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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a avdekke hva vi kan lzere av skoler som oppleves &
ha kommet langt i & etterleve intensjonene i vurdering for laering (heretter forkortet til VL)
om a involvere elevene i egen lering. Avdekke hvordan laerernes forstaelse av VfL og
elevinvolvering kommer til uttrykk. Oppdage kjennetegn ved VfL-praktiseringen. Innhente
lerere og elevers erfaringer fra VfL-praksis og se spesielt hvordan det oppleves nar elever er
aktivt involvert i egen laring. Intensjon med studien er & bidra med innsikt som kan veere

verdifullt i arbeidet med VfL ved skoler hvor man strever med a fa realisert VfL-intensjonene.
Problemstillingen oppsummerer innledningen:

Hvordan forstas og praktiseres vurdering for leering i leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i
videregdende skole, og hvordan erfarer lzerere og elever bruken av vurdering for leering?
Forskningsmiljget til Assessment Reform Group i England har kommet lengst i arbeidet med
vurderingskulturen VfL, bade med hensyn til & legge frem forskningsresultater og & utarbeide
praktiske tiltak for skoler og leerere i Storbritannia (Frost, 2009). Gruppens arbeid har fatt
innflytelse i mange land, blant annet i Norge. Derfor er teori og forskning fra sentrale
skikkelser innen dette miljget ofte benyttet som teoretisk grunnlag for denne oppgaven. Serlig
star Wiliam og Thompsons (2007) rammeverk sentralt, fordi det forener kjerneprosessene i
formativ vurdering med aktgrene i leeringsprosessen. Kombinasjonen av disse variablene har
resultert i fem formative strategier; mal og kriterier, klasseromsdialog, tilbakemeldinger,
hverandrevurdering og elevinvolvering. Disse strategiene har jeg brukt til & organisere

gjennomgangen av funn og drgfting.

For & besvare problemstillingen, har jeg bade observert leeringsgkter i forskjellige fag og
intervjuet leerere og elever. Hensikten med a bruke ulike kilder, er at informasjon om samme
fenomen sammenliknes og kryssjekkes for om mulig a finne overenstemmelse (Vedeler,
2000, s. 119). Pa denne maten kan jeg oppdage likheter og forskjeller som danner

utgangspunkt for draftinger.

Studien har flere funn. Ett av funnene viser at lzererne i denne studien misforstar VfLs
intensjoner. VL forbindes ikke med formativ, men med summativ vurdering. Summativ
vurdering assosieres med rangering og karakterer, noe som begge lerere opplever som

leeringshemmende. Denne forestillingen er i konflikt med leerernes leeringssyn og verdier.



Misforstaelsen oppfattes som kilden til leerernes negative innstilling til VfL. Kritisk lesing av
myndighetenes sentrale VVfL-dokumenter vitner om en kommunikasjonsform som kan

forsterke enkelte leereres negative innstilling.

Til tross for negativ innstiling til VfL, uttrykker begge leerere i studien positiv innstilling til
elevinvolvering. Faktisk er elevinvolvering premisset i yrkesfaglereren (Y -laerer)
undervisning. Men Y-leerer bekjenner seg til mesterleere. Y-leerers mesterlaerepraksis
sammenfaller imidlertid med flere av de sentrale VVfL-strategiene. Hvis denne skolen er
representativ for andre yrkesfagskoler, kan det hende at yrkesfagleerere som har tradisjon for

mesterlere, er en underbrukt ressurs i myndighetenes satsing pa VfL.

Y-lerers forankring i mesterlaeren far utslag i en trygghet i utgvelsen av den formative
vurderingen, en trygghet som teorileerer (T-laerer) mangler. T-leerers fagdidaktiske usikkerhet
bremser spillerommet for formativ vurdering. Nyere studier i Norge (Sandvik & Buland,
2014) viser at T-lerer ikke er alene om a ha behov for a utvikle sin vurderingspraksis.

Sparsmalet er om denne lerergrupperingen far den fagdidaktiske statten de har behov for.

Vi



Forord

For en leererik, givende, krevende og utmattende reise skriving av masteroppgaven har vart!
Innblikket jeg har fatt i krav til vitenskapelig etterrettelig arbeid har gkt min respekt for
forskere som har forskning som sitt levebrgd. Jeg har ogsa erfart hvor viktig det er med

stattende omgivelser. Det har jeg hatt. De vil jeg takke. Det er fortjent.

Farst vil jeg takke min veileder Cecilie Dalland, farsteamanuensis pa Oslo Met pa fakultet for
leererutdanning og internasjonale studier. Etter en undervisningsgkt pa masterstudiet,
henvendte jeg meg til Cecilie i oktober 2017 for & fa innspill pa relevant litteratur og
kvalitetssikring av mine forelgpige tanker om metode i masteroppgaven. Allerede dagen
etterpa fikk jeg relevante svar. Da jeg noen uker senere fikk beskjed om at Cecilie var min
veileder, folte jeg meg i trygge og kompetente hender. Takk for konstruktive innspill og gode

rad.

Problemstillingen min forutsatte at noen var villige til & apne dara til klasserommet. Det
gjorde bade ledelse, leerere og elever ved den aktuelle skolen. Det har vart lererikt og
inspirerende a fa lov til & observere og snakke med dere. Dere gjer en enestaende innsats, hver

eneste dag. Tusen takk.

Sist, men av ingen grunn minst, takk til dere der hjemme. Pa grunn av dere flyttes stadig
grensen for hva jeg mestrer. Ikke alle er forunt & ha en ektefelle som blir oppriktig glad nar
hustruen endelig bestemmer seg for & falge drammen etter 25 ar i arbeidslivet og studere
pedagogikk pa heltid i tre ar. Du etterlever budskapet vi fikk i bryllupstalen var. La meg
avslutte med a sitere var kloke prest, Berge Furres retningslinjer for et berikende og

inspirerende ekteskap. Hans ord kan ha relevans ogsa i andre sammenhenger:

Ekteskapet skal veere eit rom der to menneske skal hjelpa kvarandre til & veksa til det
dei verkeleg er — til a falda ut evner, tankar, alt det som bur i det mirakel eit menneske
er. [] Eit kjeerleikens rom med klimaanlegg for vokster for begge — i den fridom som
tryggleik og truskap gjev.

Evig din kjeere Finn.

Oslo, 27. mai 2018, Siri Karhus
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1 Introduksjon

Mange velger a forbli i leereryrket fordi det oppleves bade meningsfullt og stimulerende a se
lzering og framgang hos engasjerte elever (Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Skaalvik
& Skaalvik, 2013; Utdanningsdirektoratet, 2010). For & oppleve lering, engasjement,
motivasjon og mestring rapporterer elevene at det er ngdvendig a vere aktiv i egen og andres
leeringsprosess (Sandvik & Buland, 2014). Forskning som har veert kilde til noen av de stgrste
satsingene til norske utdanningsmyndigheter, deriblant vurdering for leering (videre i
oppgaven kalt VfL), bekrefter at det er flere tungtveiende argumenter for a involvere elever i
leerings- og vurderingsarbeid (Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007;
Utdanningsdirektoratet, 2010). A involvere elever i eget laerings- og vurderingsarbeid er
oppfattet sa viktig at det er forskriftsfestet i Opplaringslovas §3-12. Imidlertid viser rapporter
fra praksis at graden av elevaktivitet i vurderingsarbeid er relativt lav pa alle trinn (Sandvik &
Buland, 2014, s. 12). Rapporten papeker at for fa elever gis anledning til & reflektere over
egen laering. Siden mange laerere motiveres og oppnar tilfredstillelse av lerergjerningen
nettopp ved 4 bidra til at elevene lerer, og inspirerer til mer leering (Stobart, 2014b) kan

fraveeret av elevinvolvering i leeringsaktiviteter oppleves som et paradoks.

Elevinvolvering star sentralt i VL. Av de fire underveisprinsippene som definerer VfL i
Norge er elevinvolvering det fjerde prinsippet. Underveisprinsippene en, to og tre handler om
mal og kriterier, og ulike former for tilbakemeldinger. Far VfL ble besluttet som
retningsgivende praksis i Norge, var det tradisjon for at leerere hadde innholdsmessig ansvar
for disse omradene (Sandvik, 2014). Med VfL overfgres dette ansvaret gradvis til elevene.
Den nye ansvarsfordelingen innebaerer derfor at lerer er ansvarlig for a designe og
implementere et effektivt leeringsmiljg, mens eleven er ansvarlig for leeringen i dette miljoet
(Black & William, 2009).

A lzere betyr ifglge Bokmalsordboka at noen “gir kunnskap i noe ” (Wangensteen, 2005a). |
dette formuleres den tradisjonelle formidler-rollen en larer har hatt. Men Bokmalsordboka
fanger ogsé opp dualiteten i leering. A leere er nemlig ogsé definert som “@ tilegne seg
kunnskap om noe” (Wangensteen, 2005a). A tilegne seg kunnskap forstas som at den som
skal leere, mé involvere seg. Dette er en forutsetning for at laering skjer. A tilegne seg
kunnskap signaliserer at man har kunnskapshull. Lering kjennetegnes derfor av a gi seg i
kast med ting man ikke mestrer helt. Det betyr at elevene ma lere hvordan handtere det de



ikke mestrer: Det som er ukjent og nytt. De ma lzere seg & prave ulike mater for a lgse
oppgaver og problemer. Leere a ikke gi opp. @ve opp utholdenhet. Lare strategier og metoder
for & mate utfordrende situasjoner. Gjare erfaringer. Elevene trenger med andre ord a bli
selvregulert. Selvregulert lzering innebaerer at elever er aktive i egen leringsprosess og selv
konstruerer mening, mens de overvaker egen kognisjon og klarer a regulere motivasjon,
innsats og atferd (Brandmo, 2014b; Pintrich, 2000).

1.1 Bakgrunn

Mye bra skjer i norske klasserom. Like fullt er det utfordrende & finne klasserom som
illustrerer elevinvolvering slik det er tenkt gjennom Opplaringslova §3-12. Dette erfarte jeg
da jeg spurte ressurspersoner i Utdanningsdirektoratet om forslag til videregaende skoler som
jobber godt med & involvere elevene i lzering- og vurderingsarbeid. Ifglge en av
Utdanningsdirektoratets ressurspersoner innen feltet, hagskoledosent Roald Jensen pa HIg,
skyldes dette at det er vanskelig a fa til prosesser i klasserommet hvor lerers tilrettelegging
for elevmedvirkning resulterer i at elevene responderer og bidrar (Utdanningsdirektoratet,
2017a). Denne type medvirkning ma leres. Selvregulerte elever er raskt konstruktive i
medvirkningsprosesser. Det er elever som har forstatt hvor viktig det er & ta ansvar for egen
leering, og som har laert strategier og metoder for hvordan de kan opprettholde konsentrasjon,
utholdenhet og gjennomfaringskraft nar de strever. I tillegg til & forsta dette, har elevene ogsa

fatt trene pa hvordan de kan bidra til egen og andres lzring.

Forskning viser at selvregulert lzering er noe som kjennetegner enerne (Hopfenbeck, 2014, s.
21). Selvregulerte elever har starre sannsynlighet for a lykkes, fordi de er i stand til a regulere
egne falelser, tanker og atferd (Hopfenbeck, 2014). Men skolens samfunnsoppdrag er a favne
alle elever, ikke bare enerne (Regjeringen, 2017). Utfordringen er at det er sammenheng
mellom sosial bakgrunn og prestasjoner (Kjernsli, Lie, Olsen, Roe, & Turmo, 2004). Det
betyr at skoleenerne og skoletaperne starter pa skolen med ulike forutsetninger. Et sentralt
mal er derfor a arbeide for a redusere sosiogkonomiske forskjeller (Regjeringen, 2014). Hvis
selvregulert leering (SRL) oppleves som vanskelig a realisere i klasserommet for andre
elevgrupper enn den ansvarsfulle idealeleven (Hopfenbeck, 2014), kan vi risikere a forsterke
sosiogkonomiske forskjeller under antakelsen at foreldre med lavere utdanning har svakere
forutsetninger til & hjelpe sine barn gjennom skolesystemet (Kjaernsli et al., 2004). Forskning

fra praksis viser at elevinvolvering og selvregulert lzering har stagrst gevinst hos elever som



strever med skolemotivasjon og derfor har lavere mestringsoppnaelse. | min forskning gnsker
jeg derfor & undersgke hva som skjer i et klasserom pa en skole anerkjent for a ta
elevinvolvering pa alvor, med elever spredd over ulike mestringsnivaer. Jeg er takknemlig for
at lererne i studien ville bidra og at de dpent har delt sine tanker om hvordan de ser pa og
bruker VfL.

1.2 Formal og forskningsspgrsmal

Formalet med masteroppgaven er a vise hvordan VfL gjennomfares pa skoler som er kjent for
a praktisere VfL pa en god mate. Derfor har jeg fatt tilgang til undervisning hos en
yrkesfagleerer og en teorifaglarer. Farst beskrives de to lereres forstaelse av VL. Deretter
redegjeres det for hvordan disse to leererne praktiserer VIL i klasserommet. Til slutt beskrives

de to leerernes og fire elevenes erfaringer med hvordan VfL praktiseres i klasserommet.
Problemstillingen er:

Hvordan forstas og praktiseres VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i videregaende skole
og hvordan erfarer laerere og elever bruken av VfL?

For & besvare problemstillingen har jeg formulert tre forskningsspgrsmal:
1. Hvordan forstas VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i videregaende skole?
2. Hvordan praktiseres VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i videregaende skole?

3. Hvordan erfarer lzerere og elever bruken av VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i

videregaende skole?

1.3 Oppgavens avgrensninger

For & avgrense oppgaven har jeg brukt Wiliam og Thompsons (2007) tabell som viser
aspekter ved formativ vurdering. Denne tabellen tar utgangspunkt i ngkkelprosessene i VL,
det vil si; & vite hvor den lerende er i sin lering, a lage mal for leringen og a finne ut hva
som skal til for & na malene (Wiliam & Thompson, 2007). De tre prosessene kobles med

klasserommets aktarer; leerere, medelever og elev. Kombinasjonen av aktgrer og prosesser



resulterer fem formative strategier som danner rammen for denne oppgaven (Wiliam &
Thompson, 2007).

| tillegg har jeg veert opptatt av det formative aspektet av VL. I grunnlagsdokumentet for
VfL-satsingen har myndighetene presisert at “satsingen skal styrke og tydeliggjere
sammenhengen mellom underveis- og sluttvurdering, inkludert bruk av prgver og resultater
som grunnlag for videre laering ” (Utdanningsdirektoratet, 2014a). Vurdering er et begrep som
gir assosiasjoner. VVurdering for - og av - leering er heller ikke strengt atskilte starrelser.
Vurdering tjener ulike formal. For a avgrense oppgaven, har jeg imidlertid valgt a holde fokus

pa den formative delen av vurdering.

1.4 Oppgavens struktur

| kapittel to ser jeg pa teorier som har betydning for elevinvolvering. VfLs to teoretiske
opphav presenteres. Begge teoriene er ngdvendig for & optimalisere elevens laering (Cobb,
1994). Deretter beskriver jeg noen utfordringer knyttet til vurdering som begrep, utfordringer
som kan ha innflytelse pa hvorvidt VfL realiseres som intendert (Stobart, 2008a;
Utdanningsdirektoratet, 2015a; Akerstram Andersen, 1999). Videre introduserer jeg et
rammeverk for formativ vurdering (Wiliam & Thompson, 2007) som kobler
tilbakemeldingsnivaene i underveisprinsippene med aktarene (lzrer, elev og medelev) som
kan realisere VL (Wiliam, 2011b, s. 10). Avslutningsvis utdypes de fem strategiene i Wiliam
og Thompsons (2007) rammeverk, siden disse har vist seg virkningsfulle i a realisere VfLs
intensjoner; mal og kriterier, klasseromsdiskusjoner, tilbakemeldinger, hverandrevurdering og
elevinvolvering. Dette teorigrunnlaget er utgangspunktet for analysen og dreftingen av
hvordan studieobjektet i denne oppgaven forstar, praktiserer og erfarer VfL.

| kapittel tre beskriver jeg metodiske valg som er tatt i studien. Metodene observasjon og
intervju blir beskrevet. Videre redegjer jeg for datainnsamling og analyseprosess. Deretter
drefter jeg datakvalitetene med fokus pa reliabilitet, validitet og generalisering. Til slutt
reflekterer jeg over etiske aspekter ved denne studien.

| kapittel fire presenterer jeg studiens funn. Funnene er organisert etter studiens tre
forskningsspgrsmal. Wiliam og Thompsons (2007) fem formative strategier utgjar strukturen
innenfor hvert forskningssparsmal. Drgftingen i kapittel fem er organisert pa tilsvarende

mate. Dette kapittelet kobler funnene i kapittel fire mot teorien i kapittel to. Oppgaven



avsluttes med kapittel seks hvor hovedfunnet innen hvert forskningssparsmal presenteres.

Avslutningsvis presenteres noen refleksjoner og forslag til videre forskning.



2 Teorl

Leering og utdanning har skapt, og skaper, engasjement og debatt. Gjennom skolegang har
alle nordmenn trolig personlige erfaringer og oppfatninger om hva som fremmer og hemmer
lering. Vi er alle forskjellige. Metoder som fremmer laering hos meg, kan hemme laering hos
deg. Derfor er det viktig at lzerere har kunnskap om hvordan ulike elever stimuleres til & leere
noe nytt og hvordan de kan hjelpe ulike elever til & ta ut sitt leeringspotensial. Selv om det er
produsert enorme mengder leringsteori, er det vanskelig a finne entydige svar til hva som
gjer at vi leerer og utvikler oss. Dette skyldes at teoriene har ulike tilneerminger og vektlegger
ulike sider ved leering (Wittek & Brandmo, 2014). Utdanningsmyndighetene i Norge er
overbevist om at underveisvurdering som aktivt involverer elevene skaper mest leering
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Elevene skal aktivt konstruere kunnskap, bade individuelt og
i samarbeid med andre. Dette signaliserer at to leeringsteorier, kognitiv konstruktivisme og

sosialkonstruktivisme, har serlig relevans i denne oppgaven.

| et samfunn preget av stgrre mangfold, kompleksitet og rask endringstakt (NOU, 2015),
synes det viktigere enn noen gang & vitalisere formalsparagrafens intensjoner om & fremme
demokrati, skaperglede, kritisk tenkning, medansvar, medvirkning, danning og leerelyst (81-1,
Oppleringslova, 1998). Derfor er det et poeng at utdanningsinstitusjonene bidrar til at elever
utvikler evnen til & tenke kritisk over eget arbeid slik at de kan ta velinformerte avgjerelser
som forbedrer prosess og produkt (Stobart, 2008). Kritisk refleksjon er nyttig for a klare &
handtere nye utfordringer pa en konstruktiv mate (Hopfenbeck, 2014). Med kompetanse og
evne til & leere a leere, vil dagens elever ha forutsetninger for a finne lgsninger pa fremtidens
utfordringer (Hopfenbeck, 2014). A utvikle vurderingssystemer som fanger opp denne
kompetansen er krevende. Men Hopfenbeck (2017b) signaliserer at prinsippene for
underveisvurdering er redskaper som kan bringe oss i riktig retning. | teorikapittelet vil jeg
derfor se naermere pa teorier som forklarer hvorfor og hvordan underveisprinsippene har
betydning for virkningsfull elevinvolvering. Jeg starter med & introdusere VfLs teoretiske
grunnlag. Deretter belyses vurderingsbegrepet. Sa falger en overordnet presentasjon av
vurdering for leering etterfulgt av en gjennomgang av fem strategier som er sentrale for

realisering av VfLs intensjoner.



2.1 A konstruere kunnskap — alene eller sammen?

A involvere elever i lzringsarbeid signaliserer at eleven er aktivt deltakende i motsetning til
passivt mottakende. Kunnskap og kompetanse konstrueres gjennom aktivitet og samarbeid,
som i dag er et fremtredende leeringsteoretisk perspektiv (Wittek & Brandmo, 2014). Innenfor
det konstruktivistiske leeringssynet er det imidlertid ulike oppfatninger av hvordan laering
skjer og kunnskap konstrueres (Phillips, 1995). Innenfor kognitiv konstruktivisme har
individet fokus, mens den sosiale konteksten dominerer i sosialkonstruktivismen. Phillips
(1995) argumenterer for at en kombinasjon av disse oppfatningene ogsa er mulig. Det
innebarer at eleven konstruerer kunnskap gjennom bade indre og ytre leeringsprosesser. En
fordel ved a kombinere flere teorier er at flere sider av et fenomen kan belyses (Tellings,
2011). For a fange klasserommets kompleksitet kan det vaere nyttig a bruke ulike teorier, slik

at man motvirker tendensen til & overfokusere noe pa bekostning av noe annet (Sfard, 1998).

Kognitiv konstruktivisme forutsetter at eleven konstruerer kunnskap med utgangspunkt i
sanseinformasjon fra den ytre verden og sine egne forkunnskaper (Brandmo, 2014a). Elevene
vil bearbeide, tolke og knytte ny informasjon til allerede eksisterende kunnskap. Nye
erfaringer utvikles og utvider elevens kognitive skjema. Noen ganger passer ikke
sanseinntrykkene fra den ytre verden med elevens navarende kunnskaper og oppfatninger.
Elevene ma da velge mellom a tilpasse verden til sitt eksisterende skjema eller rekonstruere
eksisterende skjema (Wittek & Brandmo, 2014). Oppstar det noe som utfordrer var forstaelse
har vi en iboende drivkraft til & seke mening (Wittek & Brandmo, 2014) og identifisere
sammenhenger (Glasersfeld, 1984). Denne drivkraften er sentral i leering og motiverer
individet til & veere aktiv i egen leereprosess (Brandmo, 2014a). Lereren kan bidra i

leringsprosessen med a gi eleven nye erfaringer som stimulerer kunnskapskonstruksjonen.

I sosialkonstruktivismen er startpunktet for elevens kunnskapskonstruksjon interaksjonen og
samarbeidet med andre (Heldal Stray & Wittek, 2014). Etter hvert kan denne ytre dialogen
om og rundt aktivitetene, internaliseres og bli til en indre dialog med lzrestoffet (Dysthe,
2007). Laeringsprosessen skjer altsa i to omganger; farst i samspill med andre, deretter

individuelt.

En av sosialkonstruktivismens betydningsfulle bidragsytere, VVygotskij, belyste hvordan
samspill med mer kompetente personer bidrar til at elever mestrer utover sin personlige

kunnskap (Vygotskij, Cole, John-Steiner, Scribner, & Souberman, 1978). Grensen for hva



eleven kan utfare flyttes. Elevens kapasitet utvides altsa gjennom samspillet med mer
kompetente andre. Vygotskij kalte dette sonen for neermeste utvikling (Vygotskij et al., 1978).
Vygotskijs tanker om den stattende funksjonen ressurspersoner tilfgrer i en leeringssituasjon,
har blitt videreutviklet av Bruner. Bruner (1966) introduserte begrepet stillasbygging som et
bilde pa at mindre kyndige elever far hjelp av mer erfarne voksne i leereprosessen. @nsket om
at alle elever skal oppna sitt leeringspotensial, kan i teorien oppnas gjennom stgttende
ressurser som omgir eleven. Etter hvert som eleven blir fortrolig med leeringsaktivitetene, vil

kunnskapen internaliseres og stillaset kan gradvis demonteres.

Bade kognitiv konstruktivisme og sosialkonstruktivisme forutsetter at elevene er aktivt
involvert i leeringsprosessen for at leering skal kunne skje. Mens klassiske kognitive
leeringsteorier har hovedfokus pa individets mentale prosesser, preges sosialkonstruktivistiske
leeringsteorier av potensialet som ligger i samhandling med eksperter (Brandmo, 2014a).
Stobart (2008) som selv er medlem av Assessment Reform Group (ARG), reflekterer over
paradokset i at det teoretiske fundamentet til AfL har kommet i bakgrunnen (s. 149). Studier
av konseptet har et pragmatisk fokus (Stobart, 2008). Det innebeerer at flere studier legger
vekt pd & presentere virkemidler og oppskrifter som kan bidra til & oppna praktiske resultater.
Konseptet skal virke. Med dette oppstar en risiko for at AfL begrenses til & besta av en rekke
leerings- og vurderingsteknikker. Learerne kan bli mer opptatt av & gjere de riktige aktivitetene
mer enn & vaere opptatt av & oppna de riktige resultatene. Praksis risikerer med andre ord & bli
instrumentell. Det teoretiske fundamentet bar heller pavirkes av kunnskap om hva som
optimaliserer elevens lering. Det innebeerer at teorigrunnlaget alternerer mellom a vere en
kulturell aktivitet og personlig meaning making. Avhengig av situasjon og formal,
argumenterer Cobb (1994) for at det kognitive og sosiokulturelle ber veksle mellom a vere i
forgrunn eller bakgrunn (s.18). Ogsa Sfard uttrykker et sammenlignbart syn. Hun
argumenterer for et bade og- mer enn et enten eller-syn (1998). Begge teoriene er ngdvendige
for optimal lzering. Eleven trenger bade leringskontekster som tilrettelegger for

samarbeidslaring og instruksjon, men ogsa tid til & fordgye og bearbeide inntrykk mentalt.



2.2 Vurdering som begrep

Vurdering har alltid veert et sentralt begrep i skolen (Imsen, 2009). Imidlertid har fokuset
historisk sett vaert knyttet til den bedgmmende og kvalifiserende funksjonen av vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Denne vurderingsfunksjonen kommer blant annet til uttrykk
i form av et karakterkort. Karakterkortet har innflytelse pa hvilke framtidige valgmuligheter
en ungdom har. Dermed har den som vurderer makt. Et karakterkort kan pavirke den enkeltes
selvbilde, og vurderinger uttrykt som karakterer kan ogsa pavirke hvordan vi oppfatter
hverandre (Stobart, 2008). Derfor er det ikke rart at vurderingsbegrepet kan vekke fglelser og

engasjement. For mange er derfor vurdering ikke et ngytralt begrep.

I nyere tid har vurdering ogsa fatt funksjon som leringsfremmende verktgy til bruk underveis
i leeringsprosessen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Sammenlignet med tidligere tiders
vektlegging av vurderingens summative betydning, har vurderingsbegrepet fatt utvidet og
forskjavet innhold. | falge historikeren Koselleck (1975) er det naturlig at begrepsinnhold
endres over tid. Mens ord gjerne er entydige, er begreper flertydige. Et begrep kan forstas som
et konsentrat av et mangfold av sosiale og politiske meninger (Akerstram Andersen, 1999, s.
69). Derfor ma begreper utsettes for fortolkning hevder Koselleck (1975). Ut ifra et teoretisk
perspektiv er det derfor naturlig at vurderingsbegrepet rommer mange tolkninger. Begrepets
flertydighet inviterer til diskusjoner.

Inspirert av resultatene av internasjonal forskning besluttet norske myndigheter at assessment
for learning var pedagogiske ideer som var aktuelle for norske klasserom
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Det engelske begrepet er oversatt til vurdering for leering.
Begrepet fremhever det lzeringsfremmende aspektet av vurdering, og er derfor foretrukket
framfor begrepet underveisvurdering slik dette er definert i Forskrift til Opplaeringslova
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Gjennom slike sprakvalg legger myndighetene faringer for
hvordan de mener virkeligheten skal betraktes. Imidlertid er myndighetenes faringer verken
universelle, naturgitt eller fastsatt en gang for alle. Derimot er de kulturelt og sosialt skapt
(Hagvar, 2007). Dette definerer Fariclough (1995, s. 135) som en diskurs. Var oppfatning av
virkeligheten konstrueres gjennom slike diskurser (Hagvar, 2007). | Tennessons (2002)
diskursbegrep fremheves tekstens kontekst som forankret i en institusjonell og historisk
tenke-, tale- , handlings- og veeremate. Utdanningsmyndighetenes diskurs er ment a gi

faringer for hvordan skolesektoren, og i serdeleshet lzererne, skal tenke og handle



(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Imidlertid kan det se ut til at myndighetenes diskurs virker
mot sin hensikt, noe jeg vil komme tilbake til i kapittel 5.1 og 6.1. En arsak til dette kan veere
at myndighetene i sine grunnlagsdokumenter og nettpresentasjoner begrunner VL i et rettslig
perspektiv (Utdanningsdirektoratet, 2014a, 2015b). Begge kilder framhever at
underveisvurdering er sa sentralt at det er forskriftsfestet som en egen rettighet elevene har
krav pa (Forskrift til Opplaringslovas §3-2 og §4-2). Utdanningsdirektoratet understreker at
forskriften “ikke er til valg” (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Underforstatt presenteres et
budskap om at skoler som velger a ikke fglge myndighetenes instruksjoner, samtidig velger a

bryte loven.

Ogsa de skriftlige sjangrene myndighetene disponerer, har betydning. Valget av sjangre og
uttrykksmater pavirker hvordan budskapet forstas og mottas. Grunnlagsdokumentet for VfL-
satsingen star i denne sammenheng sentralt. | grunnlagsdokumentets innledning klargjgres det
at dokumentets hensikt er & avklare roller og ansvar hos deltakere og aktarer
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Deretter presiserer dokumentet at med deltakere og aktarer
menes skoleeiere og skoler. Utdanningsdirektoratet velger altsa & betegne leererne - som jo
egentlig er malgruppen, fordi det er lzererne som faktisk skal realisere vurderingspraksisen -
som “deltakere” som “bgr komme raskt i gang med a preve ut de fire prinsippene med
elevene” (Utdanningsdirektoratet, 20144, s. 4). Farste gang laererne nevnes eksplisitt i
grunnlagsdokumentet, er det for & forklare at norske laerere har en svakere vurderingspraksis
enn de fleste lerere i TALIS-undersgkelsen i 2008 (OECD, 2009). TALIS star for gvrig for
Teaching and Learning International Survey, og er en OECD undersgkelse som gir et
internasjonalt komparativt bilde av forholdene for undervisning og leering (OECD, 20009, s. 3).
Spissformulert kan man altsa si at myndighetene velger a uttrykke distanse til og
diskreditering av nettopp de aktgrene som er avgjgrende for realiseringen av VL. Kjernen i
budskapet er at vurdering for leering er essensen i god opplaring, og dette skal derfor
gjennomsyre undervisningen. VL er en mate a tenke og handle pa hvor “elevens laring er
forrest i hodet nar man tenker og planlegger ”(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Medlemmer av
diskursfellesskapet ma altsa tenke og handle i trad med underveisvurderingens prinsipper.
Elevundersgkelsen fra 2013 viser derimot at dette sjelden er tilfelle: “For fa elever opplever &
fa tilbakemeldinger som hjelper dem videre i leeringsarbeidet, og at for fa elever blir involvert
i vurderingsarbeidet ved blant annet & fa vurdere eget arbeid” (OECD, 2009, s. 3). Ifglge
diskursteori kan valg av sprak brukes som virkemiddel for & skape, opprettholde eller

gdelegge forskjellige sosiale band (Parker, 2005). Myndighetenes sprakbruk sender signaler
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om at bare enkelte skoler er integrert i deres sosiale band. Som vi skal se senere, kan det
stilles sparsmal om den rettslige og refsende sprakbruken overfor de mange laererne som
kjennetegnes ved en svak vurderingspraksis, bidrar til at myndighetene styrker eller svekker
det sosiale bandet til disse lererne.

Selv om grunnlagsdokumentet gnsker at skolesektoren gjennom dokumentet far felles
prinsipper og faringer, formidles at aktgrene har “stor frihet til & utforme og gi innhold til
satsingen pa lokalt niva []” (Utdanningsdirektoratet, 2014a) . Med dette apnes
tolkningsrommet, og ulik praksis kan derfor vere et sannsynlig resultat. For & tydeliggjere
hva som skal legges i VL, bruker flere av Utdanningsdirektoratets talsmenn a klargjare
begrepet ved a kontrastere VfL mot VaL (vurdering av laring). Hopfenbeck understreker at
“vurdering for lering stir i motsetning til vurdering av lering” (2014, s. 83). Dette er i trad
med Kosellecks metode, hvor motbegrepet brukes for & oppdage begrepsinnhold (Akerstram
Andersen, 1999, s. 72). Motbegrepet star i motsetning til et annet begrep. Ved a studere
begrepsdannelse i sammenheng med dannelse av motbegreper, kan man oppdage hvordan
begreper tar og far betydning. Fokuset er & fa frem det som skiller de to begrepene for &
klargjere. Klargjare slik at laererne far lyst til a reflektere over hva er det egentlig elevene

leerer av min vurderingspraksis?

2.3 Underveisvurdering > vurdering for a leere

Mens vurdering tidligere ble brukt til a sortere og velge ut elever for videre lgp i
opplaringssystemet, stadfester Utdanningsdirektoratet at vurderingen na “forst og fremst”
skal brukes for & motivere og bidra til mest mulig lering for alle (Utdanningsdirektoratet,
2015b). Underveisvurdering slik det er definert i forskrift til Opplearingslova, er
utgangspunktet for VfL-satsingen (Utdanningsdirektoratet, 2014a, s. 3).

Underveisvurdering skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for
tilpassa opplaring og bidra til at eleven, lerlingen og leerekandidaten aukar
kompetansen sin i fag (83-2 og 84-2, Forskrift til Opplaeringslova, 2009).

Begrepet vurdering for leering foretrekkes framfor underveisvurdering, fordi farstnevnte
understreker at underveisvurdering har laering som mal (Utdanningsdirektoratet, 2014a).
Forskriften fremhever at vurderingene bar gjares fortlgpende slik at oppleeringen kan tilpasses
elevenes forutsetninger og forstaelse. Pa denne maten gker sannsynligheten for at elevene

henger med i undervisningen fordi opplaringen tar utgangspunkt i elevens navarende

11



forstaelse (Hopfenbeck, 2014). | grunnlagsdokumentene begrunnes satsingen med henvisning
til internasjonale studier som viser at en av de mest effektive matene a styrke elvenes utbytte
av oppleeringen og deres mulighet til & lzere er gjennom bruk av VfL (Utdanningsdirektoratet,
20144, s. 2). Fotnoter i grunnlagsdokumentet henviser til utdanningsforskerne Black og
Wiliam som er sentrale skikkelser i ARG. ARGs forskningsmiljg har kommet lengst i arbeidet
med vurderingskulturen vurdering for laering (assessment for learning), bade med hensyn til &
legge frem forskningsresultater og & utarbeide praktiske tiltak for skoler og lerere i
Storbritannia (Frost, 2009). Gruppens arbeid innen vurderingsfeltet har fatt innflytelse og

utbredelse i flere land. ARG definerer assessment for learning (AfL som tilsvarer VfL) som:

The process of seeking and interpreting evidence for use by learners and their teachers,
to identify where the learners are in their learning, where they need to go and how best
to get there (2002, s. 2-3)

Som i den norske forskriften understrekes det at vurderingsarbeidet er ment & vere en
integrert del av opplaeringspraksisen. ARGs definisjon presiserer at vurderingsinformasjon
skal innhentes aktivt, og at den skal tolkes med sikte pa a tilpasse undervisningen til elevens
utgangspunkt. Ikke overraskende er det stort samsvar mellom den norske forskriften og
inspirasjonskilden ARG. Siste ledd av ARGs definisjon har Utdanningsdirektoratet imidlertid
valgt & operasjonalisere som fire underveisprinsipper i erkjennelse av at elever larer best nar
de;

=

forstar hva de skal leere, og hva som er forventet av dem
2. far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
3. far rad om hvordan de kan forbedre seg

4. erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2014c, s. 4)

Et prinsipp kan forstas som en leveregel (Wangensteen, 2005b). Intensjonen er at prinsippene
blir leveregler som kjennetegner laerernes mate a tenke og handle pa, slik at de hele tiden har
elevens lering som mal (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Denne maten a jobbe pa etterlever

intensjonen med Assessment for Learning (AfL).

AfL forveksles ofte med begrepet formativ vurdering. Begge begrepene har til felles at man
innhenter bevis for elevenes forstaelse innhentes. Dette brukes til & justere opplaringen. Men
mens formativ vurdering kan brukes bade reaktivt, interaktivt og proaktivt (Allal & Lopez,
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2005), brukes bevisene umiddelbart — eller interaktivt - for a justere opplaering med AfL
(Stobart, 2008). Interaktiv vurdering kan for eksempel innebere at nar lerer fanger opp en
vanlig misforstaelse blant elevene, sa gripes anledningen som et gyllent gyeblikk for lering.
Slik interaktiv vurdering setter elevens laring i sentrum. Informasjon om elevers forstaelse
slik den blir dokumentert i tester kan brukes proaktivt som input til a justere undervisningen
for etterfalgende trinn. Pa denne maten settes laererens leering i fokus (Stobart, 2008). Den
formative vurderingen justerer oppleeringen, men ikke ngdvendigvis i leeringsgyeblikket
(Hopfenbeck, 2014; Stobart, 2008). Selv blant utdanningsforskere kan det virke som om
denne distinksjonen neglisjeres. Nar jeg gjengir utdanningsforskere legger jeg til grunn den

interaktive og natidige tidsdimensjonen av formativ vurdering.

En av forklaringene til ARGs innflytelse er forskning som har vist at tilbakemeldinger gitt
som formativ, kriteriebasert vurdering farer til bedre leering pa alle utdanningsnivaer (Black
& William, 1998, 2009). Betingelsene for at tilbakemeldingene blir effektive og nyttige, er at

elevene far svar pa fglgende spgrsmal:

1. Hvor skal jeg? (Feed up)
2. Hvor er jeg? (Feed back)
3. Hvordan skal jeg ga videre? (Feed forward) (Hattie & Timperley, 2007)

Denne tilbakemeldingsstrategien harmonerer med underveisprinsippene. Eleven ma forsta
leeringsmal og hva som kjennetegner god praksis for a vite hvor han skal (underveisprinsipp
1). Elevens naveerende forstaelse er utgangspunktet for opplaeringen og ma derfor kartlegges
(underveisprinsipp 2). Oppdraget blir deretter a finne ut hvordan eleven best kan na malet gitt
tilgjengelige ressurser hos eleven og i leeringskonteksten (underveisprinsipp 3). Disse tre
ngkkelprosesser er kjernen i effektiv undervisning (Sadler, 1998; William & Thomson, 2007).
Selv om det har veert tradisjon for at leereren har ansvaret for disse prosessene (Sandvik,
2014), tydeliggjer utdanningsmyndighetenes underveisprinsipper at det na stilles klare
forventinger til at elevene selv er sentrale aktarer. Laerer har ansvar for a designe og
implementere et effektivt leeringsmilja, mens eleven er ansvarlig for leeringen i dette miljoet
(Black & William, 2009). Gode leringsprosesser forutsetter at leerere og elever aksepterer
sine komplementzre og gjensidige forpliktende roller (Hopfenbeck, 2014). Nar prosessene
kobles mot aktarene kan formativ vurdering presenteres som et konsept som bestar av fem

strategier som vist i tabell 1.
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Tabell 1 Fem strategier ved formativ vurdering (Wiliam & Thompson, 2007, s. 63, oversatt til norsk)

Hvor skal eleven? | Hvor star eleven? Hvordan kommer
eleven dit?
\ . Leeringsaktiviteten
Malet Forutsetninger
Leerer 1. Klargjer og del 2. lgangsett effektive | 3. Gi
leeringsmal og diskusjoner og tilbakemeldinger
Kriterier aktiviteter som som beveger
synliggjer lering prosessen framover
Elevpar Forsta og del 4. Hjelp elevene til & veere leeringsressurser
leeringsmal og for hverandre
Kriterier
Elev Forsta leeringsmal 5. Statt elevene i a bli medansvarlige for og
og kriterier fa eierskap til sin egen lzering

Tabellen er ment som en illustrasjon av hvordan formativ vurdering kan gjennomfares i
praksis ved at elevene inkluderes som leringsstattene deltakere for hverandre. Lererens
oppdrag blir da & utvikle autonome elever som larer gjennom a veilede hverandre. Dette er
krevende prosesser. Men alternativet er at én laerer innfrir kravet om a gi tilpasset
undervisning til elever med ulikt kunnskapsniva i klasser med opptil 30 barn. Det er ogsa

krevende.

Formativ vurdering har noen sentrale likhetstrekk med mesterleere slik det praktiseres i
yrkesfaget (Y-faget). Begge teorier setter eleven i sentrum for leeringsarbeidet. Leering skjer
gjennom handling (Kvale & Nielsen, 1999). | Kvale og Nielsens (1999) definisjon poengteres
ogsa de “gjensidige forpliktelser for mester og leerling” (s. 290). Parallelt med at elevens
kunnskap beveger seg fra nybegynner til viderekommende, tilpasser leereren hvilken stgtte

som er hensiktsmessig gitt elevens kompetanse (Rasmussen, 1999).

William og Thompsons (2007) oversikt visualiserer hvilken rolle de ulike aktgrene har i
kjerneprosessene. Oversikten har inspirert strukturen i oppgaven. Oppgavens teori-, funn- og

dreftingskapitler er sortert etter overskriftene mal og kriterier, klasseromsdiskusjoner;
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tilbakemeldinger; hverandrevurdering og elevinvolvering. | det etterfalgende vil jeg derfor

presentere relevante aspekter innen disse omradene.

2.3.1 Mal og kriterier

Utvikling av selvstendige elever forutsetter forstaelse for malet og at elevene klarer & vurdere
hva de trenger a gjare for a na malet (Black & Wiliam, 2012, s. 18). Malene ma oppleves
meningsfulle slik at det gir elevene en tydelig oppfatning av hva de skal lzere (Black &
Wiliam, 1998b; Hopfenbeck, 2014) . Malene ma gi retning. Forstar man ikke hvor man skal,
er det uklart hvor man ender. Hvis elevene har misforstatt malet med en oppgave, erfarer flere
lerere at elever gjagr ungdvendige feil (Hopfenbeck, 2014, s. 62). Ifglge Black og Wiliams
(1998b) metastudie, mangler elever ofte et klart bilde av hvor de skal og hva som

kjennetegner et arbeid som viser at de har oppnadd gnsket leering (s. 143).

Leerer ma synliggjere hva en god prestasjon er gjennom a forklare kriteriene. Forstaelse av
hva som kreves og hva som ma gjgres for & na malene, gir eleven konstruktiv retning pa
arbeidet. Wiliam (2011a) gir tallrike eksempler pa betydningen av at elever reflekterer over
kriterier. Bade laering og prestasjon gker. A reflektere over laring er kritisk viktig. A bruke
tidligere elevprodukter som utgangspunkt for en felles samtale i klassen, for & identifisere
relevante vurderingskriterier, har i flere tilfeller vist positiv effekt pa elevens eierskap og
motivasjon (Hopfenbeck, 2014, s. 144)

2.3.2 Klasseromsdiskusjoner

Malet med klasseromsdialogen er a forbedre den interaktive tiloakemeldingen som ifglge
AfLs grunnleggere, er en avgjgrende faktor i formativ leering (Black & Wiliam, 2012, s. 17).
Det er rasjonelt & bruke alle klasserommets aktagrer som leeringsressurser for hverandre.
Gjennom leringsfremmende dialogisk samspill kan potensialet som ligger i hver enkelt elev
bli forlgst. Ved a innarbeide dialogiske deltaker- og kommunikasjonsmgnstre kan elevene
lere & leere i fellesskap og ikke bare hver for seg (Dysthe, 2013). Forskning viser at dette ikke
er en selvfglge (Dysthe, 2013). Empiri fra norske ungdomsskoleklasserom viser at
klassediskusjoner der elevene kommenterer pa hverandres synspunkter, sjelden forekommer
(Klette, 2013). Medeleven som samtalepartner er ifglge Klette (2013) en underbrukt
leeringsressurs. Det er den lererstyrte, dialogiske instruksjonen som dominerer samtaleformen

i norske klasserom (Klette, 2013), og hvis klassen fglger det gjennomsnittlige mgnsteret, vil
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kun et fatall av elevene veere involvert i den leererstyrte samtalen (Black & William, 1998).
Etter Kunnskapslgftet har undervisningen blitt mer individualisert (Dysthe, 2013).
Individualisering gar pa bekostning av fellesskapet. | Laereplanverket for Kunnskapslaftet
fremmes imidlertid mange verdier som forutsetter at skolen jobber for & bygge og styrke

fellesskapet:

Et tydelig verdigrunnlag og en bred kulturforstaelse er grunnleggende for et
inkluderende sosialt fellesskap og for et leeringsfellesskap der mangfoldet anerkjennes
og respekteres. | et slikt leeringsmiljg gis det rom for samarbeid, dialog og
meningsbrytninger. (LKO06, Leereplanverket for Utdanningsdirektoratet, Prinsipper for
oppleringen, 2006, s. 3)
Vektleggingen av dialog og samarbeid pavirkes av hvorvidt man har et individuelt eller
sosialt perspektiv pa leering. Som vi har sett i avsnitt 2.1 er individet utgangspunktet for
lering i kognitivismen. Med et sosialkonstruktivistisk perspektiv, er fellesskapets sosiale
samhandling utgangspunkt for leering (Dysthe, 2013). | VVygotskijs sosiokulturelle teori
illustrerer den nermeste utviklingssonen hvordan ressurser i omgivelsene er avgjgrende for a
strekke elevens kunnskap. | boka “Tenking og tale” (2001) fremhever Vygotskij at spraklig
samspill er ngdvendig for & utvikle tenkning. | samspill med andre vil deling av vare tanker
og erfaringer apne opp for andres reaksjoner. Dette kan utvikle fellesskapets tanker

ytterligere.

Med et kognitivt leeringssyn hvor fellesskapet er underordnet individet i laeringsprosessen, kan
lzereren innta formidlerrollen. Eleven blir da mottaker og gjenskaper av overlevert kunnskap
(Dysthe, 2013). Nar leering skjer ved at eleven tar del i og blir del av et laerende fellesskap
hvor kunnskap konstrueres gjennom dialog, interaksjon og samarbeid, kreves et annet fokus
hos laereren. Kjernekompetansen hos laereren blir da a tilrettelegge og fasilitere for
samhandling og a bidra som deltaker med sin ekspertise (Dysthe, 2013). Bakthins
sprakteoretiske tenking og mangefasetterte dialogbegrep tilfgrer sosiokulturell lzeringsteori
nyttige perspektiver. Han kontrasterer dialogen mot monologen (Bakhtin, 1981, 1984).
Dialogen er et virkemiddel hvor den enkelte gjar sine synspunkter eller fagstoff til sitt eget
gjennom a prgve disse ut, gjerne i konfrontasjon med andre. Pa denne maten apner dialogen
for tvil, spgrsmal og testing av synspunkter. Monologen fremstilles som kontrasten til
dialogen. I kraft av sin faglige tyngde representerer leereren fasitsvarene, som krever aksept
uten den testingen som kjennetegner dialogen. Dermed lukkes rommet for tvil, motsetninger

og diskusjon (Bakhtin, 1981, 1984). Bakthin er opptatt av potensiale som ligger i at et vi
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skaper mening. At det ligger et potensial for mening, forstaelse og kunnskapsutvikling i
mellomrommet mellom den talende og den lyttende (Bakhtin, 1986). For Bakthin er
flerstemmighet et ideal. Stemmen er et uttrykk for den enkeltes personlighet. For & utvikle
kritisk tekning, er det viktig a fa fram bredden i klasserommets stemmer. Ingen
enkeltstemmer skal dominere og hindre for menings- og kunnskapsutvikling. Malet er at de
tause blir talende. Pa denne maten blir det flertydige og flerstemmige, motstand og spenninger
synlig. Dermed kan forstaelse og kunnskapsutvikling skje gjennom forhandling om mening
(Dysthe, 2013). Sentralt i dialogisk pedagogikk inspirert av Bakhtin er & stimulere til at alle
ideer er dpne for utpraving, i et miljg hvor bade elevenes og lererens stemmer verdsettes og
hvor uenighet blir sett pa som en leeringsmulighet, ikke en trussel (Dysthe, 2013). Bakthin
framhevet det produktive i uenighet og i intersubjektivitet (Dysthe, 2013). Med det menes at
vi kan ha en omforent forstaelse av et fenomen uten at vi ngdvendigvis ma ha samme mening
om eller fortolkning av det. Betydningen av a lere a handtere uenighet og ulike syn er viktig
(Mercer & Littleton, 2007; Mercer & Sams, 2006), i samfunn hvor den kulturelle
kompleksiteten skaper spenninger som kan utlgse konflikter (NOU, 2015, s. 21). Bakthin-
inspirert pedagogikk vektlegger betydningen dialogen mellom ulike stemmer og ulike
perspektiver har i utvikling av mening og kunnskap. Hver aktar i klasserommet representerer
et pedagogisk potensial. Derfor har alle klassens stemmer status og verdi. Den pedagogiske
styrken ved en Bakthin-inspirert dialog kan oppsummeres som aktiv deltaking,
samkonstruksjon av kunnskap eller forstaelse som kan forhandles fram mellom deltakernes
ulike perspektiv (Burbules, 2000). Ngkkelen til a skape gode leeringsfellesskap hvor alle
klasserommets aktgrer er medspillere og ressurser for hverandre, er laereren. For at elevene
skal forsta hvilken rolle de skal ha, og hvordan de skal bidra, ma strategier og rutiner gves inn
slik at undervisningsmgnsteret utlgser det pedagogiske potensial hos alle klasserommets
akterer (Dysthe, 2013).

En metode som har vist seg virkningsfull, er bruken av autentiske spgrsmal, opptak og hay
verdsetting (Nystrand, Gamoran, Kachur, & Prendergast, 1997). Autentiske spgrsmal
kjennetegnes ved at de ikke ngdvendigvis har ett fasitsvar. Denne sparsmalstypen signaliserer
derfor genuin interesse for elevenes refleksjoner. Elevenes bidrag kan medfare at dialogen tar
uforutsette retninger. Dersom leereren bruker elevenes respons som utgangspunkt for den
pafglgende samtalen, opptak, opplever eleven anerkjennelse, hgy verdsetting. Nar lerer
forventer og verdsetter elevenes bidrag, kan elevene erkjenne at min stemme betyr noe.

Studier har vist at dette har en motiverende effekt pa elever (Nystrand et al., 1997, s. 38).
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Dette er i trad med Hopfenbecks (2014) observasjoner av klasserom som har omsatt
intensjonene av VL i praksis: Leererne stiller rike spgrsmal som ikke ngdvendigvis har ett
fasitsvar. Tvert imot kan de lgses pa flere mater. Dette forutsetter at elevene ma reflektere for
de svarer. For at klassen skal fa tenke, diskutere og utdype spgrsmalet ma lzereren avsette tid
til dette (Hopfenbeck, 2014, s. 72).

2.3.3 Tilbakemeldinger

Flere studier viser at tilbakemeldinger er den pedagogiske enkelthandlingen som gir sterst
leeringseffekt (Black & Wiliam, 1998a; Black & William, 2009; Hattie, 2009). Selv om
intensjonen med tilbakemeldinger er & fremme laring, har det vist seg at dette ikke alltid er
konsekvensen. | en metaanalyse pa forskning om tilbakemeldinger, avdekket Kluger og
DeNisi (1996) at i mer enn en tredjedel av studiene resulterte tilbakemeldingsintervensjoner
med redusert ytelse (s. 275 og 277). Forskning i Norge underbygger dette, og antyder at flere
lerere har et utviklingspotensial hva gjelder vurderingskompetansen (Gamlem & Munthe,
2014; Munthe, 2005). Leeringsfremmende tilbakemeldinger forutsetter god

vurderingskompetanse hos leereren.

Hvorvidt tilbakemelding har leeringsfremmende effekt er avhengig av flere sammenhengende
forhold:

o Tilbakemeldingskonteksten, det vil si hvor og nar tilbakemeldingen gis
e Tilbakemeldingens format
e Elevens holdning til tilbakemeldingen (Stobart, 2008, s. 160-161)

Med hvor settes det fokus pa miljeet hvor tilbakemeldingen gis. Klasserom preget av tillit og
respekt har gunstige vilkar for tilbakemeldinger (Stobart, 2008). Tidspunktet for
tilbakemeldingene har ogsa innflytelse pa hvilket utbytte elevene har av dem. Motivasjonen
for tilbakemeldinger er gjerne starst nar vi er i prosess med en oppgave (Hopfenbeck &
Lillejord, 2013). For en nybegynner (eller lavt-presterende) med behov for & leere innholdet i
faget, kan umiddelbare og konkrete tilbakemeldinger som oppklarer misforstaelser resultere i
opplaeftende fremdrift (Stobart, 2008). Hvis eleven ikke finner brikken som skaper ngdvendig
grunnleggende forstaelse, er det behov for a gi eleven brikken for & bevege prosessen
framover. Tilbakemeldingene kan veaere umiddelbare og eksplisitte, noe som reflekterer

elevens low-level-skills (Hopfenbeck & Lillejord, 2013). Framstar eleven derimot med
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ekspertkompetanse, kan overlevering av brikker virke mot sin hensikt. Eleven trenger
tilbakemeldinger som fremmer high-order skills. For denne elevgruppen kan de mest
leeringsfremmende tilbakemeldingene overleveres med en innebygd forsinkelse, innpakket i et
mer utfordrende format som for eksempel et hint. Konseptet don 't steel my struggle som

brukes pa enkelte amerikanske skoler oppsummerer dette poenget (Rege, 2017).

Innholdets format har betydning for om tilbakemeldingen fremmer eller hemmer leering. |
falge Kluger og DeNisi (1996) er det tilbakemeldingens fokus som avgjer hvordan elevene
mottar tilbakemeldingen og hvorvidt den brukes til & fremme laering. Tilbakemeldingenes
innhold kan splittes i fire nivaer; oppgave-, prosess-, selvregulering- og personniva. De tre
farstnevnte nivaene er mest effektfulle fordi de fokuserer pa det faglige nivaet (Hattie &
Timperley, 2007, s. 86). Paradoksalt nok er personnivaet mest brukt i norske klasserom
(Gamlem, 2015, s. 95), men har minst effekt, noen ganger sagar negativ effekt (Hattie &
Timperley, 2007, s. 97).

Pa oppgavenivaet gir tilbakemeldingene informasjon om hvor godt en oppgave er utfart.
Eksempler pa dette nivaet er korrigerende tilbakemeldinger som gjer eleven oppmerksom pa
feiltolkninger og mangler (Gamlem, 2015, s. 89). Enkle heller enn krevende oppgaver tjener
pa tilbakemeldinger pa dette nivaet, siden fokuset er pa a styrke elevens overflatekunnskap
(Stobart, 2008). Internasjonale studier viser at dette er det dominerende tilbakemeldingsnivaet
(Stobart, 2008).

Tilbakemelding pa prosessnivaet gir informasjon om prosesser og strategier som er
ngdvendige for gjennomfaring av en oppgave (Gamlem, 2015, s. 91). Innsikt i strategibruk er
kunnskap eleven kan gjenbruke nar han skal lgse andre oppgaver. Tilbakemeldinger pa dette
nivaet har derfor overfgringsverdi og kan defineres som metakunnskap (Gamlem, 2015). Jo
mer kompleks en oppgave er, jo viktigere er det at eleven utvikler og forbedrer sine strategier
for avdekke feil og mangler (Stobart, 2008, s. 163). Det styrker elevens forstaelse og gir
dypere lering (Gamlem, 2015, s. 93). Tilbakemeldinger pa prosessnivaet overgar effekten til
tilbakemeldinger pa oppgavenivaet (Gamlem, 2015). Dessverre brukes tilbakemeldinger pa

dette nivaet sjeldnere (Gamlem, 2015, s. 92).

Tilbakemeldinger pa selvreguleringsnivaet, dreier seg om hvordan eleven kontrollerer, styrer
og regulerer egen laeringsprosess mot ett eller flere leeringsmal (Gamlem, 2015, s. 93). Denne
type tilbakemeldinger har stor effekt pa elevens leeringsutbytte, og utvikler elevenes evne til &

19



leere & leere. Men det er kun unntaksvis at elever far opplearing i selvregulering (Gamlem,
2015). For effektiv bruk av selvregulering (SRL), trenger elevene opplaring og erfaring i
hvordan engasjement, kontroll og selvtillit positivt pavirker leringsutbyttet. Elevene ma
utvikle evnen til & overvake sin egen leringsaktivitet, og etterspgrre hjelp pa et niva som kan

forsterke laeringen og bringe eleven naermere laeringsmalet (Gamlem, 2015).

Pa personniva er tilbakemeldinger rettet mot person og ikke oppgaven. Faglig informasjon
som hjelper elever til & nd malet, er utelatt. Derfor er denne tilbakemeldingsformen sjelden
effektiv (Stobart, 2008, s. 163). Lavpresterende elever som har starst behov for faglig
tilbakemelding, utsettes i sterre grad for tilbakemeldinger pa personnivaet (Gamlem, 2015, s.
95). Nettopp denne elevgruppen, som mangler forstaelse relatert til hvordan lgse en oppgave,
fortjener en laerer som kan kompensere svakheten i elevens mestringsevne ved a bista med sin
kunnskap og sine ferdigheter (Wittek, 2014a, s. 293). Gjennom dette samspillet lzerer eleven a
mestre nye strategier. Samtidig tilegner eleven seg nye faglige kunnskaper.

Sist, men ikke minst vil eleven gjgre en vurdering av om gevinsten ved a ta konsekvensen av
tilbakemeldingen er stor nok til & forsvare innsatsen. Tilbakemeldingene kan utsettes for
forhandling, aksept eller avvising (Stobart, 2008, s. 168). Noen tilbakemeldinger krever mer
enn eleven er kapabel, eller villig, til & yte. Elevens forpliktelse mot leeringsmal og
suksesskriterier i kombinasjon med elevens selvreguleringsferdigheter, har innflytelse pa

innsats, utholdenhet og motivasjon (Stobart, 2008).

2.3.4 Hverandrevurdering

Utviklingen av en samarbeidende leringskultur star sterkt i VfL (Black & Wiliam, 2012;
Pedder & James, 2012). At det a hjelpe hverandre ogsa vil bidra til & utvikle hver enkelt elevs
leeringspotensial, er grunnholdningen i slike leeringsmiljg. Elevene har erfart at 3 hjelpe andre
forsterker deres egen forstaelse (Wiliam, 20114, s. 133-135). | stedet for at lereren er den
eneste ressursen som kan opptre som en mer kompetent annen innen elevens utviklingssone,
tilgjengeliggjeres alle klassens aktarer som potensielle stillaser. Klassens mangfold utnyttes
som en styrke for den enkelte. Laeringsmulighetene i klassen utvides (Wiliam, 2011b).

Faktisk framhever forskere at det naermest er en forutsetning a ha leert hverandrevurdering
narmest er en forutsetning a ha lert far implementering av egenvurdering (Black, Harrison,

Lee, Marshall, & Wiliam, 2010, s. 50). Utvikling av kompetanse innenfor hverandrevurdering
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kan gi elevene et mer objektivt blikk pa hva som kjennetegner et godt arbeid. Det pavirker
elevens egenvurderingsferdigheter og selvreguleringsferdigheter (Rotsaert, Panadero,
Schellens, & Raes, 2017).

Nar elevene far innsyn i hverandres arbeid og tanker, bruker de et sprak som er gjenkjennelig
for ungdommens sjargong og erfaringer. Det gir andre innfallsvinkler til tema som man skal
leere om, og kan forenkle prosessen til forstaelse, kanskje spesielt for de som strever (Black et
al., 2010). Medelevens arbeid kan fungere som et eksempel pa hvordan oppgaver kan lgses. |
tillegg kan elevens mestringstro pavirkes av a observere jevnbyrdiges mestring (Pajares,
2008). Nar eleven har begrenset kunnskap innen et omrade, har dette vist seg serlig
virkningsfullt. Faktisk har det vist seg at elever lettere aksepterer kritiske tilbakemeldinger fra
medelever enn fra andre (Black et al., 2010, s. 50). Nettopp fordi relasjoner mellom elever har
andre kvaliteter enn relasjoner mellom leerer og elev, kan tilbakemeldingsstrategier som er
uegnet for en larer a bruke, veare egnete og effektive for a brukes av en medelev (Wiliam,
2011b). Nar oppgaver utsettes for medelevers blikk, styrkes motivasjonen og elevens innsats
skjerpes (Black et al., 2010).

Gjennom samarbeid kan elevene oppdage og artikulere hva de ikke forstar eller synes er
vanskelig. Vissheten om at en ikke er alene om a synes noe er vanskelig, kan bidra til & styrke
elevstemmen i klasserommet. Opplevelsen av motlgshet hos elever som fremdeles strever,
kan da dempes (Pajares, 2008). Elever som apenhjertig innremmer feil underveis, kan vere
verdifulle ressurser i utvikling av leerende fellesskap. Feil er et naturlig steg i en
leeringsprosess. Nar utfordringer og misforstaelser presenteres for laereren, forstar leereren hva
som er utfordrende og vanskelig. Da blir det mulig a justere den pafglgende opplaringen med

utgangspunkt i elevenes stasted (Black et al., 2010).

A gi tilbakemeldinger som oppleves som konstruktive og nyttige er utfordrende (Hattie, 2013;
Hattie & Timperley, 2007; Hopfenbeck, 2014; Stobart, 2008; Wiliam, 2011b). | Nuthalls
(2007) omfattende klasseromsstudie ble det registrert mange tilbakemeldinger fra medelever.
Mesteparten av tilbakemeldingsinformasjonen var uriktig. Derfor er det kanskje ikke sa rart at
noen laerere uttrykker skepsis til bruk av medelevvurdering (Panadero & Brown, 2017). En
forutsetning for a sikre god kvalitet i tilbakemeldingene er derfor opplearing og
praktiseringsmuligheter. Nar elevene leerer hvordan de skal gi tilbakemeldinger pa medelevers
arbeid, kan flere fordeler oppnas. Nyere studier viser at den evaluerte bekreftet
tilbakemeldingens nytte ved a bruke den til a forbedre eget arbeid (Rotsaert et al., 2017, s.
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13). I tillegg erfarte elevene at vurderingskompetansen ga innsikt som styrket deres evne til a
vurdere eget arbeid. Vurderingskompetanse kan bidra til et mer objektivt blikk pa egne
selvreguleringsprosesser og bruk av mer avanserte leeringsstrategier nar arbeid skal utfares
(Topping, 2003).

Leerers involvering av elever som ressurser for hverandre, er koblet til lzererens syn pa om
elevene er i sentrum eller periferien av leeringsaktiviteter (Hayward, 2012, s. 137). Har
leereren positive erfaringer med elevinvolvering fra far, gker sannsynligheten for at elevene
involveres i laerings- og vurderingsarbeid (Panadero & Brown, 2017). Men forskning viser at
det er i beste fall er tilfeldig om hverandrevurdering brukes, selv om larer uttrykker positive
holdninger til denne vurderingsformen (Panadero & Brown, 2017). A gi elever
leeringsfremmende tilbakemeldinger er noe mange lerere opplever som vanskelig og
utfordrende (Munthe, 2005).

2.3.5 Elevinvolvering

Uten elevens engasjement og vilje til & leere kan vi ikke forvente at lering finner sted
(Hopfenbeck, 2014, s. 97). Leringen eleven oppnar ved egeninvolvering, som forstatt med
evne til & bedemme egne prestasjoner, er ifglge Hatties metaundersgkelse av de
tilnaermingene som har sterst effekt pa leeringsutbytte (Hattie, 2009; Nordahl, 2010). A bli
medansvarlig for egen laering inneberer at eleven gradvis overtar ansvaret for egen
leringsprosess. Det er utilstrekkelig a gi elevene beskjed om at de har ansvaret for egen
lering (Skaalvik & Skaalvik, 1996). A ta ansvar for egen laering mé laeres (Skaalvik &
Skaalvik, 1996). A f4 elevene til & ta dette ansvaret er blant de mest krevende oppgavene
lzererne har (Hopfenbeck, 2014, s. 97).

Ved a involvere elevene i vurderingsarbeidet, forbedres elevens metakognisjon.
Utdanningsdirektoratets ambisjon er at elevene bade skal veere i stand til 4 foreta en faglig
vurdering av eget arbeid (oppgaveniva) og ha innsikt om hvilke leeringsstrategier det er
hensiktsmessig a bruke i ulike leringssituasjoner (prosessniva) (Utdanningsdirektoratet,
2014b). Ogsa selvregulering er sentralt nar elevene skal bli ansvarlige for egen laering.
Selvregulert leering forutsetter at eleven er aktiv i egen lereprosess (Brandmo, 2014b).

Zimmermann og Schunk definerer selvregulert lzering pa denne maten:
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Self-regulated learning (or self-regulation) refers to the process by which learners
personally activate and sustain cognitions, affects and behaviors that are
systematically oriented towards the attainment of learning goals. (2008b, s. vii)

Elever som er i stand til & regulere egne falelser, tanker og atferd har stgrre sannsynlighet for
a lykkes. Hopfenbeck (2014) refererer til omfattende internasjonalt forskningsarbeid som
viser at selvregulering kjennetegner “de beste blant oss” (s. 21). Selvregulering blir sett pa
som ngkkelen til suksess. Nettopp derfor advarer Sfard (1998) mot faren for at skoleforskere
overfokuserer pa hvordan det skal leeres pa bekostning av hva som skal leres. Elevene trenger
bade faglig kunnskapsinnhold og strategiene for & leere om kunnskapen.

Det som ofte skiller de beste fra de gvrige er ifglge Stobart (2014a) utholdenhet, forstatt som
viljen til & jobbe, til & finne ut av ting nar det blir vanskelig og ikke gi opp. Forskere fra
Stanford har oppdaget at utholdenhet og viljestyrke er egenskaper som kan utvikles (Michel
& Michel, 1984). Siden dette er egenskaper som predikerer sannsynlighet for fremtidig
suksess, signaliserer denne forskningen at leerere har mulighet til utlgse mer av elevenes
lzeringspotensial. Seerlig gjelder dette for elever som i utgangspunktet ikke har selvregulering
som en naturlig del av repertoaret. Zimmermann (2000) anbefaler at nybegynnere far
muligheten til & observere ekspertene i utfgrelsen av selvregulering. Deretter kan
nybegynnerne praktisere ved a etterligne, med veiledning fra ekspertisen. Etter hvert som
nybegynner blir mer selvstendig, vil behovet for veiledning reduseres. Elevens egne
erfaringer blir da den viktigste kilden til videre utvikling av selvreguleringsferdighetene.
Imidlertid kan bruk av forskjellige selvreguleringsstrategier veere krevende, ogsa for studenter
I hoayere utdanning (Hunter-Blanks, Ghatala, Pressley, & Levin, 1988; Pressley & Ghatala,
1990). Dette innebzrer at selvregulering er noe som bgr trenes pa og stimuleres gjennom hele

utdanningslgpet (Brandmo, 2014b).

Uansett er det sentralt at elevene erfarer at de blir bemyndiget (empowered) nar de blir
oppmerksom pa egne styrker og begrensninger i leeringsprosessen (Zimmerman, 2002). Med
dette utgangspunktet har elevene strategisk kunnskap som gir riktig retning (Zimmerman,
2002, s. 65). A gjere nedvendige korrektive grep, forutsetter at elevene har motivasjon.
Motivasjonen kan vere pavirket av om eleven mener det er evne eller innsats som avgjer om
man lykkes. Noen elever vil ha en oppfatning av intelligens eller evner som en fast starrelse,
mens andre ser pa det som noe man kan utvikles. Dette grunnsynet har sterk innflytelse pa
hvordan elever selvregulerer og hvor effektivt de lserer (Dweck, 2008, s. 33). For elever som
opplever intelligens som en fast starrelse og betrakter seg selv som intelligente, vil det & jobbe
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hardt kunne veere negativt fordi det motbeviser at de er smarte (Dweck, 2008, s. 38).
Realiteten er at elever med et slikt syn vil unnga leeringsutfordringer hvor de kan risikere at
selvbilde svekkes (Dweck, 2008, s. 48). Elevenes tillit til egne evner fremheves ogsa i Black
og Wiliams artikkel “Inside the black box” som forslag til hvordan forbedre formativ
vurdering (1998b, s. 142). De (Black & Wiliam, 1998b) hevder at i et leeringsmiljg hvor
karakterer og rangering har betydning, foretrekker elevene a finne ut hvordan de kan oppna
best mulige karakterer, gjerne pa bekostning av lering. Gitt valgmuligheter vil eleven unnga
vanskelig oppgaver. Elevene jakter pa hint etter hva som er det rette svaret. Av frykt for &
feile, unnlater elevene a stille spgrsmal som kan avklare misforstaelser og fremme lzering.
Elever som mgter hindringer, kobler denne opplevelsen mot manglende evner. Siden evnene
oppfattes som en fast starrelse, blir effekten at eleven unngar a bruke krefter pa
leeringsaktiviteter som bare oppleves a fremme skuffelse (Black & Wiliam, 1998b, s. 142).

Hvordan lererens syn pa evne eller innsats kommer til uttrykk i klasserommet, har vist seg a
ha innflytelse pa elevens laring. En serie studier foretatt av Mueller og Dweck (1998) viser at
elever som har laerere som fremhever innsats som avgjgrende for a lykkes, oppnar bedre
resultater enn elever som har laerere som i stedet fremhever evne. Larernes overbevisning om
at alle kan lykkes, er ifelge Black og Wiliam (1998b) en avgjgrende innsatsfaktor i formativ
lering (s. 142).

Dwecks (2008) forskning har ogsa vist at elevens syn pa intelligens har sterk innflytelse pa
elevens innsats og utholdenhet. Hennes forskning viser at elever som tror at hjernen er i stand
til 2 forme nye nettverk styrkes i mgte med motgang og utfordringer sammenlignet med
elever som tror intelligens er en fast starrelse (Dweck, 2008, s. 45). Resultatet er gkt innsats
og motivasjon til & bruke ulike leeringsstrategier. Seerlig blant elever som ikke inkluderes i
gruppen hgypresterende, har innsikt om hjernens utvikling innflytelse. Som en av larerne i et

forskningsprosjekt gjennomfart pa en amerikansk ungdomsskole, kommenterte:

L., who never puts in any extra effort and often doesn’t turn in homework on time,
actually stayed up late working for hours to finish an assignment early so | could
review it and give him a chance to revise it. He earned a B+ on the assignment (he had
been getting Cs and lower). (Dweck, 2008, s. 46)

Teoretikere som tror 1Q kan formes har et prosessorientert fokus pa leering (Dweck, 2008).
Innsats og strategier er sentralt i kompetanseutvikling. Fglgelig vil tilhengere av 1Q som en

formbar sterrelse ofte gjare det bedre i fag som oppfattes som vanskelige og hvor
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selvregulering er en forutsetning (Dweck, 2008, s. 48). Elever med denne innfallsvinkelen
regulerer ikke bare egne laeringsstrategier, men tar gjerne kontroll over de prosessene — som

eksempelvis motivasjon - som kreves for a lykkes.

Motivasjon kan splittes i en indre og ytre del. Nar selve aktiviteten er sa engasjerende at det a
involvere seg er en belgnning i seg selv, kjennetegnes personen av indre motivasjon (Deci,
Olafsen, & Ryan, 2017). Indre motivasjon assosieres gjerne med hgy ytelse og trivsel. Ved

ytre motivasjon ligger motivasjonskilden utenfor utferelsen av selve aktiviteten.

Handlinger kan veksle mellom & veere autonome - eller kontrollert motivert (Black & Deci,
2000) og uttrykker kvaliteten pa motivasjonen. Ytre faktorer som karakterer eller tidsfrister
forplikter eleven til handling og utlgser kontrollert motivasjon. Autonome handlinger er
derimot indre motivert, viljebestemt og utlgst av personlig betydning eller individets interesse
(Black & Deci, 2000). Der kontrollert motivasjon vekker falelsen av & matte engasjere seg,
gnsker og vil eleven engasjere seg nar han opplever autonom motivasjon (Gagné & Deci,
2005).

2.4 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg sett pa teorier som har betydning for elevinvolvering. Innledningsvis
ble det klargjort at VfL har opphav i kognitiv konstruktivisme og sosial konstruktivisme.
Fordelen ved a ha opphav i flere teorier er at det apner for flere perspektiver. Begge teoriene
er ngdvendig for a optimalisere elevens lzering (Cobb, 1994). Videre beskrev jeg utfordringer
knyttet til vurdering som begrep som kan ha innflytelse pa hvorvidt VL realiseres som
intendert (Stobart, 2008; Utdanningsdirektoratet, 2015b; Akerstram Andersen, 1999). Deretter
introduserte jeg et rammeverk for formativ vurdering (Wiliam & Thompson, 2007) som
kobler tilbakemeldingsnivaene i underveisprinsippene med aktarene (lerer, elev og medelev)
som kan realiseres VfL (Wiliam, 2011b, s. 10). Avslutningsvis ble de fem strategiene i
Wiliam og Thompsons (2007) rammeverk utdypet, siden disse har vist seg virkningsfulle i &
realisere VfLs intensjoner; mal og kriterier, klasseromsdiskusjoner, tilbakemeldinger,
hverandrevurdering og elevinvolvering. Dette teorigrunnlaget er utgangspunktet for analysen

og drgftingen av hvordan studieobjektet i denne oppgaven forstar, praktiserer og erfarer VfL.
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3 Metode

| dette kapittelet redegjer jeg for de metodiske valg. Deretter presenteres datainnsamling og
analyseprosessen. Videre drafter jeg forskningens kvalitet med fokus pa reliabilitet, validitet
og generalisering. Malet her er a beskrive hvordan forskningen er gjennomfart i trad med
retningslinjer for en faglig og etisk forsvarlig vitenskapelig praksis. Dette gir et grunnlag for a
vurdere forskningens troverdighet og forsvarlighet. Til slutt reflekterer jeg over relevante

etiske aspekter.

3.1 Metodevalg

For & besvare forskningsspgrsmalet; hvordan praktiseres VfL i laeringsarbeidet i yrkes- og
teorifag i videregaende skole, var det ngdvendig & observere lerere og elever. Ifglge Alvesson
og Skoldberg (2009) tar kvalitativ metode utgangspunkt i handlingene til aktarene som
studeres. Siden tidligere forskning har vist at det er lav grad av elevinvolvering i norske
klasserom trinn (Sandvik & Buland, 2014, s. 12), gnsket jeg a supplere observasjonene mine
med intervjuer for a fa svar pa forskningsspgrsmal en, hvordan VfL forstas, og
forskningsspgrsmal tre, hvordan lerere og elever erfarer bruken av VfL. Gjennom intervjuene
kunne jeg fa avklart om det er samsvar mellom det lrerne sier at de gjar og det de faktisk
gjer. Det er ulike utfordringer knyttet til analyse av datamateriale hentet fra dybdeintervjuer.
Utfordringene gjelder bade nytteverdi og validitet (Kvale & Brinkmann, 2009). En relevant
utfordring er hvorvidt analyse av data innhentet fra en klasse har nytte og relevans i andre
kontekster. Flere av disse utfordringene vil jeg presentere i de etterfglgende kapitler. Derfor er
det viktig a redegjere for valget av analysemetoder og analysemater i kvalitativ forskning slik

at man kan vurdere forskningens nytte og bidrag.
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3.2 Datainnsamling

Siden flere studier viser at det er utfordrende a implementere VfL, og i serdeleshet
elevinvolvering, gnsket jeg & sammenligne larernes holdninger til elevinvolvering og VL
med deres erfaringer av hvordan dette faktisk praktiseres i klasserommet. Derfor valgte jeg

intervju og observasjon som metoder.

3.2.1 Observasjon

Observasjon samler systematisk inn informasjon om den fysiske og sosiale verden slik den
viser seg for oss direkte via vare sanser, i stedet for indirekte gjennom beretning fra andre
(Vedeler, 2000, s. 9). En systematisk innsamling forutsettes en teoretisk forstaelse (Vedeler,
2000) som sikrer at fokuset rettes mot sentrale forhold som bidrar til & belyse
problemstillingen. Siden omgivelsene bombarderer oss med sanseinntrykk (Bjerndal, 2013),
er det avgjagrende at fokuset i observasjonen er avgrenset. Jeg tok utgangspunkt i sentrale
begreper innen VfL for & identifisere aktuelle observasjonsindikatorer. Jeg valgte a teste ut
observasjonsguiden i en annen klasse. Erfaringene derfra resulterte i en ytterligere
avgrensning av fokus, fordi jeg oppdaget at dess mer en sprer oppmerksomheten, dess mindre
far en med seg. Antallet observasjonspunkter ble halvert. Jeg reduserte mine skriftlige
gjengivelser av ytringer, i visshet om at lydopptaket ivaretok dette. Dermed kunne jeg skjerpe
fokuset pa samspillsaspektene i strategiene i Wiliam og Thompsons (2007) tabell for formativ
vurdering. Malet mitt ble & innhente data med sa god reliabilitet som mulig. Derfor valgte jeg
a observere delaktighet, spagrsmal, respons og arbeidsform (se vedlegg 4). Dette er deskriptive
observasjonsvariabler som krever lite tolkning (Vedeler, 2000, s. 96). Da mitt hovedfokus
under observasjonene var laereres samspill med elevene, plasserte jeg meg bakerst i rommet
slik at det ble enklere & observere lerernes blikk og ansiktsuttrykk. Ved a fokusere pa lerer
unngikk jeg utfordringen som oppstar nar en sprer oppmerksomheten pa flere personer
samtidig. Da risikerer man at verdifull informasjon gar tapt. For & handtere
samspillsmansteret da elevene ble fordelt ved fire arbeidsbord i Y-timen, tegnet jeg bord,
elevgrupperinger og piler for bevegelsesmgnster og fokus. Tegninger var mer
hensiktsmessige enn skrift i dette tilfellet, fordi leerer og elever var spredd over et starre
omrade. Dessuten ble det vanskeligere a fange opp hva som ble sagt fordi flere elever pratet
samtidig. Fokus ble derfor avgrenset til lzerers og elevenes stattende atferd og elevens fokus

pa arbeidsoppgaven.
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Jeg forsgkte & pavirke observasjonssituasjonene minst mulig. Min rolle som deltakende
observater var introdusert av bade Y-leerer og meg. Leerere og elever var kjent med min rolle
som forsker innen VfL-feltet De var informert om at dette innebar at jeg skulle fa innblikk i
hva som skijer i praksis og at det derfor var viktig at de opptradte som normalt. Til tross for
denne orienteringen, er det en mulighet for at elever og lerer ble pavirket av min
tilstedeveerelse. Denne form for observasjon inneberer tross alt at man er del av en sosial
interaksjon (Tjora, 2017). Jeg kan derfor ikke utelukke at mine observasjonsstudier har hatt en
forskningseffekt (Tjora, 2017). Det betyr at de man observerer handler annerledes enn de ville
gjort dersom jeg ikke var tilstede. Ifglge Y-lerer var imidlertid ikke elevene synlig pavirket

av min tilstedevarelse.

3.2.2 Intervju

Siden bade forskere og utdanningsdirektoratets ressurspersoner innen VfL-feltet opplever det
utfordrende a finne eksempler pa videregaende skoler som har klart a realisere VfL-
intensjonene i praksis, gnsket jeg innblikk i leereres forstaelse av-, holdning til-, og erfaring
med dette feltet. Forskningsspgrsmalene mine kunne ikke bli tilstrekkelig besvart gjennom
observasjon alene. A f& kunnskap om hvordan informanten forstar verden fra sitt stasted, er
hensikten med det kvalitative forskningsintervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 21).
Semistrukturerte intervjuer er ifglge Kvale og Brinkmann (2009) velegnet for a fa frem
informantenes perspektiver og meninger. | trdd med Kvale og Brinkmanns (2009)
anbefalinger utarbeidet jeg en retningsledende intervjuguide, som hadde rom for fleksiblitet

og oppfalgingsspgrsmal.

Intervjuguiden har veert omarbeidet flere ganger. Fordelen med revideringene var at jeg lettere
kunne forfglge informantens utsagn, fordi jeg var mer fortrolig med intervjuguidens innhold.
Intervjuguiden var inndelt i fire hoveddeler, der hver av delene hadde sitt sett med spgrsmal.
Disse delene kan beskrives som fakta, forstaelse og oppfatninger av VfL; tiltak for a
implementere VfL og erfaringer med bruk av VfL (se vedlegg 3a og 3b). Mens faktadelen ga
bakgrunnsinformasjon om laerere og elever, var formalet med de gvrige delene a innhente
informantenes holdninger, meninger, erfaringer og refleksjoner. Jeg ble etter hvert spesielt
nysgjerrig pa leerernes begrepsforstaelse, ettersom flere av leererne jeg var i kontakt med
uttrykte sterke falelser i mgte med VfL-begrepet.
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Det kvalitative forskningsintervjuet produserer kunnskap sosialt (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 99). Det innebeerer at intervjuer og intervjuperson samhandler (Kvale & Brinkmann, 2009).
Kvaliteten av informasjonen som innhentes, er avhengig av klimaet intervjuer skaper med
intervjupersonen (Bjgrndal, 2013). Intervjuene ble gjennomfart etter observasjonene. Det
betydde at jeg hadde fatt et innblikk i lerers evne til 4 etterleve VfL-prinsippene da intervjuet
startet. Siden empiriske studier viser at mange laerere strever med a implementere VL i
praksis, var det en risiko for at lzerer kunne fgle seg avslart og utilstrekkelig nar intervjuet
startet. Dette innblikket kunne pavirke samtaleklimaet mellom leerer og meg. | tillegg hadde
jeg satt meg grundig inn i teorien om VfL. Denne kunnskapen om intervjutemaet har
betydning for kvaliteten pa sparsmalene og evnen til 3 oppdage og forfalge relevante utsagn
gjennom oppfelgingssparsmal (Kvale & Brinkmann, 2009). En potensiell bieffekt av min
innsikt var imidlertid at det kunne oppsta et asymmetrisk kompetanseforhold mellom meg og
leererne jeg intervjuet. Laererne kunne fgle seg underlegne. Kvale og Brinkmann (2009)
poengterer at partene i et intervju ikke er likestilte pa grunn av intervjuerens vitenskapelige
kompetanse og regi av intervjuforlgpet (s. 52). Faglig utilpasshet kom til uttrykk hos T-lerer,
gjennom kommentarer som at VfL oppleves “veldig diffust”. Den uttrykte usikkerheten
kombinert med en selvkritisk egenvurdering av den observerte laeringsgkten, bidro til at jeg
framhevet at jeg var novise som forsker. Jeg presiserte at min begrensede erfaring kunne bety
at spgrsmal kunne oppleves a ha en annen effekt enn intendert. Derfor var jeg avhengig av
leerers tilbakemelding hvis hun ikke forsto formalet med spgrsmalene. Hensikten var a dempe
avstanden mellom leerer og meg. Forut for intervjuene hadde jeg gjennomfart et testintervju
hvor jeg erfarte svakheter ved eget handverk. | hovedsak var dette koblet til en for sterk grad
av formalisert gjennomfgring og for svak grad av begrepsforstaelse. Min manglende
klargjering av enkelte sentrale begreper medferte at laerer assosierte VL med summativ, ikke
formativ, vurdering. Verdifull tid gikk derfor tapt til oppklaring. Min faglige usikkerhet
medfarte ogsa en mer instrumentell og metodisk tilneerming til intervjuet. Tryggheten befant
seg i intervjuguidens struktur og innhold. Jeg ble mer opptatt av a gjere de riktige tingene enn
a fokusere pa a fa de riktige resultatene. Denne innsikten var verdifull da jeg gjennomfarte
intervjuene som danner grunnlaget for denne oppgaven. Som Kvale og Brinkmann (2009, s.
105) poengterer, forutsetter et kvalitativt godt intervju at intervjueren utvikler sine innholds-
og kontekstrelaterte ferdigheter. Nar malet med intervjuet er & fa intervjupersonen til a
reflektere over egne meninger, holdninger og erfaringer, er det viktig a skape en situasjon som

inviterer til dette. Ifglge Tjora (2017, s. 113) kan dette formalet oppnas nar intervjueren har
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avklarte og avgrensede temaer for diskusjoner, slik at samtalen kan flyte fritt. Min erfaring er
at et semistrukturert intervju er et godt utgangspunkt for & oppna dette, fordi intervjuer da kan
bruke sitt skjgnn til & avveie hvilke sparsmal som ber stilles nar ut ifra konteksten. Videre
erfarte jeg at fleksibiliteten og romsligheten i et semistrukturert intervju apner for at

informanten far anledning og motivasjon til a reflektere.

De fire elevene ble intervjuet som fokusgruppe. | en fokusgruppe inviteres flere deltakere til &
diskutere temaer i fellesskap, med forskeren som ordstyrer (Tjora, 2017, s. 258). Metoden ble
valgt fordi deltakerne skulle fgle den tryggheten som gruppetilhgrighet medfarer. 1 tillegg kan
fokusgrupper ha en mobiliserende effekt, hvor enkeltdeltagerens innspill kan utlgse nye
tanker og refleksjoner hos de gvrige deltagerne (Tjora, 2017). Derfor var jeg bevisst pa a
involvere alle de fire deltagerne fra ferste stund, slik at de falte seg sett og verdsatt og ble
inspirert til & dele sine umiddelbare refleksjoner. Responsen viser en jevn fordeling av innspill
fra de fire deltakerne. Gruppen viste seg a ha relativt ssmmenfallende synspunkter, men tidvis
kom ulike oppfatninger til uttrykk. Dette kan oppfattes som et uttrykk for trygghet mellom
gruppedeltakerne. Det er rom for at en deltaker kan ha andre meninger enn de gvrige

deltakerne. I sa fall styrker dette datagrunnlagets legitimitet.

3.2.3 Utvalg

Farste trinn pa videregaende (VGS) ble valgt ut under antakelse av at alder utvikler modning
som igjen gker sannsynligheten for at elevene har utviklet et sprak for a uttrykke erfaringer og
refleksjoner om a veere involvert i egen laering og vurdering. Dessuten gnsket jeg & undersgke
om elevenes motivasjon for faget pavirker graden av elevinvolvering. Pa VGS har elever
anledning til & velge programfag — noe jeg antar at gjares basert pa elevenes interesse for
faget. A sammenligne elevinvolveringen i et programfag med involveringen i et obligatorisk
fellesfag, kan derfor, gitt at min antakelse er korrekt, gi en mulighet for & oppdage likheter og

forskjeller i hvordan elevinvolvering erfares i fag eleven har hgy versus lav motivasjon for.

For & undersgke om det er forskjeller i hvordan ulike elevgrupper involverer seg i eget
leeringsarbeid og hvilke falger dette har, har jeg valgt en VGS som har elever pa ulike
mestringsnivaer (lav-, middels- og hgy mestring). Derfor har jeg valgt en studieretning som

oppleves attraktiv for elever som tilhgrer ulike mestringskategorier.
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For & begrense antall informanter, har jeg valgt a felge fire elever i en klasse og to lerere i

henholdsvis et programfag (heretter omtalt som Y-fag utledet av yrkesfag) og fellesfag

(heretter omtalt som T-fag utledet av teorifag). Elevene intervjues i en fokusgruppe hvor alle

mestringsnivaer er representert.

Ved henvendelse til skolen etterspurte jeg leerere som rapporterer at de involverer elevene i

egen lering og vurdering, slik at jeg kunne fa tilgang til et relevant datagrunnlag. Learerne, en

mann og en kvinne, har henholdsvis 12 og 40 ars undervisningserfaring. Begge har

leererutdanning. En av laererne begynner pa masterutdanning fra hgsten. Den andre lareren

pensjoneres hgsten 2019.

Jeg har veert tilstede i to til fire undervisningstimer per fag. Pa spgrsmal om elevenes atferd

var pavirket av min tilstedeverelse, var lerernes svar nei.

Til tross for at jeg har etterspurt eksempler pa laerere som integrerer elevinvolvering etter

intensjonene, avslgrer intervjuer og observasjoner ulik aksept, forstaelse og praktisering av

VfL. Jeg haper at denne variasjonen styrker studiens relevans og aktualitet.

Y-fag

T-fag

E6, E7, E8 og E9

Tema er & sveise plater.
Det er fagrste gang temaet
introduseres for elevene.

Tema er & skrive sgknad.
Det er fagrste gang temaet
introduseres for elevene.

Y-leerers kompetanse

e 124rs
leerererfaring

e 10 ar rorlegger

e Utdanning; YFL
leerer, svennebrev
rarlegger

e Tar Master H18

T-leerers kompetanse

e 40 ars lerererfaring

e Utdanning:
farskolelerer med
Nordisk;
kroppseving, spesial
pedagogikk
tverrfaglig praktisk
estetiske fag

Y- og T-leerers vurdering av
fokusgruppeelevers
mestringsniva

Hgy mestring: 5-6
Middels mestring: 3-4
Lav mestring: 2

E6: Y-fag Hay mestring,
T-fag Lav mestring

E7: Y-fag Hay mestring,
T-fag Middels mestring
E8: Y-fag Hay mestring,
T-fag Middels mestring
E9: Y-fag Hay mestring,
T-fag Lav mestring
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Denne rangeringen av hgyt, middels og lavt presterende er basert pa Y- og T-leerers vurdering
av elev E6, E7, E8 og E9 (jfr. klasseromsoversikten figur 1 i kapittel 4.2.2 som koder elevene
i forhold til bordplassering). Mens Y-lerer vurderte elevenes mestring som hgy, fordelte T-
leerer elevene pa middels til lavt mestringsniva. Da jeg spurte elevene om & beskrive eget
mestringsniva, viste det seg at tre av fire elever undervurderte sin mestring i Y-faget. Det kan
veere flere arsaker for dette. En forklaring er at elevene ikke vil oppfattes som skrytete overfor
de gvrige elevene i fokusgruppen. | T-faget var det en tendens til at elevene overvurderte sin
mestring. Elev seks og ni beskrev sin mestring til 4 ligge pa et middels niva, i motsetning til
T-laerer som vurderte elevenes mestring som lav. Dette funnet har statte i forskning, som viser
at menn tenderer til & overvurdere sine talenter (Bench, Lench, Liew, Miner, & Flores, 2015;
Bolivar-Cruz, Verano-Tacoronte, & Gonzélez-Betancor, 2015). Men forskningen er ikke
entydig, for Rowan og Correnti (2009) hevder at elevers selvrapportering er mer palitelig enn
leereres vurdering. Elevenes selvrapporterte mestringsniva i denne studien illustrerer at det

ikke kan trekkes entydige konklusjoner.

3.3 Analyseprosess; transkripsjon og
analysestrategi

A transkribere betyr at noe skifter fra en form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2009).
Talekonteksten erstattes med bokstaver. Det innebarer at stemninger, bevegelsesmanster,
samspill i beste fall blir mindre synlig, eller risikerer & ga tapt i overgangen til det skriftlige.
Derfor kan man si at transkripsjonen dekontekstualiserer. Jeg forsgkte a transkribere sa
ordrett som mulig (se vedlegg 5). De gangene jeg foretok omskrivninger var det for a unnga a
svekke informantens troverdighet. En ordrett gjengivelse kunne gjgre det som opplevdes som
muntlig velformulert, oppstykket. Da ville konsekvensen vere at informanten framsto som

mindre kompetent og forstandig (Bakken, 2009).

I tillegg har jeg valgt a se pa intervjuene som et spraklig samspill. En av tilnermingene til
Kvale og Brinkmann (2009) er at intervjuuttalelser er forfattet i fellesskap med informanten.
Inter-vjuet betraktes som et inter-subjektivt fenomen, hvor mennesker snakker om emner de
har felles interesse for (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 200). Intervjuerens spgrsmal og atferd
leder fram til informantens svar. Pa denne maten blir analysen av de transkriberte intervjuene

en fortsettelse av samtalen (Kvale & Brinkmann, 2009).
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Observasjoner gjort som observerende deltaker gir starre anledning for nedtegninger enn det
et intervju apner for. Da er det viktig a veere bevisst at ulike noteringsmodi gir ulike inntrykk.
For egen del opplevde jeg det disiplinerende 4 skille det konstaterende, det som skijer i
undervisningen, fra det vurderende, mine overveielser ut fra dette (Bjgrndal, 2013). For a
redusere det subjektive til et minimum, begrenset jeg derfor notatteknikken min til primeert a
inneholde verb og substantiv. Malet var a unnga verdiladede ord som kunne forstyrre det

objektive blikket pa reelle hendelser.

Mens transkribsjon kan beskrives som dekontekstualisering kan analysen, i betydning av
meningsfortolkning, rekontekstualisere (Kvale & Brinkmann, 2009). | denne fasen var malet a
finne mening og betydningsvariasjoner som ikke man umiddelbart oppdager (Kvale &
Brinkmann, 2009) i en ordrett, fortlgpende og transkribert tekst. Derfor valgte jeg a gruppere
alle sparsmalene i Wiliam og Thompsons (2007) fem formative strategier (se vedlegg 6).
Deretter plasserte jeg Y- og T-leerers samt elevenes respons i denne strukturen. Ved hjelp av
denne kodingen fikk jeg et bedre overblikk over likheter og forskjeller mellom de ulike
informantenes svar. Med dette som utgangspunkt kondenserte jeg det jeg oppfattet som
kjernen i informantenes ytringer. Disse dannet grunnlaget for studiens funn. Tilsvarende
struktur ble fulgt for observasjonene i Y- og T-timen. | dette arbeidet erkjenner jeg at det
finnes flere legitime fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 219) enn de jeg har
beskrevet i denne oppgaven. Imidlertid betrakter jeg fortolkningsmangfold som en styrke som
kan apne for nye perspektiver. Min vurdering er at dette bidrar til & berike VfL-feltet heller

enn & svekke det.

3.4 Reliabiliet, validitet og generalisering

Datakvaliteten i samfunnsvitenskapelige studier vurderes i forhold til reliabilitet og validitet.
Dette vil jeg redegjare for nedenfor. Jeg avslutter kapittelet med en refleksjon om resultatene

fra studien er egnet for overfering til andre situasjoner.

3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet, eller kravet til palitelighet, handler om hvorvidt den vitenskapelige prosessen og
de resulterende funnene kan anses som konsistente og stabile over tid. I tillegg skal de veere

uavhengige av forskeren som person og metodene som blir anvendt (Miles & Huberman,
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1994, s. 278). Alvesson og Skoldberg (1994) papeker imidlertid at forskningsresultater i
utstrakt grad er gjenstand for fortolkninger. Det inneberer at samme forskningsspgrsmal kan
gi ulike resultater (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 8). For ikke & svekke forskningens
reliabilitet, er det derfor viktig at forskeren redegjer grundig for sin forskningsprosess og
hvordan fortolkningene har framkommet (Alvesson & Skéldberg, 1994). Pa denne maten er
leseren i bedre stand til & vurdere paliteligheten av forskningsarbeidet og verdien av
resultatene (Silverman, 2011; Thagaard, 2013).

En potensielt problem knyttet til min palitelighet som intervjuer er relasjonsutviklingen til T-
leerer (Bjorndal, 2013). I innledende fase tolket jeg T-leerers skriftlige kommunikasjons
kortfattethet og innhold som motstand mot min forskning. Mitt farste, og eneste, mgte med T-
leerer var pavirket av mitt gnske om & fa et positivt klima for intervju. Dette utgangspunktet,
kombinert med T-leerers eksplisitte misngye med undervisningsgkten jeg nettopp hadde
observert, pavirket min innfallsvinkel. Gjentatte ganger uttrykte leerer at det er sa mange nye
ting som skal beherskes at “etter s mange ar sa foles det snart som jeg kan ingenting!” Det
ble viktig & verdsette og anerkjenne T-larers innsats for & skape en trygg plattform. Uten et
trygt fundament, var jeg usikker pa om vedkommende ville gi et for kritisk bilde av seg selv i
lererrollen. Resultatet er at jeg sannsynligvis brukte mer tid pa forstarre det positive jeg
hadde observert enn jeg opprinnelig hadde tenkt. Jeg erkjente ogsa at mine spgrsmal kunne
vekke en fornemmelse av utilstrekkelighet hos leereren. Laereren fornemmer arbeidsgivers
krav gjennom mine spgrsmal. Det var en risiko for at darlig samvittighet kunne vekkes. |
mgte med sparsmalene kunne det oppsta en falelse av utilstrekkelighet, serlig hvis
vedkommende falte seg svar skyldig. Jeg opplevde at T-lerer strevde med a forsta hvordan
man praktisk skulle lgse de utfordringene som la implisitt i mine sparsmal. Jeg hadde satt meg
inn i en teori som kunne overvelde intervjupersonen, og var oppmerksom pa at et
asymmetrisk kompetanseforhold kunne oppsta (Kvale & Brinkmann, 2009). Noen av T-
leererens reaksjoner kan ogsa indikere at dette var resultatet. Lerer uttrykte flere ganger
usikkerhet pa om vedkommende svarte riktig. Hun visste at jeg ville ha “noen sénne gode
svar”. Derfor uttrykte hun engstelse for at hennes respons ikke var i trad med det hun
oppfattet at var riktig praksis. For a unnga at leereren svarte meg etter munnen, var jeg derfor

oppmerksom pa a teste min forstaelse av larers utsagn og utdype med hennes erfaringer.

Min ambisjon har veert a redegjgre for min forskningsprosess pa en transparent mate, noe som

gjer leseren i stand til & vurdere kvaliteten av forskningsarbeidet. | forvissning om at det
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finnes flere perspektiver kan det sagar hende at leseren vil la seg inspirere eller har latt seg

provosere av oppgavens funn slik at nye studier innen VfL-feltet lar seg realisere.

3.4.2 Validitet

Mens reliabilitet handler om en spesifikk metodikk gir konsistente og stabile “svar”, dreier
validitet seg om “svaret er riktig” (Kirk & Miller, 1986, s. 19). Validiteten er avhengig av om
det teoretiske grunnlaget og metodikken er egnet til a gi innsikt innen valgt problemstilling.
En av utfordringene i denne oppgaven er det brede teoretiske tilfanget, som kan gjare
betraktningene overflatiske. Innen akademia er det tradisjon for & forholde seg til aktuelle
teorier, perspektiver og forskning som er gjort innenfor samme tema (Tjora, 2017, s. 234). Vi
star pa kjempers skuldre og for & opprettholde hgy kvalitet i forskningen utvikles kunnskap i

sma skritt.

Det er ogsa en risiko for at fire og en halv timers observasjon av undervisningstimer pluss fire
og en halv timer med intervju utfgrt av en fersk forsker ikke er tilstrekkelig grunnlag for a
besvare problemstillingen. Fra et postmoderne stasted er forskerens handverksmessige
dyktighet og troverdighet ytterst viktig, fordi innen denne tilneermingen avvises det at det
finnes noen objektiv virkelighet som kunnskap kan males opp mot (Kvale & Brinkmann,
2009). Derfor starter valideringsfokuset allerede ved farste fase av forskningen,
tematiseringen, istedenfor & begrenses til produktvalidering i forskningens avsluttende fase
(Kvale & Brinkmann, 2009). I intervjufasen har jeg brukt aktagrvalidering, det vil si at jeg har
stoppet opp underveis for a fa avklart om jeg hadde forstatt informantene riktig. Ifglge Kvale
og Brinkmann (2015) er det et kvalitetskriterium at en intervjuer underveis i intervjuet
forsgker a fa verifisert sine fortolkninger av informantenes svar (s. 194). Gjennom tiltakene
beskrevet i metodekapittelet har jeg vist hvordan jeg har fokusert pa a vaere etterrettelig og
gjare reflekterte valg underveis i forskningen. Malet har veert a ha et kontinuerlig kritisk og

vurderende perspektiv pa eget arbeid.

Et ytterligere bidrag for & bedre validiteten, er oppgavens bruk av kildetriangulering. Dette
innebarer at informasjon om samme fenomen sammenliknes og kryssjekkes fra ulike kilder
for & sjekke om det er overenstemmelse (Vedeler, 2000, s. 119). | denne oppgaven har jeg
som kjent benyttet observasjon og intervjuer. Ulike nivaer — elever og larere — er intervjuet.

Pa denne maten kan jeg oppdage likheter og forskjeller som danner utgangspunkt for
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dreftinger. Ifalge Vedeler betraktes triangulering som obligatorisk for god forskningspraksis
(Vedeler, 2000, s. 115).

3.4.3 Generalisering

Generalisering handler om hvorvidt resultatene fra en forskningsstudie kan overfgres til andre
situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2009). Ettersom min studie er avgrenset til én skole, to fag,
to leerere og fire elever, gir ikke dataene grunnlag for statistisk generalisering, fordi det krever
starre representative utvalg eller sannsynlighetsutvalg (Grenmo, 2004). Hensikten med min
studie er a fa innsikt i forstaelse av-, praktiseringen av- og erfaringen med VfL pa en skole
som anses a ha kommet langt i & praktisere etter VfL-intensjonene. Gjennom beskrivelser av
mitt case haper jeg a bidra med interessante perspektiver pa VfL, som kan ha nytte til tross for

at studien har f& informanter.

3.5 Etiske refleksjoner

A &pne klasserommet for innsyn og utdype praksis gjennom samtaler er en tillitserklaering.
Bade observasjon og intervju kan avdekke sterke og svake sider ved undervisningen. Som en
rettesnor i forskningen har jeg latt meg inspirere av Bjgrndal (2013) og omformulert den
latinske betydningen av observasjon a iaktta til a ta i akt. Det innebzrer a vise respekt for
menneskene (Bjgrndal, 2013) som bidrar til & realisere denne forskningen. Kvale og
Brinkmann (2015) mener at forskerens rolle og integritet er avgjerende for kvaliteten pa den
kunnskapen som produseres og de etiske beslutningene som fattes (s. 108). Datamaterialet og
informantene skal behandles pa en forsvarlig og redelig mate.

Etiske sparsmal er ikke begrenset til observasjon- og intervjusituasjonen, men er integrert i
alle faser av undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2009). Selv om Kvale og Brinkmann ikke
nevner observasjonssituasjonen eksplisitt i sin behandling av etiske sparsmal, mener jeg disse
vurderingene er vel sa viktige i observasjonssituasjonen som i intervjusituasjonen, fordi etiske
dilemmaer like gjerne kan oppsta i observasjoner som i intervjuer. De etiske refleksjonene
nedenfor omfatter derfor ogsa observasjonssituasjonen. Kvale og Brinkmann (2009) deler
intervjuundersgkelsen inn i syv stadier; tematisering, planlegging, intervjusituasjonen,
transkribering, analysering, verifisering og rapportering (s. 80-81). Disse fasene er

utgangspunktet for de etiske refleksjoner vedrgrende min undersgkelse:
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Tematisering: Siden jeg tror utvikling av autonome og leeringsinteresserte elever kan veere et
svar pa noen av framtidens utfordringer, som eksempelvis hvordan teknologiutviklingen
pavirker tilgang til informasjon og endrer samhandling og samarbeid (NOU, 2015), har jeg
veert opptatt av & undersgke hvilke faktorer som kan bidra til a realisere VfLs intensjoner.
@nsket er at studien min kan veere et bidrag til den vitenskapelige kunnskapen innen feltet
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 80). Imidlertid opplever jeg det som enda viktigere at VL har
potensialet til & realisere elevers leeringspotensial, uavhengig av sosiogkonomisk bakgrunn
(Stobart, 2008). Dersom min studie kan inspirere én lerer til & reflektere over hvordan egen
praksis kan inkludere heller enn ekskludere elevene i et trygt og inspirerende
leringsfellesskap, er jeg takknemlig. Dette oppfatter jeg kan veere et bidrag til forbedring av

den menneskelige situasjonen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 80).

Planlegging: Etiske sider ved planleggingen handler om & innhente informert samtykke til
deltakelse, sikre konfidensialitet og vurdere konsekvenser for deltakerne (Kvale &
Brinkmann, 2009). Hva angar informert samtykke, har alle deltakerne signert et
foresparselsbrev hvor de ble orientert om formalet med studien, at det var frivillig & delta og
at de nar som helst har hatt mulighet til & trekke seg (se vedlegg 2). Konfidensialitet
innebaerer at data ikke skal identifisere informantene (Kvale & Brinkmann, 2009). For &
ivareta anonymitet, er personnavn og stedsnavn omgjort til koder som er brukt i
transkripsjonene. Lydopptak og transkripsjoner er lagret atskilt. Konsekvenser innebaerer &
vurdere mulige fordeler og ulemper for deltakerne i undersgkelsen. Informantene har vist meg
tillitt. Jeg gnsker a vaere dem tillitten verdig. Samtidig innser jeg at enkelte uttalelser i denne
studien kan avdekke forhold som indikerer manglende forankring av VfL. Nar pressen i disse
dager setter sgkelys pa manglende ytringskultur i norsk skole (Akerhaug, 2018; Fladberg,
2018; Ruud, 2018), har jeg kjent pa et ubehag om ytringer og funn i undersgkelsen pa noen
mate kan forulempe mine informanter. Jeg har konkludert med at ved a fa fram informantenes
stemme, gir jeg skolemyndighetene et innsyn og dermed en mulighet for gke sannsynligheten

for a realisere flere av VfL-intensjonene.

Intervjusituasjonen: Tilgang til informantenes holdninger, erfaringer og meninger forutsetter
at et tillitsforhold etableres (Tjora, 2017). | intervjukapittelet har jeg redegjort for noen

relevante betraktninger. I intervjuet som etterfulgte observasjon av T-timen var det tydelig at
leerer var kritisk til egen prestasjon. Selvbilde var pavirket i negativ retning. T-leerer ga ogsa

uttrykk for at hun falte seg fremmed for det akademiske fagspraket som brukes innenfor VL
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og som jeg var en eksponent for. Disse forholdene medfarte at jeg investerte i reparering og

utvikling av tillitsforholdet, slik at jeg beredte grunnen for en apen og tillitsfull samtale.

Transkribering: Som redegjort i transkripsjonskapittelet er alle navn og steder erstattet med
koder (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har ogsa veert lojal til transkripsjonene sa langt som
mulig og har kun foretatt littereere omskrivninger i tilfeller hvor jeg opplever at ordrett
gjengivelse kan svekke informantens integritet.

Analysering: Etiske hensyn ved analysering handler om hvor dypt og kritisk intervjuene kan
analyseres (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 81). Det primare fokuset i denne studien er a
oppdage forhold som kan antas & fremme eller hemme realiseringen av VfL-intensjonene.
Intensjonen har ikke vert a bedgmme praksis i Y- eller T-faget. Snarere har jeg vert
takknemlig for forskjellene i laerernes undervisningspraksis, fordi det har forenklet arbeidet
med & belyse forhold som kan ha betydning for det videre arbeidet med VfL.

Verifisering: Som forsker har jeg en sannhetsforpliktelse som inneberer & rapportere
kunnskap som er sa sikker og verifisert som mulig (Grgnmo, 2004). | tilfeller hvor jeg var
usikker pa om jeg hadde forstatt informantens budskap korrekt, fulgte jeg opp ved a teste
forstaelse. I tillegg viste piloterfaringene verdien av a klargjere sentrale begreper, slik at
informantene og jeg hadde et omforent bilde av tema for utdyping. Dette forholdet
understottes av i kapittel 2.2, som viser at begreper av natur er flertydige. Derfor kan man lett

misforsta og snakke forbi hverandre.

Rapportering: Jeg har gjort mitt ytterste for a ivareta informantenes anonymitet ved
offentliggjering av denne studien. Jeg har gjort fortlgpende avveininger av hvilke ytringer
som best kan belyse forhold som kan bidra til at flere elever laerer mer. Intervjuene med T- og

Y-laerer har bekreftet at dette star sentralt i deres motivasjon for laereryrket.
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4 Funn

Funnene gjennomgas etter inndelingen forstaelse -, praktisering - og refleksjon knyttet til
V{L. Det innebarer at lzerernes tanker og intensjoner med sin praksis presenteres farst.
Deretter formidles funn fra klasseromsobservasjoner i henholdsvis Y- og T-fagene.
Avslutningsvis gjennomgas leerere og elevers refleksjoner om hvordan vurdering for leering

erfares i praksis.

4.1 Hvordan forstas VfL i yrkes- og teorifag i VGS?

Verken Y- eller T-laerer gir utrykk for at de har forstatt VfLs intensjoner. Bakgrunnen for den
mangelfulle forstaelsen har forskjellig opphav. Y-leerer sier at han ikke har hgrt om
vurderingsforskriften som presiserer hvordan VfL er ment utfart i praksis. Derfor har
forskriften heller ikke hatt innflytelse pa Y-leerers arbeid. Derimot er Y-larer kjent med at
arbeidsgiver har iverksatt LOV — Learing Og Vurdering — som er et kvalitetsutviklingsprosjekt
som vektlegger prosesser som har betydning for laering (Jensen, 2012). | kjernen av LOV
ligger den formative underveisvurderingen. Elevmedvirkning i leeringsarbeid, hvordan
elevene brukes som ressurser for hverandre og refleksjon over laering er vektlagte prosesser
(Jensen, 2016, s. 12). Y-lzrers reaksjon pa LOV avslarer en frustrasjon over hvordan

teoretikere pa ulike mater har bidratt til & gdelegge mesterlaren.

Vi driver med mesterlere. Du kan godt ta HIM og HIT og Gordon og gud veit hva de
heter alle disse som har skrivi disse bgkene, men ja, altsa dem gdela mesterlaera for
noen ar siden. Det klarte jo han Hernes a gjara sa.

Sitatet avdekker at han ikke er blind for hva som skjer og har skjedd innen vurderingsfeltet.
Utsagnet gir ogsa en indikasjon pa at leerer skjermer seg fra ytre krav for a forhindre at
mesterlaeren utfordres. Dette kan skyldes en idé om at programfaget inneholder mye taus
kunnskap, som kun lar seg overfgre ved praktisering gjennom en mester-svenn relasjon.
“Faget vart er som 4 laere seg a sykle. Du kan ikke bare lese en bok og sa er du rerlegger.”
Lerers frykt er at programfaget skal reduseres til kun teoretisk opplaering. Da vil
handverksfaget dg ut. Dette vekker Y-leerers engasjement, for han brenner for bade

programfaget og leererjobben.
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[1a jobbe med mennesker og pa en mate fa lov til a drive med noe jeg syns er kult, noe
av det beste jeg vet i verden er a fortelle andre om min jobb, det vil si rgr. Det er helt
klart det finns jo ikke noe bedre.

Kompetanseoverfaring er essensen i handverksfag. Det forutsetter at elevene “ser med

fingra”. Det er Y-leerers budskap til utdanningsmyndighetene.

T-laerers holdning til VfL er preget av begrepsusikkerhet. Da VfL ble introdusert skjente ikke

T-lzerer (ifglge eget utsagn) hva utdanningsmyndighetene mente med eller la i dette begrepet.

VfL. VfL. Vet hva vurdering betyr. Vet hva leering betyr. For - den preposisjonen der.
Det er den som er kneiken. For du sier ikke vurdering av lering, for da skjgnner du at
det er karakterer pa en mate. Sa jeg skjgnner at det er noe annet. Men det er veldig
diffust.

Utdanningsmyndighetenes akademiske sprakbruk hindrer forstaelsen av hva som egentlig
menes. Samtidig er det flere utsagn som vitner om at T-leereren har en voksende forstaelse for
hva VfL-begrepet inneholder. T-leerers uttalte laeringssyn er at elevene laerer “av a vare
involvert”. Det er imidlertid krevende a realisere elevinvolvering i leeringsarbeid i praksis,
noe hun forteller at skyldes at 86 prosent av T-lerers elevgruppe er fremmedkulturelle og har
et svakt teoretisk grunnlag. Dette pavirker deres ordforrad og begrepsforstaelse. Aktiv
deltakelse i leeringsprosessen utfordres nar norskkunnskapene er svake. At de “mangler ord
for de tinga de skal gjare.” Like fullt vitner leerers uttalelser om at hun opplever at hun ikke
henger med. Dagens krav til undervisning krever noe av henne som hun strever med & innfri;
“det er s mange nye ting, det er sa mye - Det er lissom - ah.” Til tross for at leereren har tre
fag i undervisningsportefgljen, toppet med en Masterutdanning og flere tiar med
undervisningserfaring, signaliserer hun en falelse av faglig utilstrekkelighet: “Etter sd mange
ar sa foles det snart som jeg kan ingenting!” V{L gir henne folelsen av a vaere “gyngende
grunn, for jeg far alltid litt hetta nar jeg hgrer sann vurdering for leering.” Tanken pa at
elevene utvikler evnen til selvstendig arbeid slik at de er i stand til & vurdere eget og andres
arbeid, kobler lzereren med at elevene da ogsa blir i stand til & vurdere leererens arbeid. T-
lereren opplever ogsa at utdanningsmyndighetene mangler virkelighetsforstaelse. “[] alt er sa
fint og flott pa overflaten. Det skal veare sann og sann og sann. Ogsa er virkeligheten litt

tgffere.”

Til tross for at Y- og T-larer har ulike begrunnelser for motstanden til VVfL, deler begge en
felles frustrasjon over utdanningsmyndighetenes satsing pa VfL. Nar begge lzrerne uttrykker

frustrasjon og motstand mot VfL, kan det argumenteres for at neste del av problemstillingen,
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nemlig praktiseringen av VfL i de respektive fag, bortfaller. Jeg velger like fullt & gjennomga
dette punktet, fordi leererne uttrykker et leeringssyn hvor elevinvolvering er avgjerende for at
leering skjer. Dette leeringssynet har mye til felles med VfLs underveisprinsipper. Eleven ma
sitte i farersetet for & leere. Du blir ikke en profesjonell sjafer av a vaere passasjer. Til tross for
lerernes motstand, er det et poeng a forsta laerernes navaerende praksis og utgangspunkt for a
realisere VfLs intensjoner. Som Kierkegaard (1859) presiserte for et par hundre ar siden, for a
lykkes med a fare et menneske til et bestemt sted, ma man passe pa a finne ham der hvor han

er.

4.2 Hvordan praktiseres VfL i yrkes- og teorifag i
VGS?

Kapittelet er organisert etter de fem strategiene presentert i tabell 1 i kapittel 2.3; mal og
kriterier, klasseromsdiskusjoner, tilbakemeldinger, hverandrevurdering og elevinvolvering.
Beskrivelser av observasjoner av Y-lerers praksis etterfalges og sammenlignes med T-laerers
praksis.

4.2.1 Mal og kriterier

Temaene som skulle gjennomgas i de timene jeg observerte, var sveising i Y-faget og
sgknadsskriving i T-faget. | begge fag er temaene nye for elevene. Begge leererne presenterer
innledningsvis malet med timen. Her slutter likhetene. | Y-faget starter laerer timen med & vise
fram sluttproduktet. Deretter demonstreres fremgangsmate parallelt med laerers kommentarer
som papeker hva han gjer og hvorfor. Metoden klargjer malet og tydeliggjer hvordan elevene

passerer malstreken.

| T-faget er malet & gve pa seknad, CV og intervju. Syv minutter etter at malet er presentert,
beslutter lzerer at fokuset avgrenses til gving pa sgknad. Elevene uttrykker at dette er noe de
behersker. De har skrevet sgknader for. Protestene mgtes med motargumenter. Framtidige
arbeidsgivere sier at elever fra yrkesfag “er darlig pa a skrive seknader”, hevder leereren.
Lererens krav til sgknad avviker fra elevens. Dette kan indikere at malet og kriteriene for
sgknadsskriving ikke er forstatt av alle elevene. Midtveis i leeringsgkten etterlyser en av de

mest delaktige elevene et modelleksempel som kan tydeliggjere kjennetegn pa en god sgknad.
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Ingen av lererne involverer elevene i en dialog om laeringsmal og kriterier. Til tross for at
dette kan svekke elevens eierskap til leeringsaktiviteten, kommer elevene umiddelbart i gang
med sveisingen i Y-faget. | norsktimen bruker elevene flere minutter pa & komme i gang.

Leerers plenumgjennomgang viser at de fleste elevene har fra ett til tre stikkord til sgknad.

4.2.2 Klasseromsdiskusjoner

Observasjonene viser at introduksjonen til sveising i Y-faget er preget av aktivt samspill
mellom laerer og elever. Elevene involveres fortlgpende i undervisningen. | lgpet av den
farste leeringsgkten pa en og en halv time, stiller leerer opp mot tre spgrsmal i minuttet.
Elevutsagn bekreftes og forfalges. Derfor tar undervisningen stadig nye retninger. Flere
fagomrader integreres, avhengig av hvilke innspill elevene kommer med. Det faglige spennet
i leeringsekten veksler fra fagspesifikke tema, profesjonalitet i kundebehandling, solidaritet,
kubikkberegninger, historie og geografi. For & nevne noen. Misforstaelser avklares og
handteres. Nar leerer tester elevenes forstaelse for isolasjon, oppdager han at enkelte av

elevene mangler ngdvendig kunnskap:

Leerer Y: Hva skjer hvis du isolerer varmtvannet?
Elev: Det holder seg varmt.

Leerer Y: Det holder seg varmt ja. Det er altsa, det er derfor du ikke bare gar ut i
Bjorn Borg trusa, ikke sant. Eller Kari Traa eller hva dere bruker.

Elev: Boxer.

Leerer Y: Ja, hva er det du har pa deg her da?
Elev: Hettegenser.

Leerer Y: Ja. Genererer det da varme?

Elev: Ja

Leerer Y: Nei! Nei! Nei! Du isolerer den varmen du har i kroppen. Det er derfor du tar
pa deg klar. Ikke sant? Ellers kunne du bare gatt rundt naken eller hva? Og hva skjer
da? Da blir det kaldt. Ja, sa kler vi pa oss.

Elev: Hva med svarte klaer?

Leerer Y: Du kan vare i et mgrkt rom og det er iskaldt. Det har ikke noe med fargen
du tar pa deg da.

Eksempelet illustrerer hvordan leerer fortlgpende involverer elevene i dialogen og hvordan
elevenes respons preger det videre forlgpet. Misforstaelser handteres umiddelbart.
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Nar eleven viser selvstendig tenkning, uttrykker laereren anerkjennelse og utdyper og

forsterker hvorfor elevens atferd er et eksempel til etterfalgelse:

Leerer Y: Hgr pa rerleggern a? Ha? Du skal komme a drikke julebrus & spise kake
hos meg ass. Det er helt sikkert E1. Der har vi’n ass. Nar vi har sann rerleggerseminar
hele lgrdan.

E2: Hadde akkurat preve da.

Lerer Y: Ja? Hvorfor er det bare E1 som hadde rett da?
Elever: Hehehe

E2: Ja, han er kjapp.

Leerer Y: Ja, og det er rgrleggere. De er sann (Lerer klapper hendene raskt). En
rarlegger kanke vare: “Ja det reret der a — hva skje her a?” Du ma veere
lgsningsorientert, du ma vere rett pa. Bem. Bam. Det er derfor mange rarlegger blir
brannmenn ogsa. Tror’u en brannmenn star sénn “nja, hva skal vi preve her da? Skal
vi skal prave sann eller? Det brenner. Ja, vi far se da. Vi far se dssen detta gar da.”

Leerer klapper tre ganger i hendene.
Leerer Y: Smakk. Du kan ikke sta a konse.
Leerer Y: Det er bra E1. Vakkert. Na kjenner jeg atte ... jeg fikk tarer i oya.

Det er kun unntaksvis at leerer gir individuell anerkjennelse. Det er fellesskapet i klassen som
har hovedfokus, at alle skal fele seg inkludert uavhengig av farge, legning eller nasjonalitet.
Tendenser til krenkende atferd slas ned pa umiddelbart. Nar en av elevene snakker
nedsettende om det & veere utledning, illustrerer leerer spontant likeverd og respekt ved &
sammenligne to identiske rar. Eneste forskjell er fargen. En sort og en hvit utgave.

Leaerer Y: Det er akkurat det samma. Bare en annen farge.

Leerer Y: Skjgnneru? Om det er svart eller gul eller bl eller rgd det.
Leerer Y: Erru en kuk sa erru en kuk uansett.

Noen elever flirer lavt

Leerer Y: Uansett farge eller hgyde, bredde. Aldri dra den derre (2 sek). Det er sa
lavmal.

Noen elever flirer lavt

Larer Y: lkke sant? Det er bra.
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Leerer Y: Her er vi alle mot alle (3,5 sek).
Leaerer Y: Er dere enig? (3 sek).
Elever: Ja, det er bra.

| leeringsgktene observerte jeg tilsvarende hendelser flere ganger. Laerer forstarrer og
overdriver. Bruker humor for a poengtere. | en sekvens hvor lerer utfordrer elevenes
solidaritet med bygningsarbeiderne som bygger fotball arenaer til VM i Qatar, sammenlignes

fotball med sjakk.

Leerer Y: Sjakk, sjakk er egentlig et jeevla makkaspill, vet du hvorfor?
Leerer Y: Dem dytter bgnda foran seg, de sma.

Elev: De hvite?

Leerer Y: Drit i de derre fargene a.

Elev: Hehe

Leaerer Y: Det rassistkortet kan du bare putte i baklomma med en gang.

Uskyldige kommentarer om farge tas ut av kontekst for a understreke leerers holdning til
rasisme og forskjellsbehandling. Det hersker ingen tvil om at denne leereren er opptatt av
fellesskap og solidaritet. | denne klassen er det rom for alle. Leerer utvikler en ‘klan-
mentalitet’. Det er alle eller ingen. Har klassen gjort noe galt, er det felles straff. Og nar
klassen utmerker seg, markerer leerer. Med for eksempel palsefest. Type halalpglser. Igjen

understreker lerer fellesskapet: “Alle har godt av a spise litt halal”.

T-laerer krediterer Y-leerer for det trygge klassemiljget. Selv om T-leerer kjgrer tradisjonell

tavleundervisning kombinert med individuelt arbeid, snakker 12 av 13 elever i plenum i lgpet

av timen. Ingen enkeltstemmer dominerer.

Hos Y-lerer er det store variasjoner blant
elevene i ordskifte i plenum. Fem av
elevene star for 88 prosent av
delaktigheten. Seks av elevene er tause.

e Stgynivaet hos Y-lerer er lavere, fordi

B
|

i)

Jobtl=o ]

Figur 1 Fem minutters utsnitt av elevenes interaksjonsmgnster smapIUd“ng er begrenset' | T-leerers time

som viser at selv om elevene skal jobbe individuelt er det mye

ikke-faglig interaksjon. smapludrer elevene, ogsa nar de skal jobbe

individuelt (se interaksjonsmgnster i figur
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1). Men lezrer fglger opp hver enkelt elev slik at hun far innblikk i hvilke egenskaper den
enkelte fremhever. Oversikten lerer far brukes til & utvide repertoaret av positive egenskaper
som elevene kan bruke i sgknaden de jobber med. Den dominerende sparsmalsformen til T-
leerer er at hun etterlyser faktasvar. “Hva betyr CV? Vedlegg? Referanse?” Spgrsmalene
brukes ikke til utdyping og refleksjon. Til tross for temaets relevans og betydning for elevenes
jobbmuligheter, uttrykker flere elever et gnske om a bli ferdig. Leerer bifaller forslaget og sier

at heller ikke hun “orker mer av den sgknaden i dag.”

Y-faget er preget av flyt i samspillet mellom elever og leerer. Undervisningen krydres med
sparsmal. Elevenes svar pavirker oppleringens innhold. Alle elevene praktiserer sveising i
avsluttende leringsgkt. Feil og misforstaelser utnyttes av leereren for a dele erfaringer og spre

kunnskap. Undervisningen oppleves som formativ.

Samspillet i T-leerers undervisning er mer orientert mot fakta. Elevenes innvendinger mgtes

som motstand leerer skal overvinne.

Interaksjonen mellom leerer og elev i T-timen kjennetegnes av korte sekvenser mellom
enkeltelev og larer. Leerers spgrsmal jakter pa et fasitsvar pa faktaniva som brukes for a
bygge en grunnleggende kompetanseplattform. Men elevenes respons pa spgrsmalene kan
fungere som inspirasjon pa positive egenskaper som kan brukes i medelevenes egne sgknader.
Siden spgrsmalene verken bygger pa, eller utdyper, elevenes innspill, far samspillet mindre

flyt. Interaksjonen preges av palogging og avlogging.

4.2.3 Tilbakemeldinger

| Y-laerers oppleering er fokuset pa @ modellere. Bruken av sveiseapparat demonstreres.
Elevene blir introdusert for stegene i sveiseprosessen. Leerer kommenterer fortlgpende
kjennetegn ved sammenfgying av sveiseplater, slik at elevene blir fortrolig med
suksesskriteriene. Elevenes arbeid brukes til a illustrere vanlige feil i prosessen som far
betydning for produktets kvalitet. Nar en gruppe elever strever med a fa riktig hastighet pa
brenneren, samler leereren elevene og demonstrerer bruk av brenneren mens han poengterer

hva han gjar (prosess) og hvilke kjennetegn elevene skal se etter (produkt):

Se na, det som er viktig her nd er 4...det dere skal leere om né er hastighet. Folg med
na. Det jeg ma gjare na, er a begynne a varme. Dere skal lere dere a sveise na i en fin
jamn bevegelse. Sa varmer jeg (2 sek). Sa blir det radglgdende. (2 sek) Sa blir det
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blankt. Ser dere det? (2sek) Da begynner jeg a kjere bakover. (3 sek) Da farer jeg den
ned bakover sann som dette her. (3 sek). Det at jeg far en jevn fin kant og ser at det
smelter. Har jeg en jevn kant med flytende metall. Sa stenger jeg (10 sek). Dette her
mine venner, det er dette vi skal lzere i dag. Ikke sant? Dere skal prave & fa en jamn fin
kant. Ma prave a fa gjennomslag. Hvis ikke sa blir den svak og sprg og da kan du bare
klippe fra en side. Da blir det bare pa den siden og ikke pa den. Greit? Var det greit?

Leereren uttrykker forventninger til sveiseprosessen, sluttproduktets kvalitet og innsats.

Gjer dette ordentlig. For ingen av dere er drit gode pa sveising. Det kan jeg si med en
gang. [] Dette var ikke sa jamt og pent. Det er ikke om a gjare a bli ferdig fort.

A skrive sgknad er et tema som introduseres for farste gang av T-lerer. Hovedfokus er pa
produktniva. Elevene skal forsta bade form og innhold i en sgknad. I sin individuelle
oppfalging sper lereren om elevens sterke sider og forbedringspotensial.

Tilbakemeldingssekvensene er korte og overflatiske.

Leerer T: Hva betyr referanse? (4 sek)

E9: Kan jeg svare pa det?

Leerer T: Ja

E9: Referanse er lissom arbeidssted, sa de kan svare, sann som lzreren din og sann.
Leerer T: Ja. Og da ma du veere sikker pa at den referansen er positivt innstilt.

Som eksemplet viser, velger larer & avslutte tilbakemeldingssekvensen etter et par
interaksjoner med eleven. Lzrer unnlater & bruke anledningen til & utvide og utdype
betydningen av referanser. Refleksjoner som hvorfor referanser er viktige og hvilke referanser
framtidige arbeidsgivere opplever som relevante, nevnes ikke. Anledningen utnyttes heller
ikke til & utvide og koble elevenes holdninger og innsats hos arbeidsgivere mot verdien disse

kan ha for framtidig arbeidsmuligheter.

| bade teori- og yrkesfaget gir leererne elevene tilbakemeldinger. Mens T-laerer avgrenser
tilbakemeldinger til overflaten — dvs. produktniva — veksler Y-lerer mellom produkt-,

prosess- og selvreguleringsniva.

4.2.4 Hverandrevurdering

| bade Y- og T-timen blir elevene brukt som ressurser for hverandre. | Y-timen jobber elevene
i grupper pa tre, og blir oppfordret til & observere hverandres arbeid. “Ver neerme. Ver

nysgjerrig. Sta og se hva naboen gjor.” Observasjonene bekrefter at elevene falger med. Kun
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unntaksvis mangler noen av elevene fokus. Enkelte elever oppdager at andre grupper strever

og tilbyr hjelp.

| T-timen er leeringspartners oppdrag a supplere medeleven med positive egenskaper som kan
styrke sgknaden. Lerer organiserer elevene i grupper. De syv elevene som omkranser meg
snakker om utslett, magedans og damer. Plenumsgjennomgangen indikerer at de feerreste
elevene har tatt oppdraget pa alvor. Eksemplene pa positive egenskaper som kan fremheves i
en rgrleggersgknad spenner fra relevante — som a veere arbeidsom og presis - til mindre

relevante som ernaringskunnskap og sinnemestring.

Bade Y- og T-laerer involverer elevene som ressurser for hverandre. Med utgangspunkt i

prosess og produktkvalitet, er elevenes leering mer synlig i Y-timen enn T-timen.

4.2.5 Elevinvolvering

Nar elevene arbeider med sveising, henvender flere seg til Y-larer for & gjare en vurdering av
eget arbeid. Det er flere eksempler pa at elevene har og tar en aktiv rolle i egen lering. En av
elevene kommenterer svakheter ved eget arbeid og innleder en dialog med leerer som

bekrefter elevens observasjon:

Leaerer Y: Her er det veldig tynt. Det er nesten ikke varma i det hele tatt.
Elev: Vil du at det skal vare sa cirka hele veien?

Leerer Y: Ja ja. Det er [Kjempe]

Elev: [Det] hender at jeg...den blir for liten.

Leerer Y: Ja, men det du gjer da er a varme mer. Hvis du ser at den blir for liten. Og
hvis den blir for mye da lgfter du den i fra. Justere - Ikke sant?

Leerer Y: Dakan du se. Det er ikke noe vits i & holde den jamt ned, da kan du justere
nar du nermer deg slutten sa bare svinger du sakte ut til siden.

Elev: Men driver du og prikker eller?
Leerer Y: Nei, jeg justerer.
Elev: Samtidig som du beveger?

Leerer Y: Ja ikke sant. Det er som a kjare bil. Du sitter ikke sann skifter gir og gearer
sann og sa clutchen ogsa drar jeg den og slipper den jamt ogsa.

Elev: Ja
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Leerer Y: Og hva kaller vi det a?
Elev: Vet ikke?
Leerer Y: Erfaring og gving.

Nar dialogen er avsluttet, integrerer eleven sin nye kunnskap i arbeidet. Litt senere tilbyr
samme elev en annen elevgruppe hjelp fordi de mater tilsvarende problemer. Elevens evne til
a oppdage svakheter ved eget produkt, hans evne til a sgke hjelp og gi hjelp, vitner om en elev

som har lzert a ta ansvar for egen leering.

| T-faget er det fraveer av samspill hvor eleven tar initiativ til vurdering av eget arbeid.
Dialogene er lzrerinitierte, og innledes gjerne med spgrsmal som gir leerer inntrykk av

elevens arbeid. Samtalene avsluttes gjerne med ett konkret tips til forbedring.

Leerer T: Hvor langt har du kommet E5?

Elev5: Langt nok

Leerer T: Ja, nei, na vil jeg egentlig ikke at dere skal skrive “hei”.
Elev5: Hvorfor?

Leerer T: Fordi det er litt barnslig.

Elev5: Serigst?

Leaerer T: Dere skal skrive “jeg sgker med dette stilling” eller “jeg sgker herved om
stilling”

Det kan synes som om elevene strever med a fglge formalia og skrive fullstendige setninger.
Leerer avslutter leringsgkten med en plenumsgjennomgang av seknadens innledende formelle
krav. Den individuelle oppfalgingen indikerer at selv om sgknadsmalens formelle krav er
visualisert pa tavlen, er elevene fremdeles usikre pa hvordan de skal oversette
modelleksemplet til egen sgknad. Elevenes atferd viser avhengighet av leerer. De opptrer ikke
selvstendig, og trenger & styrke sin kunnskap fer de er i stand til & ta stgrre ansvar for egen

leering.

4.3 Hvordan erfarer leerere og elever bruken av VfL?

Selv om verken Y- eller T-lzrer vedkjenner seg a jobbe etter VfL-prinsippene, reflekterer
leerernes laeringssyn at de begge har tro pa a jobbe formativt. De gir uttrykk for at elevene ma

veere involvert i lzeringen for at laering skal kunne skje. Flere av handlingene i de observerte
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timene sammenfaller med kjennetegn pa VL. Derfor har jeg valgt & opprettholde
forskningsspgrsmalet for a undersgke hvilke erfaringer bade leerere og elever har pa bruk av
VfL-tilnerminger til lzering. | kapittelet har jeg valgt a avvike strukturen i Wiliam og
Thompsons (2007) rammeverk nar intervjuene avdekker viktige funn.

Analysen baserer seg pa funn fra intervjuene med lerere og elever. Elevintervjuet er
gjennomfart i en fokusgruppe. Et kjennetegn ved intervjuet er at alle elevene er aktive
bidragsytere. Den som snakker minst har 19 prosent av ytringene i intervjuet, mens den som
snakker mest bruker 35 prosent. Dette er kanskje ikke sa overraskende siden % av intervjuede

elever sammenfaller med de mest delaktige i de observerte timene.

4.3.1 Relevans

Y-leerer og elevene er samstemt om hva elevene laerer mest av.

Mesterlare. Jeg viser. Praktiske fag da, kan godt sta a gnale timesvis om & gjare en
sann teoretisk, men dem skjgnner jo ikke en puck hva det er. Det er bedre at jeg
begynner med a vise, sa far dem lov til & gjgre. Og sa tar vi teorien etterpa.

T-leerer mener at elevene ma veere “bevisst sin egen laering. De lerer ikke av at jeg stir der og
preker. De ma vere bevisst det de holder pA med.” Men etter hvert som hun reflekterer over

hva elevene leerer mest av uttrykker hun at “[] jeg synes det er litt vanskelig & svare pa [].”

Elevene er pafallende samstemte nar de forklarer hva som gjar at de kobler seg pa og forblir
pakoblet i leringsgkten. For & koble seg pé teorifag, framheves betydningen av relevans. A
leere noe som elevene opplever at “vi far bruk for i livet”, som & skrive seknad. Siden Y-faget
er arsaken for elevens valg av videregaende, har elevene naturlig interessere av for a lere.
Pakoblingen skjer nsermest automatisk. | teorifag som norsk trenger elevene a forsta hvilken

verdi temaet som skal leeres kan ha for rarleggeryrke.

For a forbli pakoblet, papeker elevene behovet for a jobbe i sma steg. | teorifagene er elevene
opptatt av at de ma fa kunnskapsgrunnlaget fer det forventes at de skal vaere i stand til & jobbe
selvstendig. De synes de laerer av 4 “skrive[r] sdnn flere sgknader underveis ogsa kan vi fikse
pa dem underveis hvis de er feil og sann, og sa skal vi levere inn”. Larere som forventer
selvstendig arbeid etter en kort introduksjon av temaet, far elevene til & fgle at de ikke kan
noen ting. Nar arbeidet skal dokumenteres i form av for eksempel en presentasjon, erfarer

elevene at de ikke behersker temaet “og da blir det verre for deg”.
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Kunnskapstilegnelsen i yrkesfag er annerledes. Yrkesfaget sammenlignes med gym - det er
vanskelig a leere det teoretisk: “Du ma drive med det for & forsta det. Som gym da. Kanonball
eller stikkball eller noe sant, du ma jo gjere det” forteller en av elevene. Praksis er
startpunktet for leringen, ikke teori. “Du ma kjenne etter, kjenne det i hendene” supplerer en
medelev. “Som Y-leerer sier for eksempel hvis vi spiller fotballprogram. Du blir ikke noe god
sann, du ma gve pa det samme, samme, samme hver dag. Det samme ma du gjere pa KEM

(Klima, energi og miljgteknikk) da”.

Elever, Y- og T-leerer er enige om at lering forutsetter at elevene ma vere aktive. Mens
praksis er utgangspunktet for leeringen i yrkesfaget, er teori startpunktet for teori-faget. For
elever som ifglge Y-lerer “syns [jo] teori er dritt kjedelig”, har yrkesfaget en naturlig fordel

nar det gjelder & fange elevenes interesse for laring.

4.3.2 Plan vs forstaelse

T-leerer erfarer at hun ofte ma gjere ting pa nytt fordi elevene ikke har fatt med seg poenget.
Noen ganger opplever hun klassen som sa vanskelig at hun “bare setter pa skylapper og kjgrer

pa []!” Gjennomfaring av planen blir viktigere enn elevenes forstaelse.

Opplevelsen bekreftes av elevene. Flere teori-leerere beskrives som last til en forhandsbestemt
plan. A veere I3st til en plan kobler elevene med at leereren ikke er interessert i & sjekke ut
elevenes forstaelse og syn pa temaet som skal gjennomgas.

| teoritimene har elevene erfaringer med laerere som ikke fanger opp elevenes kunnskapsniva.
Det kan skje nar lerer gjennomgar ting pa tavla som elevene ikke forstar. Andre ganger gir
leerer elevene oppgaver som ligger utenfor elevenes navearende kapasitet. “[Jhvis du ikke
forstar det [] da sliter du da.” Og nér elevene ikke forstar, “[]sé vil du lissom ikke folge med.”
Pa spgrsmal om hvilke rad elevene ville gitt utdanningsmyndighetene som kan bidra til mer
involverte elever i skolen, framhever elevene betydningen av at leerer plasserer seg i elevens
sko. Laerer ma ha et faglig perspektiv hvor utgangspunktet alltid er hvordan fagets emner kan
gjeres relevante for elevenes yrkesvalg. De mener ogsa at leerere ma felge bokas

innholdsfortegnelse mindre slavisk.
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4.3.3 Trygt klassemiljg

Y-larer er bevisst pa a bygge fellesskap. Gutta hans skal inn i et fellesskap nar de begynner a
jobbe. “Du er ikke aleine pa en byggeplass. Du er bare en liten brikke av et svaert puslespill.”
Derfor er det fint “at klassene er en enhet. Dem ser pd seg som vi er ror-gutta.” Laereren er
bevisst at mange av elevene hans har tusen sparsmal om ting som skijer i kropp og sjel,
spgrsmal de kanskje ikke tar ta opp med sin egen far. Derfor tar Y-larer opp utfordrende eller
tabu-belagte temaer. Han bruker egne erfaringer og humor for & illustrere holdninger. Slenger

elevene med leppa, fanger gjerne lzerer det opp.

Sier de jeevla homse og sa sier jeg ok, er det forbudt & vaere homofil da, siden du sier
det. Nei, det er ikke det. Ja for jeg har faktisk kompiser som er homofile sier jeg. Og
venninner som er leshiske. Tror du jeg sitter sammen med dem og sier jevla homse?

For sarbare ungdom pa jakt etter seg selv, illustrerer laererens holdning at alle er inkludert.
Ingen faller utenfor leerers fellesskap. Det bidrar til trygghet. Elevene gir uttrykk for respekt
for Y-laerer. Han verdsettes. Nar Y-lzrer er forngyd, er alle forngyd.

T-leerer gir Y-leerer aren for & ha utviklet et trygt klassemiljg. For a bevare det gode
klassemiljget, er T-lzerer bevisst pa a ha “rom for litt tull”. Det er viktig at elevene ikke er

redd for henne. Manglende ro i klassen mener hun er et bevis pa denne tryggheten.

Elevene bekrefter lzerernes opplevelse av et trygt klassemiljg. Er det noe man lurer pa, er det
bare & sparre leereren om a gjenta. “Det er ingen kommentarer i klassen” forteller elevene.
Tvert imot fremheves verdien av at medelevene deler sine tanker i plenum. “Jeg vet ikke alltid
svaret, men hvis noen andre svarer, sa kan du bare sjekke hvordan de tenkte og hare pa

hvordan de gjorde det og sant”.

4.3.4 Tilbakemeldinger

Y-leerer fremhever betydningen av “konstruktive tilbakemeldinger som eleven kan vokse pa”.
Elevene skal skjgnne hva de skal gjgre, hvordan og hvorfor. “Og glemmer du en av dem, sé
ber du ikke gjore jobben heller”. Elevene skal ikke vere “copy-cats” — kopiere sidemannen
for & komme videre i arbeidsprosessen. De skal tenke selv og begrunne egne handlinger.
Hvorfor-aspektet av leeringen understrekes. En metode Y-laerer bruker for a fa dette til, er 4 be

elevene om & gjgre vurderinger av eget arbeid, bade pa produkt- og prosessniva.
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Ja, hvilken karakter vil du ha da? Ja, fem. Ja vear sa god, fem. Hae? Hva lerte du av
det? Nei ingenting. Ok. Forklar meg hvorfor du skal fa den femmern da. S ma de gi
meg den grunnen.

Yrkeslaereren ber eleven a gjare en konkret vurdering av sluttproduktets kvalitet og alle steg i
arbeidet. Hvis ikke vurderingen er grundig nok, sa vet eleven at leereren vil plukke oppgaven
fra hverandre. Da lerer elevene hva de ma gjgre bedre neste gang. Yrkesleerers holdning til
den summative vurderingens begrensede leeringseffekt, smitter over pa elevene. | lgpet av det
farste semesteret endrer elevene fra prestasjonsfokus til leeringsfokus. Elevene innser at for a
lykkes i arbeidslivet er leeringserfaringer viktigere enn karakterer, forteller Y-laerer.

Men yrkeslarer erfarer at elevene gjerne vil omga emner med teoretisk preg, som a planlegge
arbeidet ved a lage tegninger eller utarbeide liste for materialuttak. Da fristes elevene til a
kopiere hverandre. Gjennom refleksjon forsgker leerer a fa elevene til & erfare hvilke
konsekvenser svak planlegging kan ha for framtidig levebrad. Mangelfulle tegninger kan
medfare feilberegninger i materialuttak. Det gir feil prising, som igjen resulterer i lavere
inntjening, og i verste fall tap, for rarleggeren nar arbeidet er utfgrt. Undervisningen har flere

eksempler pa at elevene utfordres til & tenke over konsekvenser av egne valg.

T-lerer forteller at det er vanskelig a avdekke elevens faglige utgangspunkt. Dette skaper
utfordringer nar hun skal “dytte” elevene framover. | klasserommet gir T-lzerer overflatiske

tilbakemeldinger fordi hun trenger ro for a gi dybdetilbakemeldinger.

For hvis du har tredve rundt deg og sa skal du sitte der og greie & konsentrere deg om
den ene & lese igjennom tre kvart side...Jeg greier ikke. Jeg ma ha det for meg sjol.
Jeg ma rette opp.

T-leereren uttrykker at det er “sa mange svake elever pa yrkesfag”. Dette bidrar til utfordringer
i undervisningen. Blant annet skaper mangelfull begrepsforstaelse problemer. Mestringsnivaet
I klassen er i den nedre enden av karakterskalaen. T-laerers forventninger er lave, og delvis i
utakt med fokusgruppeelevenes oppfatning av eget mestringsniva (jfr. kapittel 3.2.3). To av
disse elevene har larer plassert pa lavt mestringsniva, mens elevene oppfatter at de er pa

middels niva.

Y-leerer derimot, uttrykker hgye forventninger til elevenes kvalitet og innsats. Alle elevene i
fokusgruppen plasseres blant de hgypresterende, selv om tre av elevene beskriver seg selv

som middels mestrende.
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Det er sammenfall i eksempler pa tilbakemeldings- og refleksjonspraksis som Y-larer og
elever viser til i de respektive intervjuene. | forbindelse med lodding hadde noen av elevene
svidd veggen. Y-leerer papeker gjennom sine refleksjonssekvenser hvilke konsekvenser dette
ville fatt i praksis. I tillegg til at raret matte demonteres, matte maler arbeide i noen dager far
veggen var satt tilbake i opprinnelig stand. Som elevene sier: “Vi skal legge ror i veggen, vi
skal ikke brenne veggen”. De innser at en feil kan innebare merkostnader pa flere tusen

kroner. Leererens refleksjonsfokus beerer derfor frukter.

Elevintervjuet avdekker at elevene har erfaring med a fa tilbakemeldinger bade fra lerer og
medelever. | teori-faget foretrekker elevene a fa tiloakemeldinger fra leereren. Hun er jo tross
alt “eksperten”. Men i yrkesfaget leerer elevene ogsa av hverandre. Tips fremheves som en

kilde til leering.

Tilbakemeldingspraksisen viser forskjeller mellom Y- og T-larer. Y-lzererens haye(re)
forventninger bidrar til at elevene far tilbakemeldinger som veksler mellom produkt-, prosess-
og selvreguleringsniva. Elevenes kommentarer indikerer at de har stgrre utbytte av
tilbakemeldingene de far fra klassens ulike aktgrer i Y-timene. | T-timene dominerer
tilbakemeldingene pa produktniva. Elevenes svake faglige utgangspunkt skaper utfordringer.
Disse faktorene pavirker lerernes valg av tilbakemeldingsformat og elevenes utbytte av

tilbakemeldingene.

4.3.5 Hverandrevurdering

Y-leerer bruker elevene aktivt som ressurser for hverandre. Han forventer at de deler innsikt
som elevene utvikler nar de knekker koden. Forklaringer til medelever tredobler egen learing,
mener Y-laerer. Y-lerer poengterer at slik bar det vare pa en byggeplass ogsa. Til tross for at
elevene er dyktige pa a samarbeide, unngar Y-laerer medelevvurdering. Med en elevgruppe
med gutter 16 ar blir det tidvis “lekestue”. Y-larer frykter at medelevvurdering kan skli over i

userigse, og i verste fall, destruktive tilbakemeldinger.

Det er sa mye lettere a snakke dritt om naboen enn a snakke dritt om seg sjal da, for a
si det sann. Lgnner seg a ga i seg sjal noen ganger, skape egen trygghet far du skal
snakke ..si noe om andres oppgave. “Se den har blitt skeiv a! Jammen se her a, er den
rett a? nei.” Da er det plutselig meg da, da er det verre.

T-leerer begrenser bruken av elevene som leringsressurser for hverandre fordi det faglige

utgangspunktet oppleves som svakt. Det gir en risiko for at medelevens tilbakemelding
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oppleves som irrelevant og i verste fall feil. Elevene framhever ogsa at de foretrekker
tilbakemeldinger fra leereren. Det er hun som har den faglige ekspertisen. Med andre ord er de
usikre pa medelevenes faglige forutsetninger til & gi tilbakemeldinger av verdi. De erkjenner
at de selv har ufullstendig kompetanse som gjer det “litt vanskelig & vurdere andres ting fordi

du vet ikke hva som er rett eller galt da”.

| Y-faget fremhever elevene at “vi lerer mye av hverandre”. Nar noen gjgr det bedre enn

andre, sa kan de lzre bort hvordan de gjar det.

La oss si han gjer det bedre enn jeg da. Sa sier jeg: Hvordan gjer du det? Og sa sier
han: Jeg bruker litt mer tid pa varmen farst og sa gar jeg oppover.

Derfor ser de pa hverandre og observerer ulike mater & lgse oppgaver pa.

| T-faget har elevene ikke samme erfaringer. De forklarer at de ikke har fatt oppleering i
hvordan vurdere hverandre i norsk. Det er vanskelig a vurdere, fordi elevene ikke vet hva som

er rett eller galt. Likevel poengterer elevene at;

Noen ganger sa forklarer ikke laereren like bra. Sa [] er det kanskje andre tankemater a
gjere det pa kanskje forstar det bedre enn det leereren har sagt da. Sa det hjelper a
snakke med andre folk enn bare larern.

Medelevers tankemater gir noen ganger innsikt som laereren ikke klarer & formidle.

Leerernes forskjellige holdninger til bruk av elevene som hverandres laeringsressurser, preger
hvordan de arbeider med & utvikle elevenes evne til & bidra i felles leeringsprosesser. Mens
elevene i Y-timen aktivt henvender seg til Y-lerer og medelever for a fa innspill og hjelp for
a laere, er dette ikke et sertrekk ved T-timen. Observasjoner og intervjuer gir inntrykk av at

elevene har stgrst utbytte av hverandres bidrag i Y-timene.

4.3.6 Elevinvolvering

| Y-faget er mesterleaere kjernen i undervisningen. Etter at mester har demonstrert hvordan noe
skal gjares, skal elevene prgve seg. Denne involveringen opplever Y-laerer som helt
avgjerende for elevenes lering og motivasjon. Ogsa hans teoretiske opplaring involverer
elevene. Elevene papeker at Y-lerer peprer dem med sparsmal. Hele tiden. Lerer sjekker om
elevene forstar: “Y-laerer spgr oss etter hvert med; skjente dere det? Skjgnte dere det?”.

Elevenes respons pavirker Y-larers undervisningsforlgp. Elevinvolvering forutsetter at eleven
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forstar. Y-lerers demonstrasjon av arbeidet som skal utfgres, gir elevene et konkret inntrykk

av hva som skal gjeres. Elevene har fatt en oppskrift som kan kopieres.

| T-leerers undervisning er oppskriften ufullstendig. Modelleksemplet som en av elevene
etterlyser midtveis i leeringsgkten, blir introdusert i siste sekvens av leringsgkten, etter at
elevene har jobbet selvstendig med innholdskomponenter til sgknaden. For elever med lav
mestring kan det vaere vanskelig & forsta hva som forventes nar oppskriften, det vil si
sgknadens form og innhold, er ukjent. Flere elever velger & gjere andre ting, som a prate med
medelever. Flere kobler seg av. | Y-faget er lrer opptatt av at elevene ma se funksjonen av
det de gjer. Dette er avgjgrende for at elevene skal logge seg pa. De ma oppdage at en
oppgave bestar av mange smabrikker, som ma passe sammen som i et puslespill. Farst nar

alle puslebrikkene er pa plass, funker “krana” som den skal.

| T-faget veksler lerer mellom tavleundervisning og individuelle oppgaver. Elevene erfarer at
de ma klare seg mere pa egenhand. Dersom elevene har de ngdvendige ressurser for a lgse
oppgavene, kan denne form for elevinvolvering fungere. En av elevene mener at individuelt
arbeid hvor man lager stadig nye versjoner av for eksempel sgknaden, er en allright mate a
leere pa. En annen av elevene mener T-leerer har “veldig mye innlevering.” Lerer introduserer
en oppgave. Resten ma gjagres hjemme. Sistnevnte elevs kroppssprak og ordvalg antyder at
han ikke feler denne arbeidsformen er optimal. Elever opplever elevinvolvering forskjellig.
En forskjell mellom disse elevene er, ifalge T-leerer, mestringsnivaet. Mens farstnevnte elev
tilhgrer gruppen med middels mestring, plasseres sistnevnte i gruppen med lav mestring.

Mestringsnivaet pavirker ifglge leereren evnen til & veere ansvarlig for egen laering.

Elevene mener at yrkesfag forutsetter fysisk jobbing. Du ma “drive med det for & forsté det”
(se kapittel 4.3.1). Derfor synes de det er riktig at praksis er mer dominerende enn teori. For
teorifag er det motsatt. Elevene foretrekker a leere teorien farst, for deretter a praktisere. Y-
leerers holdning til og praktisering av mesterlaere, gjer elevene involvert. Elevene har og tar en
aktiv rolle i egen lering. | T-faget observeres ikke tilsvarende elevinvolvering. Elevene
formidler at de har behov for et teoretisk fundament far de er selvstendige nok til & lgse
oppgaver individuelt. Nar malet og kjennetegnene ved oppgaven som skal lgses oppleves som
uklart, er det kanskje en forklaring pa at noen elever sliter med & konsentrere seg om utfarelse

av oppgaven.
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4.3.7 Innsats og utholdenhet

Y-lerer er tydelig pa at det tar minst ti &r & bli en “dritflink” rgrlegger. A bli en dyktig sjafer
krever masse gving og tid. Tilsvarende kreves for a bli mester i rgrleggerfaget. “Du blir ikke
verdensmester av en halv time”. Snarveier som elever velger for a bli fort ferdig,
transformeres til omveier. Er rgret montert skeivt? “Ja. Sa sier jeg, hvorfor fortsetter du da?
Nei, de vil bli ferdig. Men som jeg sier da, det ender opp med at dere mé gjore det pa nytt.”
Magter ikke bestillingen Y-larers krav, blir elevene involvert i en vurderingsprosess som
tydeliggjer hva som er gjort, hva som var lurt av det som ble gjort, og hva som tas med som
leering. Oppdraget skal utfgres med korrekt kvalitet slik at kundene blir forngyde og
lennsomheten god. Her er laereres praksis konsekvent og knallhard.

T-leerer deler ikke Y-larers forventninger til verken innsats eller resultat. Hun forbinder
kjennetegnene ved selvregulerende elever med flinke elevers atferdsmgnster. Hennes
innstilling kommer til uttrykk i undervisningen: “Jeg tror ikke jeg orker mer av den sgknaden
i dag. Det tror jeg ikke dere gjar heller”. Mens Y-leerer krever innsats og utholdenhet, gir T-
leerer uttrykk for at verken hun eller elevene orker mer av sgknadsskrivingen. De to leererne

sender ulike signaler til utholdenhet i leringsektene.

Det er ogsa interessante forskjeller mellom larernes bruk av refleksjon som
leringsfremmende virkemiddel. Hos Y-lzrer tvinges elevene til a begrunne arbeidet de har
utfart med hva, hvordan og hvorfor. Perspektivet utvides kontinuerlig slik at elevene erfarer
ringvirkninger av egne valg. Y-lerer er lydhgr for elevenes innspill og fremhever og utdyper
elevrefleksjoner klassen kan ha nytte av. | T-timen mangler eksempler pa dette. T-lerer
innrgmmer at hun sjelden ber elevene om a reflektere over hva de har lzert. Men erkjenner at

nar hun gjar det, sa “pleier de a svare ganske relevant”.

Elevenes innsats henger sammen med nytten de opplever kunnskapen har for dem. Siden
elevene har valgt videregaende pa grunn av programfaget, forklarer elevene at det er lettere a
fa motivasjon i Y-faget enn T-faget. I tillegg har Y-lerer ambisjoner. Ambisjoner pa vegne av
rarleggerfaget. Det far konsekvenser for lerers forventninger til elevenes arbeid. “Han blir
sann atte pirkete pd at det skal vere fint da, veldig fint” kommenterer en av elevene. “Det er
sjelden han er 100% forneyd da. Det er alltid noe du skal fikse pa” fortsetter han. “Men nar
han er forneyd da er han veldig forneyd da, da vet du at du har gjort det veldig bra.” Y-leaerers

ros henger heyt fordi han stiller krav. Elevene strekker seg for at Y-leerer skal bli forngyd for
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“da er alle forngyde”. Elevene aksepterer at de ma “gve og gve i evigheter” for  bli gode i Y-

faget.
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5 Drgfting

| drgftingskapittelet kobler jeg hovedfunnene mot relevant teori. Framstillingen starter med
leerernes forstaelse av VL. Draftelsen av praktisering og erfaring er basert pa de fem
strategiene for formativ leering, det vil si; mal og kriterier, klasseromsdiskusjoner;

tilbakemeldinger; hverandrevurdering og elevinvolvering

5.1 Hvordan forstas VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og
teorifag i videregaende skole?

Funnet i kapittel 4.1 viser at de to leererne ikke forstar VfL-begrepet godt nok. Y-lzerer legger
vekt pa mesterlere, mens T-lerer uttrykker at hun synes begrepet er diffust. Larernes
opplevelser illustrerer et kjennetegn ved begrepsteorien; begreper forstas eller tolkes ulikt fra
person til person (Tjgnneland, 2018). Dette tolkningsmangfoldet beskriver Stobart (2008, s. 8)
som vurderingsbegrepets elastisitet. Begreper er av natur flertydige (Akerstrem Andersen,
1999). Dersom laererne ikke forstar eller deler satsingens intensjoner, er en naturlig
konsekvens at laererne leser satsingen slik at den tilpasses egen undervisning i stedet for at
leereren tilpasser seg og sin undervisning til satsingen (Engelsen, 2009). Pa denne maten kan
VfL-begrepet erobres og fa andre utslag enn intendert fra myndighetene.

Intervjuet avdekker at begge leererne har oppfatninger av VfL som ikke samsvarer med
myndighetenes intensjoner. Laererne forbinder VfL med leeringshemmende prestasjonsfokus,
og ikke myndighetenes laeringsfremmende fokus (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Laerernes
misforstatte oppfatning av myndighetenes VfL-intensjoner bidrar til at de ikke gnsker & vise
statte til VfL satsingen. Satsingen, slik lzrerne opplever den, gar pa tvers av deres eget
verdisyn. Derfor gnsker ikke lrerne a bli en del av myndighetenes diskurs, for et
diskursfellesskap forutsetter at man deler felles mal eller interesser (Swales, 1990). VfL er
ment brukt til & stette elevenes lering i leeringsprosessen gjennom tilbakemeldinger
(Hopfenbeck, 2014). Kosellecks (1975) forskning har vist at det er naturlig at begrep endrer
innhold over tid. Det leringsfremmende aspektet av vurderingsbegrepet skal gjennom VfL
styrkes pa bekostning av det kvalifiserende (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Men i et
samfunn som verdsetter malinger, er det risiko for at det formative aspektet faller i skyggen

av det summative (Biesta, 2009). Hvis leerernes vellykkethet til syvende og sist handler om
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elevenes karakterene mer enn elevenes lering (Stobart, 2008), kan dette styrke

myndighetenes tvetydige signaler om vurderingsbegrepets innhold.

Begge laererne uttrykker at de feler avstand til myndighetenes VfL-satsing. Y-laerer assosierer
VfL med skrivebordsutdannere som neaermest raserte mesterlaretradisjonen i R97 pa
videregaende. Y-larer diskreditterer myndighetenes forstaelse av virkeligheten. Det
myndighetene presenterer som en naturlig og legitim tenkemate, som sin diskurs (Hagvar,

2016), vil ikke Y-lerer vedkjenne seg.

For T-laerer derimot, begrunnes avstanden med det akademiske spraket som virker
fremmedgjgrende og fjernt fra leerers opplevde virkelighet. Siden et diskursfellesskap
kjennetegnes ved at man deler et internt ordforrad som ikke ngdvendigvis er forstaelig for
dem som ikke er med (Swales, 1990), er T-laerers ytring en bekreftelse pa at hun star utenfor
myndighetenes diskursfellesskap.

| stedet for at myndighetene og laererne befinner seg i samme diskursfellesskap gjennom en
omforent virkelighetsoppfatning, oppstar det en kamp mellom ulike diskurser om hvordan
virkeligheten skal oppfattes (Hagvar, 2007, s. 20). For & realisere VfL-intensjonene er
myndighetene avhengig av at laererne overbevises om at myndighetenes fremtidsbilde tjener
fellesskapets interesser best (Buland, 2016). For endring og videreutvikling av
vurderingspraksis og vurderingskultur er komplekse og krevende prosesser, som tar mellom
ett til to ar & realisere etter intensjonen (Utdanningsdirektoratet, 2014a, s. 5 og 7). Dama
lererne veaere motivert for a ha den ngdvendige utholdenhet til & handtere all motgang og alle

nedturer som er naturlige elementer nar man utvikler nye kunnskaper og ferdigheter.

Imidlertid er det mye som tyder pa at avstanden mellom myndighetene og lererne i realiteten
er mindre enn den som kommer verbalt til uttrykk. Begge leerere mener nemlig at det er
sentralt at eleven er involvert for a kunne lzere, hvilket ssmmenfaller med grunnleggende
perspektiver i VL (Hopfenbeck, 2014; Stobart, 2008; William & Thomson, 2007). Men i
stedet for at myndighetene anvender VfL-oppskrifter som beskrevet i kapittel 2.3.2, som
anerkjenner at ulike perspektiver og motsetninger representerer et vekstpotensial (Dysthe,
2013), velges en rettslig diskurs som signaliserer at mange laerere i realiteten bryter norsk lov.
I denne diskursen er det vanskelig a spore elementer av slik opptak og hgy verdsetting som

forskning har vist har en motiverende effekt (Nystrand et al., 1997).
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Til tross for at Y- og T-leerer har ulike begrunnelser for motstanden til VVfL, deler begge en
felles frustrasjon over utdanningsmyndighetenes satsing pa VfL. Studier referert i
teorikapittelet har vist at VfL er krevende & implementere (Sandvik & Buland, 2014). Derfor
forutsetter endringsprosesser at ssmmenhengene mellom leerernes verdier og behov og
utdanningssektorens verdier og mal synliggjares (Pedder & Opfer, 2013). Komplekse
endringsprosesser forutsetter motiverte medarbeidere som tror pa VfLs intensjoner (Buland
5.102), som er apne for & endre praksis og som har stamina i motbakkene som vil komme.
Frustrerte medarbeidere vil i beste fall forsinke realiseringen av VfL.

5.2 Hvordan praktiseres VfL i leeringsarbeidet |
yrkes- og teorifag i videregaende skole?

Wiliam og Thompsons (2007) fem strategier brukes som rammeverk for & kommentere

hvordan elementer i VL praktiseres i de respektive klasserommene.

5.2.1 Mal og kriterier

| de to fagene velger laererne ulike innfallsvinkler til hvordan & presentere mal og kriterier.
Mens Y-laerer serverer elevene en komplett oppskrift for bade produkt og prosess, etterlyser
elever en tydeligere oppskrift i T-leerers time. Forskning gir stette til Y-lerers framgangsmate
- elevene skal vite hvor de skal og hvordan komme dit (Hopfenbeck, 2014). Dette har ogsa
stette i Sfards (1998) forskning, som viser at elever som far dekket bade faglig

kunnskapsinnhold og strategier for & lere, har bedre forutsetninger for a tilegne seg kunnskap.

Ingen av laererne inviterer til dialog om mal eller kriterier. Elevenes motstand mot malet og
begrensede arbeidsinnsats i T-timen, vitner om at framgangsmaten ikke styrker elevenes
motivasjon og forpliktelse. Elevene opptrer motivert i Y-timen, til tross for at begge lerere
folger samme framgangsmate. Elevenes grunnleggende motivasjon for Y-faget kan veere en
forklaring til dette. Uansett hadde det veert gunstig at elevene deltar i diskusjon om mal og
kriterier, fordi forskning viser at dette bidrar til forstaelse og forpliktelse (Assessment Reform
Assessment Reform Group, 2002, s. 2). Dette stattes ogsa av Schunk og Zimmermans (2008a)
forskning som viser at nar elever opplever at det som skal leres har relevans, gker
sannsynligheten for at eleven viser interesse for dybdelaring, far gkt utholdenhet og derfor

forbedrer prestasjonen (s. 12). Kanskje T-laerer ville erfart at anerkjennelse av elevenes
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innvendinger og motstand gjennom opptak (Nystrand et al., 1997) kombinert med Bakhtin-
inspirert utforskning av elevenes innspill ville skapt mer engasjement og styrket forstaelsen

(Burbules, 2000) og forpliktelsen til malet.

5.2.2 Klasseromsdiskusjoner

| begge fag preges store deler av leringsgkten av elevstemmen. Begge fag har utviklet gode
leringsfellesskap, noe forskning viser at er en forutsetning for & utnytte leeringsmulighetene i
et klasserom (Dysthe, 2013; Hattie, 2013). Til tross for elevenes muntlige tilstedevaerelse i
fagene, er det sjelden at elevene kommenterer pa hverandres synspunkter i teorigktene.
Empiri fra norske ungdomsskoleklasserom viser da ogsa at dette sjelden forekommer (Klette,
2013). Medeleven som samtalepartner er ifglge Klette (2013) en underbrukt leeringsressurs.
Vi er avhengig av den andres blikk for & oppdage ulike synsvinkler og perspektiver (Dysthe,
2013). For a gi elevene tilgang pa det flertydige og flerstemmige, motstand og spenninger
(Bakhtin i Dysthe, 2013) trenger elevene leeringsmilja som oppfordrer dem til & respondere pa
hverandres synspunkter. Innen dette omrade er det derfor et uutlgst pedagogisk potensial i

elevgruppen i begge fag.

Det er store kontraster mellom de to fagene nar det gjelder maten elevenes innspill handteres
pa. Elevinnspillene bestemmer undervisningens retning og innhold i Y-timen. Slik er det ikke
i T-timen. Hvordan laereren responderer pa elevutsagn og videreutvikler elevenes synspunkter
og ideer, er av avgjerende betydning for hvilken leering som finner sted (Klette, 2013). |
undervisning som preges av jakt pa fasitsvar — hvilket kjennetegner T-leerers spgrsmal-svar-
sekvenser - uteblir undringen, refleksjonen og testingen som kjennetegner dialogen (Dysthe,
2013). Leaerers fokus skifter sa snart eleven gir korrekt svar (Dysthe, 1995). Rommet for tvil,
motsetninger og diskusjoner lukkes (Bakhtin, 1981). T-lerers handtering av elvenes
innvendinger mot laeringsmalet, blir ikke utdypet. Leerer benytter verken den latente
leeringsmuligheten som ligger i utforskning av motstanden, eller anledningen til & modellere
hvordan uenighet kan handteres og berike fellesskapet (Mercer & Littleton, 2007; Mercer &
Sams, 2006). Y-timen har derimot mange eksempler pa hvordan elevutsagn brukes for a
videreutvikle elevenes innsikt. Y-lerer briljerer med bruk av opptak og verdsetting (Dysthe,
2013, s. 94). Undervisningen beveger seg i uforutsette retninger fordi elevenes respons og
forstaelse pavirker undervisningens innhold. Det dialogiske samspillet illustrerer

undervisningens formative preg.
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5.2.3 Tilbakemeldinger

Observert tilbakemeldingspraksis viser at den starste forskjellen mellom Y- og T-leerer er
mengden av tilbakemeldingsnivaer som brukes. Mens T-larer avgrenser tilbakemeldingene pa
oppgaveniva, veksler Y-lerer mellom oppgave-, prosess- og selvreguleringsniva. T-lerers
praktisering er i trad med internasjonale studier som viser at tilbakemeldinger pa oppgaveniva
dominerer (Stobart, 2008). For nybegynnere eller lavt presterende elever kan tilbakemeldinger
pa dette nivaet veere oppklarende og gi opplaftende fremdrift (Stobart, 2008). Siden T-laerer

introduserer et nytt tema for elevene, virker derfor tilbakemeldingsnivaet fornuftig.

Sveising er ogsa et nytt tema for elevene i Y-klassen. Selv om leringsgkten domineres av
tilbakemeldinger pa oppgave- og prosessniva, er det flere eksempler pa tilbakemeldinger pa
selvreguleringsniva. | stedet for & gi opp og miste konsentrasjonen, sgker elevene aktivt hjelp
hos laerer eller medelever. Pa denne maten viser flere av elevene at de evner & overvake egen
leeringsaktivitet, og ettersper hjelp for & sikre videre framgang i arbeidet. Teorien innen SRL
har vist hvordan bruk av slike metoder kan forsterke laeringen og bringe eleven narmere
leringsmalet (Gamlem, 2015). Observasjonen fra Y-timen gir inntrykk av et miljg hvor
klasserommets aktgrer bistar med sin kunnskap og sine ferdigheter for 8 kompensere for
hverandres svakheter (Wittek, 20144, s. 293). Gjennom stgttende stillas utvides elevenes
potensial for leering (Wittek, 2014b). Forskning viser at tilbakemelding pa
selvreguleringsnivaet forekommer sjelden (Gamlem & Munthe, 2014). Y-laerers praksis ligger

med andre ord i forkant av flere av sine laererkollegers praksis.

Et fremtredende aspekt som kjennetegner tilbakemeldingspraksisen i Y -faget, er hvordan
elevenes misforstaelser fanges opp og deles. Observasjonene fra verkstedet viser at elever
integrerer leerers innspill i egne arbeidsprosesser. Tilbakemeldingene har konsekvenser for
elevens videre leringsforlgp. Dette star i kontrast til T-lzerers praksis, hvor
samspillsekvensene er korte og overflatiske. Elevenes motargumenter og innspill verken
undersgkes eller utforskes. Forskning innen VfL stgtter opp om tilbakemeldingspraksiser som
umiddelbart oppklarer feil og misforstaelser (Stobart, 2008). Serlig viktig er dette for elever

som er nybegynnere (Stobart, 2008).
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5.2.4 Hverandrevurdering

I begge fag involveres elevene som ressurser for hverandre. | Y-faget demonstreres en
samarbeidende kultur i praksis. Elevene far beskjed om a observere hverandre, og de bade
bidrar med og seker hjelp av andre i sveisearbeidet. Elevene utvider sin kapasitet ved hjelp av
medelever. Den stattende funksjonen elevene tilferer hverandre, blir i teorien beskrevet som
stillasbygging (Wittek, 2014b). A hjelpe hverandre for & utvikle den enkeltes lzringspotensial

er kjernen i en formativ vurderingskultur (Wiliam, 2011a).

| T-timen vitner plenumsgjennomgangen om begrenset faglig utbytte av elevsamarbeidet. En
av arsakene kan veere at elevene ikke forstar hvordan de skal gi konstruktive innspill til
hverandre. Flere studier viser at elevene trenger opplaring og praktiseringsmuligheter for &
bli dyktige tilbakemeldere (Rotsaert et al., 2017). Dette stattes ogsa av Panadero og Browns
(2017) forskning, som viser til betydningen av at leerer demonstrerer hvordan man kan hjelpe
sin medelev. En ytterligere fordel ved a utvikle elevenes vurderingskompetanse og integrere
hverandrevurdering i undervisningen, er ifglge Black med flere (2004) at elever lettere

aksepterer medelevers innspill enn laerers.

5.2.5 Elevinvolvering

Elevenes evne til & ta medansvar viser betydelige forskjeller mellom de to fagene. | T-timen
er de fleste elevene avhengige av laerers innspill for 8 komme i gang med — og opprettholde —
sgknadsskriving. Mens elevene opptrer uselvstendig i T-timen, opptrer de selvstendig i Y-
timen. Siden sveising kan forarsake brann og skader, krever bruken av sveiseapparat at
elevene tar ansvar. Nar Y-lerer midtveis i den 90 minutters lange leeringsakten setter seg
sammen med meg, bekrefter han elevenes ansvarlige og selvstendige oppfaersel. Etter hvert
som elevene fullfagrer arbeidet, foretar noen av elevene en refleksjon over kvalitetene av eget
arbeid pa bade produkt- og prosessniva, med laerer som tilhgrer. Y-timen visualiserer
sammenhengen Hopfenbeck (2014) papeker mellom laring og elevengasjement. Flere elever
viser at de har utviklet evne til 2 bedgmme egne prestasjoner, noe som ifglge Hatties (2008)

metaundersgkelse er blant de tilnserminger som har sterk effekt pa leeringsutbytte.

Leeringsgkten i sveising demonstrerer hvordan larer balanserer mellom a innvie elevene i
sveisefaget og la elevene fa prave ut sveising slik at de utvikler tro pa egne mestringsevner.
Elevene viser innsats, utholdenhet og tidvis refleksjon over hva de har leert. Ifglge teorien
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balanserer god undervisning mellom tilegnelses-, utpravings- og konsolideringssituasjoner
(Klette, 2013, s. 180). For a oppna lering ma opplaringen veksle mellom tilegnelse
(aquisition) og deltakelse (participation) (Sfard, 1998). Observert praksis viser at dette inngar
i Y-laerers repertoar. Laeringsgkten har ogsa vist at elevene tar gradvis ansvar for egen
leeringsprosess (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Y-leerer mestrer noe mange laerere beskriver

blant sine mest krevende oppgaver (Hopfenbeck, 2014, s. 97).

Nar det gjelder forventninger til utholdenhet og innsats, befinner Y- og T-leerer seg pa hver
sin ende av skalaen. Mens Y-larer krever at elevene ikke gir seg fgr produktet innfrir
kvalitetskravene, gir T-laerer uttrykk for at verken hun eller elevene orker mer av
sgknadsskrivingen. Y-lerer presiserer at innsats er ngkkelen til et bra produkt. Poenget er
ikke & bli fort ferdig. Leerer skaper et miljg hvor utholdenhet verdsettes. Forskning bekrefter
at utholdenhet som forstatt som vilje til & jobbe, finne ut av ting nar det blir vanskelig slik at
man ikke gir opp er egenskaper som skiller de beste fra de gvrige (Stobart, 2014a)

Elever som har leerere som fremhever innsats som avgjgrende for a lykkes, oppnar bedre

resultater enn elever som har leerere som i stedet fremhever evne (Mueller et al., 1998).

5.3 Hvordan erfarer leerere og elever bruken av VfL i
leeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i videregaende
skole?

| dette kapittelet er datagrunnlaget hentet fra refleksjoner leererne og elevene gjorde i
intervjuene. Gjennomgangen tar for seg strategiene klasseromsdiskusjoner; tilbakemeldinger;
hverandrevurdering og elevinvolvering. Strategien mal og kriterier er ikke inkludert da denne

ikke ble vektlagt av verken laerere eller elever.

5.3.1 Klasseromsdiskusjoner

| begge fag er leerere og elever samstemt om at klassemiljget er trygt. Denne tryggheten bidrar
til at elevene opplever det som lite risikofylt & uttrykke seg. Begge laerere far derfor respons
og uttelling nar de inviterer elevene med i dialogen. Ifalge Vygotskij (2001) er spraklig
samspill ngdvendig for a utvikle tenkning. | samspillet deler vi vare tanker og erfaringer og
apner for andres reaksjon. Y-larer utnytter denne muligheten for leering ved a oppfordre

elevene til & dele lzeringsopplevelser med medelever for “elevene tredobler egen lzering ved a
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uttrykke sin forstaelse til medelev”. Pa denne maten blir dialogen et virkemiddel hvor den
enkelte gjar fagstoff til sitt eget gjennom & prave disse ut (Bakhtin, 1981, 1984). Dette kan
utvikle fellesskapets tanker ytterligere.

Selv om bade Y- og T-laerer naturlig integrerer spgrsmal i undervisningen, utnyttes ikke
potensialet for leering bruk av autentiske spgrsmal innebeerer. Autentiske sparsmal er
virkningsfulle, fordi de ikke ngdvendigvis har ett fasitsvar (Nystrand et al., 1997). Derfor ma
elevene reflektere for de svarer (Hopfenbeck, 2014). T-larer gir uttrykk for at hun gjerne vil
gi elevene “sénne spersmél de ma tenke litt pa”. Ved a omsette denne tanken til handling ville
hun ha innfart en praksis som kjennetegner klasserom som har lykkes med a etterleve VfLs

intensjoner (Hopfenbeck, 2014).

| fokusgruppen forteller elevene at det hjelper a snakke med andre folk enn leereren. De har
erfart at medelevers tanker og formidlingsevner kan klargjgre og skape forstaelse. Elevenes
erfaringer har stgtte i teorien. Deltakernes ulike perspektiv kan styrke forstaelsen (Burbules,
2000). Dermed styrkes fellesskapets samlede lzering.

5.3.2 Tilbakemeldinger

| intervjuene oppdages det en vesentlig forskjell mellom lererne nar det gjelder til hvilket
tidspunkt tilbakemeldinger gis. Y-laerer gir fortlgpende tilbakemeldinger, mens T-laerer
trenger a trekke seg tilbake slik at hun far konsentrasjon til & gi nyttige tiloakemeldinger. T-
leerer uttrykker usikkerhet nar hun blir spurt om hva hun tenker at elevene laerer mest av.
Denne fagdidaktiske usikkerheten sammenfaller med funnene i flere studier (Gamlem &
Munthe, 2014; Munthe, 2005; Wiliam & Thompson, 2007). Wiliam og Thompson (2007, s.
64) sammenligner lzrers evne til  justere leeringsprosesser med hvordan en termostat
regulerer temperaturen i et rom. Leererne er generelt dyktige pa regulere aktivitetene i
klasserommet. Men lererne er ofte usikre pa hvilken effekt aktivitetene har pa elevenes
lering. Med andre ord er det vanskelig a avlese og justere elevens lering. Anledninger som
kunne ha veert brukt til & styrke elevenes forstaelse og fremme deres selvregulerende
prosesser, fanges ikke opp og brukes (Gamlem & Munthe, 2014). Laringsfremmende
tilbakemeldinger forutsetter god vurderingskompetanse hos leereren (Sandvik & Buland,
2014).
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Leerernes forventninger til elevenes mestringsniva skaper forskjeller i tilbakemeldingspraksis.
Y-leerer hgye ambisjoner speiler elevenes innsats og pavirker tiloakemeldingspraksisen. T-
leerer beskriver derimot elevens kunnskapsniva som svakt, noe som gjenspeiles i
tilbakemeldingsformatet. I1fglge Hopfenbeck og Lillejord (2013) bgr tilbakemeldinger matche
elevenes forstaelse. Det betyr at om elevenes mestring reflekterer low-level-skills skal
tilbakemeldingene vare innholdsorienterte og eksplisitte for & vere virkningsfulle. | teori-
faget foretrekker elevene a fa tilbakemeldinger fra leereren. Hun er jo tross alt “eksperten”. T-
leerers praksis kan forsvares bade med statte i teorien og elevenes uttrykte behov.

| Y-faget er bade leerer og elevers forventninger til egen mestring hgyere. Derfor utvikler
tilbakemeldingene seg fra oppgave- til selvreguleringsniva. Etter hvert som high-order-skills
utvikles, har elevene behov for tilbakemeldinger levert i et mer utfordrende format — som for
eksempel et hint (Hopfenbeck & Lillejord, 2013). Elever som oppfatter seg som
viderekommende, kan bli demotivert av tilbakemeldinger som virker motiverende pa noviser
(Stobart, 2008). Elevene forteller at Y-lzerer tilbyr hint. Han vil stimulere elevenes tenking og
refleksjon. Han etterlever professor Mari Reges “don’t steel my struggle” (Rege, 2017). |
tillegg utfordrer Y-lzrer elevene til a kontinuerlig vurdere kvaliteten av eget arbeid. Slike
tilbakemeldingslgkker har kraft, fordi eleven vet at laerer vil supplere dersom de utelater
aspekter av betydning i vurderingen. Y-laerers fokus pa a fa elevene til a reflektere over
arbeidet de gjer og aktivt bruke medelever som ressurser i leeringsarbeidet, er ofte fraveerende
i norske klasserom (Gamlem & Munthe, 2014, s. 88). Det er uheldig. For denne type faglig
stette har vist seg kraftfull i & utvikle elevenes lering (Gamlem & Munthe, 2014, s. 88).

5.3.3 Hverandrevurdering

Y-lerer forteller at han er avhengig av at elevene larer av hverandre, fordi han blir en
flaskehals nar elevene trenger hjelp. Han er talsmann for at kunnskap vokser nar den deles.
Leerers synspunkter har statte i VfL-teorien (Black & Wiliam, 1998a, 1998b; Black et al.,
2004; Wiliam, 2011a). A hjelpe medelever med & utvikle forstaelse styrker egen kunnskap
(Wiliam, 2011a). T-leerer derimot, opplever at elevenes svake faglige utgangspunkt gir risiko
for at elevsamarbeid medfarer misforstaelser og feil. Derfor involveres elevene sjeldnere som
ressurser i hverandres laring. Flere studier bekrefter ogsa at medelever i mange klasserom gir
uriktig tilbakemeldingsinformasjon (Hattie, 2013; Stobart, 2008). Ikke bare elever strever

med a gi konstruktive tilbakemeldinger. Mange laerere fremhever det fagdidaktiske som
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inkluderer tilbakemeldingspraksisen — som et av yrkets starste utfordringer (Munthe, 2005). A
gi tilbakemeldinger er et handverk som ma lares. Det krever trening. Mye trening. Farst for
lererne, deretter for elevene. For elevene er nybegynnere i hverandrevurdering (Panadero &
Brown, 2017). Derfor trenger de ogsa oppleering og praktisering (Panadero & Brown, 2017).

Selv beskriver elevene at innblikk i andres arbeid gjer det lettere a oppdage “hva man (selv)
har gjort feil” (min markering). Elevene erkjenner at fordi de er sa involvert i eget fagstoff, er
det vanskelig a oppdage egne svakheter. Det er enklere & se flisen i din brors gye enn bjelken i
ditt eget. Forskning bekrefter at bruk av hverandrevurdering kan gi elevene et mer objektivt
blikk pa hva som kjennetegner et godt arbeid (Rotsaert et al., 2017). | tillegg styrkes evne til &

vurdere seg selv gjennom vurdering av medelever (Rotsaert et al., 2017).

Innsyn i hverandres arbeid eller tanker har flere fordeler. Det kan bidra til at medelever
bygger og utvider sin forstaelse, fordi elevene bruker et sprak som er gjenkjennelig for sin
generasjon (Black et al., 2010). Elevene erfarer jo at leererens forklaringer ikke alltid skaper
forstaelse. Da er “det kanskje andre tankemater & gjere det pa” som bidrar til denne
forstaelsen. Forskning viser at andre innfallsvinkler til tema man skal leere om, kan forenkle
prosessen til forstaelse - kanskje spesielt for de som strever (Black et al., 2010). Medelevens
arbeid kan fungere som et eksempel pa hvordan oppgaver kan lgses.

A bruke alle aktgrene i klasserommet som ressurser for & laere, framstar rasjonelt. Flere
studier, inklusive denne masteroppgavens, bekrefter at en ringvirkning av a vurdere
hverandre, er styrket individuell vurderingsevne. Sa til tross for at flere leerere opplever at et
av de mest utfordrende aspektene ved yrket er & gi leeringsfremmende tilbakemeldinger
(Munthe, 2005), er potensielle fordeler av a utvikle egne - men ikke minst elevenes - evner

innen dette feltet, betydelige.

5.3.4 Elevinvolvering

Larerne velger ulike innfallsvinkler til hvordan elevene involveres. | Y-faget er det
avgjerende at elevene observerer og imiterer lzerer for & beherske rgrleggerhandverket. Denne
undervisningspraksisen har statte i forskning som viser at elevens engasjement er en
forutsetning for at leering finner sted (Hopfenbeck, 2014, s. 97). T-lerer veksler mellom
tavleundervisning og individuelle oppgaver. Elevene forteller at de ma klare seg mer pa

egenhand i T-timene. Elevene gir uttrykk for forskjellige holdninger til T-larers praksis.
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Fokusgruppeintervjuet indikerer at mestringsnivaet pavirker elevenes evne til & vaere ansvarlig
for egen leering. Ifglge forskning er selvstendig arbeid konstruktivt nar elevene har det
ngdvendige faglige grunnlaget (Hopfenbeck & Lillejord, 2013). Mangler elevene
grunnleggende forstaelse har elevene behov for kompetente andre. Kunsten er ifglge

Hopfenbeck og Lillejord (2013) & tilpasse undervisningen til elevens forstaelse.

Nar det gjelder forventninger til elevenes produkt og prosess er det stor avstand mellom Y- og
T-lzerers holdning. Y-lerer vil viderefgre det beste av rerleggertradisjonene og forventer at
elevenes leveranser innfrir. For a forsterke rarleggeryrkets omdgmme har opplaringen sterkt
fokus pa hvorfor-aspektet av laeringen. Sett fra et SRL-teoretisk perspektiv kan denne
metoden fa elevene til & hente fram sine ambisjoner som framtidige rgrleggere, noe som
fungerer som drivkraft for & opprettholde utholdenhet og stadig utfordre seg selv til a yte
bedre (Schunk & Zimmerman, 2008a, 2008b). T-larer beskriver at klassens mestringsniva
tilsvarer karakteren treer. Noen av elevene er sa svake at de ikke en gang ser enkle feil. Dette
pavirker laererens lyst til a sette elever til & vurdere eget eller andres arbeid. T-laereren
signaliserer en holdning til elevenes mestring som bryter med VfL-forskning. En avgjgrende
innsatsfaktor i formativ leering er ifalge Black og Wiliam (1998b, s. 142) leerernes
overbevisning om at alle kan lykkes.

Elevenes motivasjon for de to fagene er sveert ulik. Siden elevens skolevalg er bestemt av Y -
faget, starter dette faget med et motivasjonsmessig forsprang. Forspranget styrkes av fagets
praktiske karakter og tydelige kobling mot framtidig yrke. Det er lett & forsta relevansen av
det som leeres. Interessen for Y-faget gir lyst til & jobbe med faget, fordi elevene opplever
tilfredsstillelse av & utfgre aktiviteten. Innen motivasjonsteori er dette et uttrykk for indre
motivasjon (Gagné & Deci, 2005). | T-faget er det oftere vanskeligere for elevene a oppdage
leringsmalets relevans til framtidig praksis. Motivasjonskilden finnes oftere utenfor
utfarelsen av selve aktiviteten. I henhold til selvbestemmelsesteori ma leeringsaktiviteten
kobles til ytre konsekvenser slik at elevene opprettholder motivasjon til & utfgre aktiviteten
(Gagné & Deci, 2005, s. 331).

5.4 Oppsummering

Drgftingen har diskutert flere sentrale funn. Ett av dem er misforstaelsene knyttet til

vurderingsbegrepet. Misforstaelsene skaper motstand, som gjer det utfordrende a fa
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implementert VfL som intendert. Observasjonen av Y-timen viser mange trekk av formativ
karakter. Spesielt framtredende er Y-laerers evne til & la elevenes innspill eller misforstaelser
styre den videre undervisningen. Kontrasten mellom Y-faget og T-faget er stor vurdert i
forhold til kjennetegnene ved VfL. En mulig forklaring til dette er at Y-leerer praktiserer
mesterleare, noe han har mer enn 20 ars erfaring med. T-larer utrykker usikkerhet som
hemmer hennes evne til & ta i bruk VfL i henhold til intensjonene. Elevene er imidlertid

tydelige og samstemt om at det & vere involvert i egen leering, fremmer lzering og motivasjon.
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6 Konklusjon

I min undersgkelse har jeg hatt som mal & vise hva vi kan lzre av skoler som oppleves a ha
kommet langt i & etterleve VfLs intensjoner om a involverer elevene i egen laring. For &
undersgke dette har jeg spurt de to leererne i undersgkelsen om deres forstaelse av VfL og
elevinvolvering. Gjennom klasseromsobservasjoner i Y- og T-faget har jeg sett etter ulike
kjennetegn og sammenlignet disse med VfL-karakteristika. Avslutningsvis har jeg innhentet
lerere og elevers erfaringer fra undervisningspraksisen med spesiell fokus pa hvordan det
oppleves nar elever er aktivt involvert i egen lzring. Intensjon med studien er & bidra med
innsikt som kan veere verdifull i arbeidet med VfL ved skoler hvor man strever med a fa
realisert VfL-intensjonene. | det etterfglgende vil jeg besvare forskningssparsmalene fra

kapittel 1.2. Oppgaven avsluttes med utvalgte refleksjoner og forslag til videre forskning.

6.1 Hvordan forstas VfL i leeringsarbeidet i yrkes- og
teorifag i videregaende skole?

Leererne i denne studien forbinder VfL med VaL (vurdering av laering). Den rangerende og
prestasjonsorienterte funksjon av vurderingen dominerer lzerernes inntrykk. Det
leeringsfremmende aspektet av vurdering havner i skyggen. Forestillingen laererne har av VfL
er i konflikt med laerernes laeringssyn og verdier. Derfor kommer motstand til uttrykk.
Myndighetenes satsing kommuniseres skriftlig (som i grunnlagsdokumenter) og muntlig (som
videopresentasjoner pa Utdanningdirektoratets nettsider) i et sprak som skaper distanse til
leererne. Rettsdiskursen som brukes for & understreke betydningen av a la VfL-prinsippene bli
styrende for hvordan larer tenker og handler i klasserommet, kan ogsa oppfattes som en
trussel. Leerere som ikke har implementert VL i trad med intensjonene bryter norsk lov. |
erkjennelse av kompleksiteten det innebaerer & implementere VfL, er spgrsmalet om dette
trussel-formatet bidrar konstruktivt til & gi leererne den ngdvendige trygghet og inspirasjon til
a endre sin praksis. Siden myndighetene introduserer et konsept hvor dialogen star sentralt,
kan nettopp det a invitere til dialog for a utforske laerernes motstand veere en anledning til a
demonstrere bruk og effekt av et av virkemidlene i god VfL-praksis. Dette kan ha fordeler for
begge parter siden avstanden mellom myndighetene og Y- og T-laerer egentlig er begrenset.
Begge parter mener elevinvolvering er sentralt for at elvene skal leere. Men flere ytringer
signaliserer at leererne har misforstatt VfLs intensjoner. Derfor vil det veere fordelaktig for
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bade myndigheter, leerere og elever at det etableres mgteplasser for dialog mellom partene. Pa
slike mateplasser kan begge parter oppdage at den motstanden som leererne uttrykker, ogsa
kan vaere produktiv i utvikling av mening og kunnskap (jfr. 2.3.2 i Mercer & Littleton, 2007;
Mercer & Sams, 2006). Disse erfaringene kan kanskje styrke VfL-implementeringen ogsa i
klasserommene. Lererne kan gjennom slike mgteplasser erfare betydningen av a bli hert,
anerkjent og verdsatt (Nystrand et al., 1997). Som Panadero og Brown (2017) har vist, er det
sterk sammenheng mellom egen positiv erfaring med bruk av elementer av VfL-prinsippene
og bruk i klasserommet.

For & realisere et sammensatt og komplisert konsept som VfL, er det neppe en ulempe om de
ulike nivaene i utdanningskjeden opptrer som allierte heller enn motstandere. En tilnaerming
som rommer motsigelser og nye perspektiver vil bade kunne anerkjenne de ulike aktarenes
stemmer (Nystrand et al., 1997), og bidra til en felles forstaelse og (videre)utvikling av en

praksis som tjener skolens samfunnsoppdrag og elevenes interesser bedre.

6.2 Hvordan praktiseres VfL i leeringsarbeidet |
yrkes- og teorifag i videregaende skole?

Selv om ingen av lererne vedkjenner seg a praktisere etter VfLs intensjoner, er det flere
sammenfall mellom de fem strategiene for formativ leering (Wiliam & Thompson, 2007) og
leerernes praksis. Dette gjelder serlig i Y-faget. Y-laerers praktisering av mesterleere hvor
eleven ma veere involvert for a leere (Kvale & Nielsen, 1999), sammenfaller med kjernen i
VL (Hopfenbeck, 2014; Wiliam & Thompson, 2007). Elementer fra alle de fem strategiene
er naturlige bestanddeler av Y-larers repertoar. Derfor opptrer han fleksibelt og trekker
veksler pa de ulike strategiene, avhengig av hvilke behov han opplever som framtredende.
Mens Y-laerer pa flere omrader kan tjene som et eksempel pa formativ vurdering i praksis, har
T-leerer et stykke igjen for dette er tilfelle. Selv om T-leerer har innslag av elementer fra de
fem strategiene i sin praksis, framstar hennes praksis som mer instrumentell. Hun involverer
medelever som ressurser for hverandre, men observasjonene viser at elevenes faglige utbytte
er begrenset. T-leerer gjer flere riktige aktiviteter, men blir ikke belgnnet med de riktige

resultatene.
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6.3 Hvordan erfarer leerere og elever bruken av VfL i
lzeringsarbeidet i yrkes- og teorifag i videregaende
skole?

Leerernes erfaringer med aktiv involvering av elevene, viser betydelige forskjeller pa sentrale
omrader. Y-lzrers hgye ambisjoner pa rarleggeryrkets vegne pavirker tilbakemeldingenes
format og frekvens. Han veksler derfor naturlig mellom de tre tilbakemeldingsnivaene —
produkt, prosess og selvregulering. Bevis for lering eller misforstaelser utnyttes umiddelbart
og preger det videre undervisningsforlgpet. Y-lerer uttrykker at han praktiserer mesterleere.
Hans praktisering av mesterlaere sammenfaller imidlertid med flere av kjennetegnene pa
formativ vurdering (Kvale & Nielsen, 1999; Wiliam & Thompson, 2007).

| T-faget bremses bruken av interaktive tilbakemeldinger pa grunn av laerers behov for tid til
refleksjon i en tilbakemeldingsprosess. Hun uttrykker ogsa usikkerhet nar det gjelder hva
elever leerer mest av. T-laerers refleksjoner er i overenstemmelse med Wiliam og Thompsons
(2007) funn; a lese av og justere elevenes lering oppleves som vanskelig. Forskning viser
derfor at det er vanligere a regulere leeringsaktiviteter enn a regulere elevenes lering (Wiliam
& Thompson, 2007, s. 65). Ogsa nyere studier i Norge (FIV1S) viser at flere lerere strever
med operasjonalisering av VfL (Sandvik & Buland, 2014). FIVIS-studien viser en tett kobling
mellom laerernes faglige og fagdidaktiske kompetanse og evnen til & operasjonalisere VfL pa
en tilfredsstillende mate (Sandvik & Buland, 2014, s. 9). Preges lerer av fagdidaktisk

usikkerhet, blir det vanskelig & operasjonalisere de fem formative vurderingsstrategiene.

Elevenes uttalelser speiler leerernes ulike framgangsmater. 1 Y-faget bidrar laerers ambisjoner
til at elevene strekker seg. For & innfri kriterier bruker de lerer, medelever og egne
refleksjoner som ressurser underveis i laeringsprosessen. Etter hvert som kunnskapsnivaet
gker, blir de mindre avhengige av lzrerens ekspertise og hjelper gjerne sine medelever nar de

strever.

| T-faget uttrykker elevene at de er mer avhengig av leereren. Hun er tross alt eksperten.
Elevene beskriver at T-timene domineres av selvstendig arbeid. | fokusgruppen speiler
elevenes opplevde mestringsniva hvorvidt individuelt arbeid virker laeringsfremmende.
Mangler de faglige forutsetningene, svekkes selvfglelsen (Black & Wiliam, 1998b; Stobart,
2008).
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I likhet med elevene tilkjennegir ogsa T-lerer lav selvtillit nar det gjelder sin evne til & gi
konstruktive tilbakemeldinger. Flere studier framhever at en av de starste utfordringene som
lererne opplever i yrket, er a gi konstruktive tilbakemeldinger (Gamlem & Munthe, 2014;
Munthe, 2005). Hvis du selv er utrygg pa hvordan du gir leeringsfremmende tilbakemeldinger,
er det naturlig at denne utryggheten forplanter seg til hvordan du skal trene opp elevenes
vurderingsferdigheter. Y-laerer er T-leerers motsats hva angar fagdidaktisk trygghet. Kanskje

nettopp dette er en av arsakene til at elevene er langt mer involvert i Y-faget enn i T-faget.

6.4 Refleksjoner

Da jeg skulle identifisere videregaende skoler som kunne tjene som modelleksempler pa VfL-
praksis og i serdeleshet elevinvolvering innen @stlandsomradet, fikk jeg kun ett forslag av
ressurspersoner med oversikt over praksis. Det oppfatter jeg som et signal pa at VfL er
utfordrende & praktisere etter intensjonen. Jeg hadde derfor forventninger om positiv holdning
til VL blant skolens ansatte. Det jeg erfarte, var derimot at laererne pa en skole som var kjent
for 2 ha kommet lang i praktiseringen av underveisprinsippene, ikke anerkjenner VL. Tvert
imot uttrykkes motstand mot VVfL-begrepet. Paradoksalt nok er likevel leererne i denne studien
helt enige med myndighetene om at elevene ma vaere involvert for & lzere. Hva kan da veere

arsaken til motstanden? Nedenfor vil jeg dele noen av mine refleksjoner om mulige arsaker.

Leerernes misforstaelse av VfLs intensjoner er kilden til uttrykt motstand. Misforstaelsen
bidrar til motvilje til & utforske en praksis som kunne kommet elevene til gode.
Myndighetenes valg av kommunikasjonsform fremmer heller enn demper lzerernes motstand.
| stedet for & anvende Wiliam og Thompsons (2007) formative strategier og demonstrere
VfLs effekt i praksis, skaper myndighetens virkemiddelbruk distanse og opplevelse av at
myndighetene og lererne befinner seg i ulike virkeligheter. Som Kierkegaard (1859) innsa
allerede pa 1800-tallet: Skal du lykkes med a fgre et menneske til et bestemt sted, ma du passe
pé & finne ham der han er. Motstand mé respekteres og utforskes. A lytte til leerernes
innvendinger kan gi innsyn i hvilke utfordringer de mgter i praksis, noe som igjen kan bidra
til & utvikle mer effektive tiltak for a na malet om mer leering for alle elever. Slikt innsyn er
avhengig av lerere som er villige til a veaere apne og arlige om hvordan de ser pa og bruker
VfL. I den sammenheng anser jeg T-laerers tilbakemeldinger som spesielt verdifulle for mitt
arbeid, fordi de setter fokus pa noe som flere leerere muligens opplever som et problem i

forstaelsen av VfL-begrepet. Myndighetene anerkjenner riktignok at innfaring av VfL-praksis
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er krevende (Utdanningsdirektoratet, 2014a). For mange leaerere krever satsningen omfattende
endringer i bade tanke- og handlingsmgnstre. | store, tunge institusjoner som skoler hevder
Buland (2016) at sa store endringer er nesten umulige. Dette skyldes at institusjoner
kjennetegnes av et sett med normer og en sosial praksis som regulerer den maten oppgaver
lgses pa (Skirbekk, 2015). | dette bildet kan et viktig kjennetegn ved institusjonen nettopp
veere dens vurderingspraksis. Helt fra middelalderen konfirmasjonsoverhgringer til dagens
artium, har den summative vurderingen veert et sentral element i utdanningsinstitusjoner
(Jarning, 2010) Den kan derfor oppfattes som dypt forankret i skolen som institusjon. Forsgk
pa grunnleggende endring vil derfor mgtes med en innebygd treghet og motstand (Buland,
2016). Dersom endring allikevel skjer, ma aktarene i skolen oppleve at spriket mellom

skolens formal og det man leverer blir sa stort at handling er pakrevd (Buland, 2016).

Om vi tar hensyn til elevenes tilbakemeldinger, er det all grunn til a fa flere laerere med pa a
involvere elevene i undervisningen. Akkurat som forskningen viser, forteller elevene at de
lzerer mer og blir mer engasjert (Black et al., 2010; Black & Wiliam, 1998b; Hattie, 2008;
Stobart, 2008). Selv om T-faget har en ulempe nar vi sasmmenligner med Y -fagets opplevde
relevans, er det en sannsynlighet for at leerernes ulikheter hva gjelder elevinvolvering
forsterker gapet i elevenes interesse for fagene.

Denne studien har ogsa synliggjort koblingen mellom mesterlere og VfL. | kjernen av begge
konsepter ligger kravet om at eleven ma veere involvert for a laere (Kvale & Nielsen, 1999;
Wiliam & Thompson, 2007). Elementer fra Y-laerers praktiske og konkrete tilngerming til
ragrleggerundervisningen styrker teoriundervisningen. Han oversetter teorien til elevens
hverdag, kobler teoretiske mal mot elevens framtid som rgrleggere, og han fanger opp og
utdyper elevinnspill fortlgpende slik at misforstaelser avklares og mobbing forhindres.
Mesterlaeren som praktiseres i rarleggerundrevisningen har ringvirkninger inn i Y-leerers
teoriundervisning. Spgrsmalet er derfor om yrkeslareres erfaringer og praksis generelt er en
underbrukt ressurs i myndighetenes arbeid for a forankre VfL i skolene. Ved a alliere seg med
yrkeslarere som praktiserer mesterlaere, kan kanskje bade forstaelsen og aksepten bidra til

starre gjennomslag for VfL pa flere skoler.

Det er betydelige forskjeller i den formative vurderingspraksisen til Y- og T-larer. Dette
samsvarer med FIVIS-studien, som ogsa konstaterer er det et mangfold av
vurderingspraksiser i norsk skole (Sandvik & Buland, 2014, s. 9). I likhet med T-laerer
hemmes mange lareres vurderingspraksis av fagdidaktisk usikkerhet (Sandvik & Buland,
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2014). Ngkkelen til forbedret vurderingspraksis er ifglge FIVIS-studien a legge til rette for
faglig utviklingsarbeid pa skoleniva gjennom tolkningsfellesskap laerere imellom (Sandvik &
Buland, 2014). Spgrsmalet er om dette tiltaket er tilstrekkelig for a lgse utfordringen med
leerernes fagdidaktiske usikkerhet. Ifglge evalueringen av allmennlarerutdanningen, har
fagdidaktikken hatt varierende posisjon og betydning i undervisningen ved
allmennlererutdanningsinstitusjonene (NOKUT, 2006). De fagdidaktiske perspektivene har
ikke blitt systematisk ivaretatt i universitets- og hgyskolesektoren (NOKUT, 2006, s. 77).
Riktignok introduserte myndighetene en ny leererutdanning for grunnskolen hgsten 2017 med
fokus pa mer forskningsbasert kunnskap, mer faglig fordypning og mer praksis (Regjeringen,
2016). Mye tyder pa at dette er skritt i riktig retning. Imidlertid er det til ettertanke at FIVIS-
studien papeker at myndighetenes satsing pa VfL har vektlagt det allmennpedagogiske i stgrre
grad enn det fagdidaktiske (Sandvik & Buland, 2014). Dermed kan den enkelte leerers
vurderingskompetanse mangle tilstrekkelig forankring i skolefagenes
undervisningstradisjoner (Sandvik & Buland, 2014, s. 10). Mange larere far ikke den hjelpen
de trenger for a styrke sin vurderingskompetanse. Et sentralt aspekt av VL er at nybegynnere
trenger mer stagtte som kan tilfgres gjennom mere kompetente andre og modelleksempler.
Hvis lererne opplever dette tilbudet som fravaerende eller utilstrekkelig, blir det utfordrende a
implementere en praksis som innfrir VfL-intensjonene. Learerne ma ogsa fa statte og

veiledning. Myndighetene ma vise hva VfL betyr gjennom egen praksis.

Utdanningsdirektoratet poengterer at vurdering er mer enn prever og karakterer
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Men hvilke konsekvenser har underveisvurderingens
intensjoner, hvis fokuset i samfunnet er pa karakterer, prgver og tester? Ifalge Biesta
kjennetegnes var tidsalder av en tro pa styring av utdanningssektoren gjennom malinger og
sammenligninger. Det rader en oppfatning av kompetanse som en forutsetning for overlevelse
og framtidig konkurransedyktighet (Biesta, 2015). Derfor verdsettes malinger som avdekker
hvordan nasjoner hevder seg i konkurransen om kompetansen. Samfunnet verdsetter det som
males, ogsa det norske. Som Sandvik, Engvik og Buland (2014, s. 23) papeker, tillegges for
eksempel nasjonale praver og eksamenskarakterer stor vekt i den offentlige debatten om

skolen.

Men maler vi det som burde verdsettes, spar Biesta retorisk (2009, s. 33). Hvis elever og
lerere opplever at vellykkethet oppnas gjennom eksamenskarakterer (og nasjonale prever), er

det betimelig a sparre om hvilke incentiver lererne har for & endre sin undervisningspraksis.
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Jeg har selv erfart i skriveprosessen hvordan norsk skolesektors summative vurderingskultur
har pavirket min motivasjon. Jeg, som er genuint opptatt av lzering, har kjent hvordan
vurderingens bedgmmende funksjon har fatt overtaket pa vurderingens leeringsfremmende
funksjon. Da jeg erkjente dette, reflekterte jeg samtidig over hvor lite leeringsfremmende den
bedgmmende siden av vurderingsfunksjonen fungerer for meg. Her snakker vi om en student
som finner glede i teori og akademisk skriving og som har fatt flere oppbyggelige
tilbakemeldinger fra mere kompetente andre. Det betimelige spgrsmalet er hvordan den
bedgmmende vurderingskulturen har satt sitt preg pa elever som har et annet utgangspunkt for

lzering enn meg.

VfL avskaffer ikke konkurransen mellom elever. Sarlig ikke nér seleksjonsprosessene i 10.
trinn og 3. klasse i videregaende nermer seg, hvor elevens karakterer avgjer hvilke framtidige
veivalg som er mulig. Ikke overaskende far da det summative oppmerksomhet. Det er et
uttrykk for realisme hos bade leerere og elever som kanskje fortjener ytterligere teoretisk

oppmerksomhet.

6.5 Forslag til videre forskning

Denne studien indikerer at VL som begrep er vanskelig & fa tak pa for mange laerere. Som i
all undervisning, er tydelighet viktig, ogsa nar malet med VfL skal formidles. For mange
leerere er VL noen nytt, bade innholdsmessig og som begrep. VL innebzarer, som
Utdanningsdirektoratet sier, et seeregent tanke- og handlemgnster. Det er et krevende oppdrag
a gi til institusjoner som nettopp kjennetegnes av sine rotfestede normer og praksiser. Na
forutsettes det at institusjonens ansatte, leererne, ma endre flere av sine innarbeidede rutiner
og praksiser. Dette krever aksept og forankring av malet. Pa grunn av oppdragets utfordrende
karakter, var jeg nysgjerrig pa hvordan myndighetene formidlet intensjonene med VL.
Derfor undersgkte jeg et utvalg av myndighetenes presentasjoner av VL, henholdsvis
grunnlagsdokumentet for satsningen (Utdanningsdirektoratet, 2014a) og en av
videopresentasjonene som begrunner satsingen pa VfL og underveisprinsippene
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Ett av forholdene som ble avdekket, er at sprakbruken i
grunnlagsdokumentet kan vare et bidrag til & gjere VfL-begrepet diffust.
Grunnlagsdokumentets hensikt er a bidra til felles forstaelse, men dokumentet uttrykker i
samme moment at skolene har stor frihet til & utforme og gi innhold til satsingen. Grunnlaget

for satsingen er underveisprinsippene som ble innfart i 2009, og som derfor bar veere kjent for
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lzererne. Prinsippene skal brukes formativt. Utfordringen er at leerernes
tilbakemeldingspraksis ikke kjennetegnes av underveisprinsipper. Dokumentet innledes og
avsluttes med & presisere at internasjonale undersgkelser har avdekket at norsk skole har en
seerlig utfordring pa grunn av sin svakt utviklede oppfalgingskultur (Utdanningsdirektoratet,
20144, s. 2 og 8). Resepten som foreskrives, er lokalt arbeid pa skolene og i laerende nettverk
mellom skolene. Men som T-learer presiserte, hvis elevene har et svakt utgangspunkt er det
vanskelig & bruke dem som ressurser for hverandre. Det samme gjelder pa skoleniva —
hvordan skal to skoler med svak oppfalgingskultur kunne hjelpe hverandre? Ut i fra
myndighetenes virkelighetsbeskrivelse, kan det synes som om lokal satsing ikke er riktig
medisin. Det kan derimot vere behov for eksternt pafyll for & bate pa leerernes fagdidaktiske
usikkerhet og svake tilbakemeldingspraksis. A avdekke hvor det finnes sterke fagdidaktiske
miljger som kan spre kunnskap om virkningsfull tilbakemeldingspraksis, hadde veert et
interessant spor a forske videre pa. Seerlig fordi NOKUT-evalueringen (2006) indikerer at det
er store forskjeller i leererutdanningene nar det kommer til ivaretaking av fagdidaktikk.
Kanskije kan svakheter ved enkelte lzererutdanninger veere en av forklaringene pa at flere
leerere uttrykker fagdidaktisk usikkerhet. Med andre ord kan det vare at enkelte nyutdannede

lerere ikke er utrustet med den ngdvendige fagdidaktiske kunnskap i utgangspunktet.

Et annet aspekt som ble tydelig ved kritisk lesing av grunnlagsdokument og nettressurser, er
myndighetenes bruk av en rettslig diskurs. | videopresentasjonen av elevinvolvering
presiseres det at underveisprinsippene ikke er til valg, fordi de er forskriftsfestet
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Underforstatt — hvis en larer ikke etterlever
underveisprinsippene, sa bryter denne laereren norsk lov. Men det hjelper lite & lovfeste et
krav hvis ikke lzrerne forstar hvordan de skal gjere det og hvorfor. | grunnlagsdokumentet
erstattes ofte laerer-begrepet med deltaker. | et av dokumentet sentrale kapitler — nemlig
“praktisere vurdering for leering i klasserommet” - brukes deltaker-begrepet like ofte som
lerer-begrepet (Utdanningsdirektoratet, 2014a). Myndighetenes valg om a bytte ut leerer med
deltaker pa det som er leererens primere arbeidsarena, virker fremmedgjerende og skaper
distanse. Ordvalget er dermed med pa a bidra til uklarhet. I kapittel 2.2 redegjorde jeg for
hvordan begreper av natur er flertydige. Dette innebarer at begreper tolkes ulikt. Resultatet er
ulike praksiser. Dette kan veere en styrke, fordi det finnes utallige oppskrifter pa hvordan VfL
kan praktiseres. Men det kan ogsa vaere en svakhet. Misforstas begrepet, kan det ha uheldige
konsekvenser. Derfor hadde det veert interessant & undersgke myndighetens intensjoner og

refleksjoner om begrepsbruk og hvordan disse oppfattes av malgruppen for myndighetenes
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arbeid. Kanskije det finnes andre former for samarbeid mellom de ulike nivaene i

utdanningssektoren som har bedre forutsetninger for a fremme elevenes laring.
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maldepliktig og at parsonopplysningana som blir samiet inn i datte progektet er requlert av
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Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vére nettsider og i Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysningar om prosjektet pa nattsidena vare. Alle vare institusjoner har ogsé tilgang til
eqne prosjektar i Meldingsaskivat,
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Vead prosjektsiutt 31.08.2018 vil vi ta kontakt for a avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har sparsmal. Vi ansker lykke til med progjektet!

Marianne Hogetveit Myhren
Audun Lavlie

Kontaktperson: Audun Lawiie tif- 55 58 23 07 ! audun loviie@nsd no

Vealegg: Prosjextvurdering
Kopl: Sirl Karhus, sir kaarhus@gmall com
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Vedlegg 2) Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

Februar 2018

Invitasjon til 4 delta i et forskningsprosjekt om elevinvolvering i eget laeringsarbeid

Kjzre lerer / elev

Jeg er student pa Universitet 1 Oslo {Institutt for Pedagogikk) og skal skrive Master-oppgave varen
2018. Jeg har valgt denne utdanningen fordi jeg ensker 3 jobbe innen skolen for 4 bidra til
mestringsopplevelser og lenngsglede.

Forskning har vist at 4 involvere eleven 1 egen lering ofte farer til bedre resultater og ekt motivasjon.
Likevel viser nasjonale kartlegoinger at elevinvolvering 1 eget leningsarbeid brukes 1 begrenset grad
(UDIR 2015). Det er gjennomfart fa studier innen dette feltet 1 videregaende skoler. Derfor ensker jeg
3 underseke hvordan bade lerere og elever forstar dette vurderingsprinsippet, hvordan de opplever at

det uterves og hvordan utbytte erfares av lerere og elever.

Du inviteres derfor til 2 delta i et forskningsprosjekt i regi av Universitetet 1 Oslo. Jeg vil observere
noen undervisningsekter du deltar i. Etterpa vil jeg intervjue deg sammen med noen av dine
klassekamerater. Jeg er ikke pi jakt etter “rette’ eller “gale’ svar. Tvert imot er det viktig for meg 4 fa
frem dine synspunkter. Klasseromsobservasjonene og intervjuet vil tas opp pa band og senere
transkriberes. Alla dataene (felinotater og intervjutranskrnpsjoner) behandles konfidensielt og
anonymiseres. Intervjueren er underlagt taushetsplikt. Prosjekiet er meldt il Personvernombudet for
forskning, Norges samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Deltakelsen 1 prosjektet er frivillig, og du
kan trekke deg fra det nar som helst frem til resultatene fra undersekelsen er publisert. Prosjektst
avsluttes innen 31 august 2018.

Hvis du vil delta 1 prosjektet ber vi deg signere samtykkeskjema pa neste side. Vi haper du vil hjelpe
o0ss 4 skaffe bedre innsikt 1 hvordan styrke elevenes laerelyst og lering!

Hilsen

Siri Karhus Min veileder; Cecilie Dalland
Masterstudent Pedagogikk Farsteamanuensis HIOA
Kunnskap utdanning og lering;

Spesialisering Lereplan, undervisning og vurdering, ThO

TIf 96 91 57 87 TIf 40553296
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Samtykkeerklering ved innsamling og bruk av personopplysninger til

forskningsformal

Jeg bekreftet at jeg har lest informasjonsbrevet om prosjektet som underseker elevinvolvenng 1 eget
leringsarbeid gjennomfert av Siri Karhus under veiledning av Cecilie Dalland.

Jeg samtykker 1 4 delta 1 undersekelsen slik den er beskrevet.

Teg er ogsi kjent med at deltakelse i prosjektet er frivillig, og at jeg nir som helst kan be om 4 fa
slettet opplysninger som er registrert om meg, frem til resultatene fra undersekelsen er publisert.

NAVN: (store bokstaver) .
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Vedlegg 3a) Intervjuguide med fokusgruppeelever

Fokusintervju elever

Bakgrunnsinformasjon

Opplevd niva av mestring...> Lavt Middels Hayt
1-2 3-4 53-6

Kj@nn

Alder

Hvor godt likte du teorifaget da du begynte?
Hvor godt liker du teorifaget na?
Hvor godt likte du yrkesfaget da du begynte?
Hvor godt liker du yrkesfaget na?

Innledende sporsmal

A involvere eleven i egen laering farer ofte til bedre resultater og gkt motivasjon viser forskning. Det er
store variasjoner mellom skoler pd hvordan elever involveres i lzeringsarbeid. Jeg @nsker i
Masterprosjektet mitt @ undersgke hvordan du opplever dette pa din skole. Alla dataene (feftnotater
og intervjutranskripsjoner) behandles konfidensielt og anonymiseres, Intervjueren er underlagt
taushetsplikt. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norges samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS. Deltakelsen i prosjektet er frivillig, og du kan trekke deg fra det nar som helst frem til
resultatene fra undersgkelsen er publisert.

1. Hva forbinder du med & vare involvert i eget laeringsarbeid i h.h,v. teorifag ( ) eller
yrkesfag ( s
2. Hvor viktig er det for deg & vaere involvert i eget laeringsarbeid for & utvikle din
a. Planleggingsevne (estimere tidsforbruk, arbeidsform, strategivalg etc.)?
b. Utholdenhet {vilje til & fortsette nar ting blir vanskelig)?
c. Ewne til evaluering og refleksjon?
d. Mestringsfplelse?
e. Leeringslyst?
3. Hvilken betydning opplever du at din delaktighet og ansvarsfalelse har for egen laering?
4, Ettrygt lsringsmilj@ er en forutsetning for at alle elever involveres. Derfor @nsker jeg din
opplevelse av pastandene:
a. Det er arbeidsro i timene
b. [timene ter jeg si hva jeg mener
c. Jeg tgr a sperre laerer om hjelp nar det er noe jeg ikke forstar
d. I'min klasse gj@r vi ikke narr av hverandre hvis noen gjgr feil

Hvordan oppfatter elevene leerernes tiltak om elevinvolvering i leerings- og
vurderingsarbeid i undervisningen?
5. Huvilke aktivitet (-er) gjennomfgrte lzereren i leringsgkten der du felte du kunne involveres?
6. Hvorfor tror du lezreren valgte denne (disse) aktiviteten (-e)?
7. Hvordan pavirket aktiviteten (-e) din laringslyst og opplevelse av mestring?
8. Vil du beskrive dette som et typisk eksempel pa elevinvolverende aktiviteter i tearifag
[yrkesfag? Hvis ikke — hva opplever du som typisk?
5. Hvor ofte bruker dere fglgende arbeidsformer ‘(hver time, hver dag, flere ganger i uka; 1-3 x
pr mnd, sjeldnere) og hvilke av disse arbeidsformene foretrekker du (ranger 1-6)



10.

11.

12.

13.
14.

Hvilke

Tavleundervisning/larer snakker
samtale/diskusjon mellom laerer og elever
Leerer gir individuell hjelp

Elevene jobber alene

To og to elever jobber sammen

Gruppearbeide (ikke prosjektarbeid)
Prosjektarbeid

m oo oo

Hvilke elevinvolverende tiltak foretrekker du i tecrifag ( ) eller yrkesfag ( )7 Begrunn.
Hvis det er forskjeller mellom fag, hvordan forklarer du dette?

Hva hindrer deg i & veere involvert i eget leringsarbeid? Hvorfor? Hva kreves for at du skal bli
involvert i eget laeringsarbeid i teorifag ( ) eller yrkesfag ( )?

Hvordan involverer laerer i teorifag ( ) eller yrkesfag ( ) elevene i vurderingsarbeid
(bade vurdering av eget arbeid og andres arbeid)?

Deltar elevene med forslag pa hva som skal legges vekt pé nar arbeid skal vurderes?

Far du vaere med og vurdere skolearbeid?

implikasjoner erfarer elever at elevinvolvering har pé elevenes

planleggingsevne, mestringsfelelse og leeringslyst?

15.

16.

17.

18.

13,

20.

21.

22,

23.

24,
25.

Fortell om en situasjon hvor du opplevde mestring og lzeringslyst. Hva tror du var de viktigste
arsakene til denne opplevelsen?

Newvn 2 — 3 tiltak som ma kjennetegne opplaering for at du skal f& flest mulig
mestringsopplevelser og laringslyst.

Hvilken betydning har din egen innsats (utholdenhet og viljestyrke) for at du lykkes med 4
leere?

Hvor viktig er samarbeid med andre for & utvikle forstielse, vurdere kvalitet pa egne og
andres arbeid og bidra til laeringslyst?

Hvordan synes du det er & vurdere eget arbeid/produkt?

Hvordan synes du det er & vurdere egen fremgang i faget?

Hvordan synes du det er & vurdere andres arbeid/produkt?

Hvilken innflytelse har medelevers tilbakemeldinger pd din mestringsopplevelse og
lzeringslyst?

Hvilken innflytelse har lerers tilbakemeldinger pa din mestringsopplevelse og laaringslyst?
Hvilken innflytelse har din egenvurdering pa din mestringsopplevelse og laringslyst?

Hvis du ble bedt av politiske myndigheter om & gi tilbakemelding om vurderingsforskrift om
‘at elevene er involvert i eget leeringsarbeid’ hvilke rad ville du da gitt?
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Vedlegg 3b) Intervjuguide med Y- og T-leerer

Intervjuguide Y- og T-laerer

Bakgrunnsinfo

Leerer i » Yrkesfag | Teorifag

Antall &r med undervisningserfaring i >

Antall ar med leerererfaring

Utdanning studieretning og # studiepoeng totalt og i undervisningsfag

Hvor meningsfullt er det & undervise i faget for deg?

A involvere eleven i eget Ierings- og vurderingsarbeid farer ofte til bedre resultater og gkt motivasjon

viser forskning. Det er store variasjoner mellom skoler pd hvordan elever involveres i lzringsarbeid.
Jeg @nsker i Masterprosjektet mitt g undersgke hvordan du opplever dette pa din skole. Allo dataene
{feltnotater og intervjutranskripsjoner) behandles konfidensielt og anonymiseres. Intervjueren er

underlagt taushetsplikt. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norges
samfunnsvitenskapelig daotatjeneste AS. Deltakelsen i prosjektet er frivillig, og du kan trekke deg fra
det ndr som helst frem til resultatene fra undersakelsen er publisert.

Innledende sparsmal

1.
2.

Hva leerer elever mest av? Vis eksempler. Hvorfor?

Hva innebaerer det for deg ‘at elevene er involvert i eget laerings- og vurderingsarbeid'?
Eksempler.

Har vurderingsforskriften konsekvenser for din undervisningspraksis? Evnt. hvordan.
Hvordan tror du elevene vil beskrive din undervisningspraksis nar det gjelder & involvere
elever i leerings- og vurderingsarbeid?

Gode relasjoner mellom laerer-elev og elev-elev er en forutsetning for & 3 til en god
vurderingskultur. Hvordan arbeider du for 3 skape et trygt og godt laeringsmilja hvor det er
lov & prove og feile?

Hvilke tiltak gjer du for & involvere elevene i leerings- og vurderingsarbeid?

.

10.
11.
12.
13.

14.
15.

Pa hvilken mate involverer du elever i leeringsarbeid/opplaering? Hvordan responderer
elevene?

Hva erfarer du gjer elevene motivert til 3 involvere seg i eget leringsarbeid?

Hvilke elevinvolverende tiltak opplever du har starst innflytelse pa elevenes mestringsfalelse
og laeringslyst? Hva tror du er forklaringen p3 dette?

Hvordan oppdager du om elevinvolverende aktiviteter har innflytelse pa ulike elevarupper
(svak, middels og hgypresterende) mestringsfelelse og leeringslyst? Gi gjerne eksempler.
Hvilke utfordringer er koblet til & involvere elevene i eget laeringsarbeid?

Hvordan innhenter du ‘bevis’ for at elevene har lzrt noe

Hva er bevis pa at elevene har lzrt?

P4 hvilke mater viser elever at de har misforstatt eller synes temaene i laeringsgkten er
vanskelig? Er det forskjeller mellom hgy presterende og lav presterende i hvordan dette
kommer til uttrykk?

Hvordan bruker du bevisene i opplaringen? Gi eksempler

Hvilke lzringsstrategier vektlegger du i ditt fag? Hvorfor er det viktig at elevene laerer
akkurat dette?
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16.

17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.

24,
25.

26.

27.
28,
29.
30.
31.
32.

Hvilke

I VfL er det meningen at leerer gjgre elevene selvstendige slik at de har kompetanse til &
vurdere eget og andres arbeid. Hvordan lzerte du selv hvordan vurdere?

Hva er de 1-2 vanskeligste aspektene ved vurdering?

Etter din erfaring hva inneholder vurderinger som du virkelig leerer av?

Pa hvilken méte/hvordan involverer du elever i vurderingsarbeid?

| hvilke situasjoner bruker du vurdering? (Praver? Fortlgpende?)

Hva vurderer du hyppigst? (Innhold? Arbeidsmate? Hvordan eleven kom frem til Igsningen?
Ros/ris?)

Hva slags vurderinger opplever du at elevene foretrekker?

Hva slags vurderinger mener du elevene laerer mest av? (Tid? Type vurdering? Elevens
prestasjonsniva?)

Hvordan lzerer du opp elevene i & utvikle kompetanse til 8 vurdere seg selv og andre?
Hvis du var ansvarlig for & laere opp en fersk larer i & vurdere, hva er de viktigste elementene
du ville formidlet?

Mange larere synes det er vanskelig 8 utvikle elevers evne til selvregulering. Hvordan
arbeider du for 8 utvikle elevenes selvregulerte laringsferdigheter?

Hvordan inkluderer selvregulert laering nér du planlegger undervisning?

Hvordan tenker du at man skal fa alle elevene med?

Hvordan erfarer jeg at elevene reflekterer om leering?

Hvordan er mine erfaringer med a gi ansvar til elever?

Hvordan far dine elever hjelp til & tenke gjennom hvordan de utvikler seg i fagene?

Hva tenker du om sammenhengen mellom elevinvolvering og elev motivasjon?

implikasjoner erfarer lerer og elever at elevinvolvering har pa elevenes

planleggingsevne, mestringsfelelse og leeringslyst?

33.

34,

35.

36.
37.

Hvordan er dine forventninger til at involvering av elevene i laerings- og vurderingsarbeid vil
styrke elevens gjennomfgringsevne, mestringsfelelse og leeringslyst sortert etter elevens
mestringsniva?

Hvordan handterer du elever som mangler tillit til at de kan lsere metoder og strategier som
pa sikt vil forsterke deres lring?

Dersom elevinvolvering ikke var forskriftsfestet, ville du fortsette 3 involvere elevene i
lzerings- og vurderingsarbeid? Utdyp gjerne dine tanker!

Hva er ditt viktigste rad til en fersk laerer for & lykkes med & involvere elever i eget arbeid?
Hvis du ble bedt av politiske myndigheter om & delta i en revisjon av vurderingsforskrift om
‘at elevene er involvert i eget laeringsarbeid’ hvilke rad ville du da gitt?
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Vedlegg 4) Observasjonsskjema

Observasjonskriterier klasseromsundervisning

Tid/tidspunkt: Teorifag/Yrkesfag: Emne/tema:

LbservasionsKalieqorier

m
5]
]

]

Spgrsmal fra lserer

Rike sp@rsmal

Tid til refleksjon etter
spgrsmal

Elevrespons
* Kortsvar (> 4 ord)
*  Spgrsmal
® langsvar (< 4 ord)

Interaksjonssekvenser mellom
lzerer og elev (er)

Spgrsmal fra elever

Hvilke elever deltar

Bruk/utgvelse av
arbeidsformer {A):
Leerermonclog (A-L)
Helklassedialog (A-HK)
Gruppearbeid (A-G)
Barsamarbeid (A-P)
Individuelt arbeid (A-l)




Vedlegg 5) Utdrag av transkripsjon fra intervju med Y-laerer

Intervju L1 yrkesfaglaerer
Torsdag 8.3. ki, 14:05 — 14:30

Litt innledende prat fer intervjuet starter.

Frithjof Nansen og de gutta der tror jeg hadde hatt ADHD hadde dem vokst opp i dag. Jeg har
en kompis som er sann basehopper, og det er en grunn til at han driver med det. Ikke sant?
Det er ikke fordi han syns det er,..det er fordi han syns det er helt han ma ha noe 3 gjgra. Sa
det er jo som jeg sier, alternativet hans er a ruse seg- sa jeg mener at pa en mate, at mange
av dissa gutta driver med sanne ting. Far tilfredsstilt det rushet.

Ikke sant. Tidligere 53 hadde man ikke hatt ...vi sykeliggjer mennesker som har naturlig atferd.
laja

54 det er noe som ligger der.
Hadde ikke folk vaert rare, sa hadde ikke ting vzert finni opp sier jeg.

Mei, det er nettopp det. Vi ma fa lov til 4 vaere oss sjel, s lenge det er positivt i f.h.t. de andre da.
laja.

slem og sénn, det blir litt fzil.
la

Men du L1, da skal jeg preve a fatte meg i korthet. Det er jeg skikkelig darlig pa, sa derfor far jeg
prave etter beste evne, Kan du bare fgrst dra meg igjennom bare din bakgrunn for du har sagt noe
om det fgr, men kan du

Hva jeg er?

leg er rorlegger da. | bann. Ogsa har jeg tatt yrkesfaglaerer YFL, s& jeg har blitt yrkesfaglzerer
da. Har en bachelor.

Tok du en trearig da altsa?

la
0j, fy fillern. Det er taft gjort da.

& n& begynner jeg p& en master né til hgsten.
Og det er masteri,,.

Det er litt sdnn blanding, for det er litt s3nn nytt na. Det er byggrelatert da. Rundt bygg og
yrkesped da.

Hvor?
Begynner p& NTNU i S16.

Aja, sann at det er samlingshasert s& du har mulighet til &
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la. Det er det jeg er. Men sa er jeg masse annet. leg er gasstekniker og sdnn da, men det er
bare en sann kursing jeg har tatt og sdnn da. Men det er lissom de to som jeg har da.

Og sa er du rarlegger hvor du har sénn fag..
Det er ikke fag, men svennebrev. Svenn er de gamle handverksfaga.
la. Mettopp. 53 har du jobbet som leerer. Hvor mange ar var det iglen'?

12 &ri hvertfall.

12 &r. Og begynte du da pa 513 eller?
la.
5a kom du over hit nar denne skolen ble...
1a ja. Da vi flytta hit. Eller relokalisert. Somn det heter.
Beordret som jeg har hert noen kalle det.
Det var greit nok. Det var ramaskrik til 2 begynne med, men det har blitt bra her altsa.

la, jeg syns det virker som det er et veldig allright sted jeg. Vi har snakket litt om det sa det blir litt
gjentakelse, men hvor meningsfullt syns du det er & holde pa med det du driver med?

Det er verdens beste jobb.
Hvorfor?

Mei for det fgrste det er 3 jobbe med mennesker og pa en mate fa lov til & drive med noe jeg
syns er kult, noe av det beste jeg vet i verden er a fortelle andre om min jobb, det vil si rgr.
Det er helt klart det finns jo ikke noe bedre

Oz du sa, du har jo tidligere i undervisningen sagt at det beste du vet er & vaere rarlegger,

Det finns ikke, for min del, for meg da, s& er det den beste jobben jeg kunne ha da. Men det
er jo klart da at det er ikke for alle.

Nei nei, men det er jo det som er fint.
52 for meg =& hvis dem knekker den koden s3 er det jo greit. Tenker jeg

Ok, da har jeg litt bakgrunnsinformasjon, for det er greit & ha bakgrunnsdata, og sa over til det jeg
skal skrive om, skal bare fgrst preve a gi en litt liten brief, og jeg er redd jeg kemmer til a veere litt
akademisk i noen av spgrsmalene mine L1, da far du bare f3 meg ned pé jorda igjen, ok?

laja.

Men jeg skal skrive om hvordan elever er involvert i egen laering. Og det er jo noe du driver med hele
tiden. Og det er jo faktisk nedfelt i norsk lov det. At elevene har rett til 2 veere involvert i eget arbeid

la de =kal jo det.

Og det jeg har lyst til & finne ut av og er nysgierrig pa og som jeg har valgt og fatt lov til & jobbe -
jobbe hehe — & vare her pa 59 er fordi jeg hadde lyst til 2 se pa en skole som nettopp hadde en sénn
yrkesorientering. For der har jo virkelig elevene mulighet til & veere involvert i egen lzering gjennom
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praktisk arbeid. Men du har ogsé disse fellesfaga, med norsk og matte og alt det der, hvor du ikke har
den samme,

Nei, det er ikke 54 lett & ha den innvirkninga der da.
leg er litt nysgjerrig pa hvilke utslag det far.

Det vi praver er jo & yrkesrette allmenfaga da. 53 er det da det at skal dem da det som er
problemet da ogsé er jo det atte det skal ogsa veere sApass tilpassa at man kan begynne pa
studiespes etter to tar. Da er det allment pabygg da. S& det er der mener jeg feilen er jeg da.
Det burde ikke vezre noe alternativt for dem a ga almen pabygg, for det er 80% stryk vet du.

Ja for de som gar [over]

[ja ja] det blir sénn hvilepute. Surre her i to &r, sa gar dem over pa allmenn, det er bare tull.
Men du kan ga noe som heter Y-veien og det blir aldri snakke om ikke sant. Det er sann som
vi har gatt da. Atte du tilegner deg masse erfaring jobberfaring ogsa sekte du...da vi begynte
pa heyskolen sa var det ingen av oss som hadde artium, eller studiekompetanse som det
heter. Men vi blir jo realkompetansevurdert da. Som gjgr at vi kommer inn pd hayskalen.

Og det er utrolig viktig, for du kan vazre steike dyktig uten at du nadvendigvis har gatt igjennom [det

derre studiespes]
ljaja, jaja] s& det er jo

Det er jo du et levende bevis pa mener jeg.
Jaja

leg har jo blitt helt fascinert av undervisningen din.

hehe

b

Det synes jeg har veart & underholdende,
Hehe, det er hyggelig 4 hare.

Det jeg skal skrive om i den oppgaven min, det er jo da som jeg sa hvordan elever er invalvert i egen
leering og sa har jeg en sann hypotese seerlig mot det som er kobla opp mot fellesfag og mer
teoretiske fag og det er at det & vaere involvert i egen leering og fa noe ut av det er lettere for en elev
som er kall det skoleflink og teoretisk tung, enn elever som ikke n@dvendigvis syns det teoretiske er
53 morsomt.

Det jeg pa en mate tenker da, hvorfor yrkesfag er jo for mange, skal du si skolelei. Dem er jo
ikke skolelei i den forstand at det 4 drive med teori, det er det dem er lei, skolen. Det er pd en
mate 3 gjgre ting litt bakvendt da. Hvis du sier at produktet vi skal ha er denna

(L1 griper &n kopp)

54 gar vi bakover og méd begynne pd start. 55 det er ogsa en méte & gjore det pa da. Og det
gj@r vi jo —vi skal ha dette produktet og i stedet for & begynne med 3 ‘na skal vi gjgre sann,
fordi da skal det bli sdnn, og 53 skal det bli sdnn og til slutt skal det bli detta her’. Da er det
bedre & si, detta skal det bli. Da ma vi begynne her, og s3 kommer vi dit. 53 pa en mate g4 litt
bakover da. Og selvflgelig, det er jo fint med versted da, men jeg skulle helst hatt et
klasserom i yersted, For da er det mye lettere for meg & ha teorien der nede, for da er det
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lettere & vise ting i versted og sann, da kan jeg feste teorien pa det praktiske da. Det mener
jeg jo er det beste som fins i hele verden.

Nettopp, men det er det ikke lagt opp til her?

Mei, men jeg gjgr sa mye som mulig nedpa versted da. Vi har mye teori der vi. Nar vi skal
snakke om et rer —istedenfor 4 tegne et ror 53 kan lagge det fram, sa kan dem fi ta og se og
rgre og plukke pa det lissom.

la, det har jeg jo registrert at du har masse teori fgr du setter i gang. For det lurer jeg litt pd — den
siste laringsekten jeg var med pd, sa holdt dere pa med sveising av disse to platene sammen, var det
da noe de hadde gjort tidligere som en viderefgring eller var et ferste gang.

Det var farste gang.
Det var fgrste gang de holdt pa med sveiseapparatet ja.

De har lzrt & bruke sveiseapparatet men da pa en annen mate, for da har de brukt det til
baying. Altsa varme for a fa flammen til 4 baye. Da bruker de et annet benn da, da bruker du
et varmebenn. Nar du bayer stalrgr 53 ma jo de vaere redgledende. 53 de har jo lart seg 3
bruke det. 53 vi begynner med beying og sa gar vi over til sveising etter hvert. 53 da,
sammenfgyningsteknikk som det heter. Det er en méate 4 skjpte pa, du kan fa 100 forskjellige,
men sveising det er jo en del av svenneprgven, sa det er sveising av rar.

54 dette her skal de fortsette med noen ganger til eller?

laja, de skal fortsette utover. For det som mange ganger skjer er at nar de kommer ut- ut i
lazra s far de ikke sveising for firma sveiser ikke ogsa far dem sveising pa svenneprgven og sa
har de ikke gjort det siden skolen.

Ja, nettopp sa derfor ma de gjore det her?!

la, jeg mener det. Det er mange som spgr meg kan du ga opp til preven og komme 3 jobbe
for deg til preven og jeg seier jaja, det er bare & komme & sveise det. A trene p& det, for det
er mange som stryker pa sveisinga.

skjenner. Ehm, jeg er opptatt av formativ laering ikke summativ lzering, karakterene, i den oppgaven
jeg skal skrive.

Det er ikke jeg heller, jeg erikke s& opptatt av_det, Som jeg sier til elevene: Dere far to
karakterer i aret, det er til jul og det er etter jul. Ferdig snakka. Det er ikke 53 mye & bruke tid
pa. For det en karakter lazrer du ingenting av.

Nei, det er ogsa min [gh]

[Det] er klart, du skal jo, hva vil du ha a? ja, fem. Hvorfor det? Sier jeg da. Da ma du gi meg en
god grunn til & f3 en femmer. Og da er det er de mye involvert i det og jeg sier

Det er nettopp det du er vet du!

Ja, hvilken karakter vil du ha da? Ja, fem. Ja veer 54 god fem. Ha? Hva laerte du av det? Nei
ingenting. Ok. Forklar meg hvorfor du skal fa den femmern da. 54 ma de gi meg den grunnen.

Hva gj@r gutta da?
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Da begynner de a si at “jeg har vaert flink til 4 jobbe og sann’. Ja, det er greit. Men det er ikke
det jeg er ute etter. Om du har brukt fem timer eller tre timer det bryr jeg meg ikke noe om.
Bare jeg — gi meg en god grunn til at du skal ha en femmer. Fortell meg om det i oppgaven. Gi
meg en god grunn!

la, bare jeg faler at bare det i sveiseoppgaven, hva skulle de ha sagt s3nn helt konkret for at de skulle
begrunne om de skulle ha en femmer eller

1a, jeg hadde starte med a punktsveise sa du ikke, hvis du sveiser to ting sammen, 53 kan du
ikke bare legge det inntil hverandre & begynne & sveise. Du ma pa en mate, bare smelte det
sammen, du begynner jo med trad etterpa. 58 ma du punktsveise ikke sant? 53 ma du ha et
punkt i midten da, 53 ma du justere for avstand, sa punkter du der og punkter du der, hvis du
ikke gjar det, sa vrir ,,,hvis du bare begynner & sveise i en ende s4 er det yra, 54 blir det sann

L1 demonstrerer med papir hvordan metallet vil vri seg.
Ok.

A varme godt nok for 4 fa gjennomsveis, for hvis ikke far gjennomsveis s4 blir sveisen spra og
da knekkern. 5& det er masse sanne ting du ma komme til meg a forklare.

Du ma vaere denn kankret altsa.

laja! 54 hvis du da har fysisk...jaja det er bra nok den, s tar jeg den bort til skrustikka, sa tar
jeg den og bgyer den, hvis den knekker da, ‘femmer’ da, den taler jo ingenting. Nei nettopp.
Sa kan du egentlig, som jeg sier. Du kan godt forklare deg, sa kan jeg plukke oppgaven fra
hverandre etterpa hvis ikke du gjgr det for meg na. Det er det valget du har.

Hehe, Ja. Det er et steike godt eksempel. Jeg bare ser at masse av de spgrsmalene jeg har sann
innledningsvis de svarer jo du pa her. Det er jo bare kjempebra.

la, men det er min mate 4 gjgre det pa. Det har fungert [for]
[Har] du alltid gjort det sdnn?
laja, det har fungert for meg det.
Men det det, har du hgrt om denne vurderingsforskriften du L17?
Mei,
53 pd en méte har ikke den hatt noe innflytelse pa hvordan du jobber?
Mei, alts3 vi begynte med sann lzerings og vurdering, sann LOV, som vi kaller det, wzeh, sann
L1 peker med fingeren mot halsen som om han ma brekke seg.

sann har vi drivi pa i alle ar. Vi driver med mesterlazre. Du kan godt ta Him og HIT og Gordon
og gud veit hva de heter alle disse som har skrivi disse bakene men ja altsd dem adela
mesterlere for noen &r siden. Det klarte jo han Hernes & gjgra sa.

Hvordan da?

Mei han gjorde jo fra, at det var grunnkurs f@r, grunnkurs rgr, grunnkurs temrer, grunnkurs
murer, s& ble det grunnkurs bygg og anlegg. Eller VG1 bygg og anlegg. Og hva skjer da? Da
skal du ha 20 fag. Og da blei det s3nn * ah vi ma kjgre 20 fag, men det har vi kutta helt ut. vi

1 P& grunn av omfanget er kun et utsnitt av ett av de transkriberte intervjuene vist. Det
foreligger totalt fem transkriberte dokumenter. Fullstendig oversikt over transkripsjoner kan

vises ved foresparsel.



Vedlegg 6) Spagrsmal gruppert i forhold til Wiliam og Thompsons (2007) fem
strategier

Spersmal gruppert i forhold til Wiliam og Thompsons (2007) fem strategier

1 Skape forstaelse av laeringsmal og kriterier;

2 Utvikle gode klasseromsdiskusjoner som fremmer laering | Trygt klassemilj@
Innhente bevis for laering
Hvordan viser elev (E) at de har misforstatt /vanskelig

3 Gi tilbakemeldinger som kan gjgre at elevene leerer mer | Vanskeligste aspekter ved vurdering

Hva gir du tilbakemelding pa

Hva slags vurderings foretrekker elevene
Hva slags vurderinger lzerer E mest av

Tips til fersk leerer om god vurderingspraksis

4 Hjelp elevene til & vaere gode ressurser for hverandre Erfaring med hverandrevurdering
Opplaering utvikle vurderingskompetanse seg selv og andre
Hva gjgres for at klassen skal spille hverandre gode

5 Sttt elevene i 3 bli medansvarlige for sin egen lring Utslag elevinvolvering (EI) i1 praksis

Hvordan involveres E

Betydning av 4 vaere involvert

Hvilke EI stgrst innflytelse pa Es mestringsfolelse og laeringslyst
Ulike arbeidsformeriYog T

Hva hindrer El

Hva gjer E motivert til 4 involvere seg

Hvilke leeringsstrategier vektlegges

Hvordan utvikles Es srl

Refleksjon om lzering

6 Holdning til og forstaelse av formativ vurdering VfL Laererens laringssyn

Begrepsforstaelse

VfL-forskrifts effekt

Hvis VL ikke forskriftsfestet — opprettholdt EI?
Revisjonsrad til myndigheter El involvert?
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Vedlegg 7) Utdrag av meningsfortetning
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Diverse

Fagdidaktisk
usikkerhet

“Etter sa mange ar s fgles det snart som
jeg kan ingenting! Det er s& mange nye ting,
det er sa mye!”

E @nsker & pavirke hva de skal og burde lare
pa en linje. E8 utdyper med at mattelareren
kunne fatt tips fra E om & lazere om malestokk
siden det er noe som er viktig for rorleggere &
beherske,

Holdning til formativ
vurdering

L1 er ikke opptatt av karakterer —
summativ vurdering. “Som jeg sier til
elevene ‘dere far to karakterer i aret, det
er til jul og det er etter jul. ferdig snakka.
Det er ikke 53 mye 3 bruke tid pa. For det
en karakter laerer du ingenting av.”

2 pa grunn av omfanget er kun meningsforteningen fra intervjuene vist. Tilsvarende oversikt

er laget for observasjonene av Y- og T-timene. Jeg har valgt a vise meningsfortetning slik jeg

har anvendt dette i praksis, med intensjon om at denne transparensen gir et godt innblikk i

min arbeidsprosess. Derfor vises for eksempel kommentarfelt med mine fortlgpende

refleksjoner og gul uthevingsfarge pa tekstpartier jeg opplevde interessante. Fullstendig

oversikt over meningsfortetning kan vises ved forespegrsel.
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