke, betyr her, 4 finne
det mulige betydningsinnholdet i en tekst, en gjenstand, en handling eller i et symbol. 4)
Forstaelse av forholdet mellom verdier og handlinger. Her forventes det at elevene skal
kunne gjore rede for grunnleggende verdier, samt menneskers dypt forankrede oppfatninger
om hva som er rett og galt. Videre skal elevene se at det er sammenheng mellom menneskers
grunnleggende verdier, holdninger og handlinger. Kort forklart handler dette om at elevene
skal kunne bruke verdi — handlings — relasjonen som et verktoy, for & forsta handlingsmenstre

og regelmessigheter 1 sosialt liv. 5) Kulturforstielse. Omradet rommer de to under-
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kategoriene, “kulturens logikk™ og “perspektivisering”. Forstnevnte omfatter elevens evne til
a vise at menneskelig adferd ofte er et resultat av kulturelt definerte forventninger og menstre.
“Perspektivisering” er evnen til empati, som vil si evnen til & leve seg inn i andres synsvinkel
og forstéelse, uansett hvor usympatisk den andres syn maétte vere. Som Fjeldstad skriver
“perspektivisering er derfor ikke en sentimentaliserende akseptasjon av den andres stdsted,
men en intellektuell og metodisk innfallsvinkel til a forsta den krets av motiver som den andre
tenker og handler innenfor” (Fjeldstad 2009: 193). 6) Kausalitet. Dersom eleven mestrer
kausalitetstenkning, vil hun eller han evne & tenke arsak og virkning, samt & kunne skille
mellom ulike méter & forklare et sosialt fenomen pa. I samfunnsfagene vil dette innebaere "d
kunne skille mellom strukturelle og egenskapsorienterte forklaringer, (...) mellom bakenfor-
liggende og utlosende arsaker og mellom grunnleggende og medvirkende arsaker til
fenomener, hendelser og sosiale monstre” (Fjeldstad 2009: 193). 7) Formulering av
hypoteser. Omradet dreier seg om evnen til & fremme en antagelse om hvordan eller hvorfor
to (eller flere) fenomener henger sammen, for man finner fram til den “riktige” forklaringen
ved a bruke tilgjengelige hjelpemidler. 8) Modellbruk. Omradet viser til evnen til & kunne vise
hvordan sosiale sammenhenger kan settes inn i forenklede modeller for & illustrere

sammenhenger (Fjeldstad 2009: 192-193).

Ved 4 sette sammen disse atte kunnskaps- og ferdighetsomradene, fir vi det som Fjeldstad
kaller “komplekse fagferdigheter”. De komplekse fagferdighetene representerer derfor et
forslag til hvordan dyktighet i samfunnsfagene kan operasjonaliseres. En elevs prestasjon i
samfunnsfagene avhenger av elevens evne til & bevege seg mellom de komplekse fagferdig-
hetene 1 oppgavelosninger (Fjeldstad 2011: 26). Beskrivelsen av dyktighet i samfunnsfagene
vil kunne ha innvirkning pd elevvurderingen i faget, da spesielt om hovedomradene settes
sammen med vurderingskriterier pd flere mélenivéer (Fjeldstad 2009: 191). I artikkelen
”SAM 3020 Politikk og menneskerettigheter” presenteres forslag til hvordan enkelte av de
atte komplekse fagferdighetene kan grupperes pa flere mélenivéer (kjennetegn pd maélopp-
ndelse). Eksempelvis grupperes “’kausalitet” 1 folgende tre mélenivaer:
Kausalitet.
Niva 1: Eleven kan beskrive at et sosialt fenomen pavirkes av “noe”, men paviser lite om retning og
dynamikken i pavirkningsforholdet. Niva 2: Eleven kan skille mellom arsak og virkning (eller grunn og
folge) og kan vise til flere enn en mulig arsak til et bestemt fenomen (for eksempel flere forklaringer pa
piratvirksomhetene ved Afrikas horn), men skiller ikke mellom arsakenes forklaringspotensiale. Niva 3:
Eleven kan skille mellom arsakstyper — for eksempel mellom egenskapsorienterte og strukturelle
arsaker — nar han og hun analyserer et sosialt fenomen, og vise at arsaker kan henge sammen i

arsakskjeder. Eleven er ogsa i stand til & se sine egne forklaringer i et kritisk og vurderende lys; det vil
si at eleven kan peke pa alternative forklaringer (Fjeldstad 2011: 28).
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Det blir imidlertid understreket at beskrivelsene av “kjennetegnene pa maloppnéelse” er av en
forelopig karakter og at de mé “gjennomarbeides og raffineres for eventuelt d bli operative og
gode redskaper i vurderingsarbeidet” (Fjeldstad 2011: 26). For nermere beskrivelse av de
fagbaserte kjennetegnene pa méloppnéelse, se vedlegg 2. Sammenlignet med de andre
operasjonaliseringene som er presentert i kapitlet, fremstar Fjeldstads operasjonalisering som
den mest fagspesifikke beskrivelsen av hva dyktighet kan tenkes & vare. Ved en narmere
gjennomarbeiding av nivagrupperingene i de atte komplekse fagferdighetene, vil teorien ogsa
kunne fungere som et nyttig redskap i lerernes vurderingsarbeid i samfunnsfagene. Dette
betyr ikke at forslaget ukritisk skal aksepteres som det best egnete i vurderingsarbeidet i
samfunnsfagene, blant annet pd bakgrunn av at forslagene fortsatt er av en forelopig karakter.
Videre vil det derfor vare interessant & se om forslaget samsvarer med larernes

operasjonalisering av hva som er dyktighet i samfunnsfagene.

2.3.4 Oppsummerende tanker om dyktighet i samfunnsfagene

I dette kapitlet har vi sett at K06’ definisjon av kompetanse og den samlede kompetanse-
beskrivelsen i to av samfunnsfagslereplanene kan oppfattes som relativt vage. Kapitlet har
presentert forslag som hver for seg beskriver hvilke prestasjonsforventninger man kan ha til
elever i samfunnsfagene, med andre ord hvordan kompetansebegrepet kan operasjonaliseres i
samfunnsfagene. Med utgangspunkt i Fjertofts arbeidsdefinisjon av kompetanse, har Blooms
kognitive taksonomi, Simpsons taksonomi for ferdigheter og SOLO-taksonomien til Biggs og
Collis, vist hvordan lereplanens kompetansebegrep kan operasjonaliseres slik at begrepet blir
mer handterlig og anvendelig for lerere i vurderingssituasjoner. Spesielt ble det argumentert
for at SOLO-taksonomien sett i sammenheng med “forstaelsesaspektet”, er et godt utgangs-
punkt for leererens vurderingsarbeid i samfunnsfagene. P4 tross av at taksonomiene gir et godt
utgangspunkt for & vurdere elevens kompetanse innenfor de tre kompetanseomridene, er
operasjonaliseringen av en generell karakter. Generell i den forstand at de egentlig ikke utgjor
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samfunnsfaglige standarder. Avslutningsvis ble det vist til Fjeldstads teori om “étte
komplekse fagferdigheter” i samfunnsfagene, som presenterte et fagspesifikt syn pd hva
dyktighet 1 samfunnsfagene kan tenkes & vere. Med utgangspunkt i kapitlet, vil det vere
interessant & se hvordan larere i1 skolehverdagen beskriver dyktighet i samfunnsfagene.
Benytter de seg av de faguavhengige forklaringsskjemaene i denne beskrivelsen, eller
benytter de seg av en mer fagspesifikk beskrivelse av dyktighet, slik som eksempelvis

Fjeldstads teori viser til, eller eventuelt ingen av delene?
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3 Metode - veien til malet

Metode kommer fra det greske ordet “methodos”, som betyr & folge en bestemt vei mot et mél
(Johannessen mfl. 2005: 32). Mer utdypet skriver Vilhelm Aubert, sitert i Ottar Hellevik, at
“en metode er en fremgangsmadte, et middel til a lose problemer og komme frem til ny
kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener dette formdlet, horer med i arsenalet av
metoder” (Hellevik 2002: 12). I dette kapitlet vil det redegjores for hvilken fremgangsmate og
hvilket middel som er valgt, for best mulig & gi kunnskap til studiens problemstilling. I
arsenalet av metoder gjor studien bruk av en kvalitativ tilneerming. Innenfor den kvalitative
tilneermingen vil det gjores bruk av individuelle leererintervjuer og en test”, som forsknings-
metode. Videre er ogsé observasjon valgt som en supplerende metode, for & komplettere og
validere det innsamlede forskningsmaterialet. Kapitlet starter med en redegjorelse for valg av
metodisk tilnerming. Deretter blir det redegjort for hvordan den metodiske prosessen har
foregatt med hensyn til datainnsamling og analysetilneermingen. Kapitlet avslutter med en

refleksjon rundt studiens reliabilitet og validitet, og dens forskningsetiske aspekter.

3.1 En kvalitativ metodetilnaarming

For best & kunne svare pd studiens problemstilling, er det hovedsaklig valgt en kvalitativ
metodetilnerming. En kvalitativ metodetilnerming forholder seg til data i form av tekster og
legger vekt pé fortolkningen av dataene (Johannessen mfl. 2005: 101). Videre har den som
overordnet mal “d utvikle forstaelsen av fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres
sosiale virkelighet” (Dalen 2004: 169). Begrunnelsen for valget av en slik tilneerming er flere,

og i det folgende vil det vises kort til noen av dem.

Studiens problemstilling tar utgangspunkt i et tema som er lite behandlet i den fagdidaktiske
litteraturen. Med et slikt utgangspunkt ville det vaert problematisk & tilneerme seg problem-
stillingen med en kvantitativ tilneerming, for eksempel ved bruk av en sperreundersokelse.
”Kvantitative metoder forholder seg til data i form av kategoriserte fenomener og legger vekt
pd opptelling og utbredelse av fenomenet” (Johannessen mfl. 2005: 101). Forskning og
relevant kunnskap om temaet er sentralt for a4 utarbeide gode spersmal og treffende svar-
alternativer i1 en sperreundersekelse (Johannessen mfl. 2005: 221-234). Med lite fagdidaktisk
litteratur, ville det for eksempel vart vanskelig & avgjere hva gode svaralternativer kan veare

til spersmélet om hva som er dyktighet i samfunnsfagene. I folge Johannessen mfl. (2005: 36,
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59) er kvalitativ metode s&rlig anvendelig i eksplorative undersekelser, som har som formal &
undersoke et tema eller fenomen som en ikke kjenner godt, eller som det er forsket lite pa
tidligere. Ved & samtale med samfunnsfagslarere, som daglig jobber med a vurdere elever, vil
man kunne fa innsyn i deres erfaringer og oppfatninger pa omradet. Dette vil kunne gi

verdifull kunnskap og fyldige beskrivelser om et tema som er lite behandlet i faglitteraturen.

Det ligger ogsd en begrensning i form av tid og ressurser i en masteroppgave pa 30
studiepoeng. Det ideelle hadde kanskje vart & gjennomfere en storre studie med bade en
kvalitativ og en kvantitativ tilnerming. Eksempelvis ved at kvalitative intervjuer av
samfunnsfagslaerere dannet utgangspunktet for en videre landsomfattende kvantitativ under-
sokelse, om hva samfunnsfagslerere vektlegger som faglig dyktighet i en vurderings-
sammenheng. Ved en slik tiln@rming ville forskeren med sterre sikkerhet kunne ha besvart
spersmélet om laererens vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap. Pa tross av at en
slik fremgangsmate kanskje hadde vart den mest ideelle, ville ikke studiens rammefaktorer
som tid og ressurser, strukket til. Rammefaktorene har derfor vart avgjerende for valget av &
benytte en kvalitativ tilnerming i studien. Studiens kvalitative intervjuer kan eventuelt pa et
senere tidspunkt fungere som et springbrett for en bredere og mer omfattende undersekelse

om vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfagene.

3.1.1 Intervju som kvalitativ forskningsmetode

If you want to know how people understand their world and their lives, why not talk with
them? (Kvale og Brinkmann 2009: xvii). Det ble tidlig bestemt at individuelle lererintervjuer
var en god fremgangsméte for & samle inn kunnskap og informasjon til studiens problem-
stilling. I en intervjusituasjon vil forskeren stille sparsmél og lytte til hva mennesker forteller
om deres opplevde verden (Kvale og Brinkmann 2009: xvii). Kvalitativt forskningsintervju
kan karakteriseres som “en samtale med en struktur og et formdl” (Johannessen mfl. 2005:
135). Struktur henviser her til rollefordelingen som finner sted mellom deltakerne i en
intervjusituasjon, eksempelvis ved at intervjueren stiller spersmalene og kontrollerer situa-
sjonen. Formdlet er & produsere kunnskap, “it is an inter-view, where knowledge is
constructed in the inter-action between the interviewer and the interviewee” (Kvale og
Brinkmann 2009: 2). Formen pa kunnskapen som produseres gjennom intervjuer, vil ofte

dreie seg om menneskers opplevelser, ensker og meninger. Denne kunnskapsformen kan
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beskrives med det greske ordet ”doxa”, som betyr antagelse eller tro, og star i motsetning til

“episteme” som betyr sikker viten (Store norske leksikon 2011).

Det er fi standardregler for hvordan et kvalitativt intervju ber vere, som Kvale og Brinkmann
(2009: 15) sier ’the varieties of research interviews approach the spectrum of human
conversations”. Eksempelvis kan intervjuet veere mer eller mindre strukturert, altsd tilrettelagt
i forkant (Johannessen mfl. 2005: 137). Apne og ustrukturerte intervju ville kanskje vart den
beste fremgangsméten for & fa informasjon om et tema som er lite forsket pd, ettersom
intervjueren, ved & stille spersmal tilpasset den enkelte intervjusituasjonen, ensker 4 fa
informantene til & fortelle mest mulig fritt om sine livserfaringer rundt temaet. (Dalen 2004:
29, Johannessen 2005: 137). Samtidig er det flere utfordringer ved & benytte seg av et dpent
og ustrukturert intervju. Eksempelvis kan det bli vanskelig & sammenligne informantenes svar
i etterkant (Johannessen 2005: 138). Det vil ogséd vare krevende & gjennomfere intervjuene,
ettersom spersmalene ikke er formulert pd forhdnd, og fordi intervjueren er avhengig av at
informantene er villige til & meddele seg (Dalen 2004: 29). Det kan ogsé sperres om denne
intervjuformen krever en sterre og bredere intervjuerfaring enn den en masterstudent er i
besittelse av. Pa bakgrunn av dette ble det bestemt at det i studien skulle gjores bruk av semi-
strukturert intervju, hvor samtalen tar utgangspunkt i en intervjuguide, men hvor rekkefolgen
pa tema og spersmal vil kunne variere. En slik fremgangsmate gir en god balanse mellom

standardisering og fleksibilitet (Johannessen mfl. 2005: 139).

3.1.2 Proveretting som test

For best mulig & gi kunnskap til studiens problemstilling, ble det bestemt at laererintervjuene
skulle kombineres med en “’test”. En "test” hvor informantene skulle vurdere den samme elev-
besvarelse, ved 4 gi den en karakter og begrunnelse for karaktergivningen. Ved a bruke prove-
retting som test onsker jeg & se hvordan larere vurderer en skriftlig elevprestasjon, for igjen &
undersoke om det er et tolkningsfellesskap mellom informantene om hva som er faglig
dyktighet 1 skriftlige oppgaveleosninger i samfunnsfagene. Johannessen mfl. (2005: 118)
skriver at “det er ikke sikkert at det vi sier vi gjor, er det vi faktisk gjor”. Fungerer testen
optimalt vil den kunne vise hvorvidt det er overensstemmelse mellom det informantene sier

de vektlegger i en vurderingssituasjon, og det de faktisk vektlegger.

Preoven og den skriftlige elevbesvarelsen, fikk jeg av en samfunnsfagslerer i videregiaende

skole, med elevens godkjenning gjennom samtykkeerklaering (se vedlegg 4). Proven ble gitt i
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programfaget Politikk og menneskerettigheter, og besvarelsen skulle i1 folge laereren ligge pa

middels niva. Av tidshensyn ble bare en del av preven og elevbesvarelsen brukt i testen.

3.1.3 Observasjon som forskningsmetode

I utgangspunktet var ikke observasjon tenkt som en del av studiens metode, men da jeg fikk
tilbud om & delta som observater pa et sensorskoleringsmete i regi av Udir, i faget Sosial-
kunnskap, ble observasjon valgt som bimetode da szrlig for & komplementere og validere
studiens test. Utgangspunktet for sensorskoleringsmetet i Sosialkunnskap var a skape et
tolkningsfellesskap mellom sensorene til den skriftlige eksamen. Alle sensorer i faget var

invitert, og metet besto av i alt 26 deltakere fra hele landet.

“Observasjon innebcerer at forskeren er tilstede i situasjoner som er relevante for studien, og
registrerer sine iakttakelser pd bakgrunn av sanseinntrykk, forst og fremst ved d erfare, se og
Iytte” (Johannessen mfl. 2005: 117). En vanlig innvending mot bruk av observasjon som
metode, er at den er tid- og ressurskrevende. Dette problemet gjor seg ikke gjeldende her,
ettersom det kun er snakk om ett mote med en varighet pa et par timer. Det gir samtidig en fin
mulighet til & observere hvordan flere leerere vurderer de samme eksamensbesvarelsene, samt

deres arbeid med a danne et tolkningsfellesskap.

I en observasjon kan forskeren velge a ha ulike roller. Forskeren kan ha en rolle som “ikke-
deltaker”, eller som “deltaker” av settingen som observeres. “Ved ikke-deltakende
observasjon er forskeren bare tilskuer til de fenomenene hun iakttar, mens hun ved deltakende
observasjon er medlem av det sosiale systemet undersokelsen foregdr innenfor” (Hellevik
2002: 136). Forskerens grad av dpenhet overfor dem som blir studert vil ogsd vere av
betydning. Graden av dpenhet kan variere mellom ytterpunktene, fullstendig &penhet hvor alle
i feltet vet at de blir observert, og skjult observasjon hvor ingen i feltet vet at de blir observert
(Johannessen mfl. 2005: 125). I denne studien vil feltrollen tilstedevarende observater” vere
den korrekte betegnelsen. Her deltar forskeren i liten grad i feltet som studeres, samtidig er

forskerens status som forsker kjent for alle de involverte (Johannessen mfl. 2005: 126-127).
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3.2 Datainnsamlingsprosessen

3.2.1 Rekruttering av informanter

I en kvalitativ tilneerming har rekrutteringen av informanter et klart mal; & generere overforbar
kunnskap samt 4 fi utfyllende kunnskap om fenomenet (Johannessen mfl. 2005: 107).
Rekrutteringen av informanter skjedde derfor ved strategisk utvelgelse” av samfunnsfags-
leerere 1 den videregéende skole. Med strategisk utvelgelse menes at “forskeren pd forhand
har bestemt seg for hvilken malgruppe forskningen skal rette seg mot for d samle nadvendige
data” (Johannessen mfl. 2005: 107). Det videre rekrutteringsarbeidet foregikk ved det som
kalles ”’sngballmetoden”. Det vil si at jeg tok kontakt med veileder og tidligere kolleger, for &
hore om de hadde forslag til samfunnsfagslaerere som kunne veare aktuelle i undersekelsen.
Til de individuelle lererintervjuene og proverettingstestene, ensket jeg a rekruttere mellom
atte og ti samfunnsfagslarere. Med utgangspunkt i problemstillingen ville det vert ideelt med
et storre utvalg, men ettersom det var et onske & gjennomfore intervjuene selv, 14 det en
begrensning i form av tid og ressurser til radighet. Rammefaktorer var derfor avgjerende i
valget av antall informanter i studien. Rammefaktorene var ogsd avgjerende for at infor-
mantene hovedsaklig ble rekruttert fra videregdende skoler i Oslo-omradet. Kontakten med
informantene skjedde via e-postutvekslinger, hvor det ble sendt informasjon om hvem jeg var,
hva studien gikk ut pd og en samtykkeerklaering (se vedlegg 3). Gjennom e-postkorre-
spondansen satt jeg igjen med atte samfunnsfagslerere som kunne tenke seg & bli intervjuet

og delta 1 proverettingstesten .

Det har tidligere kommet frem at observasjonen ikke var tiltenkt som en metodisk tilnerming.
Det ble derfor ikke aktivt sekt etter a fi tilgang til en mulig observasjonssetting. Etter e-post-
utveksling med en radgiver i avdelingen for vurdering i Udir, fikk jeg tilbud om & vare
observater pd et mote i regi av dem. Radgiveren fungerte som en ’derapner”, altsé en person
som gir tilgang til en setting hvor forskeren kan hente informasjon (Johannessen mfl. 2005:
122). Settingen var allerede satt, ved at alle som skulle vare sensor i faget Sosialkunnskap
varen 2011, var invitert. Observasjonen foregikk derfor i en naturlig setting, og jeg hadde

ingen innflytelse pa utvelgelsen og rekrutteringen av informantene.
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3.2.2 Intervjuguide

Semi-strukturerte intervju krever at det i forkant av intervjuene utarbeides en intervjuguide.
"En intervjuguide omfatter sentrale temaer og sporsmdl som til sammen skal dekke de
viktigste omrddene studien skal belyse” (Dalen 2004: 29-30). I arbeidet med & utvikle en
intervjuguide, ble studiens problemstilling operasjonalisert til konkrete temaer med under-
liggende sporsmél. I utformingen av intervjuguiden ble det vektlagt at det i den forste delen
av intervjuet skulle bli gitt informasjon til informantene om studien, deres rett til & avbryte
intervjuet og garantien om anonymitet. Videre skulle de forste spersmalene vare generelle,
gjerne av type faktaspersmél, ettersom det i denne fasen etableres en relasjon og et
tillitsforhold mellom intervjuer og informant (Johannessen mfl. 2005: 141). For a f4 et rikt og
fyldig datamateriale, ble det viktig & formulere spersmaélene, som direkte var knyttet til
problemstillingen, pd en méte som fikk informantene til 4 4pne seg (Dalen 2004: 30). Det ble

ogsa vektlagt at proveretting som test, skulle inkluderes i intervjuguiden.

Med utgangspunkt i et forsteutkast av intervjuguiden ble det foretatt et proveintervju blant
annet for & teste hvordan intervjuguiden fungerte med hensyn til tid, spersmalsformuleringene
og spersmalenes rekkefolge. Etter proveintervjuet ble det gjort noen smé omformuleringer i
intervjuguiden. Resultatet ble en intervjuguide med seks ulike, men til dels overlappende
deler, som til sammen utgjorde 26 spersmél. De seks delene er: Innledning, innledende
spersmél, vurdering i samfunnsfagene/dyktighet i samfunnsfagene — laererens fortelling om
arbeidet med karaktersetting, tolkningsfellesskap, vurdering av elevbesvarelse og avslutning.

For mer detaljer om intervjuguiden, se vedlegg 5.

3.2.3 Gjennomfgringen

Intervjuene og proverettingstestene ble foretatt i et tidsrom pé to uker. Sted og tidspunkt ble
avtalt etter hva som passet best for informantene. Totalt ble det gjennomfort atte individuelle
lererintervjuer som hver varte i ca. 1-1,5 time, og étte proverettingstester. For & dokumentere
og best mulig ta vare pd informantenes egne uttalelser, ble intervjuene og preverettingstesten
tatt opp ved hjelp av en diktafon (Dalen 2004: 32, Johannessen mfl. 2005: 145). Data-

materialet ble videre behandlet konfidensielt 1 henhold til personopplysningsloven.

Observasjonen ble foretatt pa sensorskoleringsmetet i Sosialkunnskap. 1 alt var det 26 lerere

og ¢én representant fra Udir tilstede pd metet som hadde en tidsramme pa ca. 6,5 timer.
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Dokumenteringen av observasjonen skjedde ved bruk av manuelle notater, som i etterkant ble

gjennomgétt og foretatt nedvendige utfyllinger av.

3.2.4 Transkriberingen av datamaterialet

Lydfilene fra de individuelle larerintervjuene og proverettingstesten ble videre ordrett
transkribert, “a transcript is a translation from one narrative mode — oral discourse — into
another narrative mode — written discourse” (Kvale og Brinkmann 2009: 178). Med ordrett
menes her alle uttalelsene til informantene og intervjuer, dette inkluderer ogsa folelsesuttrykk
som latter og sukk og registreringer av "eh-er” der det ble ansett som nedvendig for & fa frem
meningsinnholdet i uttalelsene. Ettersom den videre analysen hovedsaklig vil fokusere pa
meningsinnholdet i datamaterialet, ble det ikke funnet nedvendig & registrere pauser, over-
lappinger, intonasjonsmessige understrekninger osv. Det er imidlertid viktig & vere klar over
fortolkningsprosessen som finner sted fra data foreligger som lydfil til data er nedskrevet:

An interview is a live social interaction where the pace of the temporal unfolding, the tone of the voice,

and the bodily expressions are immediately available to the participants in the face-to-face conversation,

but they are not accessible to the out-of-context reader of the transcript (Kvale og Brinkmann 2009:
178).

Pa tross av Kvale og Brinkmanns kritiske innvending, vil studiens analysedel ta utgangspunkt
1 de transkriberte utskriftene. Valget er gjort med bakgrunn i at forskeren har fatt god kjenn-
skap og narhet til datamaterialet ved selv & gjennomfere intervjuene og transkriberingen. De
transkriberte utskriftene er ogsa blitt grundig sjekket opp mot lydfilene, samt at det ved
uklarheter har blitt lyttet til lydfilene for & fé klarhet i hva informanten har sagt og ment.

I analysedelen vil det gjores bruk av sitater hentet fra transkriberingsmaterialet. I den for-
bindelse har det enkelte steder vaert hensiktsmessig & gjengi uttalelsene pa en mer sammen-
hengende mate, ettersom den transkriberte teksten baerer preg av et muntlig sprék som til tider
kan fremstd som usammenhengende (Kvale og Brinkmann 2009: 187). Dette er imidlertid
gjort med stor varsomhet slik at meningsinnholdet i uttalelsen ikke endres. Sitatene i
analysedelen vil vise til enkle symboler, ved at I star for intervjuer og L for lerer. Lareren vil

videre vare nummeret fra 1-8, hvor nummereringen er tilfeldig valgt.
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3.3 Bricolage — en analytisk tilnaerming

Kvalitative metoder er kjennetegnet av fravaret av en analytisk hovedretning, og det finnes
derfor ingen fasit pd hvordan den kvalitative dataanalysen skal foregd (Johannessen mfl.
2005: 80, 157). Felles for dem er den fortolkede tilneermingen til datagrunnlaget, “en slik
tilncerming bygger pd at mennesker skaper eller konstruerer sin sosiale virkelighet og gir
mening til egne erfaringer” (Dalen 2004: 19). Virkeligheten er dermed mangfoldig ved at den
er avhengig av akteren som ser. Eksempelvis vil informantene i intervjuene ha egne
fortolkninger av virkeligheten, som forskningsintervjueren igjen vil gjere en ny fortolkning
av. Anthony Giddens har i folge Kvale og Brinkmann (2009: 313-314) "referred to this inter-

pretive process of understanding the actors’ own interpretations as a double hermeneutics”.

I studien vil analysetiln@rmingen legge vekt pa & fa frem meningsinnholdet i det empiriske
datamaterialet som hovedsaklig er samlet inn ved individuelle lererintervjuer og preve-
rettingstesten, men ogsd ved observasjon pd sensorskoleringsmetet. Analysen vil derfor
sentreres rundt fortolkning av innholdet i datamaterialet, heller enn de spraklige aspektene,
som det eksempelvis gjores i diskursanalyse og konversasjonsanalyse. Det finnes som sagt
flere méter & analysere datamaterialet pd, i studien anvendes analysetiln@ermingen som Kvale
og Brinkmann (2009: 233) kaller "Bricolage”. "Bricolage” kan oversettes og forklares som et
byggverk satt sammen av tilgjengelige materialer. "The bricolage interpreter adapts mixed
technical discourses, moving freely between different analytic techniques and concepts”
(Kvale og Brinkmann 2009: 233). Analysen felger derfor ingen standardmetode, og menings-
genereringen foregar ved fritt samspill mellom ulike teknikker. Tiln®rmingen gér ogsa under
navnet “ad hoc meningsgenerering” (Johannessen mfl. 2005: 169). En slik tilnerming kan
eksempelvis foregd ved at:

The Interviewer craftsman may read through the interviews and get an overall impression, then go back

to specific interesting passages, perhaps count statements indicating different attitudes to a

phenomenon, cast parts of the interview into a narrative, work out metaphors to capture key

understandings, attempt to visualize findings in flow diagrams, and so on (Kvale og Brinkmann 2009:
233-234).

Fremstillingen av resultatene fra intervjumaterialet, observasjonene og proverettingstesten vil
hovedsaklig bli presentert tematisk, med utgangspunkt i studiens problemstilling og dens
underordnede forskningsspersmal. Den tematiske organiseringen av datamaterialet har blant
annet foregétt ved bruk av koding, bruk av tabeller for & visualisere, sammenfatninger av data

og tallmessige beskrivelser i tabeller.
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Selve kodingen av datamaterialet har vaert inspirert av kodingsprosessen som blant annet
finner sted i ”Grounded theory”. Det vil imidlertid ikke redegjores for denne teorien, ettersom
det sentrale her er hvordan kodingsprosessen av studiens datamateriale har foregatt. Kodings-
prosessen av studiens datamateriell har stort sett foregétt i tre trinn. Det forste trinnet foregikk
ved det som kalles ”apen koding”. Ved é&pen koding ble datamaterialet lest systematisk ved
bruk av merkelapper som beskrev hva datamaterialet egentlig handlet om. Pa det andre trinnet
av kodingen ble det med utgangspunkt i merkelappene, lett etter mer abstrakte kategorier. En
kategori er en klassifisering av begreper, og kan bestd av undergrupper eller underkategorier
(Johannessen mfl. 2005: 176). Sagt med andre ord er hensikten pa dette trinnet & "finne mer
egnete kategorier som gir muligheter for d forsta innholdet pd et mer fortolkende og teoretisk
niva” (Dalen 2004: 69). P& det tredje trinnet av kodingen presenteres og forklares
kategoriene, med bakgrunn i leerernes egne uttalelser. I studien vil ogsd kategoriene pa dette
nivaet bli diskutert og analysert, bdde med utgangspunkt i hverandre, og med bakgrunn i
studiens teoretiske forankring. Det er imidlertid viktig & papeke at kategoriene ikke alltid vil
veere like fremtredende 1 presentasjonen av datamaterialet. Dette skyldes at kodingsprosessen

ogsa er brukt som en tilneerming for & systematisere og sammenligne datamaterialet som ikke

nedvendigvis krever & bli kategorisert.

Datamaterialet har ogsa blitt organisert ved bruk av ulike former for tabeller. Tabellene er blitt
brukt for & visualisere og kvantifisere. For eksempel vil resultatene av studiens “test”, bli
kvantifisert og presentert i tabeller. Ettersom datamaterialet til en viss grad vil fremstd som
tallmessige beskrivelser, vil denne delen inneha elementer hentet fra kvantitativ analyse.
Samtidig vil innslaget av de kvantitative elementene vare svart begrenset, ettersom det for

eksempel ikke gjores noen form for statistiske prosedyrer i denne sammenhengen.

Den analytiske tilnermingen har ogsa foregétt ved & sammenfatte datamaterialet, en metode-
tilnerming som er inspirert av fenomenologien. En sammenfattet versjon av dataene har som
mél & fremheve tekstens meningsinnhold. Dette innebarer “d ta ut mest mulig irrelevant
informasjon og fortette den informasjonen som er sentral” (Johannessen mfl. 2005: 163).
Tilnermingen ble funnet sarlig relevant for a presentere laerernes begrunnelse for karakter-

settingen pé elevbesvarelsen.
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3.4 Refleksjoner om reliabilitet og validitet

Innenfor kvantitativ forskning brukes begrepene “reliabilitet” (pélitelighet) og “validitet”
(troverdighet) som kriterier pa kvalitet, som det igjen er utviklet standardiserte metoder for &
male (Johannessen mfl. 2005: 198). Som Dalen skriver bygger begrepene “imidlertid pd en
naturvitenskaplig tenkemdte og representerer et annet vitenskapsteoretisk grunnsyn enn det
den kvalitative forskningen star for” (Dalen 2004: 102). Pa tross av dette ber ogsa kvalitativ
forskning behandle spersmél som knytter seg til studiens kvalitet. Som Dalen (2004: 103)

skriver: "I kvalitativ forskning vil validitet og reliabilitet mdtte defineres pa andre madter”.

I kvantitativ forskning viser reliabilitet (pélitelighet), til at studiens fremgangsmate (bade
innsamling og analyse av data) skal kunne etterproves neyaktig av andre forskere. Et slikt
krav vil vaere vanskelig & gjennomfere i en kvalitativ studie hvor “forskerens rolle nettopp er
en viktig faktor, og rollen utformes i samspill med informantene og den aktuelle situasjonen”
(Dalen 2004: 103). I studien har jeg derfor forsekt & nerme meg kravet om reliabilitet, ved a
beskrive sd neyaktig som mulig de ulike leddene i forskningsprosessen, slik at leseren i

prinsippet vil kunne ta pé seg de samme “forskningsbrillene”.

Mens validitet (troverdighet) i kvantitative undersekelser defineres med spersméilet "mdler vi
det vi tror vi maler?” vil validitet 1 kvalitative undersekelser dreie “seg om i hvilken grad
forskerens funn pd en riktig mdte reflekterer formdalet med studien og representerer virkelig-
heten” (Johannessen mfl. 2005: 199). I studien er det derfor innledningsvis blitt vist til
forskerens egne erfaringer og forforstdelse av temaet vurdering og tolkningsfellesskap (jf.
1.2). Dette er gjort for at en kritisk leser skal fa mulighet til & vurdere i1 hvilken grad for-
forstaelsen kan ha pavirket tolkningene av datamaterialet. Utvalget i studien er lite, og
strategisk valgt pa bakgrunn av studiens tema og rammefaktorer. Dette er begge faktorer som
begrenser generaliserbarheten av resultatene i studien. For & sikre validitet har det veert viktig
a fa et godt og fyldig datamateriale, samt at det underveis i datainnsamlingsprosessen har vert
viktig & etablere et godt grunnlag for det senere arbeidet med a bearbeide, tolke og analysere
det innsamlede datamaterialet. Dette ble blant annet gjort ved & gjennomfere et proveintervju i
forkant av intervjuene for & teste ut spersmalene og det tekniske utstyret. Ved & bruke
diktafon, og ved at forskeren selv skulle gjennomfore alle intervjuene og transkriberingen av
lydfilene. Videre ble ogsé observasjon valgt som en supplerende metode, blant annet for a

validere det innsamlede materialet.
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Ettersom studien begrenses av rammefaktorer som tid og ressurser, vil en viktig bemerkning i
denne sammenhengen vere at intervjuene ble gjennomfert pa et tidlig tidspunkt i prosessen.
Dette har bade fordeler og ulemper med hensyn til den videre tolkningen av datamaterialet.
Fordelen var at jeg pé et tidlig tidspunkt fikk et rikt materiale pa et tema som det ellers var
skrevet lite om. Dette ga meg mulighet til & finne interessante og nye vinklinger til studien.
Ulempen har vert at jeg etter & ha satt meg dypere inn i det eksisterende teoretiske
rammeverket og datamaterialet til studien, fant at enkelte spersmal i lererintervjuene kunne

vert stilt annerledes eller gatt dypere inn i.

3.5 Forskningsetiske refleksjoner

Forskningsetiske sporsmél har gjort seg gjeldende i studien fra valg av tema, via
datainnsamling, transkribering, analysering og til den endelige rapporteringen (Kvale og
Brinkmann 2009: 68-69). Videre vil jeg hovedsaklig vise til de etiske refleksjoner som er
knyttet til studiens datainnsamling. Etiske problemstillinger oppstir “ndr forskningen direkte
berorer mennesker, spesielt i forbindelse med datainnsamlingen, enten den foregar gjennom
deltakende observasjon, intervjuer eller eksperimenter” (Johannessen mfl. 2005: 91). I
forbindelse med studiens datainnsamling var det viktig at informantene frivillig samtykket til
a delta. Som tidligere nevnt ble aktuelle informanter kontaktet per e-post. I e-posten ble det
gitt informasjon om prosjektet, samt at det ogsda 14 vedlagt en samtykkeerklering.
Samtykkeerkleringen inneholdt viktig informasjon om studiens formél, hva datamaterialet
skulle brukes til, retten til & kunne trekke seg uten & matte oppgi begrunnelse, garanti om full
anonymisering, kontaktinformasjon til forsker og veileder (for narmere beskrivelse, se
vedlegg 3). Den samme prosedyren ble ogsd gjennomfert med hensyn til eleven som frivillig
ga tilgang til sin besvarelse pd en gitt prove i faget Politikk og menneskerettigheter (se
vedlegg 4). 1 selve intervjusituasjonen var det i tillegg til & klargjere informantenes
rettigheter, viktig & vise respekt for informantene og deres svar. Eksempelvis i form av 4 ikke
bringe for nargiende og personlige temaer pd banen. Ogsd i det videre arbeidet med a
transkribere, kode, analysere og rapportere, har det vert viktig & behandle og presentere
informantenes svar pa en mest mulig autentisk og respektfull méte. Forskningsprosjektet er
meldt til, og godkjent av, Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste (NSD) som er

personvernombudet for forskning og studentprosjekter (se vedlegg 6).
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4 Presentasjon av funn og analyse

Med utgangspunkt i problemstillingen og de underordnede forskningsspersmalene, vil data-
materialet fra de kvalitative intervjuene, proverettingstesten og observasjonen bli presentert,
diskutert og tolket i lys av det teoretiske rammeverket og hverandre. Det er hovedsaklig
datamaterialet fra intervjuene og preoverettingstesten som i1 det videre vil std sentralt.
Datamaterialet fra sensorskoleringene vil imidlertid forst og fremst bli brukt for & supplere og

validere proverettingstesten.

Kapitlet er organisert i fire delkapitler, som sammen segker a besvare studiens problemstilling,
og dens underordnede forskningsspersmal. Det forste delkapitlet presenterer kort laerer-
informantene, da med hovedfokus pd deres fagbakgrunn. Det andre delkapitlet viser til
lerernes beskrivelser av vurderingspraksisen i samfunnsfagene. I denne sammenhengen vil
leerernes beskrivelser av lereplanen, vurderingen i samfunnsfagene, og tolkningsfellesskaps-
arbeidet, bli presentert og diskutert. I det tredje delkapitlet vil laerernes beskrivelser av faglig
dyktighet i skriftlige oppgavelosninger bli presentert, for deretter 4 bli sammenlignet med de
teoretiske operasjonaliseringene av dyktighet (jf. 2.3). Larernes dyktighetsbeskrivelser i
samfunnsfagene vil imidlertid bli presentert samlet. Slik jeg ser det vil en slik presentasjon gi
et mer helhetlig bilde av lerernes dyktighetsforstaelse, enn om lerernes beskrivelser hadde
blitt behandlet hver for seg. Samtidig er lerernes beskrivelser av en sipass generell og lik
karakter, at de alene ikke fremstar som et egnet utgangspunkt for & underseke om larernes
vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap. Delkapitlet vil avslutningsvis ogsé vise
til leerernes uttalte bruk av teoretiske forklaringsskjemaer. For & underseke om samfunnsfags-
lereres vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap, har studien gjort bruk av en

“proverettingstest”. Testen og dens resultater presenteres og diskuteres i delkapittel fire.

4.1 Laerernes fagbakgrunn

I teorikapitlet kunne vi lese at den vitenskaplige bakgrunnen for samfunnsfagene bade var
bred og variert ved at samfunnsfagene refererte til flere samfunnsvitenskaper. Ulike
samfunnsvitenskaplige utdanninger kvalifiserer derfor til 4 undervise i samfunnsfagene i den
videregdende skole. I tabell 3 presenteres det hvilken fagbakgrunn informantene i lerer-
intervjuene har. Ettersom lerernes erfaring vil kunne ha betydning for deres beskrivelser i den

videre analysen, vil tabellen ogsa vise til hvor mange ar informantene har jobbet som lerer.

48



For & bevare lerernes anonymitet, presenteres antall &r med undervisning i grupperinger pa

fem og fem ar.

Tabell 3 Lerernes fagbakgrunn og antall ar med undervisning

Lzerer L1 L2 L3 L4 L5 L6 L7 L8
Fagbakgrunn
Statsvitenskap X X X X
Sosialantropologi X X
Sosiologi X X
Samfunnsgeografi X
Rettsvitenskap X
Historie X X X X X X
Psykologi
Samfunnsdidaktisk master X
Religion/Religionshistorie X X
Praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) X X X X X X X X
Antall 4r med undervisning 1-5 ar 20-25ar  36-40 ar 1-5 ar 1-5 ar 6-10 ar 1-5 ar 36-40 éar

Tabellen viser et stort spenn i lerernes fagbakgrunner. I tillegg til PPU, ble i alt ni fagbak-
grunner nevnt som et utgangspunkt for 4 undervise i samfunnsfagene i den videregdende
skole. De fleste av leererne har bakgrunn i ett eller flere av de mest sentrale samfunnsviten-
skapene, som samfunnsfagene refererer til. Disse fagene var i felge Koritzinsky (2006: 61)
sosiologi, statsvitenskap, sosialekonomi og sosialantropologi. Det er imidlertid ingen av
lererne som har sosialekonomisk bakgrunn. Blant informantene er det én laerer som ikke har
fagbakgrunn i noen av de sentrale samfunnsvitenskapene, men dette fant lereren likevel ikke
problematisk. Som lereren selv sier: ”Jeg har jo tatt historie og religion, og jeg forstdr det
sann at har du disse fagene sa fdar du ogsa samfunnsfagene” (L4). Sitatet kan tolkes dit hen at
slike tilfeller ikke er et ukjent fenomen i den videregéende skole. Lerernes fagbakgrunner for
a undervise 1 samfunnsfagene er varierte, og det var nettopp dette som gjorde at Solhaug (jf.
1.3.1) mente at samfunnsfagene i den norske skolen hadde en relativt uklar identitet. Med
utgangspunkt i studiens problemstilling, vil leerernes ulike fagbakgrunner kunne fore til ulike
oppfatninger av hva som er faglig dyktighet i samfunnsfagene, ettersom larerne representerer

ulike fagtradisjoner med s&regne tenke- og tilneermingsmaéter.

Av tabellen ser vi at det blant informantene er et spenn i antall &r med undervisning. Noen har
undervist i 1-5 &r, mens andre har undervist 36-40 ér. I denne sammenhengen ber det nevnes
at leerer 5, kun har undervist i samfunnsfagene som vikar. Ettersom vikartimene har vart over
lengre perioder i samme klasse, har informanten gjennomfert vurderingssituasjoner med

klassen. Informantens beskrivelser vil derfor ogsa vere av interesse.
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4.2 Laerernes beskrivelser av vurderingspraksisen

I det videre vil lerernes beskrivelser av vurderingspraksisen i samfunnsfagene bli presentert
og diskutert. Kapitlet starter med & vise til leerernes bruk av, og syn pa laereplanen i deres
vurderingsarbeid. Deretter vil lerernes opplevelse av vurderingsarbeidet i samfunnsfagene,
samt deres opplevelse av individuelle variasjoner i karaktersettingen, bli presentert. Til slutt

vil leerernes syn pé, og erfaring med tolkningsfellesskap bli beskrevet.

4.2.1 Laerernes bruk av og syn pa laereplanen i vurderingsarbeidet

Tidligere har vi sett at det er kompetansemalene som skal danne utgangspunktet for lerernes
vurdering i samfunnsfagene, og dermed ogsd hva som ber vektlegges som dyktighet. Samtidig
har vi sett at kompetansemalene kan oppfattes som relativt vage og vanskelige 4 handtere i1 en
vurderingssituasjon (jf. 2.3.1). Videre ensker jeg derfor 4 undersgke hvordan leererne i studien
forholder seg til lereplanen i vurderingsarbeidet. Forst vil det kort gjores rede for informant-
enes bruk av lareplanene i1 vurderingsarbeidet, for det vises til deres syn pa lereplanene i
samfunnsfagene, da serlig med sikte pad kompetansemélene i planen. Det avrundes med en

kort refleksjon om larernes bruk av og syn pa lereplanen i vurderingsarbeidet.

Om lzerernes bruk av lzereplanen i vurderingsarbeidet

I leererintervjuene ble informantene stilt spersmalet: ”’I hvilken grad benytter du deg av lere-
planen i vurderingsarbeidet, eksempelvis i forkant og etterkant av en skriftlig prove?” De
fleste av lererne trekker frem at leereplanen er styrende for deres arbeid i skolehverdagen. For
eksempel sier en av leererne: “Jeg benytter meg i veldig stor grad av leereplanen i vurderings-
arbeidet. (...). Jeg oppfatter det ikke som mitt valg, det er min jobb a seorge for at vi har
kommet oss gjennom kompetansemdlene ved endt skolear” (L7). Dette er et synspunkt de
fleste av laererne gir uttrykk for, samtidig som enkelte trekker frem at dette ikke nedvendigvis
betyr at de leser lereplanen, bdde generell og fagspesifikk del, daglig. Unntaksvis trekker én
leerer frem at han ikke gjor bruk av lereplanen:

I: Pa hvilken méte benytter du deg av leereplanen i vurderingsarbeidet?

L8: Overhodet ikke. Altsa for & si det rett ut, hvis du har om kriminologi s& har du om kriminologi. Jeg

kan kriminologi, og jeg vet hva som er viktig. Hva lareplanen sier er viktig, haper jeg er sammen-

fallende. Nér jeg treffer en medsensor er han enig med meg. Han har ikke sett pd leereplanen han heller.

Det gjelder i alle fag. (...). Jeg var gvingslerer for noen ar tilbake og de (studentene) spurte meg i

hvilken grad lereplanen var retningsgivende for mitt arbeid. Jeg svarte at jeg ikke hadde sett pa lere-
planen siden jeg begynte & jobbe i skolen pa 70-tallet. Napoleon er Napoleon uansett lereplan.
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Selv om synspunktet representerer et unntak i leererintervjuene, er sitatet interessant. Kanskje
tor leereren & gi uttrykk for noe som fa av de andre informantene gjor? For utenom & vise til at
informanten ikke gjor bruk av lareplanen, viser ogsd sitatet til et syn om at det er laereren,

heller enn lereplanen, som best forvalter kunnskapen eleven skal tilegne seg.

Videre fremgar det av intervjuene at leererne hovedsaklig gjor bruk av lereplanen i forkant av
en vurderingssituasjon. Som ledd i leerernes arbeid med & utforme spersmal til proven, brytes
kompetansemalene i lereplanen ned til konkrete spersmél. Sentralt i dette arbeidet er, som
ogsa Udir i sin vurderingsveiledning for samfunnsfagene trakk frem, a identifisere verbene i
kompetansemalene, ettersom de forteller noe om hva eleven skal kunne. Det er ingen av
leererne som trekker frem at de gjor bruk av lereplanen i arbeidet med & rette og vurdere
elevbesvarelser. Samtidig pédpeker flere at kompetanseméilene indirekte er med i dette

arbeidet, ettersom de er lagt inn som et premiss for vurderingssituasjonen.

Laerernes syn pa laereplanens kompetansemal i samfunnsfagene

I intervjuene ble lererne spurt om de syntes lereplanen i samfunnsfagene ga dem den
informasjonen de trengte for & vurdere elevene. Pa tross av at svarene var mange og varierte,
kan det virke som om det er en generell oppfatning av at kompetansemalenes formuleringer
krever en skjonnsmessig vurdering eller tolkning, noe som ikke alltid er uproblematisk:

Jeg tror det kan vaere utfordrende for mange larere & fortolke ngyaktig hva som ligger i kompetansema-
lene. De apner for ulike tolkninger, uten at det ene er riktig og det andre er galt nedvendigvis (L6).

Videre uttrykker en annen lerer utfordringene ved kompetansemélene slik:

Personlig s& synes jeg det er helt vanvittig at man lager kompetansemél som er sd vide at de ikke
egentlig gir noen mening. De dekker alt og ingenting. Utgangspunktet er vel at man pé skolene skal
bryte dem ned i for eksempel hoy, middels og lav méloppnéelse. Det gjor vi ikke her, og det er i grunn-
en litt min feil ettersom jeg er fagansvarlig i samfunnsfagene. Det er en beslutning jeg har tatt, fordi jeg
synes det er helt meningslost. (...). Hvis hver skole skal sitte og vurdere hva som er hoy, middels og lav
maéloppnéelse, uten & ha en felles kjoring pa det, vil det jo bare skape en helt vanvittig situasjon. For det
forste vil det vaere tidkrevende og for det andre vil det bli store forskjeller pa hver skole (L1).

Som vi ser er lereren kritisk til hvordan kompetansemalene er formulert, og finner det
meningslost at den enkelte skole skal bryte dem ned til ulike nivéer, sé lenge det ikke finnes
felles retningslinjer. En annen problematisk side ved en skjennsmessig tolkning av lereplan-
malene, kan vare at lerere tolker kompetansemalene i en retning de ikke burde. Eksempelvis
sier en larer noe spissformulert og humoristisk at “hvis alle hadde tolket kompetansemdlene

som meg, sd hadde det ikke veert noe problem. Problemet ligger i at det er mange som etter
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min mening tolker lcereplanmdlene helt vanvittig” (L1). Videre trekker en annen lerer frem at
en konsekvens av de dpne lereplanemalene er en skjonnsmessig karaktersetting:
Det er klart at disse karakterene som er viktigst, altsa 3, 4, 5 og 6 alltid vil vaere skjonn. Det vil det vaere
uansett. Men det er viktig at lererne deltar pa kurs om vurdering som etaten holder, samt at de jobber

sammen i team om evalueringer og vurderinger pd skolen. Samarbeid er viktig, for hvis du sitter alene
og gjor disse vurderingene, er det lett & komme skjevt ut (L3).

Laereren fremhever nytteverdien av 4 jobbe sammen i team for & forbedre vurderingspraksis-
en. Et synspunkt jeg vil komme inn pa senere under temaet tolkningsfellesskap. Pa den andre
siden er det en av lererne som ikke gir et like sterkt inntrykk av at lareplanens vide
kompetansemal er gjenstand for et tolkningsproblem, eksempelvis sier informanten:

Selve lereplanen sier jo grovt sett hva elevene skal ha gjort og hva de skal kjenne til, og det er greit nok

det, egentlig. Det er nok til & gé pa. Vi er jo lerere, vi lerer jo det med vurdering, det er jo en separat
del man skal kunne ut i fra sin egen bakgrunn (L4).

Laereren legger i sitatet lererens profesjonalitet til grunn for sin mening. Det samme gjor en
annen laerer som forklarer at pa tross av at lereplanen har en fremtredende plass i arbeidet,
hadde han ikke trengt den. Som han sier: "Jeg kan jo fagene mine. Jeg vet jo hva som er
egenarten til statsvitenskap og jeg vet hva som er de sentrale emnene i faget. Jeg trenger
derfor egentlig ikke leereplanen” (L2). Sitatet viser at laereren har en sterk oppfatning av hva

som er gyldig kunnskap i samfunnsfagene.

Refleksjoner om bruken av og synet pa lareplanene i samfunnsfagene

Over har vi sett at de fleste av informantene trakk frem at leereplanen var styrende for deres
vurderingsarbeid i skolehverdagen. Samtidig trekker leererne frem at leereplanens vide kompe-
tansemal i samfunnsfagene kan fore til et tolkningsproblem, ved at lererne ikke nedvendigvis
vil vektlegge de samme momentene i vurderingsarbeidet. Som ¢én larer ga uttrykk for var
noen lereres tolkning av kompetansemalene “helt vanvittige”. Laereplanens vide kompetanse-
mal vil derfor kunne fore til ulike tolkninger av hva som kan og ber vektlegges som dyktighet
1 samfunnsfagene. P& den andre siden er det grunn til & sperre om ikke larernes til tider sterke
oppfatning av hva som er gyldig kunnskap i samfunnsfagene ogsd vil kunne fore til ulike
tolkninger av hva som er dyktighet i samfunnsfagene, jf. sitatene hvis du har om kriminologi

2

sa har du om kriminologi, jeg kan kriminologi...” og jeg vet hva som er egenarten til
statsvitenskap...”. Ettersom lererne har ulike fagbakgrunner, vil deres forstaelse av hva som

er gyldig kunnskap i samfunnsfagene kunne variere. For eksempel kan det stilles sparsmal
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ved om lerer 4 som har fagbakgrunn i religion og historie, og laerer 5 som har fagbakgrunn i

statsvitenskap, vil ha samme forstaelse av hva som er gyldig kunnskap i samfunnsfagene.

4.2.2 Lzerernes opplevelse av vurderingen i samfunnsfagene

A vurdere i samfunnsfagene er som tidligere nevnt noe annet enn & vurdere i matte, gym og
norsk (jf. 2.2). Videre vil leerernes opplevelse av & vurdere 1 samfunnsfagene sta sentralt. Forst
vil lerernes syn pa hva som skiller vurderingen i samfunnsfagene fra andre fag bli presentert
og diskutert. Deretter vil leerernes opplevelse med individuelle variasjoner i1 karaktersettingen

1 samfunnsfagene bli vist til.

Samfunnsfagene og vurdering

For best mulig & fa frem det seeregne ved vurderingen i samfunnsfagene, ble leererne spurt om
hvordan de synes samfunnsfagene skiller seg fra andre fag i vurderingssammenheng. Videre
vises det til fire sitater, som til sammen belyser lerernes svar godt:
L1: (...) fordi samfunnsfag er ikke som matte. Hvis du skal ha faktaspersmél sa er det kjempeenkelt,
men hvis du skal ha tolknings- eller vurderingsoppgaver sa blir vurderingen uansett en form for synsing.

Du har en folelse av hva du synes er bra og hva som ikke er bra. Jeg har derfor mye storre
vanskeligheter for konkret a si til en elev hva som gjor at det er karakteren 4, enn a gi karakteren 4.

L2: Det blir med gjetninger da. Men i forhold til realfag sé er det jo mindre presise svar, det er alltid
flere losningsmuligheter, og det er mer vurdering av vurderingen. Det er ikke alltid sa lett & sla fast helt
klart hva som er en femmer, en firer eller en sekser, ut ifra hva eleven presterer.

L3: Det er nok vanskeligere & vurdere i samfunnsfagene, enn i for eksempel realfagene. Dette fordi
samfunnsfagene i mange situasjoner er et modenhetsfag, et refleksjonsfag, et opplysningsfag.
Samfunnsfagene gar utover lerebekene og skolesituasjoner. Det har med & veere engasjert i den daglige
debatten i samfunnet, (...). A sette karakterer innenfor samfunnsfagene, vil alltid veere et skjonn.

L7: Jeg tror det har med at forstdelse er vektlagt pa hele linja...
Sitatene viser at leererne med en viss varsomhet anser det som vanskeligere a vurdere i
samfunnsfagene enn i andre fag. Ettersom samfunnsfagene blir sett pa som et modenhetsfag,
refleksjonsfag og opplysningsfag, bestar de skriftlige vurderingssituasjonene sjelden av rene
faktaspersmal. Spersmal som i tillegg krever tolkning, vurdering og forstéelse, blir derfor ofte
vektlagt 1 prove- og vurderingssituasjoner. Slike spersmél vil alltid ha flere leosnings-
muligheter, og vurderingen av dem vil av den grunn ikke vare en presis metode. Lerernes
vurdering 1 samfunnsfagene vil av dette bare preg av det som pd metodespraket kalles
”dobbel hermeneutikk”, eller som den ene av laererne sier det: ”Det er mer en vurdering av
vurderingen”. Karakterene 1 samfunnsfagene vil derfor ofte vare et resultat av en skjonns-

messig vurdering, hvor lererens magefolelse er avgjerende. Flere av lererne trekker frem at
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de fort far en “folelse” av hvilken karakter elevbesvarelsen ber ha, men at det heller er
vanskelig 4 begrunne karakteren ovenfor eleven. Som en larer sier:
For jeg hadde laget mine egne vurderingskriterier i samfunnsfagene, stod jeg ofte litt i beita” for ord
nér jeg skulle forklare elevene hvorfor de fikk den karakteren de fikk. Og det hendte nok at jeg endte
med & gi de en bedre karakter enn det magefolelsen tilsa, fordi jeg ikke klarte & begrunne hvorfor det

skulle vaere sann. (...). Magefolelsen min var nok riktig den gangen, men det holder ikke & si til eleven
at magefolelsen min sier det, selv om det sannsynligvis er riktig (L6).

At lererne har vanskelig for & begrunne karakterene kan vise til at samfunnsfagene mangler et
eget begrepsapparat i vurderingsarbeidet, med andre ord en operasjonalisering av hva som er
dyktighet i samfunnsfagene. Dette er i trdd med studiens teoridel, som viste at den samfunns-
didaktiske litteraturen om vurdering var mangelfull, serlig med tanke pa hva som kan og ber
vektlegges som dyktighet. Med utgangspunkt i den skjennsmessige vurderingen, mage-
folelsen og mangelen pa et felles begrepsapparat i vurderingsarbeidet i samfunnsfagene, vil
det vaere rimelig 4 anta at lerernes vurderingspraksis vil kunne variere. Hva tenker lererne

om dette, og har de opplevd individuelle variasjoner i karaktersettingen i samfunnsfagene?

Lzerernes opplevelser av individuelle variasjoner i karaktersettingen

Flere av lererne gir uttrykk for at de har opplevd variasjoner i karaktersetting. Eksempelvis
sier en av laererne: "Pd et vurderingskurs jeg var pd, et kurs med mange sensorer, sd var det
et ganske bra sprik i karaktersettingen pda samme eksamensbesvarelse” (L2). Som en videre
kommentar sier lereren at “dessverre er det vanskelig d sette tallkarakterer, og man kan av
og til bli litt desillusjonert pa vegne av karaktersystemet”. En annen larer sier at “jeg har
opplevd at kolleger gir karakterer jeg ikke ville ha gitt pad tilsvarende besvarelse” (L3). Pa
sporsmél om lareren syntes dette var problematisk svarer han:

Det kan veere problematisk, for hvordan skal du henvende deg til denne laereren? Du kan si at dette er

feil og at du ikke kan gi en slik karakter. Men hvilken rett har jeg til & sette meg som hans overmann?

Jeg har forsekt én gang, det var ikke vellykket. Jeg fikk huden full av kjeft, hvem trodde jeg at jeg var.
(...). Ettersom man er opptatt av & ha et godt sosialt kollegialt forhold, blir sanne ting vanskelig (L3).

Laerernes opplevelse av a fa kjeft fordi han var uenig i en kollegas karaktersetting, viser nok
en gang at enkelte lerere langt pé vei anser sin oppfatning om hva som er gyldig kunnskap 1
samfunnsfagene, som det gjeldende. Samtidig viser sitatet at vurdering og karaktersetting kan
vare et betent tema mellom kolleger, og det kan virke som om viktigheten av & bevare det
kollegiale forholdet gér foran hensynet til eleven. Ogsa en annen laerer trekker frem at han har
opplevd systematisk ulik vurdering blant kolleger, men da pé en litt annen maéte enn
eksemplet ovenfor viser til:
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Jeg vet at noen larere er systematisk strengere enn meg i samfunnsfag. Det er et kjempeproblem, men
det er bare & akseptere at sann er det. (...). Jeg far ikke til & vurdere rettferdig, fordi du blir sa glad i de.
Som i ”Samfunnsfag” som er et muntlig fag, sé skal jeg gi dem en pé trynet med & si ”Henrik, du har
vert veldig aktiv i hele ar, men du har stort sett pratet tull, s& du far bare 3”. Man kan ikke gjore det, av
og til ma man vere mer medmenneske enn rettferdig (L8).

Pé tross av at lereren anser det som et problem at prestasjoner blir vurdert ulikt, er dette i
folge ham et problem som ma aksepteres. Videre innremmer laereren at han har problemer
med & vere rettferdig i karaktergivningen. Ut fra et elevperspektiv er dette en interessant
uttalelse. Ettersom elevene for eksempel konkurrerer om & komme inn pd de samme studiene
vil det ikke vaere irrelevant hvilke karakterer som blir gitt, verken til dem selv eller til med-
elever. Videre blir det ogsa trukket frem at lerernes ulike preveutforminger, vil kunne vere
av betydning for at elevprestasjoner blir vurdert ulikt i samfunnsfagene. En laerer trekker blant
annet frem at han har opplevd at lerere lager provene for lette, mens en annen forklarer at han
har opplevd at lerere lager prover uten rotfeste i kompetansemalene. Som sistnevnte selv sier:

Nar jeg ser pd andre lereres prover, er det dpenbart at noen av dem ikke tar utgangspunkt i kompetanse-

maélene. Hva er det de vurderer da? Det er jo ting de synes er viktig og liker. Det er greit nok det, men
da forholder de seg ikke til l&replanens kompetansemal, og vurderingen vil derfor bli ulik (L1).

Et siste eksempel som blir trukket frem, er individuelle variasjoner i karaktersettingen til
eksamen. En av larerne forteller at han stiller strengere krav pa eksamen, enn det han gjor til
sine egne elever. Som han sier: "Det er et metodeproblem. Det kan virke sdann at nar du bare
forholder deg til et kandidatnummer, altsd ikke en navngitt elev, sa kan det se ut til at man
blir strengere” (L2). Pa sporsmél om lareren syntes dette var problematisk, er svaret at “sdnn
er det bare, karaktersetting er ingen presis metode”. Samtidig trekker han frem at ettersom
karaktersetting ikke er en presis metode, kan den skape vanskeligheter i mote med elever og
deres foreldre som oppfatter at det gir an & forhandle om karakteren. Avsnittet, som viser at
lererne har opplevd variasjoner i karaktergivningen i samfunnsfagene, gir en indikasjon pa at
det eksisterer ulike oppfatninger av hva som skal vektlegges som dyktighet i samfunnsfagene

i en vurderingssituasjon.

4.2.3 Erfaringer og tanker om tolkningsfellesskap

Ovenfor har vi sett at lererne finner det vanskelig & vurdere i samfunnsfagene, og at flere har
opplevd individuelle variasjoner i karaktersettingen. Videre vil lerernes erfaring med, og
tanker om arbeidet for & skape et tolkningsfellesskap rundt vurderingspraksisen i samfunns-

fagene, bli presentert. I denne sammenhengen vil det sentrale spersmalet vaere; hvordan sam-
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arbeides det pa og mellom skoler for & skape et bedre tolkningsfellesskap rundt vurderings-

praksisen i samfunnsfagene? Og hvilke tanker har leererne om et bredere samarbeid?

I intervjuene trakk alle leererne frem at de aktivt gjorde bruk av det jeg har valgt & omtale med
betegnelsen “bytteretting”, i deres vurderingsarbeid. Det vil si at lererne utveksler elev-
besvarelser med kolleger, med den hensikt & kontrollere sin egen karaktergivning. Bytte-
rettingen kan foregd pé ulike mater, som ¢én lerer sier det: “Av og til blir vi enige om d ha
samme prove ogsa bytter vi klasse i vurderingsarbeidet. Det er ikke sa ofte vi har gjort det da,
men da retter jeg din klasse og sd retter du min klasse” (L3). En annen lerer sier at “jeg tar
gjerne ut et par oppgaver som jeg ser pd som en treer-, en firer- og en femmeroppgave, for sd
d gi de til en mer erfaren leerer for d fa hennes vurdering av dem” (L5). Samtidig som “bytte-
retting” kan foregd pé begge disse matene, er det hovedsaklig ved usikkerhet i karakter-
givningen at laererne benytter seg av dette samarbeidet. En laerer sier: ”Er det en oppgave jeg
er i tvil om, leverer jeg den til en kollega” (L8). Det er slaende at lererne, pa tross av at de
trakk frem en rekke eksempler pé individuell variasjon i lerernes karaktersetting (jf. 4.2.2),
sjelden 1 "bytterettingen” har opplevd uenighet. Som én lerer uttaler: “Jeg har aldri opplevd
at vi har veert sann helt uenige, nei. Det har ikke hendt at jeg har tenkt at denne besvarelsen
er en sekser ogsd er det en firer” (L7). Mange av lererne oppfatter at deres vurderingspraksis
stemmer godt overens med kolleger. Om dette er reelt, kan det for eksempel vere en
konsekvens av det Imsen kalte “mesterlereprinsippet” (jf. 2.1.4), altsd at kolleger gir nye

leerere en innforing i karakternivdenes koder pa den enkelte skole.

Flere av laererne trekker frem “kursdeltakelse” som en sentral del av arbeidet med a fa til et
tolkningsfellesskap i vurderingen. Som en laerer sier:
Jeg tror det er viktig & ha seminarer, meter, kurs som etaten holder. Hvor det er mange skoler involvert

og hvor mange deler erfaring, og hvor man har prevebesvarelser man jobber sammen med. Jeg har vart
pa noen av disse kursene og det har vert fruktbart (L3).

Ettersom flere av lererne viser til at de ofte er alene om fagene sine pa skolen, blir spesielt
kursene trukket frem som en viktig meteplass for samfunnsfagslaerere. Som én lerer uttaler:
”Pa vurderingskurset til Udir, sd treffer du medsensorer og du fdr et visst nettverk med folk
du kan snakke med” (L2). Flere av samfunnsfagslererne viser ogsé til at de utenom kursene
har opprettet private nettverk” pa tvers av skoler. En larer sier: “Jeg har fitt veere med i et
nettverk med andre samfunnsfagsicerere fra andre skoler. Jeg observerer mest, men det er en

e-postliste hvor lecererne samarbeider, deler oppgaver og elevbesvarelser” (LS5). Videre
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trekker ogsa noen av lererne frem at de i forbindelse med eksamen og tentamen, samarbeider
i fagseksjonene om & skape et tolkningsfellesskap rundt vurderingen. En laerer sier “det blir
liksom én til to ganger i dret at vi diskuterer vurderingssituasjoner i fagseksjonene, for

eksempel ndr vi skal lage muntlige eksamensoppgaver har vi diskusjoner rundt det” (L6).

Selv om larerne trekker frem bade proveretting, kursdeltakelse, private nettverk og eksamen
og tentamen som eksempler pd hvordan det samarbeides pa og mellom skoler for & skape et
bedre tolkningsfellesskap rundt vurderingspraksisen i samfunnsfagene, fremstir samarbeidet
bade som sporadisk og lite systematisk. Det er derfor ikke overraskende at flere av laererne 1
tillegg til eksemplene pd samarbeid, ogsé trekker frem at det ikke samarbeides mye. En lerer
som tidvis er vikar i et av samfunnsfagene sier: "Det er ikke noe system. Men jeg ser jo at
realfagene samarbeider mye mer, ved at de utveksler prover og hjelper hverandre. Det virker
som de er veldig flinke til det. Men jeg oppfatter at det er mindre av det i samfunnsfagene”
(L5). En annen larer sier: "Det er jo ikke det store samarbeidet i samfunnsfagene, det blir
mest med de du sitter pa arbeidsrom med” (L4). Senere sier den samme laereren at “det burde
helt klar veert mye mer samarbeid, men de leererne som underviser i samfunnsfagene er ikke
sa veldig glad i teamarbeid, de har sitt eget lop som de la opp i 1984, og som de fortsatt
bruker”. Sitatet kan tyde pa at denne laereren foler at kolleger med lang fartstid i skolen, er
skeptiske til & samarbeide. En annen larer trekker ogsa frem generasjonsaspektet ved 4 si:

L1: Det er mange som ikke ensker & samarbeide om & lage prever sammen.

I: Hvilke grunner er det for at man ikke ensker & samarbeide?

L1: Det er jo ofte et generasjonsspersmal. Jeg tror vi nye lerere er vant med & samarbeide fra

utdannelsen og at vi er opptatt av & gjere ting felles. Mens de som har jobbet i skolen i mange ar ikke er

vant til & gjore ting felles, og de liker friheten til & gjore som de vil. Noen av dem orker nesten ikke &

forholde seg til K06, fordi man har vart gjennom s& mange lereplaner, og derfor ikke orker a bry seg

lengre. Sa det storste problemet med & samarbeide blir at deres frihet blir borte. Men jeg synes kanskje
ikke dette er en frihet man har gjort seg fortjent til pa livstid. For det er jo elevene vi er der for.

Leaereren opplever at “nye” larere har et mer positivt syn pa det & samarbeide, mens laerere
med lang fartstid i skolen verken har ensker eller behov for & samarbeide. Dette stemmer godt
med uttalelsen til en av leererne med lengre undervisningserfaring, som sier:
Jeg tror de yngre lererne pé skolen kunne ensket seg mer samarbeid. Vi har begynt med det i historie,
og der er jeg for s& vidt med. Ikke fordi jeg ensker det, men fordi jeg ikke ensker & vaere en sann sur

gammel grinebiter som sier at dette ikke angér meg. Vi (leerere med lang erfaring) innbiller jo oss at vi
kan det, siden vi har gjort det s& mange ganger (L8).

Uttalelsene viser at det er en oppfatning blant flere av informantene om at larernes
samarbeidsvilje rundt vurderingene i samfunnsfagene folger laererens fartstid i skolen. Videre

viser andre laerere til at ogsd rammefaktorer er en av drsakene til at det samarbeides lite rundt
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vurderingen i samfunnsfagene. En larer sier: Vi vurderer ikke sa mye sammen, det har med
tid og ressurser a gjore, ganske enkelt. For har du en bunke pa 30 elevbesvarelser, sa har du

ikke lyst til d lese gjennom en annen bunke pa 30, sa enkelt er det ”(L6).

P& den annen side fortalte flere av lererne i intervjuene at de ensker et storre tolknings-
fellesskap rundt vurderingspraksisen, og derfor ogsa mer samarbeid. En lerer trekker frem at
“jo mer teamarbeid, felles oppgavelaging og fellesskap i vurderingsprosessen, jo mindre tror
Jjeg det blir av de individuelle variasjonene i leerernes karaktersetting” (L3). Flere av lererne
trekker ogsa frem at det hadde vaert fordelaktig om det hadde foreligget et bedre forslag til
sentraliserte vurderingskriterier enn det gjor i dag. En laerer nevner at “d fd eksempler pd slike
retningslinjer og kriterier syntes jeg hadde veert veldig greit. For da har alle skoler et felles
dokument a forholde seg til som et utgangspunkt for samtaler og droftinger om vurderings-
praksisen” (L3). Lererne presiserer imidlertid at de med dette ikke mener en standardisering
av retningslinjer, men heller et forslag pa retningslinjer som kan danne utgangspunkt for

samtaler og diskusjoner om vurderingspraksisen pa den enkelte skole. En lzrer sier:
Jeg tror ikke de kan sentralstyre veldig mye mer na, (...), serlig nar det gjelder vurdering, sé tenker jeg

at det virkelig er der laerernes profesjonalitet kommer inn. Det er et ganske emt punkt for mange lerere.
Det vil vere en slags mistillit til at leererne ikke klarer & vurdere en besvarelse riktig (L7).

Uttalelsen er viktig, ved at den viser til at laererens profesjonalitet ogsd ma gis tillit i
vurderingsspersmal. For utenom at laerernes profesjonalitet blir undergravet av standardiserte
retningslinjer, trekker laererne frem at slike retningslinjer videre vil kunne fore til nye
tolkningsspersmal, at det vil kunne foles som en tvangstraye for laereren, at det vil hindre
lerernes kreativitet, og til slutt at det med standardiserte retningslinjer er vanskelig & tilpasse
undervisningsopplegget til den enkelte elevgruppen. Dette minner om Enghs innvending i

2.1.6, om at ensrettet og styrende standarder vil begrense lerernes frirom og kreativitet.

4.3 Laerernes beskrivelse av faglig dyktighet

Med utgangspunkt i studiens problemstilling var det et enske & finne ut hva faglig dyktighet i
samfunnsfagene kunne tenkes & vare. I kapittel 2.3 ble det vist til kjente og mindre kjente
teorier pa hvordan kompetansebegrepet kan operasjonaliseres i samfunnsfagene. Videre vil
leerernes beskrivelser av dyktighet bli presentert, for deretter & bli sammenlignet og diskutert
med utgangspunkt i den teoretiske forankringen. I kapitlet vil ogsa laerernes uttalte bruk av

teoretiske forklaringsskjemaer blir presentert og diskutert.
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4.3.1 Laerernes beskrivelse av faglig dyktighet i samfunnsfagene

I de individuelle leererintervjuene ble spersmalene: “Hva mener du er dyktighet i samfunns-

”»” ’

fag?” og “Hva vektlegger du ndr du retter en skriftlig prove?”, stilt. Med spersméilene var
det et onske 4 fa frem hva laererne legger vekt pa som dyktighet i skriftlige oppgavelosninger i
samfunnsfagene. Svarene var mange og varierte, og kan plasseres i til sammen ni kategorier
som i det videre vil bli beskrevet. De ni kategoriene er: 1) Kunnskaps- og begrepsanvendelse,
2) Spraklig fremstillingsevne, 3) Oppfyller formelle og strukturelle krav, 4) Kildebevissthet,
5) Faglig engasjement, 6) Empirisk anvendelse, 7) Droftingsegenskaper, 8) Forstielse og 9)
Innsats. Ettersom kategoriene beskriver hva laererne legger vekt pa som dyktighet i samfunns-

fagene, vil de tidvis kunne overlappe hverandre, og de er dermed ikke gjensidig utelukkende.

1) Kunnskaps- og begrepsanvendelse. Flere av larerne trakk frem det jeg har valgt a
kategorisere med betegnelsen “kunnskaps- og begrepsanvendelse”, som et sentralt element i
dyktighetsbeskrivelsen. Kategoriens meningsinnhold belyses godt ved lerersitatet:

Dyktighet i samfunnsfagene er bade a ha faktakunnskaper, eksempelvis & vite hvordan de politiske

institusjonene er bygd opp, og a kjenne de fagbegrepene som er relevante i faget. Videre ma eleven
kunne anvende denne kunnskapen i en analytisk sammenheng (L6).

I folge leererne er dyktighet i samfunnsfag bade a ha faktakunnskaper og kjenne fagbegreper,
samt 4 kunne anvende dem. A anvende vil si at kunnskapen og begrepene skal gis en operativ

karakter, med andre ord at de tas i bruk i en ny situasjon.

2) Spraklig fremstillingsevne. Elevens evne til & kommunisere skriftlig er et annet aspekt ved
lerernes dyktighetsbeskrivelse. Et sitat som illustrerer laerernes uttalelser er:
I en skriftlig prove har elevene en mate & kommunisere med meg pé, og det er gjennom det skriftlige
spraket. Jeg ma forstd hva de mener. Ofte prover vi & lese mellom linjene for & forstd hva eleven
egentlig mener. Men det er jo ikke sikkert han mener akkurat det, s& man kan jo stille sparsmal ved hvor

mye man skal preve a forsta elevene. Sa noe av det formelle hos meg er hvordan eleven snakker til meg.
Hva stér det her? Star det det, eller star det ikke det? Og det ma jeg ta utgangspunkt i (L3).

Utsagnet viser at leererne vektlegger elevenes evne til presist & kommunisere kunnskap gjenn-
om det skriftlige spriket. Presis fremstillingsevne blir av flere lerere trukket frem som
elevens evne til & unngd muntlig sprakbruk, & skrive noe de ikke mener, noe som er feil eller
noe som kan misforstds. Presis fremstillingsevne kan ogsé vise til at eleven ser hva som er av
relevant informasjon med hensyn til oppgaveteksten, og derfor svarer pa det oppgaven sper

om.
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3) Oppfyller formeller og strukturelle krav. Flere av lererne trekker frem det jeg har valgt &
kalle “oppfyller formelle og strukturelle krav” i deres dyktighetsbeskrivelse. En av dem
illustrerer kategorien godt ved & si:
Det er sanne korte og formelle krav som ikke er sa veldig vanskelige. Det gir pa ryddighet, skrift-
storrelse 12, linjeavstand 1,5 og topptekst med navn og sidetall. Det er jo eksamenskrav, sé de kan like
gjerne laere seg det med en gang. Men dette er jo ikke noe problem for elevene. Ogsa er det struktur,

med en innledning med problemstilling, en hoveddel som er delt opp i flere avsnitt og en avslutning
med en konklusjon eller en kort oppsummering (L2).

Selv om elevbesvarelsene blir vurdert ut fra slike formelle og strukturelle krav, papeker

lererne at dette kompetanseomrddet ikke blir tillagt sterst vekt 1 vurderingen.

4) Kildebevissthet. Dyktighet 1 samfunnsfag er ogsd at elevene evner & bruke ulike kilder i
besvarelsene. Kildene mé brukes kritisk ved at elevene har en forestilling om hvilke som er til
a stole pd, og hvilke som er dérlige informasjonskilder. Videre blir det trukket frem at elevene

m4d kunne oppgi kildene pé en presis méte, slik at leseren enkelt kan finne tilbake til dem.

5) Faglig engasjement. Neste kategori i leerernes beskrivelser av dyktighet er & inneha et
faglig engasjement. Eksempelvis sier én av larerne at “elevene skal ha en del basis-
kunnskaper og en del engasjement nar de kommer inn i klassen” (L8). En annen larer sier at
“elevene ma veere interessert og folge med” (L5). “Folge med” 1 den betydning & folge med
pa dagsaktuelle debatter, politikk osv. Av det siste utsagnet fremgér det at elevenes interesse
er nert knyttet til elevens evne og vilje til ”a folge med”. Kategorien faglig engasjement” ber

derfor ses i sammenheng med den neste kategorien “empirisk anvendelse”.

6) Empirisk anvendelse. Flere av lererne trekker frem “empirisk anvendelse”, som et viktig
element 1 dyktighetsbeskrivelsen. Eksempelvis sier en av lererne at dyktighet i samfunnsfag
er & “bruke relevant teori i faget og koble det til relevant empiri” (L2). Med relevant empiri
menes konkrete eksempler og relevant statistikk. En annen lerer trekker frem at:
(...) eleven klarer & orientere seg i verden, felger med pé sentrale saker og ser hva som er relevant. (...).
I ”Politikk og menneskerettigheter” s& méa de kanskje kunne, om ikke mer enn det som star i boka, s&

mé de kunne det som star i boka. Og sd& ma de kunne behandle det pa en selvstendig maéte, unngé
reproduksjon, og kunne trekke inn, bruke og kommentere relevante eksempler (L7).

Kategorien “empirisk anvendelse” omfatter dermed at elevene evner 4 orientere seg i verden
ved & folge med pa aktuelle saker og relevant statistikk. Videre ma elevene kunne anvende

denne kunnskapen, ved a koble aktuelle eksempler og statistikk til fagets teori.
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7) Droftingsegenskaper. Alle lererne trekker frem begrepet “’drofting” som det mest sentrale
elementet i deres dyktighetsbeskrivelse i samfunnsfagene. En av larerne sier at:
L4: Drofting er den ferdigheten du virkelig mé ha i samfunnsfag. Har du den gér det stort sett fint. Du
ma selvfolgelig ha en del fakta for & kunne gjore dette her. Men alt i alt s& ma dreftingen veare pa plass.

I: Har du noen flere tanker om hva som er dyktighet i samfunnsfag?
L4: Den star der som den aller viktigste, du far ikke femmer av meg om du ikke kan drefte.

Pé tross av at lererne ganske umiddelbart trekker frem “dreftingsegenskapen”, trenger flere
en tenkepause ndr de blir spurt om & utdype hva de legger i begrepet. I larernes videre
forklaringer blir begrepene & argumentere”, ”a problematisere”, ”a vurdere” og 4 analysere”
trukket frem. Det kan virke som om begrepene blir brukt synonymt med begrepet ”a drofte”:
Eksempelvis forklarer én av lererne at:

A vare dyktig i samfunnsfag, er 4 ha faktakunnskap (...) og & kunne anvende denne kunnskapen i en

analytisk sammenheng, altsé & evne a drefte, evne & argumentere, altsé ikke bare & vite hva argumentene
er, men ogsé a kunne tilbakevise argumenter (L6).

Elevene skal ikke nedvendigvis argumentere ut fra egne synspunkter. En leerer fremhever:

I drefting er det viktig & kunne andres argumenter like godt som dine egne. Altsa er mélet ikke & fortelle
meg hva du mener, for det gir jeg fullstendig og komplett blaffen i. Malet er & kunne redegjore for ulike
synspunkter. Ogsa kan du gjerne avrunde med argumenter som er dine egne, men det er ikke det som er
det sentrale. Det legger jeg i en drofting (L8).

% 9

Ogsé flere av lererne trekker frem “objektivitet”, “noytralitet” og “nyanserthet” som sentrale
nekkelord i begrepet “drefting”. Selvstendighet er et annet sentralt moment ved lerernes
beskrivelse av droftingen pa de heyeste karakternivdene. En av lererne uttaler at “det jeg
tenker kreves for d veere flink i samfunnsfag, det er selvstendighet. Alle kan lese seg til et visst
nivd (...), men har eleven en viss selvstendighet, og unngdr reproduksjon, kan de komme
veldig langt” (L7). Oppsummert kan det virke som om larernes beskrivelse av “dreftings-

egenskapen” er en fellesbetegnelse pé flere sentrale dyktighetsomrader i samfunnsfagene.

8) Forstdelse. ”Forstéelse” er en annen side av lerernes dyktighetsbeskrivelse. Eksempelvis
sier én av lererne at dyktighet i samfunnsfag blant annet er “d se logiske sammenhenger,
altsa ha en forstdelse (L1). En annen larer trekker frem viktigheten av & ikke bare se pé
detaljer, men evnen til & trekke detaljene inn 1 en storre kontekst. Lereren sier at “dersom
detaljer belyser det storre emnet sa er det flott, men dersom detaljene star alene uten
sammenheng, sd viser det en manglende forstdelse” (L3). Kategorien forstaelse” viser derfor

til at den kunnskapen elevene besitter, ogsd ma kunne settes inn i en sterre sammenheng.
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9) Innsats. Pa spersmalet om hva lererne legger vekt pa som dyktighet i samfunnsfag, skiller
ett av svarene seg ut. En lzrer uttaler som folger:
Flink. Dyktig. Jeg sier til elevene at hvis du har gjort ditt beste, sé er du dyktig. Da er du flink. Enten du
far karakteren 2 eller 6. Hvis du har ytt ditt maksimale der og da, da skal du vare forneyd. (...).. Det har

a gjore med denne individualiseringen og differensieringen som er sa viktig. Hver elev skal meotes pa
sitt niva. Det heres flott ut, men det er veldig vanskelig (L3).

Dyktighet 1 samfunnsfag er i folge lereren at eleven har gjort sitt beste, med andre ord at
innsatsen er god. Kategorien minner langt pd vei om det som i teoridelen ble omtalt som

“individrelatert vurdering” (jf. 2.1.4).

Dyktighet i samfunnsfagene — en sammenligning mellom empiri og teori

Ovenfor har vi sett hvordan laererne i studien operasjonaliserer dyktighetsbegrepet i
samfunnsfagene. Videre vil lerernes dyktighetsbeskrivelser bli sett i sammenheng med de
teoretiske operasjonaliseringene, bdde de faguavhengige og de fagavhengige, som ble
presentert i kapittel 2.3. Benytter lererne seg av de faguavhengige operasjonaliseringene, da
serlig Blooms kognitive taksonomi og SOLO-taksonomien til Biggs og Collis, i sin
dyktighetsbeskrivelse? Eller benytter de seg av en mer fagspesifikk operasjonalisering, slik
Fjeldstads komplekse fagferdigheter viser til, eller eventuelt ingen av dem? De teoretiske ope-

rasjonaliseringene vil videre ogsé bli omtalt med fellesbetegnelsen “forklaringsskjemaene”.

Gjennom & sammenligne lerernes ni hovedkategorier av dyktighet med de teoretiske
forklaringsskjemaene av dyktighet i kapittel 2.3, fant jeg at leerernes beskrivelser av dyktighet
ikke direkte er knyttet til noen av de teoretiske forklaringsskjemaene, verken de faguav-
hengige operasjonaliseringene eller de fagspesifikke operasjonaliseringene. I den grad det er
en sammenheng, er sammenhengen indirekte. Videre vil jeg redegjore for to forhold som

begrunner dette synspunktet.

Det forste forholdet som gjor at lerernes beskrivelser av faglig dyktighet ikke fremstar som
direkte bundet til de teoretiske forklaringsskjemaene, er at leererne i liten grad direkte henviste
til dem 1 sine beskrivelser. Larerne brukte i stedet egne begreper og beskrivelser omkring hva
som er dyktighet i samfunnsfagene. Begrepene og beskrivelsene dannet utgangspunkt for de
ni ulike, men til dels overlappende hovedkategoriene. Samtidig vil vi ved & se n@rmere pa de

ni hovedkategoriene, finne aspekter ved dem som indirekte kan minne om aspekter ved de
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teoretiske forklaringsskjemaene. De tre kanskje klareste eksemplene er kategoriene

“kunnskaps- og begrepsanvendelse”, ’dreftingsegenskaper” og “forstielse”.

Larernes beskrivelser, som dannet utgangspunkt for kategorien “kunnskaps- og begreps-
anvendelse”, henviste ikke direkte til noen av de teoretiske forklaringsskjemaene i1 kapittel
2.3. Samtidig viser kategorien til kunnskap og tenkeferdigheter som vi tydelig finner igjen i
forklaringsskjemaet Blooms kognitive taksonomi og Fjeldstads atte komplekse fagferdigheter.
For eksempel vil de ferste nivdene “kunnskap”, “forstdelse” og “anvendelse” i Blooms
taksonomi kunne vise til leererkategorien “kunnskaps- og begrepsanvendelse”. Videre vil ogsa
omradene “faktabeherskelse og definisjonskunnskap” og “begrepsanvendelse” i Fjeldstads

komplekse fagferdigheter kunne vise til den samme kategorien.

Videre henviste heller ingen av laererne direkte til noen av de teoretiske forklaringsskjemaene
ndr de beskrev “forstdelse” som et dyktighetsomrade. Ettersom larerne trekker frem at
forstaelse handler om a se logiske sammenhenger mellom ulike aspekter, minner lerernes
beskrivelse langt pd vei om de to everste nivaene i SOLO-taksonomien til Biggs og Collis,
henholdsvis relasjonelt” og utvidet abstrakt”. Kategorien “forstéelse” vil ogsd kunne vise til
Blooms kognitive taksonomi, ettersom forstaelse her er en viktig tankeferdighet fra og med
niva 2. De fleste av Fjeldstads komplekse fagferdigheter vil ogsd kunne vise til en form for
forstaelse. For eksempel viser kategoriene “kausalitet” og “formulering av hypoteser” til

evnen til & se logiske sammenhenger mellom ulike aspekter.

Laerernes kategori om “drefting” er kanskje det beste eksemplet pa at lererne beskriver og
omtaler mange av de samme aspektene som de teoretiske forklaringsmodellene, uten &
henvise direkte til dem. Som tidligere nevnt kan det virke som om larerne bruker kategorien
“drofting” som en fellesbetegnelse pa en rekke sentrale dyktighetsomrader i samfunnsfagene.
For eksempel trakk lererne i1 denne sammenhengen frem evnen til & argumentere,
problematisere, vurdere og analysere, samt evnen til 4 vare selvstendig, objektiv, noytral og
nyansert. Dette er momenter som serlig Blooms kognitive taksonomi viser til, vel og merke
med litt andre ord. Betydningsinnholdet i de tre overste nivdene i Blooms kognitive
taksonomi, “analyse”, ’syntese” og “evaluering”, kan langt pé vei sies & vere identiske med
leerernes momenter om 4 kunne analysere, argumentere, problematisere og vurdere, samt a
vaere selvstendig og nyansert. Det samme gjelder ogsa for de to everste nivaene i SOLO-
taksonomien til Biggs og Collis, ved at nivaene “relasjonelt” og utvidet abstrakt” indirekte
vil kunne vise til de ssmme momentene. Larerkategorien “drefting” vil ogséd indirekte kunne
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vise til flere av Fjeldstads komplekse fagferdigheter. Saerlig kan omrddene “kausalitet” og
“formulering av hypoteser” trekkes frem som de tydeligste eksemplene. Antageligvis vil de
fleste av momentene under laererkategorien “drofting”, ogsé kunne gjore seg gjeldende i de
overste mélenivaene til Fjeldstads komplekse fagferdigheter. Ettersom malenivdene per i dag

ikke er ferdig utarbeidet, vil dette derimot kun vaere en forelopig antagelse.

Det andre forholdet som gjor at laerernes beskrivelser av dyktighet i samfunnsfagene, ikke
fremstar som direkte knyttet til de teoretiske forklaringsskjemaene, er at lererne i sin
beskrivelse trakk frem andre dyktighetsomréder enn det som er nevnt i kapittel 2.3. Sett bort
fra leererkategoriene “begreps- og kunnskapsanvendelse”, “forstielse” og “dreftingsegen-
skaper, som vi ovenfor har sett at indirekte kan vise til de teoretiske forklaringsskjemaene,

2 2

gjelder dette kategoriene “spraklig fremstillingsevne”, “oppfyller formelle og strukturelle

29 9

krav”, ’kildebevissthet”, ’faglig engasjement”, ”empirisk anvendelse” og “innsats”.

Det kan imidlertid stilles spersmal ved hvor anvendbare dyktighetsomradene “faglig engasje-
ment” og “innsats” vil vere i en vurderingssammenheng. Hvordan kan eksempelvis faglig
engasjement og innsats graderes? Omrddene fremstdr som vanskelige & gradere ettersom
dyktighetsomradene langt pa vei viser til elevens egenskaper og personlighet, heller enn
kunnskaps- og ferdighetsomrader ved faget. Samtidig vil vurdering av slike ikke-faglige
forhold, kanskje kunne fore til en vurdering som gir en mer nyansert og rettferdig vurdering,
ettersom den vil kunne tegne et storre helhetsbilde av eleven (Imsen 2009: 354). P4 den andre
siden vil dyktighetsomrddene “faglig engasjement” og “innsats”, vare vanskelige & vurdere
pa en saklig og presis méte, ettersom vurderingsteorien rundt feltet ”vurderingen av person-
lige egenskaper” er lite utviklet (Imsen 2009: 355). En rekke spersmaél vil i en slik sammen-
heng gjore seg gjeldende. Spersmél som; hvor mye innsats og faglig engasjement kreves av
eleven for & bli vurdert til hoy, middels og lav grad av maloppnéelse? Hvilke referanse-
rammer skal vurderingen skje etter? Hvordan skal elevens innsats og faglig engasjement
vektes mot eksempelvis elevens kunnskapsbase? Som gjenstand for vurdering fremstér derfor

dyktighetsomradene “faglig engasjement” og innsats” som lite anvendelige.

At leererne trekker frem andre dyktighetsbeskrivelser i samfunnsfagene enn det de teoretiske
forklaringsskjemaene gjor, er spesielt interessant med hensyn til Fjeldstads teori om komp-
lekse fagferdigheter, ettersom denne teorien er den eneste som spesifikt er knyttet til
samfunnsfagene. Med utgangspunkt i leerernes dyktighetsbeskrivelser kan det stilles sparsmal
ved om Fjeldstads teori i denne sammenhengen er noe mangelfull. Hvis vi ser bort fra
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kategoriene “faglig engasjement” og “innsats”, burde kanskje Fjeldstads teori ogsé inneholde
kategoriene “spriklig fremstillingsevne”, “oppfyller formelle og strukturelle krav”, “empirisk
anvendelse” og “’kildebevissthet”, for & gi en mer fullstendig operasjonalisering av dyktighets-
begrepet i samfunnsfagene. Pa den andre siden fremstar kategoriene spraklig fremstillings-
evne” og “oppfyller formelle og strukturelle krav” som generelle vurderingskriterier.
Generelle 1 den forstand at kategoriene viser til allmenngyldige aspekter ved dyktighets-
begrepet, heller enn fagspesifikke sider av begrepet. Videre kan det ogsa diskuteres om ikke
lererkategoriene “’kildebevissthet” og “empirisk anvendelse” allerede implisitt er tatt opp 1
flere av Fjeldstads komplekse fagferdigheter. For eksempel vil de to lererkategoriene
indirekte kunne veare en del av Fjeldstads kategori “informasjonsbehandling”. Ved en bred
tolkning av kategorien “informasjonsbehandling”, vil “empirisk anvendelse” kunne vere en
del av det & observere og gi en tolkende fremstilling av det som er observert. Videre vil ogsa

’kildebevissthet” kunne vere en del av kategorien “informasjonsbehandling”, ved at eleven

som ledd i tolkningen av det observerte, eksempelvis en tekst, vurderer kildens troverdighet.

Samtidig inneholder ogsa Fjeldstads komplekse fagferdigheter en del kategorier som lererne
ikke direkte nevner i sine beskrivelser. Dette er kategorier som “forstaelse av forholdet
mellom verdi og handling”, ”informasjonsbehandling”, "kulturforstaelse” og til slutt ”modell-
bruk”. Hvorfor nevner ikke lererne slike kategorier som sentrale i sine beskrivelser av
dyktighet i samfunnsfagene? Av Fjeldstads dtte komplekse fagferdigheter er det kanskje disse
fire dyktighetsomrddene, sammen med “kausalitet”, som tydeligst skiller seg fra de
faguavhengige forklaringsskjemaenes operasjonalisering av dyktighetsbegrepet. Slik jeg ser
det vil Fjeldstads dyktighetsomrader faktabeherskelse og definisjonskunnskap”, “’begreps-
anvendelse” og “formulering av hypoteser” vaere dyktighetsomrader som ogsa fremgér av de
faguavhengige forklaringsskjemaene til Bloom og Biggs og Collis, bare med litt andre ord.
Sammenlignet med Fjeldstads komplekse fagferdigheter, kan det derfor virke som om lererne
langt pd vei gjor bruk av et generelt og egenkomponert begrepsapparat, heller enn et
fagspesifikt begrepsapparat, i deres beskrivelser av dyktighet i samfunnsfagene. At lererne tar
i bruk et generelt og egenkomponert begrepsapparat i deres beskrivelser, kan vare et direkte
resultat av den mangelfulle og generelle litteraturen om vurderingen i samfunnsfagene, da
serlig med tanke pé hva som kan og ber vektlegges som dyktighet (jf. 2.2). Videre vil et slikt
generelt og egenkomponert begrepsapparat kunne fore til ulike vurderingspraksiser i

samfunnsfagene, ved at lererne vektlegger ulike aspekter ved dyktighetsbeskrivelsene. I

denne sammenhengen er det viktig & presisere at selv om Fjeldstads teori representerer et
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teoretisk bidrag til hva dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes a vare, vil den ikke nedvendig-
vis representere et “fasitsvar” pa hva som kan og ber vektlegges som dyktighet i samfunns-
fagene. Det interessante er imidlertid ikke nedvendigvis & fi frem hvorvidt det er Fjeldstads
teori om komplekse fagferdigheter eller om det er lerernes beskrivelser, som best forklarer
hva dyktighet kan tenkes 4 vere. Det interessante er observasjonen om at teoretikernes og
lerenes beskrivelser av dyktighet, til en viss grad er forskjellige. Det kan virke som om
lerernes og teoretikernes beskrivelser viser til ulike virkelighetsoppfatninger, og derfor ikke

direkte kan knyttes til hverandre.

Gjennom 4 sammenligne lerernes kategorier av dyktighet med de teoretiske forklarings-
skjemaene av dyktighet, har vi sett at leerernes beskrivelser verken direkte kan knyttes til de
faguavhengige operasjonaliseringene til Bloom og Biggs og Collis, eller til den fagspesifikke
operasjonaliseringen til Fjeldstad. I den grad det er sammenheng mellom dem er denne
indirekte, ved at man i laerernes beskrivelser kan finne aspekter som indirekte kan minne om
aspekter ved de teoretiske forklaringsskjemaene. Larernes dyktighetsbeskrivelser fremstar
derfor som egenkomponerte. Sammenlignet med Fjeldstads fagspesifikke operasjonalisering
av dyktighet, fremstir ogsé lerernes dyktighetsbeskrivelser som generelle. Ettersom lerernes
dyktighetsbeskrivelser bade fremstir som egenkomponerte og generelle vil de kunne vare
utgangspunkt for en ulik vurderingspraksis i samfunnsfagene, ved at lererne vil kunne vekt-
legge ulike aspekter ved dyktighetsbeskrivelsene. Videre vil det vare sentralt & se pa hvordan
lererne selv beskriver bruken av teoretiske forklaringsskjemaer. Hva er grunnen til at lererne

ikke bruker de teoretiske forklaringsskjemaene mer direkte i sine dyktighetsbeskrivelser?

4.3.2 Laerernes bruk av forklaringsskjemaer i vurderingsarbeidet

I studiens intervjuer ble lererinformantene spurt om de gjorde bruk av noen former for
forklaringsskjemaer i vurderingsarbeidet. Forklaringsskjemaer viser i denne sammenhengen
til skjemaer, oppsett og teorier som fungerer som et hjelpemiddel i1 lerernes arbeid med &
vurdere elevens dyktighet i samfunnsfagene. Forklaringsskjemaer vil derfor her kunne vise til
bade de teoretiske operasjonaliseringene av kompetanse, samt larernes eventuelle egen-
konstruerte vurderingsskjemaer. Gjennom koding av datamaterialet fant jeg at lerernes bruk
av forklaringsskjemaer best belyses gjennom hovedkategoriene “egenkomponerte forklarings-
skjemaer benyttes”, “teoretiske forklaringsskjemaer benyttes ubevisst” og teoretiske

forklaringsskjemaer benyttes ikke”. Kategoriene er ikke gjensidig utelukkende. Eksempelvis
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vil en lerer som ikke gjore bruk av teoretiske forklaringsskjemaer, kunne benytte seg av
egenkomponerte forklaringsskjemaer. Videre vil jeg redegjore for de ulike kategoriene, for

jeg avslutningsvis kort diskuterer dem i lys av sammenligningen fra kapittel 4.3.1.

Innholdet i hovedkategorien “egenkomponerte forklaringsskjemaer benyttes™ viser forst og
fremst til lzerernes egenkonstruerte vurderingsskjemaer. En laerer forteller at han “har forsokt
d lage et sett kriterier som gjelder for faget” (L2). Pa tross av at vurderingsskjemaene er
egenkonstruerte, er det i de tilfellene de brukes av larerne, klare likheter mellom dem.
Innholdet i vurderingsskjemaene ble stort sett beskrevet med momentene, “formelle krav”,
’struktur”, “innhold” (kunnskap og fagbegreper), “drefting” og “kildebruk”. Momentene
tilsvarer, ikke uventet, langt pa vei lerernes beskrivelser av dyktighet i samfunnsfagene. En
av arsakene til at lererne la til grunn mange av de samme momentene, kan vere at
vurderingsskjemaene ofte er utarbeidet med bakgrunn i like inspirasjonskilder. En lzrer sier:
Kriteriesettet er utarbeidet gjennom lesing av vurderingskriterier jeg har sett i leereboker, forslag fra

kolleger, fra didaktikere som har vert pa besgk pé skolen, seminarer jeg har vert pa. Jeg har provd a
gjore dette om til mitt eget, for i samfunnsfagene er det liten grad av utarbeidede sentrale kriterier (L2).

Pa spersmél om lererne gjor bruk av noen kjente teoretiske taksonomier i vurderingsarbeidet,
er det flere som trekker frem at dette ikke gjores bevisst. Dette danner derfor utgangspunktet
for kategorien “teoretiske forklaringsskjemaer benyttes ubevisst”. Som én lerer forklarer:
“Jeg gjor ikke bruk av Bloom bevisst, men det er klart at ndr du lager prover sd prover du jo
d tenke taksonomisk, slik at alle elevtyper har noe d bidra med (...). Jeg tror de aller fleste
tenker taksonomisk”(L3). Videre sier en annen lerer: "Hoyst sannsynlig sd gjor jeg jo bruk
av Bloom. For nar jeg lager prover er det eksempelvis litt Bloom over det. (...). Men jeg
tenker ikke pd Bloom ndr jeg retter praven” (L1). Av dette ser vi at den ubevisste bruken av
teoretiske forklaringsskjemaer, da spesielt Blooms taksonomi, hovedsaklig knyttes til prove-
utformingen. Videre trekker en annen lerer frem at i den grad det gjores bruk av teoretiske
forklaringsskjemaer er det som et pedagogisk hjelpemiddel, for & klargjere for elevene hva
som kreves av dem i en vurderingssituasjon. Laereren sier det slik:

Jeg informerer elevene i starten av aret om de vurderingskriteriene som vi har, og da pleier jeg & tegne

opp en sénn forenklet Blooms pé tavlen (...). Selv om den er forenklet sd er det en méte & legge det
frem for elevene pa som det virker som de fleste av dem forstéar (L7).

Selv om bruken av Blooms taksonomi som pedagogisk hjelpemiddel, ikke naturlig faller inn
under kategorien “teoretiske forklaringsskjemaer benyttes ubevisst”, har jeg valgt & plassere

den her. Bakgrunnen er at ettersom lareren trekker frem Blooms taksonomi som et
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hjelpmiddel for a forklare elevene hva som kreves, sd vil ogsé lereren indirekte matte trekke
inn Bloom béde i preveutforming og ved vurdering av elevene. Videre er det verdt & merke
seg at av de teoretiske forklaringsskjemaene som ble nevnt i kapittel 2.3, er det bare Blooms
kognitive taksonomi som i denne sammenhengen blir trukket frem av larerne. En mulig

forklaring pa dette kan vere at leererne ikke kjenner til andre teoretiske forklaringsskjemaer.

Den siste hovedkategorien “teoretiske forklaringsskjemaer benyttes ikke”, viser til de av
informantene som av ulike grunner ikke tar i bruk noen hjelpmidler i deres vurderingsarbeid.
Eksempelvis sier én av lererne at “elevene far jo et sporsmdl, sd jeg retter og kommenterer
om noe er galt, om det er for kort eller bra. Jeg har ikke noe system, sa det er noe jeg improv-
iserer” (L8). Det gis flere forklaringer pd hvorfor ikke de teoretiske forklaringsskjemaene
benyttes. En av grunnene er at leererne ikke har kjennskap til teoretiske forklaringsskjemaer.
Videre knyttes en annen grunn til leerernes erfaring, som én lerer fremhever: “Det er klart at
som ung og fersk lecerer sa bor en ha klart for seg hvilke svar man forventer. (...). Men nar du
har jobbet en del dr, sa har du disse systemene inni hodet, du vet hva som forventes” (L3).
Sitatet er interessant i en studie som ensker a finne ut om laerernes vurderingspraksis er koblet
til et tolkningsfellesskap. I hvilken grad er systemet larerne har i hodet, det samme som
eventuelle andre lereres system? Spersmalet vil vere sentralt i kapittel 4.4, hvor det under-
sokes om larernes vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap. En siste grunn for at
teoretiske forklaringsskjemaer ikke benyttes, er at de ikke lengre strekker til som et hjelpe-
middel. Som én larer sier:

For noen ér siden snakket vi om det taksonomiske hierarkiet, med & gjengi pa det laveste nivéet, rede-

gjore pa det andre nivaet og vurdering og drefting pa det tredje. Dette var meningsfylt & vurdere etter pa
den tiden eleven ikke hadde lov til & ha med seg hjelpemidler. For da matte de iallfall huske en del (L2).

Fremstillingen av larernes uttalte bruk av forklaringsskjemaer kan ses i sammenheng med
observasjonene i sammenligningen mellom teori og empiri i kapittel 4.3.1. I sammenligningen
mellom laerernes beskrivelse av dyktighet 1 samfunnsfagene og de teoretiske forklarings-
skjemaenes operasjonalisering av dyktighet, sa vi at lerernes beskrivelser ikke direkte kunne
knyttes til de teoretiske forklaringsskjemaene. I den grad det var en sammenheng var denne
indirekte. Denne observasjonen kan bdde forklares og bekreftes med utgangspunkt i at
leererne selv uttaler at deres bruk av teoretiske forklaringsskjemaer enten er ubevisst eller
ikke-eksisterende. De av lererne som trekker frem at teoretiske forklaringsskjemaer ikke be-
nyttes, begrunner det i at de enten ikke har kjennskap til dem, at de ikke trenger dem pa grunn

av lang erfaring, eller at de teoretiske forklaringsskjemaene ikke lengre har en bruksverdi.

68



Samtidig ser vi at enkelte lerere sier at de ubevisst gjor bruk av serlig Blooms taksonomi nér
de lager prover. Den ubevisste bruken av teoretiske forklaringsskjemaer, kan vise til den
indirekte sammenhengen mellom larernes beskrivelser av dyktighet og enkelte aspekter ved
de teoretiske forklaringsskjemaene, som ble observert i kapittel 4.3.1. Samtidig s& vi ogsé i
4.3.1 at lererne stort sett gjorde bruk av egne beskrivelser og begreper for a forklare
dyktighet. Dette kan ses i sammenheng med at flere av lererne uttalte at de i vurderings-
sammenhengen benytter seg av egenkomponerte forklaringsskjemaer. Bruk av egen-
komponerte forklaringsskjemaer kan vaere en indikasjon pd at samfunnsfagslererne ikke
finner de teoretiske forklaringsmodellene anvendbare for bruk i egen vurderingspraksis, slik
enkelte av lererne ogsé ga uttrykk for i kategorien “teoretiske forklaringsskjemaer benyttes
ikke”. Et slikt funn er i og for seg ikke nytt. I artikkelen ”Clashing epistemologies” vises det
til at leerere ikke gjor bruk av teoretisk forskning. Elena Joram (2006: 3) skriver "they do not
attend to the research of others, whether carried out by teachers or university researchers,
nor do they believe it to be potentially helpful or useful for their practice”. Artikkelen viser
videre til en undersokelse hvor larere ble spurt om sitt syn pd utdanningsvitenskaplig
forskning. Undersekelsens funn viser til at lerere:
[Dl]ismissed educational research because they did not find it practically applicable to their classroom
situations, and they felt that the researchers did not take into account the specific contexts in which their
findings would be applied. Teachers in this study also believed that educational researchers lack
credibility because they are divorced from the real work of teaching, and that research is inaccessible to

them because of the overly technical format in which it is presented. (...) For the majority of teachers, it
[research] remains a process that appears removed from their everyday practice (Joram 2006: 3).

Funnene i1 undersegkelsen kan ogsa vare en interessant forklaringsfaktor, i tillegg til leerernes
egne, pd hvorfor lererne i liten grad direkte benytter seg av de teoretiske forklarings-

skjemaene i sin operasjonalisering av dyktighet i samfunnsfagene.

4.4 Proverettingstesten

I kapitlet over har vi sett hvordan laererne beskriver dyktighet i samfunnsfagene. I det videre
vil jeg undersgke om deres dyktighetsbeskrivelser i en vurderingssammenheng er koblet til et
tolkningsfellesskap, med andre ord om lererne har en lik forstaelse av hva som kjennetegner
ulik maloppnaéelse i faget. Som et viktig supplement til laererintervjuene ble det derfor gjenn-
omfort en “’proverettingstest”, hvor laererne ble bedt om & vurdere den samme elevbesvarels-
en. En slik test vil langt péd vei fremstd som et handfast méleinstrument for eksistensen av et

tolkningsfellesskap, hvor graden av lik karaktervurdering fra laerernes side gjenspeiler graden
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av et eksisterende tolkningsfellesskap blant leererne. Et utgangspunkt for testen var eksamens-
sekretariatets undersokelse fra 1992 om rettferdig og pélitelig sensurering av eksamens-
besvarelser 1 Samfunnskunnskap (jf. 1.2). Underseokelsen viste at samme elevbesvarelse ble
vurdert sveert forskjellig av sensorene, og viser en tendens til at det i 1992 ikke eksisterte et
tolkningsfellesskap rundt hva som skulle vektlegges som dyktighet i faget. Mye har imidlertid
skjedd pa vurderingsfronten i Norge siden den gang. Blant annet har Utdanningsdirektoratets
satsing pad “’vurdering for lering” (jf. 2.1.1 og 2.1.3), samt deres prosjekt ’bedre vurderings-
praksis” (jf. 2.1.6), vert nevnt tidligere i studien. Det kan derfor sperres om situasjonsbildet
har endret seg pé 20 &r. Har man ftt til et tolkningsfellesskap mellom samfunnsfagslerere?
Videre vil det forst vises til og diskuteres laerernes vurdering av den samme elevbesvarelsen,

for testens resultater valideres ved bruk av datamateriale fra sensorskoleringsmetet.

4.4.1 Laerernes vurdering av den samme elevbesvarelsen

Gjennomferingen av testen gikk kort ut pé at alle l&rerne som ble intervjuet, ble spurt om a
rette den samme skriftlige elevbesvarelsen, ved bdde & gi den en karakter, og en muntlig
begrunnelse for karakteren. Larerne ble bedt om a gi hele karakterer. Plusser, minuser, samt
halve karakterer som eksempelvis 4/5, skulle ikke tas i bruk. Den skriftlige elevbesvarelsen
som ble brukt i testen, ble gitt til meg av en samfunnsfagslerer i den videregidende skole, og
er hentet fra faget Politikk og menneskerettigheter. Oppgaveteksten lod som felger: "Droft
forbudet mot bruk av religiose plagg/symboler i yrker med uniformspabud”. Elevbesvarelsen
foreligger 1 sin helhet som en del av intervjuguiden (se vedlegg 5). Faglaerer vurderte elev-
besvarelsen til karakteren 4, og begrunnet karakteren folgende:

God begrepsanvendelse av de aktuelle begrepene ytringsfrihet, religionsfrihet og menneskerettigheter.

God eksemplifisering, og meget god selvstendighet, spesielt i konklusjonen. Besvarelsen viser ikke god

nok drefting av perspektivene som presenteres opp mot begrepet "uniform". I tillegg burde oppgaven

veert avgrenset nar det bare er snakk om politiuniformer. Skriftspraket svekker tidvis presisjonsgraden i
besvarelsen.

Videre vil resultatene av larernes vurdering, bade karaktergivning og begrunnelse, bli
presentert og diskutert i den hensikt & finne ut om samfunnsfagslerernes vurderingspraksis er
koblet til et tolkningsfellesskap. Mens la@rernes karaktergivning vil bli skjematisk fremstilt,
vil lerernes begrunnelse for karaktergivningen presenteres som sammenfattede versjoner av
data. I leerernes begrunnelser fremgér det hvilke dyktighetsomrader leererne vektlegger i deres
vurdering. Det vil derfor vere interessant & se hvorvidt dyktighetsomradene sammenfaller

med larernes beskrivelse av dyktighet som ble omtalt i kapittel 4.3.1.
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Laerernes vurderinger

Selv om utvalget i testen kun bestod av atte lerere, vurderte lererne elevbesvarelsen ulikt. 1

tabell 4 er leerernes karaktergivning av elevbesvarelsen presentert skjematisk.

Tabell 4 Lerernes vurdering av den samme provebesvarelsen

Karakter 1 2 3 4 5 6
Antall laerere 0 2 5 1 0 0

Pé tross av at fem av dtte leerere vurderte besvarelsen til karakteren 3, viser studiens test ogsa
til en stor spredning mellom larernes karaktergivning ved at to av lererne vurderte den til
karakteren 2, og én av lererne vurderte den til karakteren 4. Ogsa elevens faglerer vurderte
besvarelsen til karakteren 4. Det er imidlertid interessant a observere at elevens faglerer ga
besvarelsen en bedre karakter enn de fleste av leererne. Om dette skyldes at det er elevens
fagleerer som er “snill”, eller om det er informantene som er “strenge” kan diskuteres.
Tidligere har vi sett at en av informantene trakk frem at det var vanskelig & vurdere egne
elever rettferdig, fordi man blir knyttet til dem (jf. 4.2.2). Samtidig har vi sett at et en annen
leerer trakk frem at han ofte ble “’strengere” nér han ikke hadde et ansikt knyttet til besvarelsen
(f. 4.2.2). Tilknytningen til eleven kan derfor vaere en forklaringsfaktor pd at flertallet av
informantene vurderte besvarelsen strengere enn faglaereren, og motsatt at fagleereren vurderte
besvarelsen snillere enn informantene. Imidlertid vil ogsé andre faktorer kunne spille inn. For
eksempel kan det vaere av betydning at preven er tatt ut av en undervisningskontekst, som
bare faglereren, og ikke informantene, kjenner til. Videre kan det heller ikke utelukkes at
fagleereren gir besvarelsen en bedre karakter pa bakgrunn sin forstdelse av dyktighet, heller

enn sin rolle som faglerer.

Selv om det er en slags ”samling” rundt karakteren 3, varierer informantenes karaktergivning
mellom tre karakterer. Det er derfor grunn til & sperre om informantenes ulike karaktergivning
kan skyldes ulike oppfattninger av hva som skal vektlegges som dyktighet. Med utgangspunkt
i lerernes sammenfattende begrunnelser for karaktergivningen, vil det derfor kort vises til

hvilke dyktighetsbeskrivelser lererne gjor bruk av pa de ulike karakternivdene.

Karakter 2:

L3: Eleven er kjent med debatten og eleven klarer d presentere mange av argumentene. Oppgaven viser derimot
til en klar mangel pa modenhet, bdde i form av sprdk og tenkning. Eleven presenterer en del ulike syn, men kan
ikke drofte. Droftingen blir ogsd naiv og lite formdlstjenelig, og eleven trekker inn irrelevante forhold.
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L8: Elevbesvarelsen er syltynn og kunnskapslos. Eleven sier det han/hun mener og det er svakt begrunnet,
samtidig som det blir gjentatt flere ganger. Det er liten grad av problematisering, og eleven har fid argumenter
for sitt eget syn, og fa argumenter pa hvorfor andre eventuelt kan veere uenige med han/henne. Eleven tekker inn
irrelevante eksempler. Leereren gir avslutningsvis ogsd uttrykk for at han md finne en begrunnelse for ikke d
stryke eleven.

Larerne, som ga karakteren 2, trekker frem dyktighetsomrader som: Kunnskaps- og begreps-
anvendelse, dreftingsegenskaper, forstaelse, spraklig fremstillingsevne og empirisk

anvendelse.

Karakter 3:

L2: Det er mye bra i besvarelsen, men det er ikke sd godt uttrykt. Eleven bruker mye ufaglig sprakbruk. Det er
tillop til problemstilling i begynnelsen, og det er bra. Besvarelsen inneholder ikke sa mange fagbegreper. Eleven
drofter ikke hvor relevante og holdbare de ulike argumentene er, samt at besvarelsen inneholder lite eksempler
og kildebruk.

L4: Besvarelsen bruker sveert fd, om ingen, fagbegreper. Besvarelsen viser en viss grad av drafting, men trekker
ikke frem noen eksempler.

LS5: Elevbesvarelsen er kanskje litt usaklig og argumentasjonen er noe overfladisk, det er mye synsing. Eleven
bruker fa argumenter og de blir ofte gjentatt. Det er ogsad liten grad av vurdering i besvarelsen. Eleven kunne
hatt med flere, og mer aktuelle, eksempler bdde fra Norge og andre land, samt at sprakbruken er lite faglig.

L6: Besvarelsen inneholder en del relevante argumenter og informasjon, men svarer egentlig ikke pd problem-
stillingen. Argumentene kommer ikke helt i land, ettersom de ikke munner frem mot en drofting hvor argument-
ene blir vurdert opp mot hverandre. Eleven kommer heller ikke til noen konklusjon. Sprdket er uklart formulert.

L7: Elevbesvarelsen er vanskelig d lese fordi sprdket er ddrlig, samt at det er mye muntlig sprak. Videre hopper
eleven fra tema til tema og det er derfor vanskelig d fa en sammenheng i argumentasjonen. Eleven trekker heller
ikke frem det sentrale i oppgaven.

Oppsummert trekker lererne, som ga elevbesvarelsen karakteren 3, frem dyktighetsomrader
som: Kunnskaps- og begrepsanvendelse, spraklig fremstillingsevne, kildebevissthet, empirisk

anvendelse og dreftingsegenskaper.

Karakter 4:

L1: Det er en delvis drofting i besvarelsen, men den er ikke alltid like god. Den klare draftingen mangler. Det er
mye interessant her, men jeg foler kanskje ikke at eleven klarer d se ting fra to sider, det er mye argumentasjon
ut fra egen synsvinkel. Besvarelsene er litt for lite dyptployende, samtidig som spraket til tider er umodent.

Laereren som ga besvarelsen karakteren 4, trekker frem dyktighetsomrader som: Kunnskaps-

og begrepsanvendelse, spriklig fremstillingsevne og dreftingsegenskaper.

Det er en god sammenheng mellom lerernes begrunnelse for karaktergivningen og dyktig-
hetsomradene som ble presentert i kap. 4.3.1. Omradene “’kunnskaps- og begrepsanvendelse”,
’spraklig fremstillingsevne”, “kildebevissthet”, “empirisk anvendelse”, ”dreftingsegenskaper”
og til en viss grad ogsd “forstdelse” kommer tydelig til uttrykk i lerernes begrunnelse for

2% 9

karaktergivningen. Samtidig har omradene “’faglig engasjement”, ’innsats” og “oppfyller for-
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melle og strukturelle krav” blitt utelatt i begrunnelsene. Ettersom det tidligere er stilt sparsmaél
ved 1 hvilken grad faglig engasjement” og “innsats” er anvendbare i en vurderingssituasjon
(jf. 4.3.1), er det ikke overraskende at leererne ikke trekker frem disse omradene. Det er heller
ikke overrakende at ikke dyktighetsomradet “formelle og strukturelle krav” ble vektlagt,
ettersom lererne ikke fikk opplyst hvilke krav det ble stilt til eleven i den konkrete proven.

Pa tross av at lerernes karaktergivning av elevbesvarelsen fordeler seg over tre karakterer,
trekker lererne frem flere av de samme dyktighetsbeskrivelsene i sine begrunnelser for
karaktergivningen. Dette gjelder blant annet dyktighetsbeskrivelsene “kunnskaps- og begreps-
anvendelse”, “’spraklig fremstillingsevne” og “dreftingsegenskaper”. Ved & se nermere pa
dyktighetsbeskrivelsen “dreftingsegenskaper” i lerernes begrunnelser for karaktergivningen,
ser vi at mens én larer gir elevbesvarelsen karakteren 2, og trekker frem at eleven ikke kan
drefte, samt at den dreftingen som er tilstede bade er naiv og lite formélstjenelig, gir en annen
lerer besvarelsen karakteren 4, og trekker frem at den delvis viser til en drefting, selv om
dreftingen ikke alltid er like god. Pa tross av at elevbesvarelsen er den samme, oppfatter
lererne elevens dreftingsegenskaper ulikt. Den ulike oppfattelsen gir videre utslag i en ulik
karaktergivning. Dette viser at pa tross av at lererne benytter seg av de samme dyktighets-
omradene, opererer de med nivaer innenfor sine dyktighetsbeskrivelser, og videre at disse
nivaene er forskjellige fra larer til leerer. Av dette kan det virke som om larernes vurderings-
praksis ikke er koblet til et tolkningsfellesskap. Antagelsen fra kapittel 4.3.1 om at larernes

dyktighetsbeskrivelser ville kunne fore til ulik vurderingspraksis, ettersom de fremstod som

generelle og egenkomponerte, har med dette vist seg a stemme.

Med bakgrunn i studiens teoridel og tidligere funn i analysedelen kan larernes ulike
vurderingspraksis i samfunnsfagene ha flere forklaringer. For det forste kan den ulike
vurderingspraksisen vare et resultat av at vurderingslitteraturen rundt hva som kan og ber
vektlegges som dyktighet i samfunnsfagene, er svaert generell og mangelfull (jf. 2.2.2 og 2.3).
En generell og mangelfull vurderingslitteratur kan for eksempel fore til at lererstudenter gar
ut i arbeidslivet med en ufullstendig vurderingskompetanse innenfor samfunnsfagene, og at de
derfor gjennom det Imsen kalte “mesterlareprinsippet”, far en innfering i vurderingens koder
av kolleger. Konsekvensen av en slik praksis vil kunne veare ulike vurderingspraksiser fra
skole til skole (jf. 2.1.4). Samtidig vil ogséd en mangelfull litteratur og teori kunne gjore
arbeidet med & skape et tolkningsfellesskap vanskeligere, ettersom det ikke foreligger tydelige

faglige vurderingskriterier som kan legges til grunn i dette arbeidet. For det andre har vi sett
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at 1 den grad det finnes litteratur og teori pd omréddet, da spesielt med tanke pa Fjeldstads
komplekse fagferdigheter (2.3.3), men ogsd med tanke pd de faguavhengige forklarings-
skjemaene (2.3.2), benytter lererne seg i liten grad direkte av dem (jf. 4.3.1 og 4.3.2). I den
grad de benyttes, er bruken ubevisst. Det faktum at lererne benytter seg av egenkomponerte
og generelle dyktighetsbeskrivelser, heller enn fagspesifikke forklaringsskjemaer, vil derfor
kunne vaere en forklaring pa at leereres vurderingspraksis i liten grad er koblet til et tolkings-
fellesskap. Laerernes egne oppfattelser av hva som er dyktighet i samfunnsfagene vil saledes
kunne vere avgjerende for hva som vektlegges i en vurderingssituasjon. For det tredje kan
ogsa den ulike vurderingspraksisen vere et resultat av lereplanens vage kompetansemal 1
samfunnsfagene. Som vi tidligere har sett krever kompetansemalene en skjennsmessig
vurdering av hva som kan og ber vektlegges som dyktighet, en vurdering som i folge lererne
ikke alltid er uproblematisk ettersom den vil kunne fore til en skjonnsmessig karaktersetting
(f. 2.3.1 og 4.2.1). En fjerde grunn for den ulike vurderingspraksisen, kan vare at enkelte
samfunnsfagslarere har en sterk oppfatning av hva som er gyldig kunnskap i faget, og derfor i
liten grad benytter seg av lareplanen i deres vurderingsarbeid (jf. 4.2.1). Hva lereren
oppfatter som gyldig kunnskap vil kunne variere med lererens fagbakgrunn, personlige
engasjement og interesse, politiske stisted mv., og derfor danne utgangspunkt for en ulik
vurderingspraksis. For det femte kan ogsd den ulike vurderingspraksisen vare et resultat av
samfunnsfagenes egenart. Som vi tidligere har sett trakk en av lererne frem at spersmalene i
en skriftlig vurderingssituasjon i samfunnsfagene ofte krever tolkning, vurdering og forsta-
else. Spersmélene vil derfor kunne ha flere losningsmuligheter, og vurderingen vil ikke
nedvendigvis folge en presis metode. For eksempel vil den kunne bzre preg av dobbel
hermeneutikk og lerernes magefolelse (jf. 4.2.2). En sjette grunn for den ulike
vurderingspraksisen kan skyldes et sporadisk og lite systematisk samarbeid om vurderingen i
samfunnsfagene, pa den enkelte skole og mellom skoler. Stedvis er samfunnsfagslereren
alene om 4 undervise i1 fagene, mens det andre steder enten mangler tid, ressurser, eller vilje
til et slikt samarbeid (jf. 4.2.3). En syvende grunn til den ulike vurderingspraksisen kan
skyldes at lererne har en ulik oppfatning av hva karakterene betyr. I studiens teoridel (jf.
2.1.2) sa vi hvordan forskriften til oppleringsloven § 3-4 beskrev innholdet i tallkarakterene.
Karakterene 4 og 5 beskrives henholdsvis med ordene ”god kompetanse” og “mykje god
kompetanse”. Hva som skiller en elev med ”god kompetanse” fra en elev med “mykje god
kompetanse”, vil kunne tolkes ulikt av lererne, og derfor danne utgangspunkt for en ulik

oppfatning av hva de ulike karakterene innebzrer.
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I alt har syv mulige forklaringsfaktorer pa lerernes ulike vurderingspraksis i samfunnsfagene,
blitt nevnt. Forklaringsfaktorene ma ses i sammenheng med hverandre, ettersom de ofte vil
overlappe og utfylle hverandre. Samlet vil forklaringsfaktorene kunne danne utgangspunkt for
en bedre forstaelse av hvorfor det ikke er, og hvorfor det er vanskelig & fa til, et tolknings-
fellesskap mellom laererne i samfunnsfagene. Det ber imidlertid presiseres at listen er utarbei-

det pd bakgrunn av sentrale funn i studien, og vil derfor ikke nedvendigvis vare uttemmende.

Med utgangspunkt i at lerernes karaktergivning er et godt redskap for & méle om lerernes
vurderingspraksis er koblet til et tolkningsfellesskap, har vi sett at pd tross av en slags
”samling” omkring karakteren 3, var det en stor spredning mellom lererinformantenes
vurderingspraksis i samfunnsfagene. Karaktergivningen varierte med tre karakterer til tross
for et relativt lite utvalg. Videre har det ogsd blitt vist til mulige forklaringsfaktorer pd den
ulike vurderingspraksisen. Til tross for at det er 20 ar siden eksamenssekretariatet la frem sin
undersokelse, kan det pd bakgrunn av resultatene av proverettingstesten fortsatt virke som om
det ikke eksisterer et tolkningsfellesskap blant laererne. Det er viktig & papeke at refleksjonene
rundt undersekelsens resultat kun sier noe om en tendens blant informantene 1 studien. Etter-
som utvalget bade er lite i antall og snevert i den forstand at informantene kun er lerere fra
videregdende skoler i Oslo-omrédet, vil ikke utvalget kunne sies & vaere representativt. Under-
sokelsenes resultater vil derfor ikke kunne generaliseres til a gjelde alle samfunnsfagslarere i
den norske skole. I et forsek pd & finne ut i hvilken grad tendensen blant lererne gjor seg
gjeldende 1 liknende situasjoner, vil det videre presenteres data fra sensorveiledningen i

Sosialkunnskap.

4.4.2 Sensorers vurdering av fem eksamensbesvarelser

Den 9. juni 2011 arrangerte Udir et sensorskoleringsmete i Oslo for faget Sosialkunnskap.
Alle som skulle vare sensorer ved den skriftlige eksamen i faget var invitert, og 1 alt matte 26
sensorer fra hele landet. Bakgrunnen for metet var & skape en mer rettferdig sensur, og et
storre tolkningsfellesskap blant sensorene. P4 motet fikk sensorene utdelt fem elevbesvarelser
som var hentet fra arets skriftlige eksamen i Sosialkunnskap, som de hver for seg skulle lese
gjennom og gi en karakter. Karakterene dannet videre utgangspunkt for gruppe- og plenums-
diskusjoner rundt hva som burde vektlegges i1 karaktergivningen, samt hvilken karakter som
var den “riktige”. Diskusjonene forte frem til at sensorgruppen i fellesskap ble enige om

hvilken karakter som skulle gjelde for de ulike besvarelsene. Besvarelsene skulle sammen
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med sensorenes felles karaktergivning, danne utgangspunkt for deres videre arbeid med
sensureringen, og pa den méten bidra til & skape et tolkningsfellesskap. Hvorvidt dette er et
velfungerende tolkningsfellesskap kan diskuteres. Jeg vil imidlertid stille meg sperrende til 1
hvilken grad sensorene, med en bunke pa ca. 200 elevbesvarelser som skal rettes innenfor en
avgrenset tidsramme, tar seg tid til &8 sammenligne besvarelsene opp mot de fem besvarelsene

som skulle danne utgangspunkt for tolkningsfellesskapet.

For & finne ut om det eksisterer et tolkningsfellesskap mellom sensorenes dyktighets-
forstaelse, er det mest interessant & fokusere pa laerernes individuelle karaktersetting som fant
sted for tolkningsfellesskapet ble dannet. Etter tillatelse fra Udir, vil jeg videre presentere
lerernes vurdering av de ulike elevbesvarelsene skjematisk. I tabell 5 viser den loddrette
linjen til karaktergivning, og den vannrette linjen til de ulike elevbesvarelsene. Videre er

karakteren som gruppen i etterkant diskuterte seg frem til, markert med fet skrift.

Tabell 5 Sensorers vurdering av fem elevbesvarelser i ”Sosialkunnskap”

Karakterer 2 3 4 6
Besvarelse A 1 7 8 1
Besvarelse B 0 2 9 11 5
Besvarelse C 24 2 0 0 0
Besvarelse D 0 2 13 3 1
Besvarelse E 0 16 10 0 0

Tabellens fremstilling av sensorenes karaktergivning er interessant, og taler i stor grad for seg
selv. Av plasshensyn har jeg derfor valgt 4 kun gi noen generelle kommentarer til tabellen,

samt 4 trekke frem og kommentere sensorenes karaktergivning av elevbesvarelse D.

Pé tross av at alle sensorene underviser i Sosialkunnskap, er det store forskjeller 1 karakter-
givningen. Eksempelvis viser tabellen at ingen av elevbesvarelsene ble vurdert til samme
karakter av alle laererne. Karaktergivningen pd besvarelsene C og E varierer mellom to
karakterer, mens karaktergivningen pé de resterende elevbesvarelsene varierer mellom fire og
fem forskjellige karakterer. Det er verdt & merke seg at besvarelsene med lavest spredning i
karaktergivningen er de besvarelsene som ifelge sensorene befinner seg pa den nedre delen av
karakterskalaen. Eksempelvis er det minst spredning pd besvarelse C, hvor flesteparten av
lererne gir karakteren 1. Ut fra tabell 5 kan det derfor virke som om det er en tendens til at
karaktergivning blant sensorene er mer lik nér besvarelsen befinner seg pa den nedre delen av

karakterskalaen, og mer varierende nar besvarelsen befinner seg pd den evre delen av
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karakterskalaen. Dette stemmer godt med det som én av lererne tidligere i analysekapitlet

pekte pa, nemlig at karakterene 3, 4, 5 og 6 alltid ville vere skjennsmessige (jf. 4.2.1).

Videre er besvarelse D, et interessant eksempel pd sensorenes karaktergivning. Karakter-
givningen pa besvarelse D varierer mellom fem ulike karakterer, altsé fra den nest darligste
karakteren 2, til den beste karakteren 6. Videre er det ogsé interessant at de to sterste
gruppene, sett ut fra antall sensorer per karakter, ikke befinner seg ved siden av hverandre pa
karakterskalaen, slik tilfellet er pad de fire andre elevbesvarelsene. Den storste gruppen av
sensorer gir besvarelsen karakteren 3, mens den nest storste gruppen av sensorer gir den
karakteren 5. I diskusjonen i etterkant er det ogsa stor uenighet om nivaet pa elevbesvarelsen.
Som en av sensorene uttrykker det: “Elevbesvarelsen er vanskelig d vurdere fordi noen av
elementene i den er pd et hoyt nivd, mens andre ikke er det. Hva skal man vektlegge?”. Sitatet
er interessant i en oppgave som sgker & finne ut om det er tolkningsfellesskap omkring hva
leererne vektlegger som dyktighet. Det er tydelig at sensorene vektlegger ulike dyktighets-
omrader i deres vurdering av besvarelsen, ettersom deres karaktergivning er svaert varierende.
Videre er det verdt & merke seg at sensorene etter den felles diskusjonen, finner at besvarelsen
tilsvarer karakteren 4. Dette er interessant fordi det kun var 3 av 26 sensorer som i
utgangspunktet ga besvarelsen denne karakteren. Av min observasjon og oppfatning av
plenumsdiskusjonen kan det derfor virke som om karakteren 4 ble gitt mer som et lettvint
kompromiss mellom de to store sensorgrupperingene pd karakterene 3 og 5, heller enn a ta

diskusjonen om hva lereplanens kompetansemal faktisk vektlegger som faglig dyktighet.

Med bakgrunn i sensorenes vurdering av fem eksamensbesvarelser finner jeg ogsé her en stor
spredning mellom lerernes karaktergivning i samfunnsfagene. Det er tydelig at sensorene,
som larerinformantene, har ulik forstdelse av hva som skal vektlegges som dyktighet i faget.
Ettersom sensorene utgjor et relativt stort utvalg, at de kommer fra hele Norge, og at de alle
retter fem like besvarelser, gjor at jeg med storre sikkerhet kan si at det er en tendens til at
samfunnsfagslaerernes vurderingspraksis ikke er koblet til et tolkningsfellesskap. Avslutnings-
vis kan det derfor sies at det bade blant lererinformantene og sensorene er stor spredning i
karaktersetting i samfunnsfagene. Sammenlignet med undersekelsen eksamenssekretariatet
gjennomforte i 1992 om rettferdig og palitelig sensur av eksamensbesvarelser, kan det se ut til
at lite er forandret, tross en sterre satsing pa vurderingsomradet. Hvis studiens resultater
gjenspeiler situasjonen blant de evrige samfunnsfagslaererne i Norge, kan det virke som om

det fortsatt er langt igjen for malet om en rettferdig og pélitelig vurdering er nadd.
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5 Avslutning

I studien har vi sett at litteraturen som finnes om vurdering i samfunnsfagene bade fremstar
som generell og mangelfull, serlig med tanke pa hva som kan og ber vektlegges som dyktig-
het. Studien har derfor sgkt & finne en beskrivelse av hva dyktighet i samfunnsfagene kan
tenkes a4 vaere. Med bakgrunn i kompetansebegrepet i K06, ble det presentert teoretiske
forklaringsskjemaer som hver for seg operasjonaliserte hva dyktighet kan tenkes & veare i
samfunnsfagene. Med utgangspunkt i Fjertofts arbeidsdefinisjon, ble det presentert tre fag-
uavhengige forklaringsskjemaer. Disse tre var Blooms kognitive taksonomi, Simpsons takso-
nomi for ferdigheter og SOLO-taksonomien til Biggs og Collis. Det ble serlig argumentert
for at SOLO-taksonomien, i lys av forstéelsesaspektet, dannet et godt utgangspunkt for
leerernes vurderingsarbeid 1 samfunnsfagene. Samtidig som de faguavhengige forklarings-
skjemaene ga gode holdepunkter for & vurdere elevens kompetanse innenfor omradene de er
beskrevet for, fant jeg beskrivelsene av en generell karakter. Generell 1 den forstand at de ikke
utgjorde samfunnsfaglige standarder. Avslutningsvis ble det derfor vist til Fjeldstads
komplekse fagferdigheter, som presenterer et fagspesifikt forslag pd hvordan dyktighet kan
operasjonaliseres. Videre ble det undersekt hvordan samfunnsfagslerere operasjonaliserer
dyktighetsbegrepet. Gjennom intervjuene fant jeg at laerernes dyktighetsbeskrivelser kan
belyses gjennom de ni kategoriene: 1) Kunnskaps- og begrepsanvendelse, 2) Spraklig frem-
stillingsevne, 3) Oppfyller formelle og strukturelle krav, 4) Kildebevissthet, 5) Faglig
engasjement, 6) Empirisk anvendelse, 7) Droftingsegenskaper, 8) Forstaelse og 9) Innsats.
Kategoriene er ikke gjensidig utelukkende, og vil tidvis kunne overlappe hverandre. Lerernes
beskrivelser ble videre sammenlignet med de teoretiske forklaringsskjemaene, for & under-
soke om larerne gjorde bruk av de faguavhengige eller de fagspesifikke forklaringsskjema-
ene. Sammenligningen viste at lerernes beskrivelser verken direkte kunne knyttes til de fag-
uavhengige eller fagspesifikke forklaringsskjemaene. I den grad det var en sammenheng var
den indirekte, ved at enkelte av leererkategoriene kunne minne om aspekter ved de teoretiske
forklaringsskjemaene. Videre viste sammenligningen at lerernes dyktighetsbeskrivelser frem-
stod som egenkomponerte og generelle, og det ble derfor fremmet en antagelse om at laererne

av den grunn ville kunne ha ulik vurderingspraksis i samfunnsfagene.

For 4 finne ut om lerernes vurderingspraksis var koblet til et tolkningsfellesskap, med andre
ord om laererne har en lik forstdelse av hva som kjennetegner ulik maloppnéelse i faget, ble

det gjennomfort en proverettingstest. Testen ble hovedsaklig gjennomfert med utgangspunkt i
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de individuelle lererintervjuene. For & validere det innsamlede datamaterialet ble det i tillegg
vist til sensorers karaktergivning pd fem eksamensbesvarelser. Testen viste at bade laererne og
sensorene, vurderte like elevbesvarelser ulikt. Mens lerernes karaktergivning varierte mellom
karakterene 2, 3 og 4, viste sensorenes karaktergivning at ingen av besvarelsene ble vurdert til
samme karakter av alle sensorene, samt at enkelte av besvarelsene ble vurdert til hele fem
forskjellige karakterer. Pa tross av den store spredningen i karaktergivningen, trakk flere av
leererne frem de samme dyktighetsbeskrivelsene i deres begrunnelse for karaktergivningen.
Dette viste at lererne opererte med nivaer i dyktighetsbeskrivelsene, og videre at laererne
hadde ulik forstdelse av hva som kjennetegnet de ulike nivaene. Antagelsen om at de gene-
relle og egenkomponerte dyktighetsbeskrivelsene ville kunne fore til ulik vurderingspraksis i
samfunnsfagene, viste seg med dette & stemme. Ettersom funnene av proverettingstesten viste
til en stor spredning i informantenes karaktergivning, ble det argumentert for at laerernes og
sensorenes vurderingspraksis ikke var koblet til et tolkningsfellesskap. Med bakgrunn i
eksamenssekretariatets undersekelse fra 1992, om rettferdig og palitelig sensur av eksamens-
besvarelser i Samfunnskunnskap (jf. 1.2), kan det derfor virke som om lite har skjedd pa 20 ar.

Dette til tross for en sterre satsing pa & forbedre vurderingspraksisen i den norske skolen.

Hvordan er det mulig at leerere som har samme profesjon og daglig jobber med de samme
fagene og kompetansemélene, har en sa stor spredning i karaktergivningen? Med bakgrunn i
studiens teoridel og lerernes egne beskrivelser ble det fremmet syv mulige forklaringsfaktorer
pa hvorfor det ikke er, og hvorfor det er vanskelig & fa til et tolkningsfellesskap mellom
lerernes vurderingspraksis 1 samfunnsfagene. Det understrekes at forklaringsfaktorene ma ses
i sammenheng med hverandre, samt at listen ikke er uttemmende. De syv forklaringsfaktorene
er: 1) Mangelfull og generell fagdidaktisk vurderingslitteratur, 2) Det faktum at lererne ikke
gjor direkte bruk av eksisterende teori, 3) Vage kompetansemal, 4) Larernes sterke opp-
fatning av hva som er gyldig kunnskap i faget, 5) Samfunnsfagenes egenart, 6) Et sporadisk
og lite systematisk samarbeid rundt vurderingspraksisen, og 7) Lerernes ulike oppfatning av

hva de forskjellige karakterene innebarer.

Ved & se nermere pé forklaringsfaktorene, ser vi at det i dag langt pa vei er den enkelte lerer
som sitter med tolkningsmakten over hva som skal vektlegges som dyktighet i en vurderings-
situasjon i samfunnsfagene. Eksempelvis far lererne tolkningsmakt ved at den fagdidaktiske
litteraturen om vurdering er mangelfull og generell, ved at kompetansemélene krever en

skjennsmessig tolkning, ved at det er lite samarbeid om vurderingspraksisen mv. Pa bakgrunn
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av resultatene fra studiens test, kan det sperres om en slik praksis, hvor den enkelte laerer
sitter med det meste av tolkningsmakten, kan forsvares. Samtidig som larernes profesjonelle
skjonn langt pa vei ber ivaretas, ber ogsa hensynet til elevens krav pa en mer rettferdig og
palitelig vurdering vaere tungtveiende. Lerernes karaktergivning er ikke ubetydelig for
elevene, ettersom den vil vaere avgjerende for deres videre laring, motivasjon, selvbilde,
fremtidige studier og arbeid. Vi har imidlertid sett at de fleste av lererne ensker et storre
samarbeid rundt vurderingspraksisen for a skape et bedre tolkningsfellesskap og en mer
rettferdig vurdering. Et bedre samarbeid kan i folge lererne skapes ved & sette av mer tid og
ressurser, arrangere flere vurderingskurs, samt ved & utarbeide bedre forslag til fagbaserte
vurderingskriterier som kan vere et utgangspunkt for samtale og diskusjoner om vurderings-
praksisen pd den enkelte skole. Samtidig er det med bakgrunn i datamaterialet grunn til &
sperre om det i det hele tatt er mulig 4 fa til et fullstendig tolkingsfellesskap rundt vurderings-
praksisen i samfunnsfagene. Tross sterre satsing pd vurderingsfeltet, har studiens test vist at
lite har skjedd pé 20 ar. Det kan derfor stilles spersmél ved hvorvidt det er mulig & utarbeide
felles faglige vurderingskriterier i samfunnsfagene, for eksempel pa grunn av mangelen pa en
fagdidaktisk kanon og fagets relativt uklare identitet (jf. 1.3.1). Hva skal i tilfelle vektlegges,
og vil lererne ta dem 1 bruk? Og vil ikke de fagbaserte vurderingskriteriene igjen kunne vere
gjenstand for nye tolkningsproblemer? Spersmélene vil vaere interessante for en videre studie
av hvordan man kan skape et bedre tolkningsfellesskap rundt vurderingspraksisen i samfunns-
fagene. I denne studien har imidlertid hovedfokuset vart pd hva lererne i en vurderings-
situasjon vektlegger som dyktighet i samfunnsfagene, og videre om larernes vurderings-

praksis er koblet til et tolkningsfellesskap.

Fravearet av en felles definisjon av hva som er dyktighet i samfunnsfagene har vert gjennom-
géende 1 studien. For eksempel ved at teorikapitlet etterlyste en fagdidaktisk vurderingsteori
som operasjonaliserte hva dyktighet i samfunnsfagene kan tenkes & vere, ved at lerernes
dyktighetsbeskrivelser viste til et egenkomponert og generelt begrepsapparat, ved at lererne
selv etterlyste bedre retningsgivende forslag til vurderingskriterier i samfunnsfagene, og til
slutt ved at preverettingstesten viste til et manglende tolkningsfellesskap rundt hva som skal
vektlegges som dyktighet i en vurderingssituasjon i samfunnsfagene. Studien har derfor vist at
den kanskje viktigste arsaken til at man ikke har et velfungerende tolkningsfellesskap rundt
dagens vurderingspraksis i samfunnsfagene, er fravaret av en felles definisjon av hva som er
dyktighet. Det passer derfor & avslutte som vi startet, ”de snakker alle om hva som er godt og

darlig, og i blant er de temmelig enige... ”
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Vedlegg 1. Figurer

Figur 1 Blooms kognitive taksonomi
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Kilde: Bloom 1956: 18, Imsen 2009: 234.

Figur 2 SOLO-taksonomien, nivéer av elevenes forklaringsevne med eksempel

Oppgaveeksempel: Hvorfor sitter det s& mange svarte menn i fengsel i USA?

”De har sa lav utdannelse”

4. Relasjonelt ”De svarte utsettes for rasisme
som kan gi dem et selvbilde som
avvikere og som kan stenge dem
ute fra utdannelse og jobber:
Dette kan skape en ond sirkel som
kan fgre til kriminalitet”
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Beskrivelse

Oppgave og Igsning henger logisk sammen,
men tar bare opp én dimensjon ved saken
og denne gis generell gyldighet

Lgsningen viser ferdighet i 3 bruke flere
momenter i forklaringen - og & vise hvordan
disse henger sammen.

Alternative forklaringer og perspektiver
savnes imidlertid.

Kilde: Fjeldstad 2010b



Figur 3 SOLO-taksonomien med verb som beskriver nivéer av forstaelse

The SOLO Taxonomy with

sample verbs indicating levels of understanding

Analyze
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Kilde: Biggs 2011.
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Vedlegg 2. Fjeldstads fagbaserte kjennetegn
pa maloppnielse

Dag Fjeldstads forslag til fagbaserte kjennetegn p4 maloppnielse

Begrepsanvendelse

Niva 1:
Eleven kan gjengi definisjonen av et begrep slik det er fremstilt i en laerebok eller i en annen kilde, men viser
mindre ferdighet i & sette begrepet inn i meningssammenhenger.

Niva 2:
Eleven kan definere begreper og bruker begreper videre som redskap i en problemlosende sammenheng, men
viser mindre ferdighet i & undersegke meningsinnholdet i begrepet.

Niva 3:

Eleven kan referere gitte begrepsdefinisjoner og kan bruke dem som redskaper i apne oppgavesituasjoner.
Eleven kan i tillegg finne frem til begreper som ikke er oppgitt i en oppgave, bruke dem i problemslesning, og
kan undersoke om de valgte begrepene er velegnet i den sammenhengen de brukes. Eleven er i stand til & vise at
valg av begreper og begrepsdefinisjoner har betydning for forstéelse av det fenomenet de anvendes pa.

Informasjonsbehandling

Niva 1:
Eleven kan gjengi data og kunnskap fra kilder som er brukt i undervisningen, men viser mindre ferdighet i &
nyttiggjore seg kunnskapen ut over de kjente sammenhenger den inngar i.

Niva 2:

Eleven kan finne (ny) informasjon i oppgitte/vedlagte kilder og kan vise/forklare hvordan informasjonen kaster
lys over problemstillinger i oppgaven. Det vil si at eleven kan resonnere og trekke slutninger pa grunnlag av
kildematerialet.

Niva 3:

Eleven viser evne til & oppseke/finne frem til relevante kilder pd egen hidnd. Eleven klarer a se og utforme
problemstillinger pa grunnlag av kildene og & ordne informasjon med utgangspunkt i spersmalene. Eleven viser
hvordan informasjon kan fortolkes ut fra perspektiver og valgte synsvinkler.

Verdi og handlingsforstielse

Niva 1
Eleven kan beskrive verdier som er sentrale for individer og grupper (i det norske samfunnet) og gjengi en enkel
modell av forholdet mellom verdier og handlinger.

Nivé 2: Eleven kan gjore rede for hvordan verdier har en tendens til & henge sammen i verdisystemer, og kan
diskutere hvordan disse kan tenkes a pavirke adferd pa ikke-tilfeldig mater. Eleven kan vise at verdier og
verdisystemer er i forandring og at de ikke representerer absolutte determinanter for adferd.

Nivéa 3: Eleven kan kritisere og drefte betydningen av forholdet mellom verdier og handlinger og kan vise

hvorfor det fins alternative perspektiver og forklaringer pa handlingsvalg. Eleven kan begrunne sine
motforestillinger.
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Kulturforstaelse

Niva 1:
Eleven kan definere hva kultur er og kan gi eksempler pé kulturuttrykk i ett gitt samfunn. Eleven kan gjenkjenne
og navngi forskjellige subkulturer, og kan gjengi/beskrive karakteristiske trekk ved dem.

Niva 2:

Eleven kan bruke utlevert materiale til & anskueliggjore kulturfenomenet. Eleven viser forstaelse av at forholdet
mellom natur og kultur ("arv og milje’) er et gjensidighetsforhold. Eleven kan sammenligne kulturer med hensyn
til funksjoner og konsekvenser for medlemmene av kulturen.

Niva 3:

Eleven er i stand til & problematisere kulturens rolle for menneskers livsutfoldelse ("ubehaget i kulturen’). Eleven
kan kombinere forskjellige perspektiver pa kultur og trekke generaliserende slutninger om forholdet mellom
individ og kultur.

Forstielse av drsak-virkning (kausalitet)

Niva 1:
Eleven kan beskrive at et sosialt fenomen pavirkes av “noe”, men paviser lite om retning og dynamikken i
pavirkningsforholdet.

Niva 2:

Eleven kan skille mellom éarsak og virkning (eller grunn og falge) og kan vise til flere enn én mulig arsak til et
bestemt fenomen (for eksempel flere forklaringer pa piratvirksomhetene ved Afrikas horn), men skiller ikke
mellom arsakenes forklaringspotensiale.

Niva 3:

Eleven kan skille mellom arsakstyper — for eksempel mellom egenskapsorienterte og strukturelle arsaker — nar
han og hun analyserer et sosialt fenomen, og vise at arsaker kan henge sammen 1 arsakskjeder. Eleven er ogsd i
stand til & se sine egne forklaringer i et kritisk og vurderende lys; det vil si at eleven kan peke pa alternative
forklaringer.

Kilde: Fjeldstad 2011: 26-28.
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Vedlegg 3. Samtykkeerkleering

Forespersel om a delta i intervju i forbindelse med materoppgave

Mitt navn er Kristine Sandsmark og jeg er masterstudent pé lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo. For tiden
holder jeg pa med den avsluttende masteroppgaven innenfor programspesialiseringen samfunnsfagdidaktikk.
Temaet for denne oppgaven er vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfag, hvor jeg ensker a undersgke hva
leerere vektlegger som dyktighet i faget nar man vurderer skriftlige elevbesvarelser.

For & finne ut av dette onsker jeg & intervjue atte til ti leerere som underviser i alle typer av samfunnsfag i den
videregaende skole. Spersmaélene vil dreie seg om hva lerere vektlegger nar de vurderer elevbesvarelser i
samfunnsfag. Jeg vil ogsd ha med meg en kort elevbesvarelse, hvor jeg ensker kommentarer fra de som blir
intervjuet om hvilken karakter de ville ha gitt, samt en begrunnelse for hvorfor. Videre vil jeg gjore bruk av
bandopptaker og ta notater mens vi snakker sammen, dette for at jeg mest mulig neyaktig skal kunne gjengi
deres uttalelser. Videre vil intervjuene vare i ca. 1- 1 Y4 time. Jeg vil s& godt som mulig preve a tilpasse tid og
sted etter deres preferanser.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis uten & matte begrunne
dette nermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om deg bli slettet. Opplysningene vil bli
behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene

anonymiseres og opptakene slettes nér oppgaven er ferdig, innen juni 2012.

Dersom du kunne tenke deg & la deg intervjue, er det fint om du skriver under pad den vedlagte samtykke-
erklaeringen og sender den til meg.

Hvis det er noe du lurer pd kan du ringe meg pa 93 65 28 01, eller sende en e-post til
kristine.sandsmark@gmail.com. Du kan ogsa kontakte min veileder Dag T. O. Fjeldstad ved Institutt for leerer-
utdanning og skoleforskning, pé telefonnummer 22 85 76 14.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning. Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Kristine Sandsmark

Lyder Sagens gt. 15

0358 Oslo

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt informasjon om studien av vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfag, og ensker a stille pa
intervju.

SIgNatur........ccoiiiii e Telefonnummer..........................
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Vedlegg 4. Samtykkeerkleering

Foresporsel om bruk av elevbesvarelse i intervjuer og masteroppgave

Mitt navn er Kristine Sandsmark og jeg er masterstudent pé lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo. For tiden
holder jeg pé & skrive masteroppgave innenfor samfunnsfagdidaktikk. Temaet for oppgaven er vurdering og
tolkningsfellesskap i samfunnsfag, hvor jeg ensker a finne ut hva laerere vektlegger som dyktighet i faget nar de
vurderer skriftlige prover.

For & finne ut av dette onsker jeg & intervjue é&tte til ti leerere som underviser i samfunnsfagene i den
videregaende skole. Spersmélene vil dreie seg om hva lerere vektlegger nar de vurderer skriftlige prover i
samfunnsfag. For & undersegke om det finnes ulike oppfatninger av hva som er dyktighet, ensker jeg & ha med en
elevbesvarelse pa en gitt prove. Slik at jeg i intervjuet kan be leererne om & lese igjennom elevbesvarelsen, for sa
a gi meg tilbakemelding pa hvilken karakter de ville ha gitt, samt en begrunnelse pa hvorfor.

Med utgangspunkt i dette lurte jeg pd om jeg kan benytte meg av siste del i din besvarelse, hvor du drefter bruk
av religigse plagg/symboler i yrker med uniformspabud? Alle personlige opplysninger som for eksempel navn,
alder, kjonn, bosted, karakter pa preven osv. vil bli anonymisert. Ingen vil derfor kunne gjenkjenne at det er din

besvarelse som blir brukt i intervjuene og i den ferdige oppgaven.

Dersom du kunne tenke deg & la meg bruke din besvarelse er det fint om du skriver under pa den vedlagte
samtykkeerkleringen.

Hvis det er noe du lurer pd kan du ringe meg pad 93 65 28 01, eller sende en e-post til
kristine.sandsmark@gmail.com. Du kan ogsa kontakte min veileder Dag T. O. Fjeldstad ved Institutt for leerer-
utdanning og skoleforskning, pé telefonnummer 22 85 76 14.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning. Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Kristine Sandsmark

Lyder Sagens gt. 15

0358 Oslo

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt informasjon om studien av vurdering og tolkningsfellesskap i samfunnsfag, og tillater bruk av
min provebesvarelse i intervjuer og i den videre masteroppgaven.

SIgNatur........ccoiiiii e Telefonnummer..........................
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Vedlegg 5. Intervjuguide

Vurdering i samfunnsfag —

Om tolkningsfellesskap rundt hva som er dyktighet i faget

Del I. Innledning

*  Hvem erjeg?

*  Hvorfor er jeg her?

*  Hvavil jeg? Forklare hensikten med intervjuet

*  Hva skal skje med materialet?

Del 11. Innledende spersmél

1) Hvor lenge har du jobbet som lerer?

2) Hyvilke fag underviser du i?

3) Hvor lenge har du undervist i samfunnsfag?

4) Hvilken fagbakgrunn har du i samfunnsfag?

5) Har du samfunnsfagdidaktisk utdannelse? (for eksempel gjennom PPU)

Del I1II. Vurdering i samfunnsfagene/ dyktighet i samfunnsfagene - Laererens fortelling

om arbeidet med karaktersetting

6) Huvilke ulike typer vurderingsformer benytter du deg av i samfunnsfag? Er det noen du benytter deg mer av
enn andre? Hvorfor?

7) Hva mener du er god vurderingspraksis i samfunnsfag?

8) Naér du skal vurdere elevene, hva vektlegger du nar du lager/retter en skriftlig prove i samfunnsfag?

9) Hva mener du er dyktighet i samfunnsfag? Eller hva mener du det vil si & vare flink i samfunnsfag?

10) Om ikke klart svar fra spersmal 9. Kan du beskrive hva som skiller skriftlig elevbesvarelser i samfunnsfag
hvor du gir karakteren 1-2, 3-4 0g 5-6 ?

11) Hvordan gér du frem nar du retter en skriftlig elevbesvarelse? Gjeor du bruk av noen hjelpemidler og
systemer nar karakteren settes?

12) Pa hvilken méte benytter du deg av leererplanen i vurderingsarbeidet? Bade i forkant og i etterkant. Legger
den premisser?

13) Syntes du K06 med fagets lereplan gir deg den informasjonen du trenger for & vurdere elever? Hvorfor?
Hvorfor ikke?

14) Hvordan vil du si at samfunnsfag skiller seg fra andre fag i vurderingssammenheng? Fagets egenart (se i
sammenheng med spersmaél 9).

15) Hva legger du i det & vurdere rettferdig?
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16) Synes du det er vanskelig & gi rettferdige karakterer? I tilfelle hva er det om gjor det vanskelig?
17) Har du mett pa noen utfordringer, bade positive og negative i vurderingssammenheng? (samlesparsmal,

muligens implisitt i de andre spersmélene)

Del IV. Tolkningsfellesskap

18) Forskning viser at det er lettere & gi rettferdig karakter nar man vurderer sammen med andre, hva tenker du
om det? Fordeler/ulemper?

19) Stetter dere hverandre i vurderingsarbeid her pa skolen? Kom gjerne med konkrete eksempler.

20) Mye tyder pa at det finnes individuelle variasjoner mellom larerens praksis for karaktersetting. Altsa at det
stilles ulike krav til kvaliteten pa elevers arbeid. Ulike lerere oppfatter meningen og formélet med karakter
ulikt, og de vurderer faktorer som kan si noe om prestasjoner ulikt. Har du opplevd eller hatt erfaring med
dette i samfunnsfag? Eller hva tenker du om dette med hensyn til samfunnsfag? I forhold til din skole? Er
dette problematisk? Uproblematisk?

21) Er det et storre behov for tolkningsfellesskap i samfunnsfag enn i andre fag?

22) I en vurderingssammenheng, synes du det generelt er behov for et storre tolkningsfellesskap ogsé utenfor
den individuelle skolen, rundt hva som er dyktighet i samfunnsfag? I tilfelle i hvilken form kunne du enske

dette? (f.eks for eller imot nasjonale og lokale retningslinjer, standardisering positivt/negativt)

Del V. Vurdering av elevbesvarelse

23) Som en del av en prove fikk elevene i oppgave & drofte forbudet mot bruk av religiose plagg/symboler i
yrker med uniformpéabud. En elev svarte folgende pa denne oppgaven. Kunne du tenke deg & lese igjennom
denne besvarelsen, og gitt meg tilbakemelding om hvilken hel karakter du ville ha gitt, samt gi meg en
begrunnelse pa hvorfor? Du mé gjerne kommentere hoyt, underveis. Om liten tid, kunne du tenke deg & lese

igjennom denne senere, for s& 4 sende meg noen kommentarer og en hel karakter per e-post?

ELEVBESVARELSEN:
Drofting

1. Droft forbudet mot bruk av religiose plagg/symboler i yrker med uniformpdbud

Verdenserkleringene om menneskerettighetene setter veldig mye fokus pa at alle religioner skal vaere
likeverdige og man skal kunne tro pa akkurat det man vil tro pa uten & bli diskriminert. Men kan man tro pa det
man vil tro pa uten a bli diskriminert nar det ikke er lov til & vise det pa jobben? Hvis du har en jobb med
uniformspabud da, vel & merke.

Nyte godt av menneskerettighetene

I dag har ikke muslimske politikvinner lov til & bare hijab pa jobb, og det har vert stor debatt rundt akkurat
dette. Er det brudd pa menneskerettighetene? Det at du ikke har lov til & vise hva du tror pa nar du er pa jobb er
jo kanskje litt kjedelig, det er jo da du er ute, og du ma jo nyte godt av menneskerettighetene og vise hva du tror
pa.

Like for loven
Samtidig er det ogsa viktig & peke pa det at alle skal vare like for loven. Du skal ikke p& noen méte tvile pd om
politikvinnen som pégriper deg, pagriper deg bare fordi du gar med et kors rundt halsen og hun hijab pé hodet.
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Det er jo dessverre slik at det fortsatt finnes fordommer i verden. FN og frivillige organisasjoner har enda en
lang vei igjen & kjempe nar det kommer til et land helt uten fordommer og diskriminering.

Ikke bli diskriminert pa jobb

Det er lite diskusjon om det finnes diskriminering i verden eller ei. Men en ting er greit & bekjempe og det er
diskriminering pa jobb. Det er grunnen til at man har uniform, man skal se likt pa alle politimennene. Hans eller
hennes jobb er & anklage deg etter det du har gjort som et helt vanelig individ, og du skal verken bli tryggere
eller mindre trygg pa han eller hun pa grunn av noe hun eller han har pa seg.

Det er lite uenighet i om at vi alle vil at verdens skal bli et mer rettferdig sted for alle, for alle de forskjellige
individene der ute. Dette er noe nesten alle verdens stater har skrevet under pa. Men mennesker trenger tid, tid til
a forsta og aksepterer andre kulturer og religioner. Ingen konvensjoner kan forandre det du har pa hjertet, selv
om man klarer & ikke si noe om sine egne urettferdige og fordomsfulle tanker i det offentlige, er det ikke sann at
de forsvinner. De som er apne homofile vil si at de kommer til & jobbe en hard kamp for at alle mennesker til
slutt skal mene at det faktisk er greit & vaere homofil. Det er kjempeflott, de bruker sin ytringsfrihet. Noen
aktivister som bruker hijab eller andre religiose plagg og som foler seg diskriminert fordi de ikke far lov til &
bruke det pa jobb vil kanskje si at de skal ha pa seg hijaben og kjempe for at det skal vere lov til & bruke den
ogsa pa jobb. Det er ogsa supert, det er helt fantastisk at s mange mennesker kan si akkurat det de mener. Men
av erfaring med det & veere menneske vet vi at vi ikke er s& glad i det & bli tvunget til noe. Vi likte ikke sa godt a
spise maten var, hvis vi ble tvunget til det og vi liker heller ikke s& godt & akseptere det at kvinner kan g& med
hijab i politiet hvis vi blir tvunget til det. Noen vil kanskje sparre seg om det kanskje ikke hjelper med tid
fremfor tvang.

Tiltak som forsvarer menneskerettighetene

I det amerikanske forsvaret er det dessuten forbud mot a sperre noen om hva slags legning de har. Dette er for &
beskytte individene i forsvaret, selv om man har en ytringsfrihet betyr ikke det at man skal toye alle grenser.
Mennesker trenger tid, til & forsta selv, man trenger ikke tvang for & forstd. Akkurat na er det kanskje forbudet
mot religiose plagg som fremmer og beskytter menneskerettighetene. Nettopp fordi tiltak som beskytter individet
mot diskriminering og nér man jobber i offentlig sektor og har mange spesielle moter med serskilte personer. Da
har man lett for & bli diskriminert kanskje ogsé fordi det ikke er sa lenge siden kvinner med hijab kom til den
vestlige verden og noen vil se pa dem som at de ikke vet s& mye om det vestlige samfunnet og viser mindre
respekt for dem.

Mennesker er forskjellige.

Det er ingen hemmelighet at mennesker er og forblir forskjellige, og derfor er det vanskelig & finne ut hva som er
rett og hva som er galt, men det trenger heller ikke & vere et mal. Noen mener at det er klare brudd pa
menneskerettighetene at man ikke kan ytre sin mening nar man er pa jobb, andre vil si at det er et tiltak som
forsvarer menneskerettighetene pa den maten at man ikke trenger & bli utsatt for & bli diskriminert pa jobben,
andre vil ogsa kanskje si at de foler det er ubehagelig a bli pagrepet av en som viser sa godt at han eller hun har
et sd annerledes livssyn med tanke pa rettsikkerhet. Det er ingen tvil om at man ber vere forsiktig ndr man
uttaler seg om dette, fordi det kan heres ut som en forsvarstale eller fordi man kan virke fordomsfull, og det er
kanskje det som er det verste med en slik debatt fordi noen faktisk mister ytringsfriheten sin.

Del VI. Avslutning
24) Om jeg skulle stille deg alle spersmélene en gang til, er det noe du ville ha tilfoyd?
25) Noe du vil ha slettet fra bandet?

26) Noen spersmal du syntes jeg burde sper andre laerere om?

Takke!
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Vedlegg 6. Kvittering fra NSD

1
§Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
%NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Dag Fjeldstad N'5ZO7 Bergen
. . . lorwa

Instltutt. for lzx_arerutdanmng og skoleforskning A 52 e

Universitetet i Oslo Fax: +47-55 58 96 50

Postboks 1099 Blindern nsd@nsd.tib.no
www.nsd.uib.no

0317 OSLO Org.nr. 985 321 884

Vér dato: 24.05.2011 Vér ref: 27176 /3 /KH Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Viviser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 05.05.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

27176 Viurdering og tolkningsfellesskap i samfpunnsfug
Bebdnd/z’ﬂgmmvar/z('g Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Dag Fieldstad

Student Kristine Sandsmark

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger et meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i petsonopplysningsloven.

Petsonvernombudets vurdering forutsettet at prosjektet gjennomfores i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, kotrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt petsonopplysningsloven/-
helsetegistetloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmetksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk_stud/skiema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre ar dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http:/ /www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.isp.

Petsonvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av petrsonopplysninger.

ennlig hilsen . . o
Ymv hg{;i_/ AUSU Hoayorar 2

jorn Henrichsen Kjersti Hivardstun

Kontaktperson: Kjersti Havardstun tf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Kristine Sandsmark, Lyder Sagens gt. 15, 0358 OSLO

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. martin-arne.andersen@uit.no
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