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1. Innledning

1.1 Bakgrunn

Da de nasjonale pravene farst kom i Norge i 2004, skapte de stor politisk debatt som
engasjerte mange (Hgihilder 2009). Pravene fikk kritikk for flere ting. Det ble blant annet stilt
sparsmalstegn ved formalet med prgvene. Pravene skulle vere et kartleggingsredskap
samtidig som de skulle et verktay som skulle dokumentere hvilke skoler som holdt best niva
(Aahlin 2005). Denne tvetydigheten fikk myndigheten kritikk for, siden det var vanskelig a fa
til begge disse formalene pa en gang. Kritikken kom ogsa pa at prevene ikke var av god nok
kvalitet, og at de ikke malte det de skulle male. Fra utdanningsforbundet og fra laererne kom
det kritikk om at prgvene krevde enorme ressurser og arbeidsmengder (ibid.).
Elevorganisasjonen pekte pa negative virkninger av en mer konkurranseorientert skole, og
farte til boikottaksjoner mot de nasjonale pravene (Hglleland 2007). Dette ble en politisk
ideologisk kamp. Hayresidens kamp for fri konkurranse og valgfrihet mot venstresidens kamp
for like muligheter kom her til uttrykk. Debatten om de nasjonale prgvene pagar enna knyttet
til om de nasjonale prevene skal fare til rangering eller til a forbedre undervisningen
(Hgihilder 2009).

Jeg jobbet som vikarlerer pa en ungdomsskole for en kort tid siden, og var til stede da
resultatene fra det arets nasjonale prgver ble publisert. Rektoren pa den skolen jeg da jobbet i
viste fram resultatene pa leererrommet og brukte disse til & ssmmenligne skolen med andre
skoler i omradet. Det ble ogsa gjort et poeng ut av at skolen 1a under landsgjennomsnittet.
Noen annen bruk av prgvene enn denne framvisningen kunne jeg ikke observere. Jeg reagerte
litt pa maten resultatene av de nasjonale prgvene ble dratt fram pa denne skolen. Jeg trodde at
de nasjonale prgvene skulle veere et kartleggingsverktay som skulle hjelpe til med a fremme
leering. Ikke at de kun skulle bli brukt som et verktgy for a rangere sin skole og sammenligne

seg med andre skoler.



Dette temaet, som har skapt og fortsatt skaper en stor debatt, har utvilsomt vaert med pa a
forme den norske skolen i mindre eller starre grad de siste arene (Hgihilder 2009), og vil
naturligvis veere viktig for norsk skole. Derfor har jeg lyst til & finne mer ut av dette temaet,

og kanskije veere med pa a forme debatten senere.

1.2 Tidligere forskning og min problemstilling

Assessment Reform Group er en forskergruppe i England som har jobbet med vurderingens
konsekvenser helt siden slutten av 80-tallet. Og pa bakgrunnen av at man i England var
bekymret over konsekvensene resultatvurdering hadde fart til, kom forskningsprosjektet
’Inside the Black box — Raising Standards through classroom assessment” i 1998 (Slemmen
2009) det prosjektet blir formativ vurdering forsket pa. Blant annet om formativ vurdering
kan fremme elevers leering, om det er behov for a forbedre praksisen for formativ vurdering

og om praksisen for formativ vurdering kan forbedres (Black m.fl. 2002).

Vurdering for leering, eller formativ vurdering, er et satsingsomrade for utdanningsdirektoratet
(Utdanningsdirektoratet 2010a). Utdanningsdirektoratet skriver at dette handler om”
vurdering som gjeres underveis i oppleeringen, og som har til hensikt & fremme laering. Dette
kalles i forskrift til oppleeringsloven for underveisvurdering” (ibid.). Nasjonale pragver er en
del av underveisvurderingen ifglge utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet 2010b). |
mitt prosjekt vil begrepet formativ vurdering veere sentralt. Jeg gnsker a finne ut hvordan
skolene bruker de nasjonale prgvene i forhold til formativ vurdering. Formativ vurdering
handler altsa i grove tekk om at vurderingen av elevene skal vare en del av laeringsprosessen.
Dette blant annet gjennom elevmedvirkning i at elevene skal vere aktive i prosessen med a
definere lzeringsmal og relevante kriterier for disse. Ogsa kommunikasjonen mellom lzrer og
elev er sentral. Laereren ma fremme sparsmal som fremmer refleksjon og lereren ma gi
konstruktive tilbakemeldinger til elevene ut over det a sette en karakter (Black m.fl. 2002).
Formativ vurdering vil slik bli til god hjelp for leereren i a tilpasse undervisningen, og til god

hjelp til eleven i sin leeringsprosess.



Det har veert gjort noe forskning i Norge pa nasjonale pragver tidligere. Svein Lie ledet en
gruppe som laget utredningen ’Nasjonale prever pa prove” i 2004 (Lie m.fl. 2004) og en
gruppe som laget utredningen ”Nasjonale prever pa ny prove” i 2005 (Lie m.fl. 2005). De
kom da med noen anbefalninger om hvordan utviklingen av prevene bgr bli. Disse
anbefalningene har blitt tatt til etterretning, og i tillegg til at det ble et regjeringsskifte i 2005,
sa har strukturen pa prevene endret seg. Seerlig har formalene endret seg, noe jeg skal komme
tilbake til dette i neste kapittel. Men denne endringen fra ar til ar kan fere til at det er uklart
blant skolene hvordan de skal bruke prgvene. Hvordan skolene bruker prgvene ut ifra sitt

formal er da noe jeg gnsker a finne ut mer om.

Pa grunn av min matematikkfaglige bakgrunn som allmennlarer med 150 studiepoeng
innenfor matematikk og matematikkdidaktikk, har jeg valgt & fokusere pa den nasjonale
praven i regning. Selv om regning er en grunnleggende ferdighet i alle fag, er begrepet knyttet
opp mot faget matematikk. Jeg kommer naermere inn pa dette begrepet i neste kapittel.

Pa grunn av at jeg vil finne ut hvordan skolene bruker de nasjonale prgvene ut ifra formalene,
og at jeg vil fokusere pa den nasjonale prgven i regning, er dette problemstillingen i denne

oppgaven:

Hvordan blir nasjonale praver i regning brukt i skolen ut ifra sitt formal?

1.3 Oppgavens struktur og oppbygging

Etter innledningen falger et kapittel der jeg gar inn pa begrepet regning. Dette fordi det er
viktig a veere klar over hva de nasjonale pravene faktisk er praver pa. Jeg vil ogsa her se pa
formalene til de nasjonale pravene, der jeg knytter formalene opp mot formativ vurdering, og

videre opp mot denne oppgaven.



Etter dette falger et teorikapittel. Her vil jeg komme inn pa utviklingen av de nasjonale
prgvene, og hvilken effekt det har a bruke prgvene som grunnlag for ssmmenligning av
skoler. Videre gar jeg grundigere inn pa formativ vurdering, forholdet mellom formativ og

summativ vurdering og knytter nasjonale prgver opp mot dette.

| det pafalgende metodekapitlet begrunner jeg forskningsdesignet i oppgaven. Jeg gar
grundigere inn pa kvalitativ forskning, og jeg vil forklare hvordan jeg gjorde
datainnsamlingen i de fire klassene hvor jeg har veert hos. Jeg vil forklare hvordan jeg har
brukt observasjon, intervju og dokumenter for & innhente data, og hvordan jeg har brukt dette

for a finne svar pa forskningsspgrsmalet mitt.

Sa falger analysedelen i oppgaven. Her ser jeg farst pa veiledningene til de nasjonale prgvene
som laererne og rektorene fikk tilgang til. Videre falger en analyse basert pa datainnsamlingen
min. Her gar jeg farst gjennom klasse for klasse der jeg beskriver og analyserer
gjiennomfaringen av de nasjonale prevene i regning, ser pa hvilket syn informantene hadde pa
prgvene, og hvordan de brukte prgvene i etterkant. Etterpa setter jeg de i sammenheng med

hverandre, og ut ifra noen tema ser pa alle klassene i sammenheng med hverandre

Deretter kommer et diskusjonskapittel, hvor jeg kommer inn pa hvordan de nasjonale pravene
kan bli brukt i en formativ vurderingspraksis. Jeg har ogsa i dette kapittelet pekt metodene jeg
har brukt med et kritisk blikk. Sa falger et konklusjonskapittel der jeg gir et svar pa mitt

forskningsspgrsmal. Til slutt i oppgaven kommer et kapittel hvor jeg peker pa noen forslag til

forbedringer ut ifra funnene jeg har gjort i min forskning.

10



2.Regning og prevenes formal

2.1 Regning som grunnleggende ferdighet

Leereplanverket for Kunnskapslgftet, heretter kalt LKO6, er en reform i skolen som ble innfgrt
1 Norge hosten 2006. "Maélet for Kunnskapsleftet er at alle elever skal utvikle grunnleggende
ferdigheter og kompetanse for a kunne ta aktivt del i kunnskapssamfunnet”
(Kunnskapsdepartementet 2010). De grunnleggende ferdighetene star altsa helt sentralt i
LKO6. Det er definert fem grunnleggende ferdigheter i LKO6. Disse er innarbeidet i

leereplanene for fag. De fem grunnleggende ferdighetene er:

e A kunne uttrykke seg muntlig

e Akunne lese

e Akunne regne

e A kunne uttrykke seg skriftlig

e A kunne bruke digitale verktay (ibid.)

Lererne har ansvaret for a sgrge for at elevene far utviklet sine grunnleggende ferdigheter
gjennom arbeidet med de ulike fagene. For gvrig sa forholder de grunnleggende ferdighetene
seg ulikt til de forskjellige fagene. ”For eksempel er det & kunne lese fagtekster i naturfag noe

annet enn 4 lese skjgnnlittereere tekster i norskfaget” (Utdanningsdirektoratet 2009a: 7).

De nasjonale prgvene er viktig i 4 kartlegge og for a kunne falge opp skolene i forhold til om
de grunnleggende ferdighetene blir utviklet i skolen. 1 2009 ble det avholdt tre nasjonale
praver i grunnskolen. En nasjonal prgve i lesing, en nasjonal prgve i regning og en nasjonal
prgve i engelsk. Det star i rammeverket for de nasjonale pravene at de nasjonale prgvene skal
kartlegge elevenes grunnleggende ferdigheter i regning og lesing pa norsk og engelsk
(Utdanningsdirektoratet 2009a). Det er altsa ikke alle de grunnleggende ferdighetene som blir
kartlagt i disse pravene. Rammeverket peker ogsa at det er begrensninger i og med at den ikke

kan gi detaljert informasjon om enkeltindividet. ”Den skal i forste rekke gi informasjon om
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gruppe og trinn til leerer, skoleleder-, kommune-, regionalt- og nasjonalt niva”
(Utdanningsdirektoratet 2009a: 7).

| rammeverket for nasjonale pragver er regning definert slik:

Grunnleggende ferdigheter i regning innebzerer tallforstaelse, maleferdighet og tallbehandling knyttet til
et bredt spekter av oppgaver og utfordringer i faglige og dagligdagse sammenhenger. Regneferdigheter
handler ogsa om & kunne tolke og lage grafiske og andre kvantitative framstillinger
(Utdanningsdirektoratet 2009a: 8).

Videre papekes det at regning innholdsmessig er knyttet til tre omrader — tall, maling og
statistikk (Utdanningsdirektoratet 2009a). En nasjonal preve i regning er ikke det samme som
en nasjonal prgve i matematikk. Likevel henger matematikk og regning tett sammen. Tall,
maling og statistikk er alle omrader innen matematikkfaget. Dette betyr at maten disse
omradene innen matematikk forholder seg til de andre fagene er grunnleggende for videre
leering av disse fagene. Verdt & merke seg er at enkelte andre omrader innenfor matematikk
ikke inngar i den grunnleggende ferdigheten regning. Dette gjelder for eksempel omradene

algebra, geometri og sannsynlighetsregning.

2.2 Prgvenes formal

2.2.1 Utvikling
Det er altsa de grunnleggende ferdighetene som skal vurderes i de nasjonale prgvene. Verdt a
merke seg er at de nasjonale pregvene kom fgr LKO6 ble gjeldende og de grunnleggende
ferdighetene ble satt pa dagsordenen. I starten var det nasjonale prover i fagene “norsk,
engelsk og matematikk med szrlig vekt pa basisferdigheter som grunnleggende ferdigheter i

lesing og skriving, regneferdigheter og ferdigheter 1 & kommunisere skriftlig pa engelsk”
(Telhaug 2005: 133).
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| 2004 var det fem formal for de nasjonale prgvene som var formulert slik:

Pravene skal gi informasjon til ulike aktarer:

- Til beslutningstakere pa ulike niva om tilstanden som grunnlag for tiltak

- Til brukere om kvaliteten pa skoler for valg og krav om forbedringer

- Til skoleeiere, -ledere og laerere som grunnlag for forbedringer pa hver enkelt skole
- Til elever og foresatte som grunnlag for lering

- Til alle om utvikling over tid (Lie 2005: 1)

Tidligere nevnte Lies forskergruppe kom med noen anbefalninger etter de nasjonale prgvene i
2004 og 2005. De anbefalte blant annet at man skulle kutte ut formalet med utvikling over tid,
samt ta en pause i 2006 for a ga gjennom og debattere mal og virkemidler for de nasjonale
prgvene (Lie 2005). Disse anbefalningene ble altsa tatt til etterretning, og etter
regjeringsskiftet i 2005 endret prgvene seg. Da de nasjonale pragvene kom tilbake etter et
opphold i 2006, var det fra 2007 ikke lenger noen nasjonal prgve i matematikk, men en
nasjonal prgve i regning i stedet. De grunnleggende ferdighetene og de nasjonale pravene ble
altsa knyttet enda sterkere sammen. Prgvene ble ogsa lagt til hgsten slik at de bedre skulle
veere til hjelp i underveisvurderingen. Prgvene kunne da tjene mer som en formativ vurdering
enn en sluttvurdering (Hgihilder 2009). | 2005 var det nasjonale prgver pa 4.trinn, 7.trinn og
10.trinn. Fra 2007 skulle prgvene tas pa 5.trinn og 8.trinn. Formalene ble da ogsa endret noe. |

2009 var formalene for de nasjonale prgvene slik:

- Kartlegge i hvilken grad elevenes grunnleggende ferdigheter er i samsvar med lareplanens

kompetansemal

- Gi informasjon til elever, lzrere, foresatte, skoleledere, skoleeiere, de regionale myndigheter og det

nasjonale nivaet som grunnlag for forbedrings og utviklingsarbeid (Utdanningsdirektoratet 2009a: 6).

Eller som det ogsa star:

De nasjonale prgvene skal kartlegge i hvilken grad elevenes ferdigheter er i samsvar med leereplanens mal

for de grunnleggende ferdighetene regning og lesing pa norsk og engelsk, slik de er integrert i
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kompetansemal for fag i LKO6 etter 4. og 7. arstrinn. Pravene skal gi informasjon til elever, lzrere,
skoleledere, foresatte, skoleeiere, de regionale myndigheter og det nasjonale nivaet som grunnlag for

forbedrings- og utviklingsarbeid (Utdanningsdirektoratet 2009a: 5).

2.2.2 Formalene knyttet opp mot min problemstilling
Man kan tolke dette slik at det er to forskjellige formal her. Det ene handler om kartlegging,
og det andre handler om informasjon som skal gi grunnlag for forbedrings og
utviklingsarbeid. Problemstillingen i denne oppgaven er hvordan de nasjonale prgvene i
regning blir brukt i skolen ut ifra sitt formal. Av formalet “gi informasjon til elever, leerere,
foresatte, skoleledere, skoleeiere, de regionale myndigheter og det nasjonale nivaet som
grunnlag for forbedrings og utviklingsarbeid” er det kun “gi informasjon til elever, leerere og
skoleledere som grunnlag for forbedrings og utviklingsarbeid”” som er relevant for min

problemstilling, siden det er dette som er direkte relevant for det som skjer i skolen.

Jeg legger vekt pa at ”forbedrings og utviklingsarbeid” for laerere og elever handler om
elevenes leeringsprosess. Nar det da gjelder det farste formalet, sa henger dette sammen med
det andre for de som er involvert i skolen. Kartlegging ma ngdvendigvis vare en del av den
informasjonen som skal kunne gi grunnlag for forbedrings og utviklingsarbeid for elevene.
Dette farste formalet kan ut over dette bety at det er ment som hjelp til noen andre enn de i
skolen. Altsa en hgyere instans, som regionale og/eller nasjonale myndighetene som vil

kartlegge elevenes grunnleggende ferdigheter pa regionalt og/eller nasjonalt niva.

Problemstillingen i oppgaven er altsa hvordan blir de nasjonale prgvene i regning brukt i
skolen ut ifra sitt formal. Det formalet til de nasjonale pravene som jeg skal fokusere pa i
denne oppgaven, er altsa det & gi informasjon til elever, lerere og skoleledere som grunnlag

for forbedrings og utviklingsarbeid.

2.2.3 Om prgvene
Den nasjonale preven i regning var elektronisk. Det beted at alle oppgavene og alle svarene

skulle gjares pa data. Svarene ble rettet automatisk, og gjort tilgjengelig for leereren en tid
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etterpa. 2009 var det farste aret den nasjonale prgven i regning var elektronisk. Prgvene ble
gitt i tre forskjellige oppgavesett. De ulike oppgavesettene inneholdt de samme oppgavene,
men rekkefalgen pa dem var annerledes. Det var tilfeldig hvilke elever som fikk hvilke
oppgavesett. Nar det var tre ulike oppgavesett, ble det vanskeligere a se svarene til
sidemannen pa de oppgavene som var vanskelige. Dette gjorde det altsa vanskeligere & jukse
for elevene. Prgvetiden for den nasjonale prgven i regning var pa 90 minutter
(Utdanningsdirektoratet 2009b).

Pa 5. trinn var det i alt 48 oppgaver pa preven, mens det pa 8. trinn var 59 oppgaver. For
8.trinn besto praven av 42 flervalgsoppgaver og 17 apne oppgaver. Flervalgsoppgavene besto
av svaralternativer der riktig svar ga 1 poeng. De apne oppgavene var oppgaver der elevene
selv skulle skrive svaret. Riktig svar ga 1 poeng. Det ble ikke gitt delpoeng. Den nasjonale
praven i regning for 5. trinn besto av 31 flervalgsoppgaver og 17 apne oppgaver
(Utdanningsdirektoratet 2009c; 2009d).
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3. Teori

3.1 Utvikling av nasjonale prgver som kartleggingsverktay

Ut over 1980-tallet i Norge ble veiledning og vurdering viktig via mgnsterplanen 1985 og
1987 (M8T7). Tilpasset opplaering ble anbefalt pa alle trinn i grunnskolen. Larerens veiledning
og vurdering sto sentralt i arbeidet med & kunne gjennomfare tilpasset oppleering (Hgihilder
2009). Videre gjennom 1990-tallet og ut over 2000-tallet, ble det mer fokus pa
leeringsresultater (ibid.). Dette kommer som en felge av en internasjonal reformbevegelse med
en liberal og konservativ forankring — The New Public Management (Karlsen 2005). Det kom
plutselig internasjonale undersekelser som viste at norske elever hadde “’sviktende ferdigheter
og middelmadige resultater ssmmenlignet med gvrige land” (Hgihilder 2009: 104). |1 2001 ble
Kvalitetsutvalget oppnevnt av regjeringen Stoltenberg (Hgihilder 2009). Utvalget skulle
foresla strategier og tiltak for a gke kvaliteten pa opplaringen. Dette utvalget foreslo a innfare
nasjonale prgver som skulle kartlegge elevenes grunnleggende ferdigheter i aktuelle fag ut

ifra beskrivelsen i leereplanen (ibid.).

3.2 De nasjonale pravene som sammenligningsgrunnlag av
skoler

Nasjonale prgver er summative prgver. Jeg skal komme narmere tilbake til hva dette
innebaerer senere i kapittelet. | summative prgver far ofte elever karakterer, eller de deles inn i
nivaer ut ifra deres prestasjoner, slik som de gjer pa de nasjonale prgvene. Cooper og Dunne
(2000) peker pa en bakdel i forhold til dette. Nemlig at elever som havner akkurat over en
grense og elever som havner akkurat under en grense havner pa ulike niva. ”In cases of pairs
of children where one scores just above and one just below a boundary a small quantitative
difference will become a qualitative one” (Cooper og Dunne 2000: 71). De peker pa at dette
ikke har sa stor betydning | store utvalg, da dette vil jevne seg ut, men i sma utvalg som
enkeltskoler kan det veere veldig betydningsfullt. Dette er et problem dersom en bruker dette
til & sammenligne skoler, eller & bruke data fra et lite utvalg til forskning (Cooper og Dunne
2000).
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Elevene blir altsa satt inn i nivaer ut ifra resultatene i de nasjonale prgvene. Brown (2005)
statter seg pa erfaringer i England med nasjonale prgver der pravenes resultater har hatt stor
pavirkning pa skolene og lererne. Publisering av resultatene satt opp i ligatabeller skulle fgre
til at foreldre enklere skulle avgjare hvilke skoler som var best, og hvilke skoler de ville sende
barna sine pa. Pa den maten skulle det fare til et anske om forbedring. De skolene med lave
resultater ble truet med nedleggelse (Brown 2005). Presset pa skolene og lzrerne til 4 bedre
resultatene sine, fikk flere konsekvenser:

Mange skoler satser kun pa ting de blir testet pa, og undergraver dermed fag som historie, geografi,
musikk, kunst, drama og idrett.

- Betydelige deler av aret gar med pa & gve seg til tester.
Lerere prioriterer & hjelpe elever som befinner seg akkurat rundt en grense mellom to nivaer, siden
disse har sterst utslag pa prevene.

- Eleverialderen 10 og 14 mistrives i starre grad pa skolen. Serlig gjelder dette elever som presterer
darlig i skolen.
Noen lerere har sluttet i jobben som faglge av presset pa & oppna gode resultater pa nasjonale praver
(Brown 2005: 80).

3.3 Formativ vurdering og summativ vurdering

Vi kan skille mellom summativ vurdering og formativ vurdering. Summativ vurdering er
gjerne vurdering som kommer i etterkant av en laeringsprosess. Elevene blir vurdert etter hva
de har leert, og far en tilbakemelding som forteller dem hvor godt de har prestert. Elevene far
gjerne en karakter, en poengsum eller blir satt inn i et niva pa hvor godt de har prestert.
Formativ vurdering, derimot, "folger elevenes laeringsprosess slik at personlig framgang og
leeringsutbytte blir formet i lys av den vurderingen som blir gjort under prosessen” (Smith
2009: 24). Et eksempel pa forholdet mellom summativ vurdering og formativ vurdering er
sammenligningen av en kokk som lager suppe pa en restaurant. Underveis smaker han pa
suppa og gjer ngdvendige justeringer underveis. Dette kan en sammenligne med formativ
vurdering. Nar kokken serverer suppa til gjestene, vil gjestene felle en dom over suppa. Dette

kan en da sammenligne med summativ vurdering. Vurderingen peker altsa framover og skal
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fremme laering, mens summativ vurdering peker bakover og skal vise hva som har blitt lert
(Slemmen 2009).

Wiliam (2010) papeker i et foredrag gjort for utdanningsdirektoratet i mars 2010 at formativ
vurdering ikke bare er prgver. Det er ogsa vurderingen en lzrer gjer i klasserommet av
elevene i lgpet av undervisningen som farer til forbedring gjennom justeringer av
undervisningen underveis (Wiliam 2010). Pa denne maten blir formativ vurdering en del av
en hverdag i klasserommet. Han sier i det samme foredraget at det & ta i bruk formativ
vurdering i en skolehverdag den mest kostnadseffektive maten a forbedre elevenes lering pa.
Ut ifra hva tiltak vil koste i forhold til hva man far ut av det i forhold til elevenes leering, sa vil
for eksempel det a ta i bruk formativ vurdering i skolen vaere 20 ganger mer kostnadseffektivt

enn a redusere klassestgrrelsen med 30 % (Wiliam 2010).

Et viktig poeng i formativ vurdering er at elevene skal fa eierskap over egen lering og & fa
klarhet og oversikt i hva som skal leeres. Elevene ma fa vaere med i prosessen bade pa a
definere leeringsmal og kriteriene som maler maloppnaelse (Slemmen 2009). Nar elevene er
med pa a definere sine leeringsmal er det starre mulighet for at lzeringsmalene blir pa et niva
som er utfordrende, samtidig som de ikke er utenfor rekkevidde. Elevene ma ogsa fa veere
med pa & definere hva som skal til for & oppna disse laeringsmalene. Det er viktig at kriteriene
er klare og presise slik at elevene forstar dem. Slik kan elevene lettere se hva som skal til for &
utvikle seg. Dermed blir vurderingen av elevene mer rettferdig, og det er motiverende for

elevene & vite hva som skal til for & oppna malene (ibid.).

| formativ vurdering er det ogsa viktig at elevene er med pa & vurdere seg selv og medelever.
Konstruktiv kritikk fra medelever kan veere lettere & ta imot enn dersom det samme hadde
kommet fra leereren (Black m.fl. 2002). Dessuten kan det veere leererikt av elevene a ta rollen
som laerer ved & ga gjennom andres arbeid (ibid.). I slike situasjoner der elever vurderer
hverandre, kan fare til gode diskusjoner. Dersom lareren gir tilbakemeldinger, sa vil som
regel ikke elevene protestere. Men dersom en likesinnet gir en tilbakemelding som de ikke
forstar eller er enige om, er det enklere for eleven a avbryte. En god diskusjon kan da oppsta
(ibid.).
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3.4 De nasjonale prgvene i sammenheng med summativ
vurdering og formativ vurdering

Evaliuering ardes 4
Pyyhometrisk Personiig
“Ekstern Indre
Internagjonale lasionale  Regionale Skole- | Klassee Prost  Mappe Indv
'.u'.é tester tester tester ester fremover-
forng

Denne figuren er hentet fra Smith (2009). Den kalles vurderingslinjen. Til venstre for den
vertikale streken ligger vurdering av elevens leringsutbytte, altsa tester som vanligvis blir
brukt i summativ vurdering. ”Vanligvis er det liten kommunikasjon mellom larer og elev om
resultatene av denne typen vurdering som gar dirkete inn i elevenes videre leringsprosess”

(Smith 2009: 25).

Til hgyre for den vertikale streken ligger kontekstuelle vurderingsaktiviteter, og kommunikasjon rundt
disse blir direkte brukt i planlegging av fremtidig undervisning sa vel som planlegging av fremtidig
leering. VVurderingen pa hayre side av linjen fokuserer mer pa fremtidige tiltak, fremovermelding, enn

det som allerede har funnet sted, tilbakemelding (ibid.).

De nasjonale prgvene ligger altsa pa den venstre side av den vertikale linjen. Det vil si at en
ser pa de nasjonale prgvene som summative prgver, som vurderer leering som har skjedd til
na. Det vil vanligvis ogsa vere lite kommunikasjon mellom leaerer og elev om resultatene som
gar direkte inn pa elevenes leeringsprosess (Smith 2009). Vurdering som peker bakover pa
leering som har skjedd, eller sluttvurdering, gar altsa som summativ vurdering. Elevene kan
ikke veere med i & bestemme hvilke lzeringsmal som skal testes i de nasjonale prgvene, og vil
ha lite oversikt over kriterier som skal innfris for a se om malene er nadd. I tillegg er
strukturen slik at prgvene gir et poeng for hvert riktige svar, og sluttsummen avgjer hvilket

niva eleven settes i. De nasjonale prgvene er altsd summative praver.
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En ma veere klar over at det ikke kan settes noe likhetstegn mellom sluttvurdering og
summativ vurdering (Slemmen 2009). Dette fordi det finnes lokale former for summative
prgver som gis som en del av underveisvurderingen for a kartlegge elevenes lering, og danner
grunnlag for tilpasset opplaering” (Slemmen 2009: 63). Det er heller ikke en entydig
motsetning mellom summativ vurdering og formativ vurdering. Det er urealistisk a forvente at
leerere og elever skal kunne separere disse i praksis (Black m.fl. 2002). Det er viktig & sette
formativ og summativ vurdering i sammenheng med hverandre. Formativ vurdering skal peke
framover og justere undervisningen, og ma skje i hverdagen. Elevene kan ha vansker med a se
disse vurderingsprosessene som er i klasserommet, altsa formativ vurdering, i sammenheng
med oppsummerende praver eller praver etter endt opplaringsperiode, altsa summativ
vurdering (Black m.fl. 2002, i Slemmen 2009). Det er altsa bruken av de summative prgvene
som avgjer om de er til hjelp i en laeringsprosess. Smith (2009) peker pa hvordan summative

praver kan virke destruktivt i elevenes leeringsprosess om de ikke blir arbeidet med:

Om resultatet, karakteren blir stiende som en isolert sluttvurdering uten noe form for videre behandling pé et
individuelt nivd mellom lzrer og elev, vil ekstern vurdering av denne typen bygge opp en gdeleggende effekt
pa elevenes leering, og da serlig for elever som ikke hgrer til gruppen med hayest praveresultat (Smith 2009:
29-30).

3.5 Den destruktive effekten av summativ vurdering

Som utgangspunkt for lzering kan det vare ngdvendig at elevene faler at de far noe positivt ut
av leringsprosessen for de engasjerer seg. ”Ved 4 ta fatt pd en leringsprosess er det alltid en
risiko for at den laerende utfordrer sin egen selvaksept” (Smith 2009: 25). Dersom en elev er i
den oppfatningen av at oppgaven virker uoppnaelig, sa vil eleven ofte unnga a ta fatt pa den
for a unnga a skade selvaksepten sin. Black m.fl. (2002) peker i denne sammenhengen pa at
dersom en leeringsgvelse blir sett pa som en konkurranse, sa er alle klare over at det vil vere
tapere sa vel som vinnere. Dersom en elev har til vane a tape, sa ser eleven lite vits i det hele
tatt & prove (Black m.fl. 2002). En klasseromskultur som fokuserer mye pa karakterer og

sammenligning av elevenes resultater i klassen, kan fare til at elevene ser etter den letteste
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veien til & fa den beste karakteren i stedet for a ta hensyn til egne laeringsbehov (Black og
Wiliam 1998, i Slemmen 2009: 74).

Motivasjon blir ofte delt inn i indre motivasjon og ytre motivasjon. Indre motivasjon handler
om at en elev far egen motivasjon til a leere ut ifra egne interesser. Dersom en laerer klarer &
styrke en elevs interesse for det som skal leeres, vil en stor del av lseringsprosessen bli styrt av
eleven selv (Smith 2009). Ytre motivasjon er motivasjon som oppstar nar en elev gnsker a
utfare en oppgave for & oppna en belgnning. Nar denne belgnningen er i form av ros og
tilbakemeldinger vil det pa sikt styrke den indre motivasjonen. Dersom belgnningen er i form
av handgripelige ting som penger eller karakterer kan dette ga pa bekostning av elevenes

indre motivasjon (Slemmen 2009).

Smith (2009) peker pa samspillet mellom vurdering og motivasjon. Hun sier at ”maten vi
presenterer vurderingen pa for eleven, er den som har starst betydning i samspillet mellom
motivasjon og vurdering” (Smith 2009: 24). Her kommer begrepene tilbakemelding og
framovermelding inn. Smith definerer begrepet tilbakemelding som “’informasjon som gis til
eleven om laring som har funnet sted inntil na, altsa vurdering av lzering” (Smith 2009: 30).
Tilbakemelding kan gis pa flere mater. Vanligvis gis det en karakter eller en kommentar (eller
begge). En karakter i seg selv gir ingen informasjon om hva eleven skal gjgre bedre, og har
liten innvirkning pa leereprosessen. Hun peker pa at den kan virke oppmuntrende pa elever
som far gode karakterer, men at den kan skade motivasjonen til elever som far svake
karakterer (Smith 2009). Hodgen og Wiliam (2006) peker pa at tiloakemeldinger i form av
karakterer og en klasseromssituasjon som bzrer preg av konkurranse ogsa kan veere skadelig
for elever som far gode karakterer: ”This because such feedback discourages the low
attainers, but also makes high attainers avoid tasks if they cannot see their way to success”
(Hodgen og Wiliam 2006: 5).

Annen informasjon, som en kommentar, kan derimot fortelle eleven hva han eller hun kan
gjere bedre og hvordan en kan gjare dette. En slik kommentar bgr identifisere hva som er
gjort bra, og hva som bgr forbedres. Den bgr ogsa gi veiledning om hvordan en kan oppna

denne forbedringen (Black m.fl. 2002: 9). Dette er et eksempel pa en framovermelding.
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Framovermeldingen blir av Smith (2009) definert som “informasjon elever far om prosesser
og fokus pa framtidig leering ut fra analyse av dokumentasjon om tidligere laering” (Smith
2009: 30). Framovermeldingen skal veere til hjelp for eleven som, i samrad med leereren, skal
kunne planlegge hvordan den framtidige leeringsprosessen skal finne sted. En kommentar kan
altsa peke framover og hjelpe eleven i leeringsprosessen, mens en karakter ikke har noen
direkte innvirkning pa leeringsprosessen (Smith 2009). Noen larere tar i bruk et kompromiss,
og gir bade en karakter og en kommentar. Hodgen og Wiliam peker pa at det er liten vits i det,
fordi at elevene da vil fokusere kun pa karakteren, og vil ikke ta i bruk informasjonen

kommentaren gir (Hodgen og Wiliam 2006: 19).

3.6 Nasjonale praver til diagnostisk bruk

At de nasjonale prevene skal fare til bedre leering er sannsynligvis i alles interesse. At de da
skal gi en pedagogisk eller diagnostisk tilbakemelding til den enkelte elev, er ngdvendig
dersom de skal fare til bedre leering for elevene. Lie sier at dersom dette skal fungere bra, sa
ma det vektlegges som en enhetlig og klar strategi (Lie 2005). Black og Wiliam antyder en
valid summativ vurdering skal reflektere pensumet den vurderer, og dermed veere formativ
(Black og Wiliam 1998, i Williams og Ryan 2000). "’For diagnostisk bruk kan en tolke
feilsvar (muligens sammen med riktige svar) som indikasjoner av visse karakteristiske
tankemenster og utvikling” (Williams og Ryan 2000: 52). Selv om det lenge har veert ’kjent”
at barns misoppfatninger kan vaere utgangspunkt i en effektiv diagnostiskbasert
matematikkundervisning, sa er det mange laerere som ikke tar det i bruk. Det virker som om
de ikke er klar over dens potensial for & forbedre klasseromspraksisen (Williams og Ryan
2000). Williams og Ryan peker videre pa flere ting som kan veere arsaker til dette: For det
farste kan leerere ha en uklar oppfatning om testing. De kan identifisere all vurdering med
tester, og kanskje spesielt summative tester som de har en negativ oppfatning om. For det
andre sa kan forskningsmiljget snakke i termer og i miljger som ikke er tilgjengelige for
leerere. For det tredje sa er forskning pa elevers tankemgnster gjort slik at det er vanskelig a
knytte det til daglige samtaler og aktiviteter i klasserommet. Videre er det ikke alltid mulig a
bruke forskningsfunnene i praksis (ibid.). Williams og Ryan oppfordrer larere til a se pa
testene som en mulighet til & forbedre sin undervisning ved diagnostisk bruk av prevene
(ibid.).
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Ryan og Williams (2000; 2007) har forsket videre pa hvordan misforstaelser kan veere til bruk
I klasserommet til diagnostisk bruk. De mener at misoppfatninger i forhold til matematiske
problem eller oppgaver kan vare gode utgangspunkt for gode diskusjoner i klasserommet. De
peker for gvrig pa at det kan veere problematisk sosialt for elever a bli satt i den posisjonen at
de ofte tar feil. Det er da viktig at det skapes en kultur der det er OK 4 ta feil. De mener at det
a ta feil og akseptere det, ofte er et vesentlig krav for leering (Ryan og Williams 2000). Av og
til kan det ogsa veere greit at elever ser at andre har gjort den samme feilen som seg selv.
Likevel kan det vaere greit for leereren a skape et skille mellom feilen og eleven, slik at det er
argumentasjonen som kommer i fokus, og ikke eleven som person. Det er da laereren som ma
formulere oppfalgingen til slike argument. Eksempel: Kan vi forklare hvorfor slike feil
oppstar? Hva kan vere argumentet til slike svar? Hvordan kan vi forklare noen at dette

argumentet er feil? (Ryan og Williams 2000).
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4. Metode

4.1 Forskningsdesign

Valg av datainnsamling ma alltid gjeres ut ifra problemstillingen. For a finne svar pa
problemstillingen min, ville jeg ha en kvalitativ tilnserming. Jeg gnsket a fa en dyp innsikt i
hvordan skolene brukte prevene. Samtidig gnsket jeg & ha muligheten til & kunne komme

tilbake for & oppklare eventuelle uklarheter senere.

Jeg valgte a ta i bruk kasusstudier i forskningsprosjektet. Man forsker da pa et miljg i sin
naturlige setting (Denscombe 1998). Videre studerer man i dybden, og kan ha fokus pa en
instans. 1 noen tilfeller kan man ha to eller tre instanser, men fokuset er uansett pa individuelle
instanser, og ikke pa bredden (ibid.). En stor fordel med dette er at man kan ha varierte kilder
og metoder (ibid.). I mitt studie valgte jeg meg 4 kasusklasser som ble studert, og jeg brukte

bade observasjon og intervju for innsamling av data i disse klassene.

4.2 Utvalg

De nasjonale prgvene blir gjennomfart i 5. og 8. trinn i grunnskolen. De som gar i 8.trinn gar
farste aret pa ungdomsskolen og har gatt i andre skoler pa barneskolen. Unntaket er de
elevene som gar pa skoler som far elever fra egen skole, slik 1-10 skoler gjer. Det kan da
vaere grunn til & tro at leererne og skolelederne pa ungdomsskolene faler de ikke har noe
ansvar for resultatene pa de nasjonale prgvene. Derfor kan det hende at skolene som har
prgvene pa 5.trinn og skolene som har pravene i 8.trinn forholder seg til pravene forskjellig,
og det kan det ogsa hende at de bruker prgvene pa forskjellig mate. Jeg gnsket derfor & forske
bade pa 5. og 8. trinn. For & fa litt bredde i datamaterialet gnsket jeg & forske pa to klasser i
hvert niva. Jeg kontaktet en ren barneskole, en ren ungdomsskole og en 1-10-skole. Det ble da
til sammen fire klasser, fordelt pa tre skoler. Informantene var lerere og personer i

skoleledelsen som frivillig sa seg villig til & delta.
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1-10 skolen var en middels stor skole, der ungdomsskolen tok imot elever kun fra sin egen
skole Bade pa 5. og 8. trinn var det 54 elever. Lereren jeg intervjuet pa 5.trinn var en
nyutdannet kvinne, mens leereren pa 8.trinn var en erfaren, mannlig leerer. Den rene
ungdomsskolen var en ungdomsskole som tok imot elever fra tre forskjellige barneskoler. Pa
8.trinn pa denne skolen var det omtrent 180 elever. Leareren her var en kvinne. Hun hadde
undervist i noen ar, men var relativt ung og nyutdannet. Elevene var delt inn i tre enheter. Den
enheten som jeg observerte besto av 54 elever, som igjen var delt inn i to klasser. Den rene
barneskolen var en liten skole, der det gikk 12 elever pa 5.trinn. I likhet med 8.klasse-lzreren
pa 1-10 skolen, var laereren ogsa her en erfaren mannlig laerer. Alle jeg intervjuet i
skoleledelsen var kvinner. | 1-10 skolen var det en fagleder som ble intervjuet. | den rene
ungdomsskolen var det trinnleder for attende som ble intervjuet. Og i den rene barneskolen

var det rektor som ble intervjuet.

4.3 Innsamling av data

4.3.1 Begrunnelse
For & innhente data gnsket jeg altsa & intervjue leererne og en representant fra skoleledelsen i
de ulike skolene. Jeg falte at lzerernes og skoleledernes syn pa prevene og hvordan de faler de
blir og ber bli gjennomfart og brukes var viktig med tanke pa mitt forskningsspgrsmal.
Grunnen til at jeg bade intervjuet lzerere og personer i skoleledelsen var pa grunn av formalet
med de nasjonale prgvene, altsa at pravene skal gi informasjon til (blant andre) leerere og
skoleledelsen som grunnlag for forbedrings og utviklingsarbeid. Dessuten kan skoleledelsens
syn pa prgvene ha pavirkning pa lerernes syn pa de nasjonale prgvene. Slik ville jeg fa en
dypere innsikt i hvordan de nasjonale prgvene ble brukt i skolen. Jeg ville ogsa skaffe meg
veiledningene og retningslinjene leererne og skoleledelsen fikk tilgang til. Dette var vesentlig
fordi det er her det star hvordan det er gnskelig hvordan de skal bruke pravene. De vil derfor
veere en viktig bakgrunn i a forsta hvorfor leererne brukte prgvene slik de gjorde. Jeg gnsket
ogsa a observere klassene, fordi jeg gnsket a se hvordan de nasjonale pravene i regning ble
gjennomfart. Som Halvorsen (1996) papeker: ”Observasjon kan fortelle deg hva folk gjor
(handlinger eller samhandling), som kan veere forskjellig fra hva folk sier de gjar eller har

gjort” (Halvorsen 1996: 76). Derfor besto datainnsamlingen min av:

26



- Dokumenter
- Observasjon
- Intervju av leerere

- Intervju av representanter i skoleledelsen

4.3.2 Observasjon

Jeg @nsket a veere tilstede i de enkelte klassene mattetimen far de skulle gjennomfare praven,

i tillegg til selve gjennomfaringen. Det var tre grunner til dette. Delvis var det for a vise meg
og bli introdusert for klassen fer prevedagen. Dette for 2 unnga at de skulle bli usikre pa min
tilstedevarelse pa prgvedagen. Den andre grunnen til at jeg var der, var fordi at jeg gnsket a fa
en falelse av hvordan klasserommet og miljget i klassen var nar de ikke hadde preve. Men

kanskje viktigst av alt var jeg der for a se hvilke forberedelser de gjorde til praven.

Som observatar gnsket jeg i utgangspunktet a ha minst mulig innflytelse pa klassen ved mitt
besgk. Denscombe (1998) peker pa tre ting en forsker kan gjgre for & minimere effekten av
hans tilstedeveerelse: Diskret posisjonering, unnga kontakt med deltakerne og en kan veere
lenge i feltet (Denscombe 1998). Jeg prevde absolutt & posisjonere meg diskret. Jeg prevde a
plassere meg bakerst i klasserommet, og jeg valgte a ikke bruke videokamera eller annet
opptaksutstyr. Jeg tror det ville rettet mye oppmerksomhet mot meg og utstyret mitt. | stedet
tok jeg notater. Jeg brukte da en liten notatbok, som fikk plass i bukselommen min. Da kunne
jeg ta den opp og notere nr jeg trengte det, uten & rette mye oppmerksomhet rundt dette. Nar
det gjelder kontakt med elevene og laererne i klasserommet, matte jeg hele tiden vurdere
situasjonen. | timene for og etter gjennomfgringen, hjalp jeg elevene dersom de spurte om
hjelp og det var naturlig i situasjonen. Dette fordi at bade elevene og lererne skulle fa mer
tillit til meg, og oppfare seg mest mulig naturlig senere. Det & veere pa feltet over lengre tid
kan altsa ogsa minimere effekten av min tilstedeveerelse. Som nevnt ovenfor var jeg der i
timen for de nasjonale pravene ble gjennomfart for a lette litt pa dette problemet, men a veere
der i en lengre periode vil veere unaturlig nar jeg egentlig skal observere de nasjonale prgvene.
Dessuten skulle jeg vere inne i fire klasser, og det ville bydd pa en del praktiske problemer

dersom jeg skulle ha brukt mer tid i hvert klasserom.
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Pravene skulle gjennomfares for femte trinn i et tidsrom mellom 23. og 25. september 2009.
For attende trinn var datoen satt til 14.-16. oktober. Men for attende matte det utsettes pa
grunn av at kommunen hadde satt skolenes hgstferie til dette tidsrommet. Skolene matte
derfor avholde pravene 19. eller 20. oktober. Denne strenge tidsrammen skapte utfordringer
for meg, siden Jeg skulle observere to og to klasser i samme tidsrom. Det viste seg at jeg var
veldig heldig med planleggingen for de to femteklassene. Til den ene skolen fikk jeg komme
til observasjon av en klassetime den 22 sept, og gjennomfaring av prevene for lunsj den
23.sept. | den andre femteklassen var jeg pa observasjon av en klassetime etter lunsj den
23.sept, og gjennomfgringen av pravene den 24.sept. For attende trinn passet det ikke like bra,
for de skulle gjennomfare pregvene pa samme dag, tirsdag 20. oktober. Og de hadde hgstferie
uka far de skulle gjennomfare prgvene, sa det ble ikke mye tid til forberedelser til pravene.
Dette fordi den siste matematikktimen fer denne praven var fer hgstferien. Det gikk altsa over

en uke fra den siste matematikktimen til de skulle gjennomfare de nasjonale pravene.

De to klassene skulle gjennomfare pravene pa samme dag, men heldigvis for meg skulle
klassen i 1-10-skolen ha prgvene fra morgenen av, og klassen i 8-10-skolen skulle ha dem
etter lunsj. Pravene tok en del tid, sa jeg matte dra fra den farste klassen mens de fortsatt satt
med prevene. Dette gjorde jeg fordi jeg ville prioritere a vaere med fra starten av i den andre
klassen. Jeg falte at selve organiseringen av prgvene, og igangsettingen av prgvene (hvilke
beskjeder som blir gitt etc.) var viktigere enn & fa med seg avslutningen og innsamlingen av

pravene. Jeg fikk altsa ikke observert hele gjennomfaringen i den ene klassen.

4.3.3 Intervju
Mitt gnske var a finne ut hvordan de nasjonale prgvene ble brukt i skolen. Deres syn pa
prgvene, og deres falelser rundt dette var noe jeg gnsket a finne ut av. Denscombe (1998)
peker pa at nar datainnsamlingen dreier seg om falelser og erfaringer sa kan intervju veere en
god mate & innhente data pa. Jeg valgte da & intervjue leererne fordi det var viktig for mitt
forskningsprosjekt a se hvilket syn leererne hadde pa prevene, og hvordan de brukte prgvene i
klassene sine. Jeg gnsket som nevnt ogsa a intervjue noen i skoleledelsen i de skolene jeg var
i. Dette fordi at de ogsa som nevnt skal fa informasjon fra de nasjonale prevene som grunnlag
for forbedrings og utviklingsarbeid, og at deres syn pa pravene kan pavirke laerernes syn pa

pravene.
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Jeg gnsket at de skulle fa resultatene av pravene fer jeg gjorde intervjuet, sa jeg gjennomfarte
intervjuet en god stund etter at prgvene ble avholdt. Prgvene ble avholdt i september/oktober
2009, og jeg gjorde intervjuene i lgpet av november 2009. Alle intervjuene ble gjennomfart
pa rom som var adskilt, slik at det kun var meg og informanten til stede i rommet. Jeg fikk
tillatelse av samtlige til & bruke bandopptaker av intervjuet. Denne la jeg mellom oss mens det
pagikk. Jeg ensket at informantene skulle fale seg trygge pa omgivelsene slik at de ville vaere
mest mulig erlig med meg, samtidig som de kunne fortelle det de hadde pa hjertet. Til tross
for at jeg brukte bdndopptaker ensket jeg at intervjuet skulle bli en ’naturlig samtale” mellom
oss om de nasjonale prgvene, der lzererne og de i skoleledelsen skulle vaere apen og rlig.
Temaet vart, de nasjonale pravene, gjorde dette vanskeligere. Noen kan mene at resultatene
av de nasjonale prgvene er et direkte resultat av hvor godt en lerer presterer. Altsa hvor
dyktig leereren er i a utfare arbeidsoppgavene sine. Dette temaet kan derfor vekke sterke
falelser blant lzrere. Laererne kan fgle at de ma forsvare seg i forhold til et resultat. For a
gjere forskningen mer troverdig slik at sannheten kommer fram, prevde jeg a tilstrebe at det
skulle bli en naturlig samtale i starst mulig grad. For a fa til dette best mulig, hadde jeg hele
tiden en god tone med laererne, og var sosial pa lererrommet i pausene. Jeg forsgkte & minske
avstanden mellom forsker og informant. Dersom denne avstanden er stor, kan informantene
oppleve forskeren som en inntrenger, og unnga a avgi relevant informasjon (Thagaard 1998).
Av denne arsaken hjalp jeg leereren med a hjelpe elevene i klassen under observasjonen i
klasserommene. Jeg gnsket a fa innblikk i deres syn, og ikke at de skulle si hva de trodde jeg
ville hgre. Jeg hadde noen faste sparsmal som jeg stilte informantene, og noen spgrsmal kom
naturlig ut ifra intervjuet. Ofte var spgrsmalene apne, og jeg ville ikke lede dem i noen
retning. Videre ville jeg at informantene skulle prate mest mulig, og at jeg ikke skulle avbryte
dem. En implikasjon av dette ble at de forskjellige intervjuene ble ganske ulike.

I tillegg til intervjuene og observasjonen gnsket jeg a komme tilbake til en av skolene ved et
tilfelle. Dette gjaldt 1-10 skolen. Da ville jeg komme tilbake i etterkant av intervjuene for a
oppklare to ting. For det farste ville jeg undersgke hvordan det hadde gatt med klasse 8A i
deres etterarbeid av de nasjonale prevene i klasserommet slik han sa pa intervjuet at de skulle

gjere. For det andre fikk jeg en e-post av laereren i klasse 5A en stund etter at jeg hadde
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gjennomfart intervjuet, der hun skrev at de jobbet med analyse av pravene. Jeg gnsket a vite

hva dette innebar.

4.4 Analyseprosessen

Analyseprosessen innenfor kvalitativ forskning starter gjerne allerede under
datainnsamlingen. Allerede ved farste observasjonsbesgk startet min analyse. Jeg gjorde
refleksjoner, og matte vurdere hva jeg skulle notere. Dermed var analyseprosessen i gang. De
viktigste refleksjonene og observasjonene jeg gjorde under observasjonene pa hver enkelt
skole noterte jeg i en notatblokk. Senere laget jeg en elektronisk oversikt over alle skolene der
jeg kunne sammenligne det jeg hadde observert. Under observasjonene oppdaget jeg flere ting
jeg ikke var klar over pa forhand. Dette formet min forskning videre, bade i utformingen av

intervjuer og i hvordan jeg skulle analysere resultatene av datainnsamlingen.

Jeg har studert veiledningene og retningslinjene laererne og rektorene fikk. Jeg har ogsa sett pa
hvilken nytte leererne har av veiledningene i lys av formativ vurdering. Nar det gjelder
retningslinjene for gjennomfaringen lererne og rektorene fikk, sa viser den til veiledningene
nar det gjelder oppfalging av resultatene (Utdanningsdirektoratet 2009b). Pa grunn av dette
valgte jeg a fokusere pa veiledningene i dokumentanalysen. Veiledningene var i tre deler. Del
1 og del 3 av veiledningene var offentlige, og lagt ut pa utdanningsdirektoratets hjemmesider.
Del 2 var kun tilgjengelig pa prgveadministrasjonssystemet som leererne og rektorene fikk
tilgang til. Jeg har fatt tilsendt del 2 av veiledningene av utdanningsdirektoratet, og fatt
tillatelse til & bruke den i arbeidet med denne oppgaven. Pa grunn av dette har jeg valgt a ikke

ha del 2 av veiledningen som vedlegg, mens de to andre delene er vedlagt (Vedlegg 1).

Etter & ha intervjuet de sju informantene, laget jeg transkripsjoner av intervjuene. Under
transkriberingen gjorde jeg om dialekt til bokmal. Dette delvis fordi at jeg snsket & bevare
anonymiteten til informantene, og delvis fordi at det skulle veere lettere a forsta hva som
menes i utsagnene. For a bevare anonymiteten til informantene har jeg ogsa valgt a fjerne

utsagn som kan bidra til a identifisere enkeltpersoner. For eksempel gjelder dette hyppig bruk
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av utsagn som “gh”, ’sant, ja” eller lignende. I transkripsjonen av intervjuene har jeg gitt meg
selv som intervjuer navnet I. Lererne har fatt navnet L, og de i skoleledelsen har fatt navnet
S. I framstillingen av datamaterialet har jeg gitt de forskjellige klassene navn. 5.klassen i 1-10
skolen har fatt navnet 5A, mens 8.klassen i den samme skolen har fatt navnet 8A. Klassen i
den rene barneskolen har fatt navnet 5B, og klassen i den rene ungdomsskolen har fatt navnet
8B.

Da transkripsjonene var klare, gikk jeg grundig gjennom dem og kategoriserte utsagn. Jeg fant
utsagn innenfor ulike kategorier til hver enkelt informant, slik at jeg kunne sammenligne
utsagnene til hver enkelt. Cohen m.fl. (2007) presenterer fem ulike mater & organisere og
presentere data pa. En av disse matene er a presentere dataene hvert individ gir innenfor visse
kategorier. En annen mate er a presentere dataene innenfor visse tema pa tvers av individene
(Cohen m.fl. 2007: 467). Jeg fant altsa slike kategorier som jeg kunne bruke. Disse
kategoriene var: Medias pavirkning, prevene som kartleggingsverktay, tidsbruk, vurdering av
elevene, rangering av skoler, leringseffekt. Etter hvert i analyseprosessen innsa jeg, blant
annet i lys av ny teori, at flere av kategoriene hang tett ssmmen med hverandre, og jeg sa det
nyttig a endre pa framstillingen av kategoriene. Derfor laget jeg to nye kategorier. En vid
kategori som handler om informantenes syn pa prgvene, og en mer konkret kategori som
handler om bruk av prevene i etterkant. Jeg valgte a bruke begge de to matene som er nevnt
ovenfor i min analyse. Forst gikk jeg gjennom hvert individ og analyserte ut ifra kategorier.
Deretter analyserte jeg pa tvers av individene og analyserte ut ifra forskjellige tema som var
aktuelle for problemstillingen.

4.5 Etikk

A vise hensyn til enkeltpersoner som deltok i forskningen ma veere prioritert for at
forskningen skal veere etisk forsvarlig. Thagaard (1998) peker pa tre prinsipper som er spesielt
gjeldende i kvalitativ forskning: Informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser for
deltakerne. Dette innebarer at deltakerne har rett til a vite hva de er med pa, at de har rett til &
bli anonymisert og at undersgkelsen ikke kan skade informantene i ettertid (Thagaard 1998).
Dette har jeg ivaretatt ved & informere alle om forskningsspgrsmalet mitt pa forhand, og
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avklare min rolle for dem. Jeg har anonymisert alle skolene og alle informantene i min
formidling av forskningsresultatene. Nar det gjelder konsekvenser for deltakerne sa er det
viktig & papeke at forskningen pa ingen mate skal veare noen vurdering av lzrerne og
skolelederne eller hvordan de utfgrer jobben sin. Det er mitt ansvar a belyse resultatene som
kommer fram pa en rettferdig mate slik at de ikke tolkes som en vurdering av enkelte lerere

eller skoleledere.
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5. Analyse

5.1 Analysekapittelets oppbygging

Farst i analysekapittelet har jeg analysert veiledningene laererne og rektorene fikk tilgang til.
Leererne og rektorene fikk veiledninger til praven i tre deler bade pa 5.trinn og 8.trinn.
Veiledningen pa disse to trinnene var stort sett like. Det som var ulikt, var det som var
tilpasset de ulike trinnene. Del 1 var informasjon om preven. Del 2 var vurderingsveiledning
og fasit. Del 3 handlet om oppfalging av resultater. Jeg har analysert hver enkelt del. Del 1 og
del 3 er lagt ved som vedlegg. For del 2 kommer det en beskrivelse av i forkant av analysen

av den.

Etter analysen av veiledningene kommer jeg inn pa hovedanalysen, hvor jeg gar gjennom
hver enkelt klasse. Jeg har valgt & presentere analysen av 5A og 8A sammen pa grunn av at de
var pa samme skole, og hadde samme informant som representant fra skoleledelsen. Jeg har
da to kategorier som jeg ser pa. Den ene kategorien er hvilket syn informantene hadde pa den
nasjonale prgven i regning. Med syn mener jeg hovedsakelig om de sa pa pravene kun som et
middel for kontroll av lzering eller om de ogsa sa pa prevene som en del av leringsprosessen
til elevene. Den andre kategorien er hvordan de brukte prgvene i etterkant av
gjennomfgringen. Far disse kategoriene har jeg en mer deskriptiv forklaring av hvordan
prgvene ble gjennomfart pa hver skole basert pa mine observasjoner for hver klasse.

Etter denne gjennomgangen falger en analyse pa tvers av klassene. Jeg peker da pa funn som
er gjort, og analyserer dette pa tvers av klassene.
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5.2 Veiledningene til leererne og rektorene

5.2.1 Analyse del 1
Del 1 av veiledningen gar altsa inn pa hva regning er og omradene innenfor regning: tall,
maling og statistikk (Vedlegg 1). Dessuten lister den opp hva pravene fokuserer pa. Praven
for 8.trinn fokuserer pa flere ting enn praven for 5.trinn. Det er listet opp 7 punkter som
prgven for 5.trinn fokuserer pa, mens det for 8.trinn fokuseres pa 13 punkter. Alle punktene
som prgven for 5.trinn fokuserte pa, var med som punkt som 8.trinn fokuserte pa, selv om
noen var formulert annerledes. Nar det gjelder plassverdisystemet (T) og de fire
regningsartene i oppgaver med og uten kontekst (TMS) sa er de punkter like pa begge
trinnene. Regne med brgk, bade med og uten kontekst (T) som punkt for fokus pa preven i
5.trinn kan sammenlignes med punktet for 8.trinn: brekbegrepet og grunnleggende
regneoperasjoner med brgk (T). Punktet for 5.trinn er mer vidt formulert enn det for 8.trinn.
Ut ifra formuleringene sa kan det virke som brgkregningen i 5.trinn er mer avansert enn den
for 8.trinn, siden de pa 5.trinn skal regne med og uten kontekst, mens de pa 8.trinn skal utfare
grunnleggende regneoperasjoner med brgk. Dette er nok ikke hensikten, siden brgkoppgavene
er mer grunnleggende pa 5.trinn enn pa 8.trinn, men viser at den vide formuleringen av

punktet kan veere dels misvisende.

Punktet desimaltall i kontekst (TM) for 5.trinn star til punktet desimaltall i oppgaver med og
uten kontekst (TMS) for 8.trinn. Her er det verdt & merke seg at det kun for 8.trinn ikke er
desimaltall uten kontekst. At de skal kunne behandle desimaltall med kontekst, men ikke uten
kontekst pa 5.trinn er merkelig. 1 likhet med dette punktet er punktet
problemlgsningsoppgaver (TMS) for 5.trinn utelatt begrepet kontekst i forhold til punktet for
8.trinn der det star problemlgsningsoppgaver i kontekst (TMS). | tillegg er statistikk lagt inn
som omrade under dette punktet om desimaltall for 8.trinn, men ikke for 5.trinn. Desimaltall
er altsa et omrade innenfor statistikk pa 8.trinn, mens det ikke er det i 5.trinn. Dette kan veere
en direkte fglge av at oppgave 34 og oppgave 57 pa 8.trinn versjon 1 (Vedlegg 2) er
statistikkoppgaver der desimaltall er data i oppgaven. Pragven for 5. trinn mangler tilsvarende.
Pa grunn av dette virker det som om pravene er laget farst, sa er punktene for fokuset for

prgven laget ut ifra pravene.
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For 5. trinn er et punkt slik: maling av og regning med temperatur, tid, mynt, vekt, lengde,
areal og volum (MS), mens det tilsvarende punktet for 8.trinn er & regne med temperatur, tid,
valuta, vekt, lengde, areal og volum (TM). Forskjellene er at for 5.trinn er begrepet “valuta”
byttet ut med begrepet ”mynt”. Dette kan ha med at det ikke er oppgaver med utenlandsk
valuta, men oppgaver som handler om a regne med norske kroner, eksempelvis oppgave 23,
v1 for 5.trinn (Vedlegg 2). At dette er maling og statistikk for 5.trinn, og tall og maling for 8
trinn kan en ogsa merke seg. At statistikk er utelatt for 8.trinn kan virke merkelig, siden det er
statistikkoppgaver av slik art i prgven, eksempel oppgave 34 v1 (Vedlegg 2). At tall er utelatt
fra dette punktet for 5.trinn kan veere verdt & merke seg. De enkelte oppgavene kan vere
primeart maling og statistikk, men siden det er en apning for at det ogsa er flere omrader
innenfor disse punktene, vil tall vere relevant for regning med dette. Spesielt siden tall inngar

for 8.trinn i dette punktet, kan det synes merkelig.

Grafiske framstillinger og avlesing av skalaer, tabeller og diagram (MS) er et punkt for
5.trinn. For 8.trinn er tilsvarende punkt & tolke tabeller og diagrammer (S). Her er det for
8.trinn formulert mer vidt enn for 5.trinn. Ellers kan en merke seg at det i tillegg til statistikk

inngar maling under dette punktet for 5.trinn, mens det for 8.trinn er kun statistikk.

| tillegg til disse punktene er falgende punkter spesielle for 8.trinn: prosentregning i kontekst
(T), omgjering av enheter i praktiske sammenhenger (M), sentralmal og ulike
representasjoner av data (S), @ sammenligne stgrrelser (TM), a bruke tall og foreta
beregninger i praktiske sammenhenger (TMS) og a vurdere og analysere i ulike
sammenhenger (TMS). Flere av disse punktene er ogsa vide formuleringer, og det kan vere
vanskelig a se hvorfor de er spesielle for 8.trinn. Ogsa elever i 5.trinn kan ha nytte av et fokus

pa flere av disse punktene.

I lys av formativ vurdering kan sammenligne disse fokuspunktene for kriterier for mal. Altsa
hva som det fokuseres pa for a undersgke om malet er oppnadd. Malet er da den
grunnleggende ferdigheten regning. Viktig nar kriterier legges til grunn innen formativ
vurdering er at de er klare, presise og lette a forsta. Dette er de ikke her. Noen av punktene er

veldig vidt formulert, og det kan veere vanskelig for en leerer & forsta hva som menes av
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enkelte av punktene. Spesielt blir dette vanskelig nar de er forskjellig formulert pa 5. og 8.
trinn, samtidig som det kan veere vanskelig a plassere omradene tall, maling og statistikk inn i
de ulike fokuspunktene.

5.2.2 Beskrivelse og analyse av del 2

Beskrivelse

Del to av veiledningen er det en ny gjennomgang av omradene tall, maling og statistikk
(Utdanningsdirektoratet 2009c; 2009d). Videre er det en oversikt over praven oppgave for
oppgave. Her star det innholdet i oppgaven, fasit, emneomradet (om oppgaven er innenfor
tall, maling eller statistikk), oppgaveformat (om oppgaven er apen eller flervalgsoppgave) og
relevans til grunnleggende ferdighet i regning i fag (Viser til hvilke fag som har
kompetansekrav der regneferdigheten som males i denne oppgaven, er en forutsetning for at
eleven skal na kompetansekravene i faget). Matematikk er her listet opp pa alle oppgavene. Pa
noen oppgaver er det kun matematikk, pa andre oppgaver er det andre fag sammen med
matematikk som er listet opp (ibid.).

Videre i del 2 s3 kommer det en analyse av noen oppgaver (Utdanningsdirektoratet 2009c;
2009d). Her er det eksempler pa noen oppgaver, og noen typiske feilsvar som kom fram i
piloteringen av oppgavene. Pa piloteringen var alle oppgavene apne oppgaver, og de mest
vanlige svarene ble svaralternativer for den ferdige praven. | denne analysen av oppgavene er
det listet opp feilsvar som kan komme i oppgaven. Det er ogsa angitt mulige arsaker til de

forskjellige feilsvarene. Det star i veiledningen at

Det er viktig at laereren i hvert enkelt tilfelle finner ut hva som er arsaken til elevens feilsvar. Det kan
for eksempel gjeres ved & undersgke elevens svar pa lignende oppgaver. Hvis eleven har tydelige

misoppfatninger, ma lzereren ta tak i de aktuelle fagomradene (Utdanningsdirektoratet 2009c: 4).

Til slutt i del 2, sa star det hvordan jobbe med pravene etter at de er avholdt. Her star det at
preveresultatene vil vere tilgjengelig i preveadministrasjonssystemet, som leererne har tilgang
til, 48 timer etter at prgven er gjennomfgrt (Utdanningsdirektoratet 2009c; 2009d).
Rapportene inneholder elevenes poengsum, og hvor mange elever som har svart riktig pa hver
oppgave. Det star at det ogsa er mulig & ga inn pa hver enkelt elevs besvarelse, og se hva den

enkelte elev har svart pa hver oppgave. Sa stér det at “Det kan vere nyttig for leereren & gd
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gjennom besvarelsen sammen med eleven.” (Utdanningsdirektoratet 2009c: 12). Det opplyses
ogsa om at de nasjonale prgvene vil vere tilgjengelig pa nett, slik at leererne nar som helst kan
hente dem, og ta dem i bruk i undervisningen. Det star ogsa at det vil komme rapporter om de
ulike mestringsnivaene. Man kan laste ned rapporter om disse for hver enkelt elevs resultater.
Hvordan disse nivaene kan forstas og tips til oppfalging av resultatene, henvises det til
veiledningens del 3 (Utdanningsdirektoratet 2009c; 2009d).

Analyse
Det er en ny oversikt i del 2 om hva som inngar i de forskjellige omradene tall, maling og

statistikk. Siden dette ogsa var tatt opp i del 1, sa virker det overfladig a ha det her ogsa. Det
hadde nok veert lettere for leererne a ha all informasjonen om omradene tall, maling og

statistikk samlet pa et sted.

Oversikten over oppgavene som falger kan vere god a ha for leererne. Her kan man enkelt ga
inn pa hver enkelt oppgave og hente ut informasjon om oppgaven. Analysen av oppgavene
som falger etter dette kan ogsa veere et godt hjelpemiddel for leererne i etterarbeidet med
elevene. | trad med Ryan og Williams (2000) kan disse analysene veere til hjelp for leereren
for a skape gode diskusjoner i klassen. Lereren kan se hva elevene har svart pa de ulike
oppgavene, og ta i bruk disse oppgavene i klassen. Veiledningen har tips om hvorfor elevene
kan ha svart de ulike svarene, noe lareren kan ta tak i og bruke i klassen. Veiledningen
kommer derfor med nyttige tips til & analysere feilsvar, slik at leereren kan veere godt forberedt
til & lede en diskusjon angaende oppgavene.

Viktigheten av etterarbeidet til lzereren blir belyst. Laereren skal kartlegge grundig, og ta tak i
de aktuelle fagomradene. Dette i og med at det star at ”hvis eleven har tydelige
misoppfatninger, ma laereren ta tak i de aktuelle fagomradene”. (Utdanningsdirektoratet
2009c: 4). For gvrig star det at det kan vere nyttig & ga gjennom besvarelsen sammen med
eleven, men det star ikke noe mer konkret om hvordan leererne bar arbeide i klasserommet

med prgvene.
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5.2.3 Analyse av del 3
Det blir poengtert i del 3 at skalaen er generell for alle elever innenfor et niva, og at de ikke
ngdvendigvis gjelder for den enkelte elev (Vedlegg 1). Det pekes pa at en altsd ma se pa
skalaene med et kritisk blikk, og med en viss profesjonalitet. Derfor er det ikke uproblematisk
at det ogsa star at elevenes plassering pa skalaen kan vare utgangspunkt for tilbakemelding til
elever og foresatte om resultatene pa prgvene. Verken elever eller foresatte kan forventes a ha
det samme profesjonelle blikket pa skala som larere har. Et fokus pa skalaen for foresatte og
elever vil ikke fare til lzering, men heller hindre det: Nar elevens plassering pa en skala blir et
tema pa et kontaktmete, sa tyder det pa at det er selve resultatet som er fokuset. Altsa blir den
i hovedsak brukt som en kontroll pa hva eleven har oppnadd sa langt, og ikke som en del av
en leeringsprosess. Skalaen vil her fungere som en karakter. Den har ingen direkte innvirkning
pa elevenes laeringsprosess (Smith 2009), og elevene vil fokusere pa dette pa bekostning
eventuelle andre kommentarer som skal hjelpe elevene i deres leeringsprosess (jf. Hodgen og
Wiliam 2006).

Det er som nevnt tre omrader som det er fokus pa i den nasjonale prgven i regning: Tall,
maling og statistikk. Nar det er presentert hva eleven kan beherske i tall, maling og statistikk
ut ifra den totale poengsummen pa preven, kan dette bli skjevt fordelt. Dersom en elev for
eksempel mestrer tall og maling sveert godt, men ikke behersker statistikk, sa kan hans totale
sum veere svaert misvisende for bade det han kan i tall og maling (som vil vise at han kan
mindre enn det han faktisk behersker) og innen statistikk (som vil vise at han kan mer enn det
han faktisk behersker). Slike generelle beskrivelser innen et niva kan derfor veere misvisende.
Det er for gvrig i veiledningen pavist at leereren selv ma se dette i ssmmenheng med hans
oppfatning av eleven. Dette pa grunn av at det vil ligge elever like over eller like under et
niva. Veiledningen peker altsa selv pa problemet Cooper og Dunne (2000) peker pa med at to
elever som skarer relativt likt havner i to forskjellige niva. Laerere blir oppfordret a la egne
vurderinger av elevene bety mer enn nivaene elevene havner i, men elever og foreldre vil ikke
kunne ha dette sammenligningsgrunnlaget eller profesjonelle blikket pa skalaen. Derfor kan
det hende at bade elever og foreldre blir presentert for et unyansert bilde av hvor eleven star.
For lzererne sin del, sa kan de fale at skalaen ikke er til stor nytte for dem, fordi de uansett i
hovedsak ma ta i bruk egne vurderinger i forhold til hvor eleven star. At leererne har lite bruk
for skalaen i et kartleggingsperspektiv, kan da fare til at de ikke ser verdien i kartleggingen de

nasjonale prgvene i regning i helhet kan gi.
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Nar det videre gjelder hva elever kan ha spesielt godt utbytte av a arbeide videre med basert
pa hvilket niva de ligger i, kan det ogsa veere misvisende. For det farste kan det som nevnt
hende at elever er plassert i niva som de ikke hgrer hjemme i. For det andre kan elever pa
mange niva ha utbytte av a arbeide med de ulike ferdighetene som er listet opp. For eksempel
er det for 8.trinn pa niva 5 at det er nevnt at elever har utbytte av & ”diskutere resultatet med
medelever” (Vedlegg 1). Ifglge Ryan og Williams (2000; 2007) sa kan diskusjoner vere til
god hjelp i & oppklare misforstaelser, og dermed veere spesielt nyttig ogsa for elever som
havner pa lavere niva. At det skal fokuseres pa diskusjon mer blant elever som har havnet i

niva 5 enn resten, vil da stride mot dette.

Nar det gjelder oppfelging av elevgruppen sa poengteres det at det kan vaere nyttig a skaffe
seg en oversikt over hvilke omrader elevene sliter med. Hvis hver oppgave svarer til et av
omradene innenfor regning, slik det gir uttrykk for i oversikten over alle oppgavene, sa bar
det veere mulig & ha dette med i rapportene til leererne. Da kan lererne fa en rask oversikt
dersom det er noen omrader elevene har problemer med. Videre papekes det at tall, maling og
statistikk bar veere naturlige fokusomrader for den videre opplaringen. Dette kan tolkes slik at
disse omradene innenfor matematikk er mer viktige enn andre omrader innenfor
matematikken. Brown (2005) skriver at en falge av nasjonale pragver har fert til at skolene
fokuserer mer pa omrader de blir testet i. Veiledningen viser altsa at mer fokus pa omradene
tall, maling og statistikk enn pa andre omrader innenfor matematikken ikke vil veere en

uheldig falge av pravene, men en gnskelig trend fra utdanningsdirektoratets side.

5.3 Gjennomfgring, syn pa prgvene og bruk av pravene i
etterkant

5.3.1 Klasse 5A og 8A
Gjennomfaring

Klasse 5A hadde et datarom som var satt av til de nasjonale prgvene den dagen. De tre
kontaktleererne i 5.trinn delte seg slik at en skulle ha ansvaret for de nasjonale prgvene, og de
to andre skulle drive undervisning. 14 elever ble fgrst med leereren til datarommet.

Datarommet besto av 14 datamaskiner som sto langs veggene i rommet. Det var minimalt
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med plass til & kladde ved siden av datamaskinene. En datamaskin sto for gvrig pa en egen

pult litt unna de andre datamaskinene, og der var det bedre plass til a kladde.

Etter hvert som elevene ble ferdige, gikk de ned til resten av klassen. Laererne i klasserommet

sendte opp nye elever etter hvert som elevene kom fra prgverommet.

Klasse 8A hadde to datarom tilgjengelig. Det ene rommet besto av 11 datamaskiner. Dette var
et ganske lite rom. Noen av datamaskinene var vendt fra hverandre, mens noen sto side ved
side. Det var veldig lite plass til & kladde. Laereren sa til elevene at de kunne bruke en pult
midt i rommet dersom de trengte a kladde. Jeg observerte for gvrig ingen som gjorde dette.
Det andre datarommet var en del stgrre, og besto av 14 datamaskiner. Pultene var dypere i
dette rommet. I tillegg var selve maskinene festet under pultene, slik at det kun var tastaturet
og skjermen som sto oppa pultene. Dette forte til at det var mye bedre plass til & kladde for

elevene i dette rommet.

Organiseringen lignet den de hadde pa 5.trinn pa samme skole. Ogsa her sendte de elever inn
fortlgpende etter hvert som elever ble ferdige med preven. Ogsa her hadde de tre lerere
tilgjengelig, men her var det en leerer i hvert av de to datarommene, og en laerer som hadde
undervisning med de elevene som ikke hadde prove.

Syn pa prevene

Den store laeringseffekten for eleven i pravegyeblikket tror jeg er minimal. Skal man ha en
leringseffekt av den, sa ma man jobbe mot den prgven her. Ta fatt i den type oppgaver og

gjere dem trygg pa den type prove.

Hvem er det som tjener mest pa det. Jeg tror ikke det er eleven. Egentlig. Eller lereren. Men

hvis man skal jobbe praverelatert, og jobbe seg fram til nasjonale prgver, og bruke det som
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en del av undervisningen, sa kan det selvfalgelig bli noe annet, men driver man jo

undervisning for & ha en prove?

Disse to sitatene er fra representanten i skoleledelsen i skolen til klassene 5A/8A. Hun har en
oppfatning om at dersom en skal leere noe av prgvene, sa ma man jobbe i forkant av prgven og
mot prgven. Hun viser da at hun har et syn pa pregven slik pa at de nasjonale prgvene skal
veere en kontroll av tidligere lzering, der arbeidet kommer i forkant av prgvene, og ikke i
etterkant. Fokuset ligger pa tiloakemelding, og ikke framovermelding. Med et slikt fokus og
syn pa de nasjonale pravene, vil en risikere fa lite kommunikasjon mellom lzrer og elev om
praveresultatet som gar direkte inn pa elevens videre leeringsprosess. At elevene ikke er tjent
med prgvene, antyder hun nar hun sier at det ikke er eleven eller leereren som tjener mest pa
de nasjonale prgvene. Hun mener altsa at de nasjonale pravene er en kontroll av tidligere

leering som det er noen andre enn elevene og lererne som tjener pa.

Hun mener at elevene ikke lerer av resultatet av summative prgver uten at det arbeides mer
med dem. Hun er altsa klar over negative sider ved summative praver. Dette viser hun i sitt

svar pa om elevene er tjent med at de nasjonale prgvene blir avholdt:

”Som en del av leringsprosessen nei, ikke hvis det bare blir en sann testing, og for a teste. Jeg
tror ikke det blir noe lzeringsutbytte av det nei. For hvordan kan det da bli leeringsutbytte hvis
man sitter og tar testen og s& far man vite hvilket niva man er i, men man far ikke vite hvilke
feil man har gjort, man far ikke vite hva man skal jobbe videre med i forhold til spesifikke

ting?”

Det synet deler hun med lzrerne pa samme skolen. Som lareren i klasse 5A sier at elevene er
tjent med prevene kun dersom de jobber mer med dem: ”Det hadde de jo veert hvis vi hadde
brukt dem mer. Ja, og det er jo veldig sammensveiset. Hvis ikke jeg jobber med dem, sa har

’

ikke de kommet noe lenger.’
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| begge klassene pa denne skolen, skulle de ha med resultatet fra praven pa foreldresamtaler
eller kontaktmgter. Uten annet arbeid med prgven i etterkant av den, sa blir dette det eneste
“metet” eleven fir med de nasjonale prevene etter at de er gjennomfoert. Nar proven blir et
tema pa et kontaktmete, sa blir dette fokuset pa resultatet forsterket, siden elevene blir
konfrontert med foreldrene om resultatet pa prgven. Altsa blir den brukt som en kontroll pa
hva eleven har oppnadd sa langt, og ikke som en del av en leringsprosess. Fokuset for
tilbakemeldingen til elevene ligger da pa poengsummen som ble oppnadd pa de nasjonale
prgvene. Uten videre arbeid med de nasjonale prgvene, vil resultatet bli stdende som in isolert
sluttvurdering, og dette vil ha en gdeleggende effekt pa elevenes lering (Smith 2009).

Leereren i klasse 5A peker ogsa videre pa negative konsekvenser prgven kan ha:

’Sa da har vi noen som, ja, ikke fdar noen mestringsfolelse i allefall ut ifra det her, og som vi
visste hadde store mangler, sa det gir oss ikke noe ekstra faglig. Men vi kunne ikke unndra
dem den her situasjonen, for det er noen som skal ha statistikk pa det. Sa det er ikke noe artig

a sitte og si pa den samtalen at ditt barn fikk fem av 48 poeng. Men slapp av! Sa den er litt

kip.”

Hun antyder at denne prgven har en negativ pavirkning pa noen elevers mestringsfalelse.
Siden fokuset i tilbakemeldingen ligger pa karakteren, eller i dette tilfellet poengsummen, sa
vil prgven ha en negativ innvirkning pa motivasjonen til elevene som gjer det darlig (jf.
Hodgen og Wiliam 2006; Smith 2009). Noe det nettopp gjer dersom poengsummen blir et
tema i en foreldresamtale. Hun viser ogsa at hun ikke liker denne situasjonen, siden hun
uttrykker et gnske om egentlig a ta enkelte elever bort ifra praven. Hun gnsker a skane
elevene fra den negative effekten praveresultatene har. Dermed viser hun at de har et fokus pa
resultatene av prgvene. Dersom hovedfokuset hadde veert at elevene skal leere av dette, sa
hadde det veert meningslgst a ta elever bort ifra praven. Likevel papeker hun at elevene ikke
“kommer noe lenger” dersom man ikke arbeider mer med dem. Hun har et resultatorientert
fokus pa prgvene, men ser samtidig at dette ikke er uproblematisk. Dette er i trad med det
Williams og Ryan (2000) peker pa at leererne ser pa vurdering som testing, og videre pa

summativ testing. Derfor ser de problematikken med denne typen vurdering, men ikke nytten.
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Leereren i klasse 8A sa at han ville kartlegge mer ut ifra prgvene, og at han gnsket at elevene
skulle lzere av preven. Ogsa her hadde de resultatene av prgvene som et tema pa
kontaktmgater, men laereren viste samtidig et gnske om at pravene skulle vare til hjelp for

elevene i deres laeringsprosess. Han viser i misngye til systemet med kontroll her:

Ser jo skoleeier og er jo veldig sdann at var skole skal liksom... veldig greit at gjor det bra
0g... jeg synes det blir litt sdnn... jeg bryr meg egentlig ikke s mye om akkurat sanne ting

altsa. Hvor elevene star. Hva vi kan bruke dem til, det er det jeg er interesserti.”

Han sier her at han er mer interessert i hva de kan bruke prgvene til enn at skolen skal gjare
det bra. Dette beviser ikke at han ikke har et syn pa prgvene som kontroll, men han er uansett
mer opptatt av hva prevene skal brukes til enn om skolen skal fa et godt resultat. Han vil
gjerne bruke provene i etterkant slik at de kan veere til hjelp for elevene i deres

leeringsprosess:

"Jeg kommer til a skrive ut provene jeg. Jeg har jo resultatene hva de har svart riktig pd, og
sann. Vet ikke hvordan de har svart eller noe, sa det er vanskelig for meg & ga inn i og bruke
det i undervisningen sann som de er gjort na da. For det er det vi er interessert i og, a bygge

pa det de kan. Og se hvor er det de ikke har klart d lose greiene da.”

“Jeg kommer til d kjore dem ut og sd vil jeg se om det de klarer og ikke klarer, og klarer de
det pa papiret, og hva gjar de galt og. Sa jeg snakket med ungene om det og da ma de ogsa
veere &rlig at det her synes jeg er vanskelig og det her er bare tull, og hvorfor svarte jeg sann

og. Jeg vil ha en oversikt sdann jeg.”

Her sier at han ikke vet hvordan elevene har svart. Derfor vil han ga inn med narmere
kartlegging pa bakgrunn av besvarelsene i prgvene. Dette vil fokusere pa elevenes
leringsprosess i stedet for fokus pa resultatet pa prevene. Han fortalte videre hvordan dette

skulle bli gjort i praksis:
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"Jeg kommer til d kjore ut en helt ny en, sd jobber vi litt med dem. Da blir det jo litt
individuelt da, at noen jobber med det og noen jobber med det. Men jeg kommer til ... For da

har jeg jo fasiten, hva de har svart riktig og galt.”

| disse utsagnene viser han at han har et gnske om a jobbe med prgvene for a finne ut hva
elevene har gjort. Maten han skal gjare dette pa, er a skrive ut en ny prave, der elevene skal
jobbe individuelt med prgvene med blyant og papir. Pa denne maten mener han at det blir
lettere a finne ut hvordan elevene har tenkt nar de har gjort disse oppgavene. Han sier ogsa at
han gnsker & samtale med elevene om hva de har gjort pa de ulike oppgavene. Denne bruken
av prevene er i trad med formativ vurdering. Dette med tanke pa at han vil involvere elevene i
leeringsprosessen med samtalen med dem, og at fokuset pa praven er leringsprosessen, i
stedet for kontroll. Det er tydelig et anske av leereren a finne ut hva elevene egentlig har gjort

pa de ulike oppgavene.

Bruk av prgvene i etterkant

P& intervjuet av representanten i skoleledelsen i 5A/8A kom det fram i samtalen om hvordan

de brukte pragvene i etterkant. Her er et utsagn fra henne:

Vi har diskutert hva vi kan gjore, for vi bruker en del tid til a gjennomfore den nasjonale
proven. Og for at det... Det er jo et stort materie som kommer, og at leererne far tid til a sette
seg ned og se pa resultatene og analysere dem, snakke sammen og finne ut eventuelle tiltak
som skal settes inn. Kanskje skal det videre kartlegging av enkeltelever, kanskje ma de
organisere undervisningen sin litt annerledes. Kanskje skal man preve a fa til tredeling der

det na ikke er det. Skal man ha kursing, i spesielt i noen ting?”

Oppfatningen hennes om hvordan pravene skal bli brukt, stgtter synet pa prgvene som en
kontroll. For det farste at resultatene i farste omgang skal kunne si leererne noe om det ma

settes inn tiltak eller ikke, og i andre omgang hvilke tiltak, underbygger det synet at det er
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prgvenes resultater som er det vesentlige. For det andre er det lite med de tiltakene som gar
direkte pa lering for elevene, kanskje med unntak av “kartlegging av enkeltelever”. Tiltakene
handler om organisering av skolen eller kursing av lerere. Resultatene av prgven blir da en
kontroll p& hvor godt skolen organiserer undervisningen sin. Pa denne maten vil det vaere et
spgrsmal om hvem som er tjent med prevene, eller hvem praven er ment a hjelpe. Som hun

selv peker pa, er det ikke elevene eller leereren som er farst og fremst tjent med pragvene.

Leererne kan ha et gnske om & bruke prgvene i etterkant, men det kan vare flere ting som gjar
at lererne ikke far gjort dette. Leereren i klasse 8A mente at maten systemet var lagt opp,

gjorde det vanskelig & bruke prgvene i etterkant:

L: Det er tre utskrifter jeg har. Men da ma jeg kjare ut tre forskjellige oppgavesett da, og

levere ut til dem da. Men det skal jeg klare. Men det og gjor det jo pa en mdte...
I: Det gjor det vanskeligere for deg d...

L: A gjare etterarbeid. Sa det er lagt opp til statistikk liksom altsd. N&r vi har avholdt det sa

skal vi vaere ferdig med det fra skolen sin side.

Han sier altsa at siden det er tre oppgavesett, sa blir det vanskeligere for han a fglge opp
elevene ut ifra disse. Dette gjer sitt til at han far et inntrykk av at prgvene er ment for
statistikk, og at det er ment sann at skolen ikke har noen bruk for prgvene etter de er avholdt.
Han antyder her ogsa en misngye over at ”det er lagt opp til statistikk”. Dette kan tyde pé at
han synes at prgvene hovedsakelig skal hjelpe noen andre enn de pa skolen. Han mener at det
er lagt opp sann at skolen skal vere ferdig med prgvene nar de er avholdt. Hans kollega i 5A

nevner ogsa at det er vanskelig & ta i bruk prgvene pa grunn av maten resultatene kommer:

”Maten resultatene kommer pa nett gjar egentlig at det ikke er samlet. Jeg far ikke tydelig sett
hvem som har den misforstaelsen eller den misforstaelsen, da ma jeg sitte og lete meg fram.

Og kanskje er det mulig a finne ut av det pa en lettere mate enn det jeg har gjort, men det er
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ingen som har vist meg det. Sa jeg har ingen type opplaring i hvordan jeg skal finne fram pa

nett heller. Sa for meg er det veldig vanskelig d bruke den, faktisk.”

Hun peker altsa pa at hun har vansker med a finne ut hvilke misforstaelser elevene har ut ifra
maten resultatene kommer. Hun gnsker i lys av et kartleggingsperspektiv a finne ut hvilke
misforstaelser elevene har. De far en oversikt over hvor mange poeng elevene har fatt, og
hvilke oppgaver elevene har fatt riktig og feil pa. Men de far ingen oversikt over hva elevene
har svart. Hvis hun skal finne ut dette ved hjelp av de nasjonale prgvene ma hun ga inn pa
hver enkelt elev for a se hva eleven har svart pa hver oppgave. Derfor synes hun det er
vanskelig & bruke praven til kartlegging av misforstaelser. Hun samlet inn kladdene til

elevene, og kunne brukt disse til dette, men dette gjorde hun heller ikke:

1: "Jeg la merke til at dere provde d samle inn kladden til elevene. Fikk dere til det?”
L: "Jeg har alle kladdene ja. Jeg har dem enda, men jeg har ikke sett pa dem.”
I: ”Sa dere har ikke brukt dem til noe spesielt?”

L: ”Nei, det har jeg lyst til, men jeg ser ikke ndr jeg skal fa tid til det”

Hun sa altsa at det var mangel pa tid som farte til at hun ikke jobbet mer med kladdene. Hun
hadde ikke tid, selv om hun har lyst” til & bruke kladdene. At hun ikke hadde tid til & arbeide
med prevene slik at de var til nytte for henne som lerer kommer ogsa fram i her, da hun ogsa

kommer inn pa at hun faktisk ma prioritere det bort:

1: "Tror du at du som lcerer er tjent med at de nasjonale provene blir avholdt?”
L: ”Ja, hvis det hadde veert et bedre grunnlag for d arbeide med dem, sa tror jeg det.”
I: "Hva mener du med d arbeide med dem da?”

L: "Hvis det hadde veert lagt tid i arbeidstida mi. Hvis jeg hadde hatt timer til a jobbe med

det. Sa hadde jeg hatt bedre forutsetninger for a gjere det. Na sa blir de slukt i all annen
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hverdag. Jeg skulle gnske jeg hadde tid til det, men det er faktisk s& mye annet du ma gjere at

du md prioritere bort.”

Som nevnt tidligere, s kom jeg til denne skolen en tid etter at jeg hadde hatt intervjuene med
dem. Pa dette besgket spurte jeg leereren om hvordan det hadde gatt i klasse 8A med
etterarbeidet av de nasjonale prgvene i klassen. Lareren sa da at de ikke hadde gjennomfart
dette likevel. Han sa at "han rett og slett ikke har hatt tid”. Dette betyr at det var prgvenes
resultater som likevel ble fokuset, siden disse ble et tema pa kontaktmgte uten at de jobbet
mer med pravene i etterkant. Leaereren sa altsa at det var mangel pa tid som farte til at han ikke
arbeidet i klasserommet med dette videre. Bade lareren i 5A og lareren i 8A uttrykte altsa et

gnske om & arbeide mer med prgvene, men at de ikke fikk tid til dette.

Representanten i skoleledelsen peker pa at leererne far tid til & sette seg ned og se pa
resultatene. Men dette betyr ikke at de far tid til & arbeide i klasserommet med elevene om
prgvene. Jeg har ingen data pa hva som ble gjort i stedet verken i klasse 5A eller 8A, sa jeg
har ingen grunn til & si at det som ble gjort ikke var viktig eller lzeringsskapende. Men som
Wiliam papeker i sitt foredrag, sa er det ingenting som er mer effektivt enn at leererne tar i
bruk formativ vurdering i sin praksis (Wiliam 2010). Dersom formativ vurdering skal veere en
del av hverdagen, sa er det helt avgjerende at slike summative prgver som de nasjonale
prgvene blir fulgt opp i lys av formativ vurdering. Uten videre arbeid med dem, sa vil de ha
en gdeleggende effekt pa elevenes leering (jf. Smith 2009).

Pa det mgatet da jeg returnerte til skolen, spurte jeg altsa leereren i 5A om hvordan de hadde
arbeidet med de nasjonale prgvene i etterkant. Da sa hun at de hadde analysert
prgveresultatene med tanke pa at de hadde sett pa hvem som kom akkurat over og akkurat
under grensen til nivaene. Hun sa ikke noe om at de brukte disse funnene til noe mer enn
refleksjon over resultatene. Cooper og Dunne (2000) mente det kunne vere et problem i bruk
til sammenligning av sma utvalg, at noen elever kom over eller under en grense til et niva.
Brown (2005) pekte pa at leerere kunne utgve mer innsats til disse elevene for a forbedre
resultatene i sin klasse. En kan ikke si at dette ble gjort i dette tilfelle, siden denne analysen

kom i etterkant av prgven. Men det viser at laererne og skoleledelsen er klar over dette
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fenomenet som Cooper og Dunne belyser, og at det derfor kan tenkes at det kan bli brukt slik
Brown papeker ved senere prever dersom det blir et stgrre press pa leererne for 4 oppna

resultater.

5.3.2 Klasse 5B

Gjennomfgring

Denne skolen var som nevnt en liten skole. Det var et datarom, men det var kun fire
datamaskiner her, sa det var ngdvendig a bruke flere datamaskiner enn disse. Datarommet var
for gvrig like ved klasserommet deres, sa det var naturlig at de fire maskinene ble brukt til
prevene. Bortsett fra disse, var det en datamaskin inne i klasserommet til 5.klassen. Denne ble
brukt av en elev. | gangen mellom deres klasserom og klasserommet til en annen klasse var
det tre datamaskiner som ble ogsa brukt. Ellers satt til ssmmen tre elever inne i andre klassers
klasserom, samtidig som de hadde undervisning. Av disse satt to i klasserommet like ved
5.klasserommet, og en satt i et klasserom litt lenger unna. Det varierte veldig hvor god plass
elevene hadde til & kladde. De fleste elevene hadde god plass, men de to som satt sammen

inne i klasserommet til en annen klasse, hadde ikke plass til noen ting pa pulten.

Da elevene ble ferdige, fikk de ga fra datamaskinen sin, og inn i klasserommet. De gjorde da
frie aktiviteter, men matte veere stille. 25 minutter far prgven var ferdig, var det friminutt pa

skolen, sa da fikk de som var ferdige ga ut.

Syn pd prgvene

Rektoren i skolen til klasse 5B pekte pa at pravene kan bli brukt som en del av

leeringsarbeidet til eleven:

"Men jeg ser jo altsd at de nasjonale provene kan brukes som en del av vurderingsarbeidet til
lereren, og pa den maten sa tenker jeg jo at de nasjonale prgvene kan vere, er et nyttig
virkemiddel, et nyttig verktgy i elevens laeringsarbeid og ikke minst et nyttig verktgy for

leereren for a se hvor eleven er hen”
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Hun har et syn pa de nasjonale prgvene at de kan vare til god hjelp for elevene i deres
leeringsarbeid dersom de “brukes som en del av vurderingsarbeidet” til leereren. De kan ogsa

hjelpe lereren i & ”se hvor eleven er hen”. Videre sier hun:

“Det handler vel mest om hvordan man tar ting og losriver det litt ut ifra en sammenheng.
For ser du ikke kartleggingspravene, og ser du ikke de nasjonale prgvene som en del av det
ordinzre arbeidet du gjer i klassen. Og en del av leringsarbeidet til eleven, sa mister de en

’

funksjon.’

Hun peker her pa at du ma se de nasjonale prgvene i sammenheng med det daglige arbeidet du
gjer i klassen. Her kan en trekke paralleller til det Slemmen (2009) sier om at elevene kan ha
vansker med a se disse vurderingsprosessene som er i klasserommet sammenheng med
oppsummerende prgver. Rektoren sier altsa at leereren ma se de nasjonale prgvene i
sammenheng med det ordinzre arbeidet i klassen. Pa denne maten vil det ogsa hjelpe elevene
med a forsta vurderingsprosessene. Dette er i trad med formativ vurdering, og her blir de

nasjonale prgvene en del av den formative vurderingen en laerer gjar.

“Ja, og sd ha en samtale med barnet da, knyttet til... ja hvordan... skjonte du det du gjorde?
Det er jo den ene biten da. Forsto du hva du holdte pa med her? Hva svarte du pa? Sann at
du far nyansert de nasjonale prgvene littegrann og, for det ligger utrolig mye feilkilder ogsa

pd en dag som dette her”

Rektoren kommer her med et eksempel pa hvordan en kan jobbe videre i klasserommet med
den enkelte elev knyttet til & ha en samtale med eleven. Dette knytter seg sarlig opp mot en
bredere kartlegging av eleven, for & fa avdekke om det er feilkilder som er arsaken til svarene.
Dersom man tar denne samtalen i klasserommet med hele klassen til stede, slik som Ryan og

Williams (2000; 2007) foreslar, sa vil flere elever laere av dette. Dette i tillegg til at leereren
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far kartlagt elevene bedre, slik som rektoren ovenfor gnsker at leererne gjer. Senere kommer

hun tilbake til dialogen mellom laerer og elev. Da sier hun:

“Forsto du det her sporsmdlet? Synes du at du kan det her? Hva skal vi gjgre for at du
eventuelt skal fa dette bedre til? Akkurat det her innholdsomradet. Kommer det ut pa de
nasjonale prgvene at du ikke er noe spesielt god til subtraksjon, ja vel, hva er det med

subtraksjon da som gjar at du ikke syns du far det sa godt til?”

Her legger hun til at leereren ber justere undervisningen sin ut ifra hva elevene har svart, og ut
ifra samtalen med elevene etterpa. Pa denne maten er hennes syn pa pravene ikke bare basert
pa kontroll, men ogsa at de skal vere til hjelp i elevenes leeringsprosess. Hun viser videre at
hun er skeptisk til at skolene kan sammenlignes ut ifra de nasjonale prevene:

I: "Tror du at leereren, lcererne jobber med provene slik at de er til nytte i undervisningen?”

S: "Ja, noe av problematikken i forste omgang, er jo den negative publisiteten de nasjonale
pravene har fatt. Den er jo knyttet til medias framstilling av de nasjonale pravene. Ja, de har
jo fokusert utrolig mye pa det & sammenligne skolene imellom. Blitt brukt naermest i en
konkurransesituasjon, at det her skal fare til forbedring i skolen. Sann at har du det fokuset,
sa er det klart at lererne fgler seg under press. At de nermest er deltakere nermest i en form
for konkurranse her, og de er redd for at det her skal flytte fokuset bort fra det mangfoldet
som finnes i elevgruppa. Altsa du far ikke brukt det her som en del av vurderingsarbeidet. Det

at du far alt for mye fokus i gode prestasjoner. Det blir jo ikke bra.”

Det at hun svarer pa en slik mate pa om laererne jobber med pragvene slik at de er til nytte i
undervisningen, tyder pa at hun mener at medias fokus pa det 8 sammenligne skolene hindrer
lererne i & bruke pragvene slik at de er til nytte i undervisningen. Fokuset flyttes fra
“mangfoldet i elevgruppa” over til ”for mye fokus pa gode prestasjoner”. Dette forer til at

lererne far et press pa seg som farer til at de altsa ikke far brukt prgvene som en del av
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vurderingsarbeidet. Hun mener altsa at dersom skolene blir ssmmenlignet, sa er det en

hindring for elevenes leering.

Det hun sier om at skolenes sammenligning i media, og at det kan ha en negativ effekt pa
leerernes fokus, stemmer godt overens med synspunktet til lsereren i 5B:

I: "Foler du at du matte forberede elevene til provene pd noen mdte?”

L: "Forst og fremst folte jeg at jeg mdtte forberede dem mentalt da, for det faglige det gjer vi
jo, det er jo sant som vi gjar da, jeg vet ikke. Og sa at jeg matte forberede dem pa
praveformen, pluss prgve a roe ned bade elever og foreldre i forhold til resultat. At det ikke
blir for mye, ja stress og prestasjonsangst knyttet til det. For det er svakheten med det som jeg
ser det at det har blitt hauset opp veldig mye i media og sant, og det virker negativt for faget
sin del, og pa en del elever og foreldre, og jeg ser det, pa resultatene sa ser jeg at det er en
del som har gjort det darligere pa grunn av at de har veert litt for stressa ut ifra hvor jeg
anser der de er faglig og sa er det noen som gjar det darligere for de har hatt det for travelt,

sa resultatet for klassen min da ligger litt under der det burde ha veert.”

Han sier at siden det har blitt ”hauset opp 1 media”, sd virker det negativt pa faget, og at dette
kan ha fart til at elevene har gjort det darligere pa grunn av dette. Han peker pa at medias
framstilling virker negativt i forhold til foreldre. De nasjonale prgvene skulle vare et tema pa
foreldresamtaler. At resultatet er darligere enn det ’det burde ha veert” er ikke noe problem i
leeringsprosessen til elevene dersom leereren bruker oppgavene i praven slik som rektor
ovenfor papeker. Da vil elevene fa en mulighet til & forklare og begrunne sine svar, og de vil
leere av det. Dersom det viser seg at elevene kan mer enn de har fatt vist pa prgven, vil dette
da komme fram. At elevene har fatt darligere resultat enn de ’burde” ha fitt, er bare et
problem dersom lareren blir stilt til ansvar for resultatet. Fokuset ligger da pa resultatet, og
ikke pa leeringsprosessen. Han trekker fram skepsisen til presset som legges pa elevene, og at
det kan vaere skadelig for faget. En kan derfor ogsa her sammenligne med det Williams og
Ryan (2000) peker pa om at leerere ser pa vurdering som summativ testing og ser

problematikken, men ikke verdien i det.
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Han peker ogsa pa at han synes det er mye a sette seg inn i:

“men forst og fremst sd skulle det ha veert utkrystallisert en lettvintere inngang til prgven da.
Altsa at du har det praktiske uten at du trenger a lese sa veldig mye stoff. Det er litt for mye

skriftlig materiale rundt det.”

Han synes at det er mye a sette seg inn i nar det gjelder a lese. Her skal det legges til at denne
leereren er kontaktleerer for klassen og skulle ogsa gjennomfare nasjonale praver i engelsk og
nasjonale praver i lesing i den samme klassen. Han sier videre at han er blitt mer negativ til

prgvene pa grunn av dette:

1: "Foler du at du ble mer negativ til provene pd grunn av mengden?”

L: "Jeg foler det, jeg gjor det faktisk, fordi at jeg opplever det at de som har gitt oss det her
da, ikke helt har innsikten i hvor lite tid vi har til det.”

Han mener at de har for lite tid til & sette seg inn i de nasjonale prgvene, og at det er for mye
lesestoff. Dette har fart til at han blir mer negativ til prgven. Han retter ogsa misngyen mot
”de som har gitt oss det her”, og distanserer seg pa den méten til systemet. Dette kan ogsé
tyde pa at han mener at det ikke er de som har godt av prgven, men at de gjennomfarer dem
for noen andres skyld.

Bruk av prgvene i etterkant

Laereren viser til et fokus pa resultat ogsa senere i intervjuet:
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”Jeg ser det jo, som jeg sikkert sa til deg sist og da, at det er et greit hjelpemiddel i & se pa
resultat og finne ut hvordan det ligger an, men med sa lita referansegruppe som mine er, og
med sapass mange som strever, og at man skal fa fram resultatene av det i en sann ranking,

det synes jeg er ikke bra da.”

Bruksverdien til de nasjonale prevene blir her & ’se pa resultat og finne ut hvordan det ligger
an”, uten at han ensker at skolene skal sammenlignes pa grunnlag av dette. De jobber ikke

med prgvene i klasserommet ut over dette:

1: "Har dere jobbet noe mer med provene i etterkant i klasserommet?”’

L: ”Nei, det har vi ikke gjort. Det er jo sann som jeg far frem pa oppsummeringspraver ellers

ogsd da.”

De har ikke jobbet med prgvene i klasserommet. Dette pa grunnlag av at de har
oppsummeringspraver ellers. De nasjonale prgvene kan da virke overflgdige. Men som nevnt
i analysen av klasse 5A og 8A: Uten at det jobbes mer i klasserommet med de nasjonale
prgvene, men at resultatene blir et tema pa en foreldresamtale, sa vil fokuset for elevene vare
pa resultatet og ikke pa leringsprosessen. Dette kan da altsd ha negativ pavirkning pa

elevenes selvtillit og motivasjon.

I: Fgler du liksom at de nasjonale pravene har innvirket, har noe pavirkning pa
undervisningen ellers? Altsa, forandrer du undervisningen ut ifra, eller etter de nasjonale

prevene, ut ifra resultatene?

L: Nei, det har jeg faktisk ikke gjort da. Jeg har jo, vi har jo det at det blir et ekstra liksom, et
ekstra fokus pa matte da, gjennom de nasjonale prgvene i matte.

Han viser her videre at resultatene pa de nasjonale pravene ikke farer til at han forandrer noe

pa undervisningen, men han peker ogsa pa et annet poeng. Nemlig at det blir mer fokus pa
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matte. Dette er i trad med det Brown (2005) sier om at nasjonale praver kan fare til at skoler
satser kun pa ting de blir testet pa. Det er vanskelig a si hvor stor denne effekten kan vere,
men det kan bli som lareren sier et starre fokus pa matte (eller nermere bestemt regning) pa

grunn av de nasjonale prgvene.

Rektoren mente at det var ngdvendig med etterarbeid med prevene. Hun sa blant annet dette:

“Hvis du ikke prater med eleven da i etterkant, sa fdar man ikke fatt i hva han kan, og sd jeg

tenker at en nasjonal prove uten et etterarbeid er nesten bortkastet da.”

Hun mener altsa at en nasjonal preve er “nesten bortkastet” dersom det ikke blir gjort noe
etterarbeid med den. Selv om hun mener dette, sa ble det altsa ikke gjort noe etterarbeid i

klasserommet i denne klassen.

5.3.3 Klasse 8B

Gjennomfgring

Leererne i klassen hadde egentlig planlagt a starte praven klokka 10.30 pa prevedagen, men
matte flytte den til 11.30 pa grunn av feil med reserveringen av datarom. Egentlig skulle de
dele klassen inn i to, og sa skulle den ene gruppa gjere seg ferdig med preven, for sa a sende
inn den andre gruppa for a ta praven. Men pa grunn av feil med reserveringen fikk de bare 20
datamaskiner til radighet, og de matte dele gruppa inn i tre i stedet. Lereren satte opp 60
minutter til hver av gruppene. Dette fordi de andre pa skolen som hadde tatt pravene, brukte
omtrent 60 minutter pa dem. De som trengte mer tid, skulle fa lov til & sitte i 90 minutter. De
som ikke hadde prgven, skulle ha undervisning i et annet klasserom. Datarommet de var pa
var et ganske stort rom. Noen av datamaskinene sto ganske tett sammen, men det var ganske
god plass til & kladde for alle sammen. Da prgven var i gang, og det n&ermet seg 60 minutter,
innsa leereren at elevene trengte mer tid, og at tidsskjemaet ikke ville ga opp. Derfor begynte

de a sende elever inn fortlgpende etter hvert som elevene ble ferdige.
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Som nevnt startet prgvene klokka 11.30, og skoledagen varte til klokka 1500. Det var tre
leerere som satt i en time hver som vakt. Den siste lzereren skulle altsa bare sitte til 14.30.
Leereren gikk da hjem, til tross for at det var elever som fortsatt med prgven. Den siste
halvtimen matte da laereren som hadde undervisning med resten, ga mellom klasserommet og
datarommet. Da klokka ble 1500 var det 7 elever som fortsatt ikke var ferdige med prevene.
De fikk da beskjed om & logge ut, for sa & fa fortsette pafalgende dag. Dagen etterpa var det
12 som fikk ta prgven. Dette var de som ikke ble ferdige, samt noen som ikke hadde veert pa
skolen dagen fgr. Ogsa na var det bare en laerer som hadde ansvar for bade elevene som hadde

preven og elevene som hadde undervisning.

Den farste dagen de hadde pragven kom det fortlgpende inn elever helt fram til klokka 14.20,
da de siste startet. Den andre dagen var det to elever som satt i 60 minutter, for de ble bedt om
a levere. Disse elevene observerte jeg dagen far, sa det betyr at disse med sikkerhet fikk bruke

mer enn 90 minutter totalt pa praven.

Syn pa prevene

Pa sparsmal om hva hun synes om de nasjonale prgvene, sa representanten i skoleledelsen ved

denne skolen blant annet falgende:

”Na synes jeg for sa vidt at de har litt for seg all den tid vi kan ta ut data som gjelder
barneskolen. Vi har jo elever fra 3 barneskoler, og vi ser en klar resultatmessig skala, hvor vi
har en skole som skarer lavt, og en skole som skarer vesentlig hgyere. Hayest da. Sa er det en
i midten. Og det er klart at & gi resultatene som tilbakemeldinger til de barneskolene, kan jo

veere fruktbart hvis det gjores noe der da.”

Hun mener at prgvene kan brukes til 8 sammenligne skoler, og at de i neste omgang kan fare
til at ’det gjores noe” 1 de skolene som far resultatene. Med dette antyder hun ogsa at

ungdomsskolen ikke har ansvar for resultatene til elevene. Det vil si at det er kun
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barneskolene elevene kommer fra som far noe ut av pragvene. Nar det kommer til arsaker til

problemet med de skolene som skarer darligst peker hun pa flere ting:

“For det er ikke sa lett hvis det dreier seg om lcererkrefter, sd vet jo man at lererne ikke
veldig ofte skifter stil da. Sa det er jo kanskje snakk om etter og videreutdanning for dem da.

A ta det pa eget initiativ sd vet vi jo at det er tungt d gjore det.”

”De kan jo beskrive darsaken som noe utenfor seg selv som for eksempel opptaksomrade. At
det er derfor, at de har en mer sammensatt gruppe av litt mindre stimuli, men sann som vi ser

det sd bor vi jo i et ganske likt miljo da i forhold til boligmasse og sdnt.”

"Jeg er noksd sikker pd at de vil finne pa... altsd ha en forklaring pa hvorfor de gjor det

ddrligere. Det kan jo veere rektor sin lederstil eller det kan jo veere flere ting.”

| farste omgang peker hun pa at det kan veere laerernes skyld, og at det da kan vaere et tiltak a
gi dem videre eller etterutdanning. Hun viser at hun ikke har noen tro pa at det er skolens
opptaksomrade som er grunnen. Pa den maten stiller hun skolene til ansvar for resultatene.
Selv om hun toner ned utsagnet sitt, sa kommer dette sterkere til syne med at hun tror at
skolene vil ”finne pa” en forklaring for de darlige resultatene. Rektors lederstil mener hun
ogsa kan ogsa veere arsak til at elevene skarer lavt pa de nasjonale pravene. Disse utsagnene
viser at hun mener at resultatene av prgvene kan brukes til & sammenligne skoler og sette dem
opp mot hverandre. Dette tyder pa et syn pa prgvene som et middel for kontroll av tidligere
leering pa grunn av at det er barneskolene som er ansvarlige for resultatene elevene far. Dette

kommer ogsa fram da hun blir spurt om elevene er tjent med at pravene blir avholdt:

I: "Tror du at elevene tjient med at provene blir holdt?”

S: “Ja at de fikk jo... for eksempel i engelsken sd fikk de jo umiddelbart svar pd hva de skaret

da. Ut over det far de vel ikke noen helt konkret tilbakemelding der og da om hva det er de er
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svakest pa. Sa nar det var en praveskare pa sann ca, rundt 40 poeng for eksempel pa engelsk
da, sa fikk de jo vite om de hadde 20 eller noen og 34 eller sann da, og pa den maten satte de

seg pd en skala pd en mdte selv for sine prestasjoner.”

Hun viser her som nevnt at pravene er til kontroll av tidligere leering, ved at elevene far “sette
seg selv pé en skala”. Selv om hun ogsé antyder at elevene ikke far noen konkret
tilbakemelding pa hva de er svakest pa, sa mener hun altsa at elevene er tjent med a fa sette

seg selv pa en skala.

Leereren i klasse 8B viser ogsa at hun har et syn pa prgven som ligner pa det representanten i
skoleledelsen viste. Pa sparsmal om hun som leerer er tjent med at de nasjonale prgvene blir

avholdt svarte hun:

“Jeg tror ikke jeg blir det. Jeg tror barneskolene blir det. Vi kan jo finne ut av... altsd, vi
finner jo ut av hva de kan uavhengig av de nasjonale provene, mens det er jo et fint... hvis de
kunne... ja altsd, en nasjonal prove i tiende... det ville vise oss hva vi hadde gjort riktig og

galt.”

Hun peker pa at dersom det hadde veert en nasjonal prave i tiende, sa hadde det vist laererne
hva de hadde gjort riktig og galt. Dette viser at hun har et syn pa pravene som kontroll.
Pravene peker her tilbake pa leeringsprosessen. Hun har en oppfatning om at prgvene ogsa
ville vise hva lererne hadde gjort riktig og galt. Smith (2009) og Black m.fl. (2002) peker for
gvrig pa at et resultat pa en prgve i seg selv ikke gar inn pa elevenes leringsprosess uten
veiledning om hva som ma forbedres. Det kan man vel overfare til & gjelde for lerere ogsa.
Om de far et godt eller darlig resultat, sa betyr ikke det at leererne vet hva som er gjort riktig
og galt. Hun har for gvrig et forslag til hvordan forbedring skal kunne skje:

“For meg personlig, sd md jeg ikke ha nasjonale prover i matematikk. Men jeg foler for

barneskolene sin del, s ma man jo ha det. I allefall nar man kan ga inn og se forskjellene
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mellom skoler da. Hvis en skole gjer det veldig bra pa nasjonale praver, og en skole gjer det
veldig darlig, sa blir de... den skolen som da, kanskije ser litt pa den skolen som gjar det bra, i

forhold til hva gjor de pd den andre”

Hun sier at hun ikke har noe behov for a ha prevene. Men hun mener at skolene skal lere av
praveresultatet. Skolene kan da se pa de skolene som gjgr det bra og leere av dem. Dette
bekrefter synet pa pravene som kontroll, og det viser at hun stiller de ulike barneskolene til
ansvar for resultatene ved a sammenligne skolene ut ifra resultatene pa de nasjonale prgvene.

Pa spersmal om elevene er tjent med prgvene, svarer hun:

“Jeg tror ikke elevene bryr seg sa veldig hardt. De er mest opptatt av prover de far en
karakter pa, og hvis de nesten ikke far vite resultatet engang, sa spiller det vel ikke sa stor

rolle for dem.”

Siden elevene “nesten ikke far vite resultatet engang”, sa bryr de seg ikke sé veldig mye om
de nasjonale prgvene. Det er altsa skolene som skal lzere av prgveresultatet, og elevene har lite

nytte av prevene.

Bruk av prgvene i etterkant

Folgende to utsagn er hentet ifra intervjuet med representanten i skoleledelsen i skolen til
klasse 8B:

1:” Tror du lererne jobber med provene slik at de er til nytte i undervisningen i etterkant av

provene?”

S:” Jeg har ikke gjort det selv. Egentlig sa tror jeg ikke det. Det kan jo vere at norsklarerne,
som retter dem manuelt far kanskje et litt annet forhold til det da. Mens vi pa ... far ut
resultatene og... Jeg kommer til a ha med meg resultatene til foreldrekonferansene da, men

bare fortelle dem hvor eleven skarez pd den proven, og ikke bruke den til mer enn det.”
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I: ”Sd det er ingen sdnn... Altsd den... nasjonale prover i regning. Regning er jo en
grunnleggende ferdighet i alle fag. Det er ingen felles forstaelse i kollegiet om hvordan... om
d bruke det da?”

S: ”Nei, det ma i sdafall blitt droftet pa matematikkseksjonen, men utover det i en felles

forstaelse for skolen og alle lcererne det er det ikke i allefall”.

Hun er faglearer i engelsk samtidig som hun er trinnleder for attende i skolen. Hun snakker
derfor ut ifra egen praksis med arbeidet med prgvene. Det legges altsa ikke opp til noen felles
forstaelse for bruk av prgvene, og det er opp til hver enkelt lzerer hva de gjer ut av det. S& hun
prater ut ifra dette grunnlaget nar hun sier at hun vil ha med seg resultatene av preven til
foreldrekonferansene, og fortelle “hvor eleven skaret p& den preven.” Akkurat dette gjelder
preven i engelsk, og ikke den jeg observerte, men det er tydeligvis ikke noe krav fra ledelsen
om at de nasjonale prgvene i regning skal bli brukt til noe mer enn a formidle resultatene til
foreldrene. Ogsa i denne klassen vil de altsa prate med foreldrene om praveresultatene uten
mer arbeid med pravene, og det vil som nevnt kunne virke gdeleggende for elevenes lering
(jf. Smith 2009).

Nar man har et syn pa prevene at de skal vare kontroll av lzering som har skjedd, sa er det
ogsa unaturlig at de skal ta i bruk prgvene i etterkant. For en ungdomsskole med dette synet
pa prgvene, innebzarer de en kontroll av barneskolene som elevene har gatt pa tidligere.
Ansvaret for ungdomsskolen blir da & avholde prgvene, og formidle resultatet til foreldre og
barneskolene. Pragvene blir da bare noe en blir satt til & gjennomfare. Siden elevene uansett
ikke er de som skal tjene pa a ha prgvene, vil det vere lite verdi i pravene i etterkant. Da er

det naturlig at de ikke jobber noe mer med pravene i klasserommet i etterkant:

1: "Har dere jobbet noe med provene i etterkant i klasserommet eller noe? ”

L: "Nei”
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5.4 Arsaker til manglende bruk av prgvene i klasserommet i
etterkant

5.4.1 Faktorer som kan pavirke resultatet
Forskijeller i klassenes forberedelse og gjennomfgring

Det var flere ting de forskjellige klassene gjorde ulikt i forhold til forberedelsen, men serlig
med tanke pa gjennomfgringen av de nasjonale prgvene. Maten skolene forbereder og

gjennomfarer prgven pa, kan ha betydning for elevenes resultater.

| & forberede elevene jobbet bade 5A, 5B og 8A med tidligere avholdte nasjonale praver i
papirform timen far gjennomferingen. 8B hadde ikke noen forberedelser direkte knyttet opp
mot preven. Begge attendeklassene hadde for gvrig hestferie uka far praven skulle
giennomfares, sa det gikk lang tid mellom siste matematikktime og gjennomfaringen av de
nasjonale prgvene i begge tilfellene. 5A hadde blitt trukket ut til & veere med pa pilotering av
prgvene. Derfor hadde 30 tilfeldige elever fra deres klasse fatt pravd denne prgveformen pa

forhand.

I gjennomfaringen av prevene var det veldig ulikt fra skole til skole hvordan tilgangen til
datamaskiner og hvilke datarom de hadde. 5B hadde for eksempel bare fire datamaskiner pa
sitt datarom. De fleste datarommene hadde darlig luft, seerlig mot slutten av pravetiden. Dette
gjaldt det minste datarommet til 8A, datarommet til 8B og datarommet til 5A. Det ble forsgkt
a lufte, men det farte til at ble brak utenfra. Skolen til 8B hadde dessuten oppussingsarbeid pa

skolen da pravene ble avholdt, og brak fra dette arbeidet hartes godt i deres rom.

Organiseringen av prgvene ble gjort ulikt i klasse 5B i forhold til resten av klassene. 5A, 8A
0g 8B, som alle var klasser med mer enn 50 elever, sendte fortlgpende inn elever etter hvert
som elevene ble ferdige. Dette forte til at det var veldig vanskelig & falge med tiden hver
enkelt elev brukte. Jeg observerte som nevnt elever som helt sikkert satt mer enn 90 minutter i
klasse 8B, men mistenker at det ogsa var flere elever som satt mer enn 90 minutter i bade 5A,

8A og 8B. Dette fordi at leererne selv sa at de mistet oversikten over tidsbruken etter hvert.
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Enda et problem med a gjere det slik, er at elever som ikke har hatt prgven far mgte elever
som har tatt den. Dette kan fare til at noen elever forteller andre elever om pragven eller om
enkelte oppgaver pa forhand. I tillegg til dette, kan det veere ulikt hvilke beskjeder som blir
gitt i forkant av pragven. | alle disse tre klassene observerte jeg at det ble gitt noen beskjeder til
alle elevene like far de skulle starte. Dette var varierende beskjeder, alt fra praktiske
opplysninger (eksempelvis hvor lang tid de hadde pa praven) til rad og tips (eksempelvis
oppfordringer til & kladde og bruke god tid). Elevene som kom inn etter hvert fikk ikke
ngdvendigvis de samme beskjedene som ble gitt ved oppstarten. | klasse 5B, som var en liten
klasse, kunne lzreren sette i gang hele klassen samtidig, slik at det var lett a falge med hvor
lang tid elevene har brukt, og sgrge for at alle fikk samme beskjeder. Et problem som dukket
opp der, var elevenes aktiviteter etter hvert som de ble ferdige. Dette blir mer beskrevet i
”Jakob-tilfellet” nedenfor.

Det var ogsa litt ulikt hvilke beskjeder elevene fikk da de skulle levere. 1 5A sa ble elevene
oppfordret til & se over oppgavene far de leverte. De fikk ikke lov til 4 levere fgr de hadde
besvart alle oppgavene. Da elevene trykket pa at de skulle levere besvarelsen sa kom det opp
et bilde hvor de matte bekrefte at de skulle levere. For eksempel var det en elev som spurte
leereren om hva hun skulle trykke pa da hun hadde trykket pa levert og fatt opp dette bildet.
Da sa lereren at hun matte ga tilbake og se over oppgavene. | klasse 5B ble ikke elevene pa
noen mate oppfordret til dette av laereren. Lareren i denne klassen sa til meg at han ikke
visste om det var mulig a ga tilbake for & se over oppgavene. Han sa i den anledningen til meg
at han hadde sa darlig datakunnskaper at han ikke klarte a finne det ut.

Uforutsette hendelser

Uforutsette hendelser kan alltid oppsta i en slik situasjon, og er vanskelige a planlegge og a
forholde seg til. Et eksempel er en situasjon i 5A. En gutt i klassen satt ved datamaskinen uten
a arbeide med oppgavene. Farst trykket han seg inn pa tilfeldige oppgaver og svarte pa noen
fa oppgaver (ganske tilfeldig sa det ut som). Sa begynte eleven a leke seg med
skjerminnstillingene pa datamaskinen. Etter en liten stund ble eleven veldig frustrert, og lgp ut
av rommet. Leereren fulgte etter han og fikk han etter hvert tilbake til plassen sin. Da satt

lereren seg ned ved siden av han og prevde a hjelpe eleven med oppgavene. Leareren prgvde
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a motivere han ved & hjelpe han med oppgavene, mens eleven fortsatt var veldig utilpass med
situasjonen. For & hjelpe han 4 komme i gang med oppgavene sa hun ”Skriv to tusen og
tjueatte i ruta der” pa en oppgave (Vedlegg 2). Laereren satt ved siden av eleven helt til han
hadde besvart alle oppgavene pa prgven, og skrgt av han da han var ferdig fordi at han klarte
det. Leereren valgte i dette tilfellet & fokusere pa det emosjonelle, og det ble viktig at eleven

kom i mal.

En slik situasjon har stor pavirkning pa prgveresultatet, og maten man som leerer forholder seg
til en slik situasjon kan ogsa pavirke resultatet. For det farste kan brak og uro fra eleven
pavirker de andre elevers konsentrasjon. Men serlig pavirker det eleven det gjelder sitt
prgveresultat. Dersom lzreren hadde latt eleven ga, og levert oppgaven slik den var, sa hadde
resultatet sett helt annerledes ut. Sett i lys av formalet med praven, sa hadde ikke resultatet
noe a si for kartleggingen av denne eleven. Eleven var uansett sa lite motivert og emosjonelt
fraveerende at det er haplgst & kartlegge hans grunnleggende ferdigheter i regning pa det
tidspunktet. Hadde fokuset vaert pa kartlegging av denne elevens grunnleggende ferdigheter,
sa kunne laereren latt han ga, for dette kan ikke kartlegges uansett slik som elevens tilstand
var. Sett i lys av kartlegging av klassen som gruppe, sa bgr man kanskje levere slik det var
siden han forlot prgvelokalet. Men i sa fall vil kanskje heller ikke dette avspeile hans
grunnleggende ferdigheter i regning, og det ogsa skape et feilaktig bilde pa gruppa som
helhet.

Det er ikke mulig med grunnlag av dette & si hvorfor eleven ble sa frustrert. Men det er en
mulighet for at det var pa grunn av prgvesituasjonen, og at han falte at han var i en presset
situasjon. Hvis dette var tilfellet, sa vil det kunne veere forebyggende a ha en
klasseromssituasjon som fokuserer pa lzering, i stedet for prestasjoner. Dette pa grunn av at
det kan hende at eleven ikke gnsker a ta fatt pa oppgaven i frykt for & skade sin egen
selvaksept (jf. Smith 2009), eller at eleven ikke gnsker 4 ta fatt pa oppgaven i en
konkurransesituasjon i frykt for a tape (jf. Black m.fl. 2002).
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Jakob-tilfellet

Et eksempel pa en elev som sannsynligvis kunne fatt et bedre resultat enn han gjorde, var en
elev i klasse 5B. Den skolen han gikk pa er som nevnt en liten skole med fa datamaskiner
tilgjengelige. Elevene skulle gjennomfare prgvene pa 90 minutter, og de fikk ga ut etter hvert
som de ble ferdige. Etter 60 minutter hadde alle levert unntatt en elev. Det er han jeg har valgt
a kalle Jakob. Jakob var ifglge leereren en elev som arbeidet veldig grundig, men ogsa sakte
med alle arbeidsoppgavene han fikk. Da alle hadde levert sine prgver unntatt han, gikk jeg
bort og sa hvor langt Jakob hadde kommet pa dette tidspunktet. Han var da pa oppgave 25 av
48. Etter dette gkte han tempoet betraktelig, og leverte 10 minutter feor tiden. Altsa hadde han
gjort unna omtrent halve prgven pa 20 minutter. Da jeg senere fikk se hans resultat av prgven,
viste det seg at han fikk 28 av 48 riktige. Dette var nest best i hans klasse. Men det som var
mest interessant i denne sammenhengen, var at han fikk 19 riktige pa de 24 forste
sparsmalene, og 9 riktige pa de 24 siste spgrsmalene i oppgavesettet. Han gjorde det altsa

betraktelig bedre i den farste halvdelen av prgven enn i den siste.

Det kan naturligvis vaere flere arsaker til dette. Det kan hende oppgavesettet var vanskeligere i
den siste halvdelen av settet. Det kan da vaere naturlig & sammenligne han med de andre
elevene i hans klasse som hadde samme oppgavesett for & se om de ogsa gjorde det bedre i
farste halvdel av prgven. Det var seks elever som fikk dette oppgavesettet i hans klasse. De
andres skare i henholdsvis farste og andre halvdel av prgven var: 12-11, 10-7, 14-11, 11-14
og 9-9. De andre elevene i hans klasse, som det vil veare naturlig & sammenligne han med,
gjorde det altsa ikke spesielt bedre i den farste halvdelen av praven. Derfor er det mer
sannsynlig at det skyldes tiden at han gjorde det darligere i den andre halvdelen enn i den
farste. En kan si at han uansett var sent ute da han kun var halvveis da det hadde gatt 60
minutter, og han matte skynde seg for & bli ferdig. En vil da kunne anta at han med ubegrenset
tid vil kunne gjare det bedre pa prgven. Da vil tiden vere en faktor som pavirker hans
prgveresultat, og derfor veere noe som star i veien for @ male hva han egentlig kan. Siden
Jakob leverte 10 minutter fer tiden til tross for at han hadde darlig tid, sa kan det ogsa vaere
andre arsaker til at han skyndte seg. Veldig sannsynlig er det, noe som laereren ogsa papekte
etter prgven, at han ville veere med pa leken utendgrs i stedet for a sitte inne og regne. At han
plutselig ble klar over at alle de andre i klassen var ute og lekte, og han ville heller vaere med
pa det, kan ha fart til at han satte opp tempoet. | sa fall vil det vaere en faktor som pavirker
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hans resultat. Tidspresset, samt fristelsen til & leke sammen med vennene sine var faktorer

som hadde stor pavirkningskraft pa Jakobs resultat.

Informantenes bevissthet rundt faktorer som pavirker resultat

Ingen av informantene ble spurt om feilkilder eller slike faktorer, men nesten alle
informantene kom inn pa slike faktorer som kunne pavirke resultatet selv. Noen brukte ordet
“feilkilder” om disse faktorene. Skolelederen i SA+8A brukte ordet feilkilder om & ha pravene
pa data. Hun nevnte ogsa at elevene ville tippe litt. Dette var det flere andre av informantene
som ogsa pekte pa. Lareren i SA sa ogsi at mange elever “gjetter vilt”. Lareren i 5B pekte
ogsa bade pa det & ha prevene pa data farer til at elever gjer det darligere, og at mange elever
gjetter pa mange oppgaver, samt at mange har “hatt det for travelt”. Rektoren pa samme skole
brukte ordet feilkilde, og pekte pa et eksempel av en elev som var ukonsentrert nar det ble
urolig rundt seg. Laereren i 8A brukte ogsa ordet feilkilder, og pekte pa at datarommene kunne
veere varme og ha darlig luft. Han sa dessuten at dersom han fikk resultat som stridet mot hans
oppfatninger om elevene, sa kunne det handle om feilkilder. Leereren i 8B kom ogsa inn pa

det at ”en del elever sitter og tenker, og en del elever som bare krysser i1 hytt og pine”.

Implikasjoner av faktorer som pavirker resultatet

Slike faktorer vil variere fra elev til elev, og fra skole til skole. Szrlig vil disse faktorene bli
gjeldende dersom skolene forholder seg forskjellig i forhold til forberedelse og gjennomfaring
av prgvene. Det er bortimot umulig a fjerne alle slike feilkilder. Det vil alltid vere faktorer
som vil pavirke elever i starre eller mindre grad. Det er hvordan vi forholder oss til disse som
blir avgjerende. Dersom laerere og rektorer har et slikt syn pa de nasjonale prgvene at de skal
brukes til & sammenligne skolenes evne til & undervise, sa vil slike faktorer vare et stort
problem. | s fall vil de nasjonale prgvene male noe annet enn det som er gnskelig at de
maler. Dette kan veere gdeleggende for sammenligningsgrunnlaget til skolene. Det & eliminere
faktorer som har negativ pavirkning pa preveresultatet vil bli en viktig del av det a forberede
seg til praven, og evnen til & eliminere negative faktorer kan bli det som blir malt i stedet for
skolenes evne til & undervise. En kan tenke seg at nar laererne er bevisst pa slike faktorer, sa

vil de ga inn i etterkant for & avdekke disse. Men i stedet farte det til at de sa pa disse
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faktorene som en svakhet med prgven. Dermed distanserte de seg fra dem. Terskelen for a

jobbe med pragvene i etterkant ble derfor enda starre.

5.4.2 Sammenligning og press
En situasjon der skolene konkurrer med hverandre for a oppna de beste resultatene er ikke
uproblematisk av flere grunner. Som nevnt tidligere, sa kan det altsa for det farste veere en
faktor som far laerernes fokus bort ifra leeringsprosessen til elevene, og mot et resultatorientert
fokus. Dette var noe rektoren i skolen til klasse 5A var bevisst pa, og det kom til syne hos
leereren i den klassen. Dersom lareren har et fokus pa resultat angaende de nasjonale pravene,
sa vil naturligvis ogsa elevene se pa pravene med et fokus pa resultat. Dette kan fare til at
elever gnsker & ga den enkleste veien til & oppna et godt resultat, som for eksempel kan vere
juks. Ut ifra mine observasjoner, var det mulig for ganske mange elever a jukse for & fa bedre
resultat pa praven. Serlig hos en del elever i klassene 5B og 8B, hvor elevene i deler av tiden
ble forlatt uten tilsyn. Men ogsa andre elever som satt tett sammen ville ha mulighet til & jukse
dersom de gjorde det diskret i et gyeblikk hvor leereren ikke var veldig papasselig. Dette
gjaldt serlig enkelte elever i klasse 5B, 8A og 8B. Dersom fokuset er pa laeringsprosessen til
elevene, i stedet for pa resultatet, vil det kunne virke forebyggende mot juks. Dette fordi det &
feile ikke vil ses pa som noe nederlag, men noe man kan leere av (jf. Ryan og Williams 2000).
Dette er en motsetning til et fokus der praver er en del av kontroll av eller konkurranse
mellom elevene, der elevene gjerne vil ga den letteste veien til & fa gode karakterer eller en
god poengsum (jf. Black m.fl. 2002; Slemmen 2009).

For det andre kan en ogsa se pa at det er laererne og skolene som skal utvikle og forbedre seg i
en leeringsprosess. Ser man dette i lys av formativ og summativ vurdering, vil nasjonale
praver som rangerer skoler leerere veere en summativ vurdering av leerere og skoler. Pa den
maten vil denne vurderingen ogsa for leerere og skoler veere lite til hjelp for lerere og skoler i
deres leringsprosess. Pa grunn av dette presset de blir utsatt for, vil en da ogsa ville kunne
forvente at ogsa leerere og skoler vil ta den letteste veien til & oppna godt resultat. Dette kan
veere ting som Brown (2005) peker pa:
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- Mange skoler satser kun pa ting de blir testet pa, og undergraver dermed fag som historie, geografi,
musikk, kunst, drama og idrett.

- Betydelige deler av aret gar med pa & gve seg til tester.

- Leerere prioriterer & hjelpe elever som befinner seg akkurat rundt en grense mellom to nivaer, siden

disse har starst utslag pa prevene (Brown 2005: 80).

Andre falger hun peker pa er at undersgkelser har vist at elever trives mindre pa skolen, serlig
for elever med svake prestasjoner. | tillegg har presset pa lererne for & oppna resultater fort til
at enkelte larere har sluttet (Brown 2005). En annen snarvei til & oppna godt resultat er juks.
Jeg har tidligere nevnt at elever kan jukse dersom de vil ha en enkel vei til et godt resultat.
Det samme vil gjelde for lzerere i en situasjon der de vil oppna gode resultater. Dersom mye
star pa spill i forhold til resultatet, er det derfor mulig at noen lerere vil bli fristet til & jukse

for & oppna bedre resultat. Slik som lereren i 5B 0gsa sier:

”Det kan bli sa viktig a fa et godt resultat at det blir litt juks inni bildet. Og det er ikke bra da,
at bade lerere og en del rektorer blir veldig stresset pa a fa et godt resultat at kanskje noen

under gjennomforingen ... ja bruker lenger tid enn de skal, gir litt mer hjelp enn de skal...”

Et tredje problem med rangering av skoler angar noe Cooper og Dunne (2000) peker pa, og
som ogsa Brown (2005) er inne pad. Nemlig det at det vil finnes elever som befinner seg
akkurat i grensesonen mellom to nivaer. Det kan vere lite som avgjar hva som farer til at
enkelte elever havner over eller under en grense. Det kan veere svaret pa en eller to oppgaver
som avgjer hvilket niva en elev havner pa. | veldig store utvalg har dette lite & si, for elevene
som havner over en grense og elever som havner under en grense vil da jevne seg ut. Men i
sma utvalg, slik som en klasse, vil utfallene til disse elevene ha sterre betydning. Derfor
utgjer dette et problem i sammenligning av sma utvalg, slik som enkeltklasser er.

5.4.3 Hvem er prgvene til nytte for?
Dersom elevene skal ha noen laeringseffekt av prgvene, sa ma laererne og skolelederne tenke
at det lar seg gjgre. De ma da ha en oppfatning at pravene er laget for elevene og larerne, og

at de skal kunne brukes av elevene og lererne (jf. Williams og Ryan 2000). Det var
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varierende hvordan laererne og skolelederne falte om dette. Skolelederen i 5A og 8A peker pa
mater skolen kan ta i bruk pregven, men ikke stort pa hvordan elevene er tjent med pravene.
Laereren i 8A viser et gnske om & ta dem i bruk, men antyder samtidig en misngye over at ”det
er lagt opp til statistikk”, og feler altsa at skolen ikke er de som skal tjene pé disse provene.
Rektoren i skolen til klasse 5B peker pa at kan vaere god hjelp i elevenes leringsarbeid
dersom de brukes av laererne som del av deres vurderingsarbeid. Hun mener derfor at praven
kan veere til hjelp for nettopp laerere og elever. Dette synet kommer ikke fram like klart hos
leereren i 5B, siden han peker pa medias sammenligning. Pravene blir altsa ikke brukt i
klasserommet for a hjelpe elevene i deres laeringsprosess. Hans fokus pa medias
sammenligning av skoler og hans distansering til pravene kan tyde pa at han ogsa mener at
prgvene egentlig er ment for noen andre enn seg og elevene. Nar det gjelder lzreren i 8B, og
representanten i skoleledelsen pa den skolen, s mener de at prgvene hovedsakelig er til hjelp
til skolene. De har det synet at barneskolene er de som skal forbedre seg og leere ut ifra

proveresultatet. Elevene vil ha lite direkte nytte av prgvene med deres syn.

Flere av lzererne papekte at maten de fikk resultatene pa, ikke hjalp dem med & arbeide med
prevene. Leereren i 5A gnsket seg en bedre oversikt over hvem som hadde hvilken
misforstaelse. For a vite hvilke misforstaelser elevene hadde, sa krevdes en del ekstraarbeid.
Laereren i 8A syntes ogsa at maten systemet var lagt opp, gjorde at han sa pa prgvene som
“statistikk”. Han syntes at det derfor ble vanskeligere & bruke prevene i klassen siden han
matte skrive ut 3 sett med oppgaver. Her finnes det alternative mater a gjare arbeidet i klassen
pa. Elevene trenger ikke a fa de ngyaktige samme oppgavesettene tilbake, siden det kun er
rekkefglgen som er endret. Men nar de ikke er klar over hvordan dette kan gjares, sa kan det
ses pa som ekstra vanskelig, eller at det ikke egentlig er meningen at de skal jobbe med dem.
Lereren i klasse 5B mente at det var for mye stoff, og ensket seg en enklere mate & forberede
seg pa, slik at han slapp a lese sa mye. Det kan vere lite motiverende & lese mye, og det kan
vaere vanskelig a sette seg inn i en del lesestoff dersom man ikke i utgangspunktet faler at det
har noen verdi for seg selv. Da kan det foles som masse “ekstraarbeid” som man gjer for noen

andres skyld.

Nar leererne og de i skoleledelsen har det synet pa pravene at de ikke er til hjelp til elevene, og

at de har en oppfatning om at de er ment for noen andre, sa kan det vere vanskelig a se
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verdien i dem. De nasjonale prgvene kan da fales som om noen utenfra palegger dem noe de
ikke selv har nytte av. Da er det forstaelig at leererne ikke vil ta i bruk prgvene i
klasserommet. Og selv om de gnsker a ta dem i bruk i klasserommet, sa er det vanskeligere a
prioritere dette dersom de foler at prgven ikke egentlig skal veere til hjelp for dem. Som
Williams og Ryan (2000) peker pa, sa har lererne vanskeligheter med a se nytteverdien i dem.
Da kan det enten oppsta en situasjon som det gjorde i 8A. Altsa at leereren har lyst til a ta
prgven i bruk i klasserommet pa en diagnostisk mate, men prioriterer det bort. Eller det kan
hende at leereren ikke ser noen verdi i dem, og velger a ikke jobbe noe mer med dem, slik som

det skjedde i de andre klassene.
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6. Diskusjon

6.1 Hvordan kan nasjonale prgvene i regning bli brukt i
formativ vurdering

Det er mange mater de nasjonale pravene kan bli brukt i formativ vurdering. Hodgen og
Wiliam (2006) kommer med flere forslag til hvordan summative pregver kan bli brukt i
formativ vurdering. Jeg har nedenfor kommet med noen forslag til hvordan de nasjonale
pravene i regning kan bli brukt i en slik hverdag, tilpasset ut ifra pa Hodgen og Wiliams
(2006) forslag og Ryan og Williams’ (2000; 2007) forskning.

Ryan og Williams (2000) mener at diskusjoner kan veere en god strategi for at elevene skal
leere matematikk. De har lagt fram noen ngkkelpunkter for matematiske diskusjoner i
klasserommet som kan veere til inspirasjon for lerere. Et av disse ngkkelpunktene er at for at
det skal veere noen diskusjon, sa ma det finnes et problem. For eksempel et ulgst problem eller
et problem som ikke gir seg selv. Slike problem kan skape en spenning i diskusjonen dersom
elever har ulike Igsninger pa problemet (Ryan og Williams 2000). De nasjonale prgvene kan
veere gode utgangspunkt i slike diskusjoner. Oppgavene i de nasjonale prgvene egner seg godt
som slike problem fordi de er med pa & kartlegge elevenes kunnskaper pa forhand. En kan ta
tak i en av oppgavene der leereren ser at mange elever har ulike svar, og derfor skape gode
diskusjoner blant elevene. Hvis lereren likevel ikke opplever uenighet eller den diskusjonen
en hadde hapet pa, sa kan lereren alternativt spgrre elevene om arsaker til de ulike feilsvarene
(Ryan og Williams 2000). Siden mange oppgaver i de nasjonale prgvene i regning er
flervalgsoppgaver, sa kan elevene prgve a finne arsaker eller grunner til at noen elever kan
svare de ulike feilene. Et annet argument for & bruke disse oppgavene fra de nasjonale
prgvene i regning til dette er at oppgavene her er veldig relevante for undervisningen. Det
fordi oppgavene i praven omfatter regning, som utdanningsdirektoratet som nevnt gnsker at

leererne satser pa i opplaringen.

En kan sgrge for at elevene far tilbake besvarelsene sine. Siden de nasjonale prgvene i regning

foregar elektronisk, ma man i sa fall skrive dem ut. Ettersom det er ganske mange oppgaver,
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og hver oppgave er ganske plasskrevende, vil dette fare til mange utskrifter, og forholdsvis
mye arbeid. Serlig i store klasser. En kan minske dette problemet, ved a skrive ut bare enkelte

oppgaver.

Dersom en skriver ut enkelte oppgaver kan laereren i velge ut oppgaver som var problematiske
for mange elever i klassen. En kan da ga naermere inn pa disse oppgavene i klassen, for sa a
arbeide med det problematiske med disse oppgavene, og kanskje la elevene fa flere eksempler
av denne typen oppgaver som elevene kan prgve seg pa (Hodgen og Wiliam 2006). Pa denne

maten kan den summative prgven fare til justeringer i laererens undervisning.

Leereren kan ogsa velge ut oppgaver som er interessante av andre arsaker. For eksempel et
tema de har arbeidet med tidligere, eller et tema leereren planlegger a jobbe mer med. Dersom
noen elever har svart riktig, og noen elever har svart feil pa en slik oppgave, sa kan elevene ga
sammen to og to der en har svart riktig og en har svart feil. Da kan den som har svart riktig
prave & forklare den som har svart feil hvordan han har kommet fram til riktig svar (Hodgen
og Wiliam 2006). Dersom det kommer fram at eleven som har riktig svar har gjettet, vil dette
da kunne fanges opp av laereren. Dersom elevene da star helt fast, kan laereren hjelpe elevene i

gang med diskusjonen, eller disse elevene kan ga sammen med en annen gruppe for a fa hjelp.

Dersom elever far tilbake flere oppgaver, sa kan de bli spurt om a identifisere lette og
vanskelige oppgaver (Hodgen og Wiliam 2006). De kan da bli spurt om & forklare de lette
oppgavene til andre elever, og fa andre elever til & hjelpe dem med & forsta de oppgavene som
er vanskelige. Det kan vere lererikt a fa elevene til identifisere hva det var med en lett
oppgave som farte til at de syntes den var lett, og tilsvarende identifisere hva det var med en

vanskelig oppgave som gjorde den vanskelig.

| etterkant av gjennomfgringen av prgvene, sa kan elevene ga sammen i par, og arbeide med
oppgavene de syntes var vanskelige. | etterkant av dette kan de fa preven pa nytt, og prave a
levere inn en bedre besvarelse individuelt (Hodgen og Wiliam 2006). Dersom dette skal
gjares, sa bar de av praktiske arsaker besvare det andre forsgket pa praven med blyant og
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papir. Det kreves ogsa at lzereren skriver ut en del blanke oppgavesett etterpa, og da bar

leereren ha tilgang pa prgvene relativt kort tid etterpa.

Elevene kan ga sammen i grupper i etterkant av praven der de far en blank besvarelse, eller
deler av en blank besvarelse. De kan da fa i oppgave a besvare prgven sammen. Da ma de
gjennom diskusjon produsere en best mulig besvarelse (Hodgen og Wiliam 2006). Det er
viktig for lzereren & fglge opp og passe pa at det skal vere enighet om alle oppgavene i prgven
blant alle elevene i gruppa. Altsa at de for eksempel ikke deler seg opp og lgser 10 oppgaver
hver, eller at noen i gruppa melder seg ut og ikke deltar i diskusjonene. Alle i gruppa ma veere
enige om svarene, og skal ha forstatt det. Leereren kan fglge opp med en diskusjon i plenum
underveis eller etter gvelsen. Der kan uenigheter pa svar mellom gruppene tas opp, og lareren
kan be enkeltelever forklare hvordan gruppa har kommet fram til et av svarene pa deres

besvarelse.

Ved slik bruk av prgvene i etterkant vil man kunne avdekke tidligere nevnte faktorer som kan
pavirke resultatet. Slike faktorer er ikke sa stort problem dersom pravene er en del av
formativ vurderingspraksis, og at det er leeringsprosessen som er i fokus. Laererne ma da veere
klar over hvordan de skal forholde seg til slike faktorer. De ma finne ut om det er faktorer
utenfra som har fart til feil svar eller om det er mangel pa forstaelse. Dette er noe de finner ut
av dersom de bruker prgvene i etterkant i klasserommet for eksempel slik som foreslatt
ovenfor. Laereren kan da ta tak i oppgavene, kartlegge elevene videre, og tilpasse

undervisningen sin etter dette.

6.2 Metodekritikk

Dette studiet er av kvalitativ art. Utvalget av skolene er valgt ut i fra noen kriterier, og de er
pa ingen mate representative for alle skolene i Norge. Funnene mine vil derfor heller ikke
kunne sies a vaere generelle for alle skolene i Norge. For eksempel sa kan man ikke si at synet
de hadde pa de nasjonale prgvene i regning i ungdomsskolen i min undersgkelse gjelder for
alle ungdomsskolene i Norge, ei heller at det er en generell trend blant ungdomsskolene i

Norge. Pa den andre siden er det ingenting som tilsier at skolene i mitt utvalg skiller seg
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vesentlig ut i forhold til andre skoler i Norge. Det en derfor med trygghet kan si, er at det

finnes skoler i Norge som har dette synet prgvene.

De nasjonale prgvene ble avholdt under en relativt kort avgrenset tidsfrist. Siden jeg skulle
veere inne i fire forskjellige klasser, sa begd det pa noen problemer. Jeg kunne ikke veere inne i
alle klassene samtidig, og det var derfor umulig a fange opp alt som skjedde. Spesielt ble dette
gjeldende i de to 8.klassene. Der matte jeg avbryte observasjonen i den ene klassen pa grunn
av at jeg matte rekke oppstarten av den andre. Likevel fikk jeg observert mye interessant, og
jeg mener jeg gjorde en riktig vurdering da jeg ville fa med meg oppstarten av

prevegjennomfaringen.

Nar det gjelder tidspunktet for intervjuene er det ogsa en avveining. Dersom intervjuene kom
like etter pravene, sa er temaet mer aktuelt, og informantene husker mer av det som har
skjedd nylig. Men dette kan fgre til at man ikke har rukket og sett pa resultatene, og man ikke
har rukket a bearbeide pregvene. Det kan altsa vaere mye som skjer etter at intervjuet finner
sted. Siden jeg gnsket a finne ut hvordan de brukte prgvene, ville jeg gi lererne tid til 4 se pa
resultatene, bearbeide dem og eventuelt planlegge undervisning ut ifra dem fer jeg hadde
intervjuet. Jeg ville ogsa unnga at min tilstedeveerelse ferte til at de brukte prgvene annerledes
enn dersom jeg ikke hadde kommet. Dette forsgkte jeg & unnga ved a la det ga en tid mellom
gjennomfaringen av preven og intervjuene. Likevel er det altsa en mulighet for at skolene
brukte pravene mer i etterkant av intervjuene. Pa den ene skolen hvor jeg fikk en indikasjon

pa dette blant annet i intervjuet, dro jeg tilbake til skolen for & finne ut av dette.
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7.Hvordan blir nasjonale prgver i regning brukt i
skolen ut ifra sitt formal?

De nasjonale prgvene er summative prgver, men de kan brukes formativt i en formativ
vurderingspraksis (jf. Hodgen og Wiliam 2006). Jeg har i analysen pekt ut to syn pa prgvene
som laererne kan ha. Altsa et syn pa prgvene som noe som kommer i etterkant av
undervisningen, som skal male om elevene har oppnadd malene for undervisningen. Og et syn
pa prgvene som noe som kommer underveis i undervisningen, og som skal vere til hjelp for
leereren og elevene videre i leeringsprosessen. Med utelukkende det farste synet pa prevene vil
skolepersonell bruke prgvene i en summativ vurdering, og de nasjonale pravene vil ikke ha
noen direkte innvirkning pa leereprosessen. Skolepersonell med det andre synet vil kunne ta i
bruk de nasjonale prgvene som en del av formativ vurdering, der leerere kan tilpasse
undervisnningen sin ut ifra informasjonen praven gir, og elever vil kunne fa tilbakemelding

og framovermelding som vil hjelpe dem i laeringsprosessen.

| klasse 8B viste bade laereren og representanten i skoleledelsen at de sa pa prgvene som
kontroll av lering. Det vil veere naturlig a legge ansvaret pa barneskolene dersom en fgler at
prgvene skal male noe som skal veere leert tidligere. De vil heller ikke ha noe a tape pa a
sammenligne skolene ut ifra resultatene, siden de fgler at de ikke har noe ansvar for
resultatene. De vil da ikke fgle at de har noe ansvar for elevenes resultater, og de kan fgles
unaturlig & arbeide videre med prgvene i etterkant. | klasse 5A hadde de ikke det samme synet
pa sammenligning av skoler, men ogsa de hadde hovedfokuset pa resultatene av prgvene.
Representanten i skoleledelsen mente at arbeidet matte komme far prgven dersom man skal
lzere av proven. “Tiltakene” som skulle settes inn i lys av resultatene fokuserte stort sett pa
organisering av skolen og laerere, og ikke mye pa det som skulle skje i klasserommet. Laereren
i klasse 5A hadde resultatene i fokus for prgven, men peker pa den negative effekten de kan
ha pa noen av elevene. Selv om lereren gnsket & bruke prgvene mer til hjelp i kartlegging,
delte hun altsa synet til representanten i skoleledelsen om at pravene er kontroll av lering og
hadde et fokus pa resultatene. Nar det gjelder lzreren i klasse 8A, sa viste han at han hadde et
annet syn pa pregven. Han gnsket a kartlegge elevene videre, og at de skulle leere av det videre
arbeidet med prgvene. Han s derfor pa prevene at de kunne veere til hjelp i leeringsprosessen
til elevene. Men han pekte ogsa pa at hadde inntrykk av at prgvene var ment for statistikk, og
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hovedsakelig til hjelp for noen andre. Arbeidet med pragvene i etterkant ble da prioritert bort.
Synet pa at pravene kunne veere til hjelp i elevenes leeringsprosess hadde ogsa rektoren pa
skolen til klasse 5B. Hun gnsket at lzrerne skulle samtale med elevene om svarene pa
oppgavene, og tilpasse undervisningen ut ifra det de fant ut. Men laereren i klasse 5B delte
ikke dette synet med rektoren. | likhet med leereren i 5A, sa han svakheten med prgvene. Han

hadde et fokus pa prgveresultatene, og deres negative effekt.

Det formalet med de nasjonale prgvene i regning som er vesentlig for bruk i skolen, er at
elever, lerere og skoleledere skal fa informasjon som skal gi grunnlag for forbedrings og
utviklingsarbeid. Dette kan formativ vurdering veere til hjelp med. Formativ vurdering skal
hjelpe elever og lerere i laeringsprosessen ut ifra vurderingsinformasjon. Jeg fant ingen spor
av slik bruk blant utvalget i min undersgkelse. Riktignok sa noen av informantene pa prevene
som problematisk uten etterarbeid, og noen av informantene hadde et klart gnske om at
prgvene skulle bli brukt i elevenes leringsprosess. Likevel fant jeg ingen spor pa at de
nasjonale prgvene i regning ble brukt pa en mate som kan knyttes opp mot formativ vurdering
i noen av skolene. Prgvene oppfattes av leererne som en kontroll som kommer utenfra, som
ikke er til nytte for dem i undervisningen. Derfor distanserer leererne seg fra prevene, og tar
dem ikke i bruk pa en mate som kan fremme lering. De bruker lite tid pa a sette seg inn i
pravene, og hvilken verdi de kan gi. De prioriterer sa bort arbeid med prgvene i etterkant, selv
om de egentlig har lyst til & arbeide med dem. Og de fokuserer pa elevenes resultater i

tilbakemeldinger til elever og foreldre.

De nasjonale prgvene i regning ble altsa ut ifra min forskning brukt summativt. Jeg kunne
ikke finne noen bruk av prgvene som kunne tyde pa at de var til hjelp i elevenes

leeringsprosess, og pa noen mate som fremmer elevenes utviklings og forbedringsarbeid.
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8. Forslag til forbedringer
8.1 Opplering av leerere om formativ vurdering

Leerere ma vere klar over hvordan de skal bruke summative praver pa en formativ mate.
Derfor ma de f& oppleaering om bruk av formativ vurdering i hverdagen. A bruke summative
prever som de nasjonale prgvene som en del av en formativ vurderingspraksis bar veere en del
av dette. For a oppna det, har leererutdanningsinstitusjonene et ansvar for a sgrge for at
nyutdannete larere innehar denne kompetansen. Videre ma det holdes kurs for lererne, slik at
de far opplaering i hvordan dette skal skje. For & understreke viktigheten av dette, bgr de ogsa
fa oppfelging i etterkant av kursene. For eksempel ved at leererne har diskusjonsgrupper hvor
de deler erfaringer fra egen praksis. Dette er et satsingsomrade for utdanningsdirektoratet, og
noe av det som er beskrevet her er allerede i ferd med a skje.

8.2 Veiledningene og rapportene om de nasjonale prgvene i
regning

Kriteriene for praven ma veere presise, klare og enkle a forsta for leererne. Hvis det blir
tvetydighet om hva som inngar i de forskjellige omradene tall, maling og statistikk, kan det bli
vanskelig for lererne & vite hva det er som skal testes, og videre hva som skal jobbes mer med
i etterkant. Dette er tilfelle nar tilsynelatende like fokuspunkter for 5. og 8. trinn blir
kategorisert innenfor ulike omrader. Ellers bgr det veere mulig @ komme med mer konkrete
tips i veiledningene til lzererne om hvordan de skal ta i bruk prgvene i etterkant. Eksempler pa
hvordan dette kan gjeres er nevnt i kapittel 6. Analysen av noen oppgaver i veiledningen del 2

(Utdanningsdirektoratet 2009c; 2009d) gir allerede et godt utgangspunkt for dette.

Det er tips i veiledningen om at lzererne ber finne ut hvilke omrader elevene sliter i, og videre
at omradene tall, maling og statistikk bar veere naturlige fokusomrader i den videre
opplaringen. Rapportene laererne far tilbake burde kunne gi opplysninger om nettopp hvilke

omrader elevene har problemer i, og kunne belyst dersom en elev har problemer innenfor
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eksempelvis statistikk. Dette skal kunne vaere mulig dersom de enkelte oppgavene maler
ferdigheter innenfor disse de enkelte omradene, slik det gir uttrykk for & gjere i veiledningen.
Dersom de hadde gjort dette, sa hadde det pa en enkel mate vist leererne hvilke omrader
elevene har problemer innenfor slik at lzererne kan ta tak i dette. Enten for den enkelte elev
spesielt, eller i elevgruppa generelt. En prosentvis oversikt over hvilke svar elevene har avgitt
i de ulike oppgavene kunne ogsa hjelpe leererne i & avdekke hvilken forstaelse elevene har av
oppgavene. Pa denne maten slipper de a ga inn pa hver enkelt elev for a lete etter

misforstaelser som gar igjen i klassen.

8.3 Niva paen skala

De ulike mestringsnivaene kan veere i veien for at leerere og elever bruker prgvene i elevenes
leringsprosess. For elevene kan et fokus pa nivaet pa skalaen kan for elever hindre dem i & ta
i bruk informasjonen de far som skal vere til hjelp i deres leeringsprosess. Dette gjelder serlig
dersom elevens plassering pa skalaen blir utgangspunkt i en foreldresamtale. Foreldrene vil
ikke kunne forventes a ha det profesjonelle blikket pa nivaene som det lererne og
skolelederne forventes a ha. For lerernes del sa finnes det vesentlige svakheter med nivaene
bade som kartlegging av hva elevene behersker, og hvordan en skal jobbe videre med elevene
med utgangspunkt i nivaene pa skalaen. Dette kan fare til at lerere fgler seg fremmedgjort fra
pravene, og de vil ikke se verdien prgvene i helhet gir som redskap for kartlegging. For a
styrke elevenes laeringsprosess er skalaen dermed i veien bade for elevene, foreldrene og
lererne. Jeg foreslar derfor  kutte ut skalaen som utgangspunkt for bruk i skolen. Dersom
skalaen er ngdvendig for andre arsaker eller andre instanser, som for eksempel statistikk for
myndighetene, sa kan den heller bare brukes til dette. Men i elvenes leringsprosess er den et

hinder.

8.4 Til nytte for leerere og elever

Funnene i dette studiet peker pa at leererne ikke bruker de nasjonale prgvene i regning pa en
mate som fremmer lzering. En viktig grunn til dette er at de ikke ser prgvene som et

hjelpemiddel for dem og elevene. De synes & mene at prgvene er der hovedsakelig for
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statistiske grunner og hjelp og bruk for noen andre enn seg selv. Jeg er enig i Williams og
Ryan (2000) i at man bar overbevise lererne og skolelederne til at de nasjonale prgvene i
regning er til nytte for dem. A bruke summativ vurdering som en del av en formativ
vurderingspraksis er viktig dersom en skal praktisere formativ vurdering i helhet. Siden
vurdering for leering som nevnt er et satsingsomrade for utdanningsdirektoratet ber dette veere
en viktig malsetting i denne sammenhengen. A f& laererne og skolelederne til & forsté verdien
de nasjonale prgvene kan ha for dem personlig som hjelp i elevenes laeringsprosess ber veere
en prioritert del i satsingen pa vurdering for lzring. 1 oppleeringen og oppfalgingen av lzerere
om vurdering for leering ber det derfor veere integrert hvordan man kan bruke summative

pregver i en formativ vurderingspraksis.
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