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1 Forord

Da jeg hgsten 2017 startet pa master i naturfagdidaktikk visste jeg ikke helt hva jeg gikk til.
Jeg jobber i videregaende skole og hadde et gnske om a fa litt faglig pafyll. Dermed
undersgkte jeg med mitt arbeidssted om jeg kunne sgke pa «Kompetanse for kvalitet»
midlene, dette fikk jeg gjennomslag for. Da var det bare a sette i gang prosessen og sa var det
bare & vente pa det endelige svar fra Utdanningsdirektoratet om jeg fikk midler. Det var stor
stas nar dette var i boks og jeg kunne glede meg til & begynne a studere igjen. Dermed vil jeg
rette en takk til mitt arbeidssted Kompetansebyggeren Vestfold, for at dere har lagt til rette for
denne muligheten for meg.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Per- Odd Eggen, farsteamanuensis ved institutt for
fysikk og leder for skolelaboratoriet ved NTNU. Takk for all oppmuntring og stette pa veien.
Og takk for kritiske sparsmal og forventningen til at jeg skulle gjare oppgaven til min egen.

Dine raske svar pa mail nar du skjgnte at det fgltes forvirrende og vanskelig. Tusen takk.

Jeg vil ogsa takk mine tre deltakere for at de velvillig stilte opp og dele av sin kunnskap, det

ville ikke blitt noe uten dere.

Jeg vil ogsa takk to av mine medstudenter, Hanne -Mette og Siv Heidi! Takk for alle fine
samtaler, kloke betraktninger og takk for at dere gjorde at jeg gledet meg til 8 komme opp til

Trondheim.

Jeg vil ogsa takke mine to eldste barn som ogsa studerer i Trondheim, takk for at jeg fikk

bruke litt av deres tid nar jeg var i Trondheim. Det betyr mye for meg!

Takk til min yngste sgnn som talmodig har akseptert at mor har «hengt» over PC"n bade tidlig

0g sent.

Sist men ikke minst takk til deg Trond for at du har veert talmodig med meg, oppmuntret meg
og diskutert med meg underveis! Jeg setter utrolig pris pa alt du har gjort for meg, tusen tusen
takk!

Ngttergy

Eva Helgen, Mai 2019






Sammendrag

| denne studien har jeg intervjuet tre naturfaglereres vurderingspraksis pa vgl niva.
Intervjuene er analysert med tanke pa a svare pa problemstillingen: «Hvordan vurderer lerere
elevene i naturfag Vg1?». For a diskutere har jeg knyttet analysen til offentlige dokumenter
som; NOU 2014:7, NOU 2015:8, overordnet del av leereplanverket, Meld. St. 28 (2015—
2016), rapporten «Naturfagene i norsk skole», rapporten «Kunnskapsgrunnlaget for

evaluering av eksamensordningens, i tillegg til en del forskningslitteratur.

Samfunnet endres og det forventes at skolen skal dekke framtidens kompetansebehov. Dette
gjer det naturlig & se pa framtidens vurderingsbehov, dermed er vurdering et tema som er pa
dagsorden. Forskning sier at det er store ulikheter i vurdering pa de forskjellige skolene og
innad i skolen. Vurdering er i stor grad opptil den enkelte laerer, samtidig som det er gnsket at
standpunktkarakterene settes pa likt grunnlag slik at ikke det blir lzereren som avgjer elevens
mulighet til hgyere utdanningslgp. Dermed er det viktig at man ser pa behovet for styrking av

regelverket.

Funnene viser at deltakerne har intensjoner om a skape samfunnsengasjerte, kritisk tenkende
og argumenterende elever, som dekker framtidens kompetansebehov. Men at det for to av
deltakerne i stor grad er de skriftlige pravene som ligger til grunn for fastsetting av

standpunktkarakterene.

Et annet funn er at ingen av deltakerne vektlegger labforsgk/ praktisk arbeid i
sluttvurderingen, og alle fokuserte pa summativ vurdering nar jeg spurte om de vurderte

praktisk arbeid.

Et tredje funn var at da deltakerne fikk beskjed om at elevene deres kom opp til eksamen, fikk
det betydning for undervisningen. Dette viser en reaksjon pa at om man far vite hva man

kommer opp i til eksamen, farer det til eksamensrettet fokus fra laerernes side.






Abstract

In this study I have interviewed three science teachers’ assessment practice at VGI level (first
year Upper Secondary). The interviews are analysed in answer to my approach: "How
teachers assess pupils in natural science VG1 (first year Upper Secondary)”. In my
discussion, I have related the analysis to public documents; (Norwegian official report) NOU
2014:7, NOU 2015:8, the VG 1 Science curriculum’s aims and objectives, Meld.St. 28 (2015-
2016), the report >Naturfag i norsk skole> <The sciences in Norwegian schools>, and the
report "The background knowledge for first year Upper Secondary Science exam evaluation”,

in addition to some other research literature.

Society is changing, and it is expected that schools should meet future competence
requirements. That is why I have chosen to look closer at the new criteria for assessment of
pupils’ work in Science VG 1 (first year Upper Secondary). Research shows that there are
major differences in the practice of assessment among schools, and within schools. The
practice of assessment is mainly up to the individual teacher, at the same time it is advised
that the final assessment grade is set on an equal basis, so the teacher does not determine
pupils’ potential to achieve admission to higher education. Thus, it is important to consider

the need for strengthening regulatory requirements in the practice of assessment.

My research results showed that all participants intended educating pupils towards society-
dedicated, critical thinking and questioning students, thus meeting the future goals of
competence requirements. Moreover, two of the participants in the study, mainly used written

tests as a basis for determining final assessment grades.

Another finding is that none of the participants weighted laboratory trials/ practical work in
the final assessment, and all focused on summative assessment when asked whether they
evaluated practical work or not.

A third finding was that when the participants were told their students were elected to take an
exam, this had significance for the teaching. This shows there is a reaction when participants
are informed that their pupils are elected to an exam, thus leading to exam-focused teaching.
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2 Innledning

Dagens skole er bygget pa lange tradisjoner, samtidig som samfunnsutviklingen gar raskere
enn noen gang. Vare barn vil sannsynligvis jobbe i yrker som vi ikke kjenner til enda, og
samfunnsoppdraget vil vere a vite hva som skal gjeres for a dekke den ettersparselen som vil
komme. Pa bakgrunn av dette er det en rekke internasjonale prosjekter som vurderer hva som
ma til for & dekke framtidig kompetanse. Selv om samfunnet har endret seg mye, har man
fortsatt i stor grad de samme fagene og den strukturelle oppbygningen vi har hatt i flere tiar.
Det har veert og er flere internasjonale prosjekter som stiller spgrsmal til om dagens innhold i
skolen i tilstrekkelig grad forbereder elevene til framtidens samfunns- og arbeidsliv (NOU,
2014). Det startet allerede i 1972 med prosjektet «Learning to Be: The world of education
today and tomorrow», denne rapporten sa pa kompetanser for framtiden og det var UNESCO,
FNs organisasjon for utdanning, vitenskap, kultur og kommunikasjon som stod bak.
Bakgrunnen for denne rapporten var hurtig endring i samfunnet og hvordan man kan tilpasse
seg endringene (ibid.). UNESCO viderefarer dette arbeidet i 1996, da var det Delors-
kommisjonen som utformet rapporten «Learning: The Treasure Within». Det sentrale i denne
rapporten var utdanningens ansvar for teoretiske og praktiske ferdigheter, disse var: «a leere a
vite og & lzere & handle». Kommisjonen drgftet ogsa «utviklingen av personlig egenskaper og
evne til & leve og arbeide sammen i et mangfoldig samfunn, disse var «a laere a leve sammen
og a lere a vaere»» (ibid. s.117). Videre utviklet OECD rapporten DeSeCo (1997-2001)
(Definition and Selection og Key Competences), malet var & vurdere hvilke kompetanser som
skaper et godt samfunn og bidrar til at den enkelte lykkes i livet. DeSeCo rapporten framhevet
tre hovedkategorier av kompetanser, disse var «a handle autonomt og reflektere, & bruke

verktgy interaktivt og & delta og fungere i heterogene sosiale grupper» (ibid.).

| USA 12002 ble P21 (Partnership for 21st Century Skills) grunnlagt, dette var et samarbeid
mellom private aktgrer, utdanningsledere og nasjonale utdanningsmyndigheter. Prosjektet
gikk ut pa a se pa et bredere kompetansebegrepet i skolen, og det ses bade pa implementering
og vurdering av kompetanse for det 21 arhundre i skolen (NOU, 2014, s. 118). P21 tar ogsa
opp vurdering av kompetanse, og er opptatt av mulighetene ved moderne teknologi i
forbindelse med elevvurdering. P21 beskriver en god vurderingskultur som sammenhengen
mellom god underveisvurdering og standardiserte tester (ibid.) Et annet prosjekt er KeyCoNet
(Key Competence Network on School Education) her beskrives den kompetansen og det

rammeverket EU fremmer som det sentrale for det 21. arhundre. Det er definert atte



kompetanser: Kommunikasjon pa morsmal, kommunikasjon pa fremmedsprak, kompetanse i
matematikk og kompetanse i naturfag, digital kompetanse, lzere a leere, sosial og
samfunnsmessig kompetanse, trening i initiativ og entreprengrskap og kulturell bevissthet og
kulturelle uttrykk (NOU, 2014, s. 120). Et siste eksempel pa internasjonale prosjekter er
ATC21S (Assessment and Teaching of 21st Century Skills) som Cisco, Intel og Microsoft
initierte, dette er et samarbeid mellom forskere, offentlig myndigheter og neeringsliv. |
prosjektet er identifisering og vurdering av kompetanse for det 21 arhundre sentralt, det
legges til grunn at vurderingsfeltet har stor betydning for videreutvikling av
utdanningssystemet (NOU, 2014, s. 120). Det legges ogsa vekt pa bruk av teknologi i
vurdering, bade med eksempler pa vurdering med IKT og muligheter for maling av
kompetanse. Det legges ogsa vekt pa strategier for utvikling av kompetanse i klasserommet.

Norge er i full gang med fornyelsen av skolens innhold, bade fag og laereplaner
(Kunnskapsdepartementet, 2016), denne fornyelsen skjer blant annet pa bakgrunn av arbeidet
til Ludvigsen-utvalget. Utvalget er oppnevnt ved den kongelige resolusjon og har laget
rapportene NOU 2014: 7 og NOU 2015: 8, disse omhandler hvordan norsk grunnopplering

kanskje kan mgte framtiden pa en mer framtidsrettet mate.

Samtidig som Ludvigsen-utvalget arbeidet med NOU rapportene, ble det innhentet
kunnskapsgrunnlag til rapporten «Naturfagene i norsk skole». Denne rapporten ble gitt ut av
Utdanningsdirektoratet i 2015. Rapportens hensikt var a fa et kunnskapsgrunnlag over
hvordan det stod til med naturfagene i norsk skole, rapporten omfatter bade grunnskolen og
videregaende (Utdanningsdirektoratet, 2015a). | rapporten viser det seg at av de spurte
lererne i videregaende skole oppgir 50% at de styres i liten grad av eksamen, bade nar det
kommer til arbeidsformer og vurderingsformer. Naturfag er et fag med muntlig — praktisk
eksamensordning og det er et trekkfag. Videre viser rapporten at den vurderingen som blir i
stor grad gjort er basert pa skriftlig praver, noe muntligprgver og i liten grad vurdering av
praktisk arbeid. I tillegg er praktisk arbeid i naturfagundervisningen i stor grad styrt, det er fa

leerere som benytter dpne oppgaver (ibid.).

Da jeg i hgst skulle starte pa masterprosjektet var det vurdering som var mitt interessefelt. Jeg
har veert leerer i drgye 10 ar og ser at jeg har mye a hente/forbedre nar det kommer til
vurdering. Dette gjelder bade formativ/ vurdering for leering og summativ vurdering, begge

deler har veert en del av vurderingsforskriftene siden 2010.



Mange av leereplanens kompetansemal gir stort rom for tolkning, noe som gjer at malene kan
forstas ulikt og dermed ogsa vurderes ulikt. Malet og formalet med vurdering i skolen kobles
tett sammen med lering og med a gi informasjon om elevens maloppnaelse i faget. | § 3-2

Formalet med vurdering skrives det:

«Formalet med vurdering i fag er & fremje leering undervegs og uttrykkje kompetansen
til eleven, (...) undervegs og ved avslutninga av oppleringa i faget. Vurderinga skal
gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, (...)» (Opplaeringslova, 2016).

Utfra disse perspektivene gnsket jeg a finne ut mer om hva leerere vurderer og hva som ligger

til grunn for vurderingene deres. Og med disse betraktningene ble min problemstilling, med

forskersparsmal:
Hvordan vurderer lerere elevene i naturfag Vgl?

- Hvavurderes i naturfag?

- Hva pavirker fastsettingen av standpunktkarakteren?

- Hvordan kan en potensiell slutteksamen pavirke vurderingen?

- Er det sammenheng mellom disse tre laerernes vurderinger og framtidens
vurderingsbehov slik det er beskrevet i NOU 2014:77?

For & besvare forskningsspgrsmalene har jeg intervjuet tre leerere pa tre ulike videregaende

skole i Sgr- Norge.

2.1 Oppgavens oppbygging

Kapittel 2 omfatter relevant teori som skal kunne gi stette til funn og diskusjon rundt disse. |
kapittel 3 er det metodevalg, som ligger til grunn for studien som presenteres. Kapittel 4
omfatter bade resultat og diskusjon, her draftes svarene fra intervjuene opp mot
styringsdokumentene og annen relevant teori. Deretter oppsummeres funnene i kapittel 5.



3 Bakgrunn for studien

3.1 Grunnlagsdokumenter
Som jeg innledningsvis beskrev har Ludvigsen-utvalget utviklet to rapporter om fremtidens
skole. Nar jeg i denne studien omtaler kompetanse for framtiden, er det pa bakgrunn av hva

Ludvigsen-utvalget mener om framtidens kompetansebehov jeg refererer til.

Ludvigsen-utvalget foreslar et bredere kompetansebegrep enn det som fremkommer i

overordnet del av leereplanverket:

«Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og l@se oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning»

(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11).

Det utvalget gnsket var at kompetanse i tillegg skulle omfatte sosiale, emosjonelle, kognitive
og praktiske sider ved leringen (NOU, 2014). Men i Meld St 28 star det:

«Departementet gnsker likevel ikke at elevers sosiale og emosjonelle lzering inkluderes
i fagenes kompetansemal i starre grad enn i dag, fordi disse ferdighetene ikke bar
legges til grunn i vurderingen av elevens kompetanse i fag. Mange sosiale og
emosjonelle ferdigheter er ikke i seg selv egnet til & veere en del av grunnlaget for
vurdering av elevens faglige kompetanse. En elev kan veiledes og gves til 4 utvikle
sine forutsetninger for a lere, men det er elevens faglige kompetanse som skal
vurderes. Avgangsvitnemalet gir rettigheter for den enkelte elev. Karakterer skal
kunne paklages og etterprgves av andre, og vurderingene som legges til grunn ma

derfor knyttes til faglig maloppnaelse» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 23).

Jeg vil ogsa bruke rapporten «Naturfagene i norsk skole» (Utdanningsdirektoratet, 2015a) og
rapporten «Kunnskapsgrunnlaget for evaluering av eksamensordningen»
(Kunnskapsdepartementet E. n., 2019), som har aktuelle synspunkter som belyser funnene i
prosjektet. Andre aktuelle dokumenter er Laereplanverket, overordnet del av leereplanverket,

oppleringsloven og i tillegg til en del forskningslitteratur.



3.2 Framtidens skole, 21st Century skills

| formalsparagrafen i oppleringsloven star det at:

«Elevane (...) skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde

skaparglede, engasjement og utforskartrong» (Oppleringslova, 2015).

Sa utfra formalsparagrafen ser vi at det er viktig at elevene skal kunne utvikle kompetanse
man bgr inneha for framtiden. Begreper som er sentrale for framtidens samfunn er;
innovasjon, kreativitet, skaperevne, kritisk tenkning og det a lere a leere. En mate man
kanskije kan realisere dette pa er & innrette en annen type undervisningsrom hvor elever

inviteres til undersgkelse og eksperimenterende leering (Utdanningdirektoratet, 2018e)

| tillegg skal fremtidens skole fglge denne raske utviklingen vi har i verden, det stiller store
krav til skolene og lererne & klare a falge dette opp. Det er ikke lett & vite hva som kommer
av nye arbeidsplasser framover og hvordan de er organisert. Det krever at man stadig er i
utvikling for a mate fremtidige krav til ferdigheter og kompetanse.

Samtidig som man har et dilemma som opptar store deler av den industrielle verden, og det er
at naturfag i skolen ikke oppleves som relevant og motiverende (Holt & Kvammen, 2010).
For & mgte disse utfordringene har man gjennom omfattende arbeid og tilgjengelig kunnskap,
sett pa hvordan barn leerer best. Gjennom dette arbeidet har det kommet noen anbefalinger, og
disse anbefalingene har ogsa konsekvenser for vurderingen i fag (ibid.). 1 NOU 2014:7
skrives det at i framtidens skole skal vurderingssystemer legge vekt pa de ulike
komponentene; gi informasjon og danne grunnlag for videreutvikling og leering. Dette for at
vurdering og kvalitetsarbeid bgr ta utgangspunkt i elevens leering og reflektere bredden i
skolens mal (NOU, 2014).

| overordnet del av lereplanverket, som jeg kommer tilbake til i 3.5.1, vises det til viktigheten

av a inneha kritisk tenkning for & skape framtidig kunnskap:

«Hvis ny innsikt skal vokse fram, ma etablerte ideer granskes og kritiseres med teorier,
metoder, argumenter, erfaringer og bevis. Elevene skal kunne vurdere ulike kilder til
kunnskap og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles. De skal ogsa kunne forsta at
deres egne erfaringer, standpunkter og overbevisninger kan vaere ufullstendige eller
feilaktige. Kritisk refleksjon forutsetter kunnskap, men gir samtidig rom for usikkerhet

og uforutsigbarhet. Opplaringen ma derfor sgke en balanse mellom respekt for etablert



viten og den utforskende og kreative tenkningen som kreves for a utvikle ny kunnskap»

(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 7).

3.3 Konstruktivistisk laeringssyn

Det & kommunisere er det viktigste verktgyet for samarbeidet i samfunnet, og det farer oss til
framtiden skole og hvordan tilpasse seg ny tid. Nar vi leerer ma vi vere aktive konstruktarer,
for vi kan aldri overta andres kunnskaper eller ferdigheter. Denne aktive konstruksjonen skjer
inni hvert enkelt individ, men prosessen skjer i sosiale, spraklige og kulturelle sammenheng.
Det er dette vi kaller konstruktivisme (Sjgberg, 2007). Ser man pa NOU 2014:7 legges det
vekt pa sosiale, spraklige og kulturelle prosesser, og det star skrevet innledningsvis at: «(...)
bruker et bredt kompetansebegrep i delutredningen. Det omfatter et bredt spekter av
kognitive, sosiale og emosjonelle kompetanser som for eksempel problemlgsning,

samarbeidsevne og motivasjon.» (NOU, 2014, s. 9).
Videre pekes det pa at:

«Elever lzrer gjennom & delta i faglige og sosiale aktiviteter, bade i undervisning og
pa andre arenaer. Menneskehjernen er predisponert for samhandling, det vil si & sgke
mening i kommunikasjonen med andre. Elevens laring og refleksjon om egne

leeringsprosesser blir formet i et sosialt miljg» (ibid. s. 34).

Postholm (2010) skriver at konstruktivismen kan deles inn i flere retninger, og viser til Prawat
(1996) sin inndeling. Han deler inn i seks ulike retninger innenfor konstruktivismen, deriblant
sosiokulturelt syn. Ser man pa LKO06 har den et sosiokulturelt leeringssyn, for her legges det
opp til at elevene eksempelvis skal samarbeide, bruke spraket til a uttrykke seg og
kommunisere. Det var filosofen Lev Vygotskij som var en av flere som utarbeidet det
sosiokulturelle synet, hvor det legges stor vekt pa spraket og den sosiale interaksjonen mellom
for eksempel leerer og elev. Har man troen pa at kunnskap konstrueres kan man tenke at
kunnskap er; konstruksjon av mening og forstaelse i sosial samhandling. Det betyr at
kunnskap ikke er statisk men i stadig endring og fornyelse (ibid.). Innenfor den
konstruktivistiske tradisjonen er det intet skarpt skille mellom det individuelle og det sosiale.
Det hevdes at elever utvikler og konstruerer begreper i en interaksjon mellom det sosiale og
det kulturelle miljget de er i (Postholm & Moen, 2009). Vygotskij mente at spraket var den
viktigste faktoren til lzering (Lyngsnes & Rismark, 2007), og i prosesser der man arbeider

med den proksimale sonen, er spraket det viktigste. Den proksimale utviklingssone forteller
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hva eleven kan klare & lzere pa egenhand og hva elevene ma ha veiledning for a leere (Imsen,
2006). | amerikansk pedagogikk benyttes gjerne begrepet «scaffolding» (stattestruktur) om
undervisning i den proksimale utviklingssone. Jo mer hjelp eleven trenger, jo mer hjelp, statte
og veiledning skal eleven fa. Jo stgrre kompetanse eleven har, desto mindre hjelp er det
ngdvendig a gi (ibid.). Vygotskij sa ogsa at ved statte fra lzereren, vil eleven kunne lgse
oppgaver ut over sitt egentlige intellektuelle niva. Lereren bar derfor finne oppgaver med en
vanskelighetsgrad som er litt hgyere enn det eleven klarer selv. Dette for at eleven skal fa noe
a strekke seg etter, men samtidig klare oppgaven med lite statte. (Lyngsnes & Rismark,
2007). Knain og Kolstg (2011) er ogsa opptatt av stattestrukturer i for eksempel et
prosjektarbeid, elevene ma fa stotte slik at de kan klare & arbeide videre med oppgaven sin.
Men man bar slippe opp der hvor elevene kan klare seg pa egenhand. Vygotskij mener at
spraket vart er byggesteinen for tenkning, og nettopp det er det beste redskapet vi har for &

kommunisere.

3.4 Vurdering

| opplaeringsloven §3-1 «Retten til vurdering» star det:

«Elevar i offentleg grunnskoleopplering og elevar (...) i offentleg vidaregdande
opplering har rett til vurdering etter reglane i dette kapitlet. Retten til vurdering
inneber bade ein rett til undervegsvurdering og sluttvurdering og ein rett til

dokumentasjon av opplaringa (...)» (Oppleringslova, 2015).

Nar man ser pa denne paragrafen, ser man at alle laerere har et stort ansvar for a hjelpe elevene
til & gke sin kompetanse ved hjelp av ulike vurderingsformer. Sa hva er formalet med
vurderingen og hva skal vurderes? I NOU 2014:7 skrives det om vurdering:

«Vurdering er et ngdvendig redskap for at leereren skal vite om undervisningen og
aktivitetene som gjennomfares, bidrar til at elevene lerer det som var hensikten, og for
at leereren kan veilede og motivere elevene underveis i opplaringen. I dag forstas
begrepet vurdering bredt og som en integrert del av undervisningen. Vurderingen har i
hovedsak to formal: Den skal fremme laring, og den skal gi informasjon om og
uttrykke den kompetansen eleven har oppnadd. I tillegg skal vurdering sertifisere
elevene for videre utdanning og arbeid» (NOU, 2014, s. 101).



Videre star det i NOU 2015:8:

«I tillegg brukes vurdering til systemformal, for a gi informasjon til ulike nivaer i
skolesystemet som grunnlag for kvalitetsutvikling og styring/kontroll. (...) Dermed
ber vurdering ta utgangspunkt i elevenes samlede kompetanse i et fag, og ikke i
enkelte kompetanseomrader og fagovergripende kompetanser isolert» (NOU, 2015, s.
78).

Vurdering har veert og er et gjentagende debatterende tema i Norge. Det har ofte dreid seg om
karakterer og eksamener, men etter hvert har det ogsa blitt nasjonale praver. Vi har PISA
(Programme for Internasjonal Student Assessment) og TIMMS (Trends in Internasjonal
Mathematics and Science Study), som testes henholdsvis hvert tredje og hvert fjerde ar (Engh,
2017; Utdanningsdirektoratet, 2019). Utdanningsdirektoratet skriver at ved a ha disse testene
gir det mulighet til & falge utviklingen i fagene over tid bade nasjonalt, og sammenlignet med

andre land (Bergem, Kaarstein, & Nilsen, 2016).

3.4.1 Vurdering og motivasjon
Skaalvik og Skaalvik (2015) skriver at for & fa optimal leering og utvikling, forutsettes det at
elevene er motiverte for skolearbeid. Derfor bgr skolen og leerere legge til rette for at elevene
kan bli motiverte. En enkel definisjon pa et komplekst begrep er at «motivasjon er prisen en
person er villig til & betale for & fa eller oppna noe» (Smith, 2007). Mangfoldet i klassen kan
veere en utfordring. Fra de elevene som har hgy motivasjon for skolearbeid, til de som har lav
interesse og gjer lite skolearbeid. I tillegg viser forskning at motivasjonen synker med alderen
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Smith (2007) peker pa at malene skolen har ikke er like
attraktive for alle elevene, og elevene har ulik interesse av a betale prisen det vil koste. Det er
samfunnets fagpersoner og politikere som bestemmer hva som er viktig a lzere i skolen, og da
er ikke ngdvendigvis malet fristende nok i forhold til prisen (motivasjonen) som ma betales
(Smith, 2007).

| Meld. St. 22 (2010-2011, s. 60) pekes det pa at «Vurdering av elevens kompetanse er et
effektivt verktay for & ske motivasjon, opplevelse av mestring og for & fremme videre
lering». Elevene ma fgle at leereren bryr seg om og respekterer dem. Videre ma elevene fa
faglighjelp og statte der de behgver det. Elevene faler ofte gkt motivasjon ved a leere seg a
lage egne mal, og reflektere over sin egen lering. Med dette kan elevene lare seg til a forsta

hvordan opplaringens innhold henger sammen med kompetansemalene
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(Kunnskapsdepartementet, 2011). Og for a reflektere bredden i skolens mal bgr man ha en
bred tilneerming av vurderingsformer. Slike vurderingsformer kan vaere prosjektarbeid,
forskningsartikler, presentasjoner og mapper, da har man mulighet til a skape bedre
leeringsprosesser. Smith (2007) hevder at prosessorienterte vurderingsformer i stagrre grad

fremmer indre motivasjon.

Smith (2007) skriver at for at elevene skal fa en interesse for leeringsprosessen ber de tildeles
en aktiv rolle. Smith (2007) hevder at elevene ber veere aktivt med pa a lage
vurderingskriterier som brukes til egenvurdering og medelevvurdering. De ber ogsa kunne
veere med pa a bestemme vurderingsformer, dette for a fale at de er med pa bestemmelsene og
at det ikke bare er leererstyrt. Med dette gir man elevene innsikt og et eierforhold i
organisering av undervisning og lerestoffet, dette kan endre fokus fra det avsluttende malet til
leeringsprosessen som igjen kan styrke den indre motivasjonen (ibid.). Dermed vil det si at for
a fa motiverte elever bar de stattes, falges opp, tas pa alvor og vere deltakende. For a fa til
motivasjon og vurderingssamarbeid i klasserommet, er det viktig at laereren er i et neert
samarbeid med elevene. Den enkelte elev er den som ma bestemme prisen den er villig til &
betale for 4 oppna malet. Derfor er det viktig at informasjonen fra vurderingen ikke gjentatte
ganger forteller om mislykkede forsgk, da blir det demotiverende. Har man derimot en
vurdering som forteller om personlig progresjon og gir nyttige framover meldinger, er det hap
om at elevene gnsker & betale prisen (ibid.). Slik form for vurdering kaller vi vurdering for

leering.

3.4.2 Vurdering for leering/ Formativ vurdering
«Vurdering for leering» er en satsning som startet i 2010, det var et 4 aring prosjekt, som var
en oppfelging av prosjektet «Bedre vurderingspraksis» som ble avsluttet i 2009
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Et av de viktige formalene med prosjektet «Bedre
vurderingspraksis» var a forbedre og tydeliggjere regelverket for vurdering. Man ville
synliggjere formalet med og grunnlaget for vurdering av elevenes kompetanse
(Kunnskapsdepartemenetet, 2013). Mens den nasjonale satsingen «\Vurdering for leering»
hadde et overordnet mal om at skoleeiere, skoler og laerebedrifter skulle videreutvikle en
vurderingskultur og en vurderingspraksis som har lering som mal (Utdanningsdirektoratet,
2015c). Prosjektet «Forskning pa individuell vurdering i skolen» (FIVIS) som ble
giennomfart i etterkant av «\Vurdering for leering» hadde som hensikt a gi et bilde av hvordan



de sentralgitte intensjonene, via lokalgitt operasjonalisering til praktisering, utviklet seg i

skolen. Noe av det de kom fram til var:

«(...) Likevel er det en klar tendens i vart materiale at mange av skolene ikke har
lyktes med a etablere en vurderingskultur, altsa en kollektivt forankret forstaelse av
vurdering for leering og vurderingspraksis for hele skolen, blant hele personalet. Malet
om & sette elevens lering i fokus i vurderingsarbeidet har ikke nadd alle lzrere og alle
skoler» (NTNU & SINTEF, 2014, s. 10).

Men prosjektet viser ogsa at det er stor interesse for vurdering i skolen i dag (ibid.). Dermed
er vurdering for leering fortsatt et veldig aktuelt begrep; leerere, forskere og politikere som
implementerer vurdering pa et mer overordnet niva vil gjerne identifiseres med dette begrepet.

Vurdering for leering er ogsa det vi kjenner til som formativ vurdering (Engh, 2017).

Det som kjennetegner vurdering for leering er at man skaffer informasjon som gjar
undervisningen og veiledningen bedre. Og at undervisning og vurdering blir mer eller mindre
semlgst, som en kontinuerlig underveisvurdering. Det vil si at man ikke har en bolk med
undervisning for deretter a ha en bolk med vurdering, men at vurdering integreres i
undervisningen. Det betyr at vurdering for leering er en prosess for a bedre den
leererfremmende vurderingspraksisen (Dysthe, 2008; Engh, 2017). Nar man har innfart
vurdering for leering i undervisningen vil det kunne fare til noen utfordringer; bade det a
innfgre strategier og redskaper som gir elevene og laererne god informasjon, og deretter bruke
den informasjon konstruktivt slik at informasjonen fungerer som laering for eleven. Arbeid
med vurdering for laering krever at laererne har en plan, bade en langsiktig som gar fra en
termin til ett ar og noen kortsiktige som for eksempel gar pa en undervisningsbolk (Dysthe,
2008). Noe flere utfordringen ved vurdering for laering skriver Bennett (2011) om i sin
artikkel «Formative assessment; a critical review: hvordan skal man vurdere den enkelte elev i
hver aktivitet? Hva skal man dokumentere? Det eleven gjar farst eller det elevene gjar til
slutt? Og ved samarbeid- hvordan evaluere korrekt? Noen elever blir dradd opp av gruppens
sitt arbeid. Bennett (2011) peker pa at mange laerere ikke far den veiledningen som trengs for
a kunne arbeide godt med formativ vurdering, han sier videre at man ma ha gode

retningslinjer for vurdering.

Engh (2017) har i sin bok «Vurdering for leering i skolen» en definisjon av formativ
vurdering: «vurderingsformer som har til hensikt a skape positive forandringer for det videre

leeringsarbeidet» (Engh, 2017, s. 19). Og en definisjon pa vurdering for leering: «En
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tretrinnsprosess der man samler inn dokumentasjon pa elevens navearende kompetanse,
deretter klargjgr hva som er malet med det som skal lares, for til slutt & avgjere hva som
videre bar gjares for a fa en bedre maloppnaelse» (Engh, 2017, s. 18). Av disse definisjonene

kan vi se at begrepene kan inneholde det samme budskapet.

| stedet for formativ vurdering bruker Utdanningsdirektoratet begrepet underveisvurdering.
Etter innfering av Kunnskapslgftet (LK06) og Forskerspiren som hovedomrade, har det veert
mer fokus pa prosessvurdering (Holt & Kvammen, 2010). Utdanningsdirektoratet bruker
underveisvurdering og vurdering for leering som sidestilte begrep. Underveisvurdering brukes
ogsa i opplaringsloven, meningen er kanskje a fornorske begrepet formativ vurdering, for
meningsinnholdet blir kanskje ikke sa god kommunisert i begrepet formativ vurdering?

| § 3-11 star det bl.a. om underveisvurdering:

«Undervegsvurdering i fag skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag
for tilpassa opplaring og bidra til at eleven (...), aukar kompetansen sin 1 fag.
Undervegsvurderinga i fag, i orden og i atferd skal givast lgpande og systematisk og
kan vere bade munnleg og skriftleg» (Opplaringslova, 2015).

Videre har Utdanningsdirektoratet utarbeidet fire prinsipper for underveisvurdering:

1. Elevene og lerlingene skal forsta hva de skal leere og hva som er forventet av dem.

2. Elevene og lzrlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa
arbeidet eller prestasjonen.

3. Elevene og lzrlingene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.

4. Elevene og lerlingene skal veere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet &
vurdere eget arbeid og utvikling. (Utdanningdirektoratet, 2015b)

Med dette legges det et stort ansvar pa leererne. Men for at lzerere skal ha mulighet til & foreta
underveisvurdering ma elevene gjare noe aktivt, som a skrive, si noe eller gjgre noe, ellers er
det umulig & fa noen informasjon om hvor elevene er i sin laeringsprosess. Det er mange mater
man kan integrere vurdering for leering i undervisningen og innhente informasjon. Holte og
Kvammen (2010) peker pa at det & gi underveisvurdering i naturfag er omfattende, dette fordi
det er et sa stort fagfelt hvor kunnskapen skal bygges pa ulike arenaer. Undervisningen i

naturfag kan veere i klasserommet, i naturen, i laboratoriet, i naturen og det handler om bade
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produkt og prosess. Holte og Kvammen (2010) skriver videre at skal lzerere kunne gi gode
tilbakemeldinger til elevene, ma de kjenne til fagets egenart, ha generell
vurderingskompetanse og ha en grundig kjennskap til alle sider av den naturfaglige
kompetansen. | Knain og Kolstg (2011) legges det vekt pa utforskende undervisning, som for
eksempel prosjektarbeid, og hvordan man kan Vurdere for leering i en slik arbeidsform. For
effektiv leering kreves det at elevene inntar en aktiv rolle i egenlaering og laeringsprosess.
Mens forskning viser til at mange elever har et passivt syn pa den rollen de selv bgr spille i en
leeringsprosess (Elstad & Turmo, 2015). For & fa elevene mer aktive bar elevene fa oppgaver
underveis i et elevprosjekt. Man kan for eksempel legge opp til utforskende elevsamtaler,
siden dialogen er en ngkkelfaktor for & lzere og lere. Elevenes dialoger, om de er muntlige
eller skriftlige, kan hjelpe til & se hvordan elevene arbeider. Leareren kan fa innsikt ved a lytte
og stille spgrsmal mens elevene holder pa med prosjektet. Laringsdialoger hvor elevene far
uttrykt sine ufullstendige tanker og forstaelse i felleskap, er en annen mate & bevisstgjgre
elevene pa hva de mestrer, de far signaler om ufullstendig forstaelse og innspill fra andre
(Knain & Kolstg, 2011). En tredje mate man kan fa elevene til a reflektere over egen laering er
refleksjonslogg. Skriving stimulerer til refleksjon, ved a ta i bruk refleksjonslogg far elevene
et egenvurderingsverktgy. Dette kan fremme refleksjonen over egen leeringsprosess og eget
leeringsutbytte (ibid.).

Vurdering for leering og vurdering av leering (summativ vurdering) handler om intensjonen
bak vurderingen og ikke om ulike former for vurdering. Det er ikke vurderingsformen eller
teknikkene i seg selv som er formativ eller summativ, men hensikten bak og bruken av den
(Dysthe, 2008).

3.4.3 Sluttvurdering / summativ vurdering
Sluttvurdering eller summativ vurdering har det primere formalet at den skal vise graden av
maloppnaelse av kompetansemalene i lzereplanen, elevens navaerende kompetanse. Det vil si
at man foretar en «vurdering av leering», og i en sluttvurdering skal man ikke vurdere innsats
og interesse (Engh, 2017). Mange laerere kan oppleve det som problematisk nar man har en
interessert, hardt arbeidende elev som fortsatt er lavt presterende i faget. | slike tilfeller kan
det vaere vanskelig a sette en karakter basert kun pa grad av maloppnaelse, dette er et dilemma
som kan fare til at karakterene ikke blir sa objektive som gnskelig (ibid.). Men i

opplearingsloven § 3 — 17 star det om sluttvurdering: «Sluttvurderinga skal gi informasjon om
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kompetansen til eleven, (...) ved avslutninga av oppleringa i fag i leereplanverket, jf. § 3-3»

(Oppleringslova, 2015).

Engh (2017) presiserer at summativ vurdering ikke bare skal vise maloppnaelse, men ogsa bar
bidra til elevens lering. | Knain og Kolstg (2011) vises det til dette i for eksempel
sluttvurdering av prosjektarbeid. Ved sluttvurdering av prosjektarbeid kan man samtidig gi
elevene innsikt i egen leeringsprosess, som igjen viser at sluttvurdering kan gi mer en enn grad
av maloppnaelse. Vurdering av prosjektarbeid er samtidig en mate & vise at man kan vurdere
kompetansemal i Forskerspiren. Knain og Kolstg (2011) mener at disse kompetansemalene
bar vurderes pa lik linje med de andre kompetansemalene og ikke forsvares med at de blir
vurdert inn i andre hovedomrader. Dette er fordi Forskerspiren inneholder kompetansemal

som ikke er gjentatt under andre hovedomrader.

3.4.4 Blooms taksonomi
Blooms taksonomi ble utviklet av amerikaneren Benjamin Bloom og ble publisert i 1956
(Fjertoft, 2017) og har en lang tradisjon i norsk skoleverk (Marion & Strgmme, 2015).
Taksonomien beskriver seks nivaer av kognitiv kompetanse: Reproduksjon, forstaelse,
anvendelse, analyse, syntese og vurdering. Formalet med taksonomier er & se hvordan
leeringsmal har ulikt innhold og kompleksitet, og verbene som benyttes i nivaene i Blooms
taksonomi beskriver handlingene elevene skal utfgre med det faglige innholdet (forenklet
utgave Figur 1) (Fjertoft, 2017; Marion & Strgmme, 2015). Blooms taksonomi bygger pa at
det & lgse en mer kompleks oppgave krever hgyere kompetanse (Marion & Stremme, 2015).
Taksonomien har blitt kritisert for bygge pa et forenklet syn pa tenkning og hvordan det
henger sammen med laering, og pa at det var vanskelig & anvende taksonomien i praksis
(Fjertoft, 2017).

3.4.5 Prover skriftlig/ muntlig
Vi har en tradisjon i norsk skole i & ha summative praver, prgver som viser vurdering av
leering. Praver skal male kunnskap og kompetanse, men disse begrepene er sa sammensatte at
det antagelig ikke er mulig a vurdere bade kunnskap og kompetanse ved hjelp av tradisjonelle
skriftlige praver (Engh, 2017). Engh (2017) peker pa at hyppigheten av kunnskapstester
sannsynligvis gjennomfares i like stor grad for at laererne skal dekke sine kontrollbehov, som

at prgvene skal bidra til bedre lzering. | prosjektet «Naturfagene i norsk skole» vises det til at
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sd mange som 99,5 % av de spurte leererne gjennomfarte skriftlige praver flere ganger i
skolearet, og at blant annet skriftlig praver Ia til grunn for sluttvurdering i faget. Nar man ser i
samme rapport pa muntlig praver som grunnlag for sluttvurdering, var det 13,7% av de spurte

leererne som benyttet muntlig prgver flere ganger (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

Holte og Kvammen (2010) skriver at en muntlig — praktisk prgve som ogsa er
eksamensformen i naturfag pa Vg1, kan benyttes som trening til eksamen underveis. Samtidig
kan den form for prgve ogsa benyttes i underveisvurderingen til elevene. Prgver med
praktiske innslag vurderer en bredere kompetanse enn bare skriftlig eller muntlige praver.

Dessuten vil det veere en mer lik situasjon som elevene kan mgte pa sener i livet (ibid.).

I NOU 2015: 8 skrives det om at; «Erfaringer med Kunnskapslgftet har vist at det kan veere
krevende a lage oppgaver og vurderingssituasjoner som utfordrer elevene til a ta kunnskaper
og ferdigheter i bruk og ikke bare vise hva de har tilegnet seg» (NOU, 2015).

Ved endt formativ- og summativ vurdering gjennom aret skal det settes en

standpunktkarakter.

3.4.6 Standpunkt

Eleven i Vg1 far standpunktkarakter i naturfag og i opplaringsloven star det at:

«Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser
den kompetansen eleven har i faget, jf. 8 3-3 og 8 3-16. Eleven skal vere kjend med
kva det blir lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans standpunktkarakters»

(Opplaringslova, 2015).

For 4 sette en standpunktkarakter ma man se pa graden av maloppnaelse i faget. Dette fordrer
at leererne ser pa den samlede kompetansen til eleven. Man ma ta en samlet vurdering og det
innebzrer at man ma se pa kompetansemalene i en sammenheng. Elevene bgr vise
kompetanse i ulike sammenhenger og pa ulike mater, som for eksempel; fagsamtaler,
muntlige eller skriftlige praver, framferinger, leeringslogger, praktiske ferdigheter osv.. For at
man skal kunne vise kompetanse i ulike sammenhenger ma elevene ta ansvar for a veere
tilstede og delta aktivt i undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Dette fremkommer

tydelig i oppleringsloven § 3 - 3:
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«Eleven (...) skal mete fram og delta aktivt i opplaringa slik at leeraren (...) fir
grunnlag til & vurdere eleven (...) sin kompetanse i faget. Stort fraver eller andre
seerlege grunnar kan fare til at leraren ikkje har tilstrekkeleg grunnlag for a gi

halvarsvurdering med karakter eller standpunktkarakter» (Opplearingslova, 2015).

Ved at elevene er tilstede og er aktive vil leereren fa mulighet til a veilede, tilrettelegge og
samtidig fa oversikt over kompetansen eleven innehar. Tidligere var det et gjennomsnitt av
vurderingssituasjoner som gav standpunktkarakteren, men det skal ikke skje i dag (Engh,
2017). Underveisvurderingen skal fremme lzering og dermed gi eleven mulighet til & forbedre
kompetansen sin gjennom opplaringstiden. Samtidig er kompetansen elevene viser i lgpet av
opplaringen en del av grunnlaget, for standpunktkarakteren kan ikke utelukkende baseres pa
kompetansen oppnadd i slutten av opplaringen. Elever kan ogsa ha gkt sin kompetanse i noen
hovedomrader, ved & arbeide med andre hovedomrader. Dermed er prinsippet det at elevene
skal kunne forbedre sin kompetanse helt fram til standpunktkarakteren blir satt (Engh, 2017,
Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Men i NOU 2015:8 papekes det at:

«Det er pavist systematiske forskjeller mellom skolenes standpunktvurdering over tid,
nar det gjelder bade karakterene elevene far, og hva lererne vektlegger i vurderingen.
For eksempel legger lzererne til grunn bade faglige og ikke-faglige hensyn som
innsats, motivasjon og progresjon nar de setter karakterer. Det er ogsa forskjell pa
hvordan standpunktvurderingen gjennomfares pa tvers av skoler og pa tvers av fag,
blant annet hvordan vurderingssituasjoner legges opp, graden av leerersamarbeid og
om vurderinger underveis i oppleeringsperioden tillegges vekt i sluttvurderingen»
(NOU, 2015, s. 84)

3.4.7 Eksamen
Som beskrevet tidligere far alle elevene standpunktkarakter i naturfag vgl i, i tillegg kan
elevene ogsa bli trukket opp til eksamen. Det betyr at ikke alle kommer opp til en eksamen.
Antall obligatoriske eksamener i videregaende opplearing varierer ut fra hvilket
utdanningsprogram eleven har, men pa vgl studieforberedende er det ca. 20 % av elevene
som trekkes opp til en skriftlig, muntlig, muntlig — praktisk eller praktisk eksamen
(Utdanningsdirektoratet, 2018c).
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3.4.7.1 Formalet med eksamen

Udanningsdirektoratet skriver at formalet med eksamen er todelt:

«Kandidaten skal fa anledning til a vise sin kompetanse i samsvar med laereplanen, og
eksamenskarakteren skal gi informasjon om kandidatens individuelle kompetanse i

faget, slik den ble uttrykt pa eksamensdagen» (Utdanningsdirektoratet, 2017a).

Eksamenskarakteren er i likhet med standpunktkarakteren en sluttvurdering og skal vise
kompetansen til elevene ved avslutningen av opplaringen. En eksamen kan ogsa veaere med pa
a kvalitetssikre elevenes resultat fordi elevene far en ekstern vurdering av fagkompetansen sin
(Kunnskapsdepartementet E. n., 2019). Samtidig som Hovdhaugen mfl. (2018), referert i
rapporten «Kunnskapsgrunnlag for evaluering av eksamensordningen», peker pa at det finnes
flere svakheter ved at eksamen skal fungere som et kalibreringsverktgy av
standpunktkarakteren. De to vurderingsformene kan for eksempel vaere sveert ulike og skille
seg rent praktisk fra hverandre. Videre kan de ha klare ulikheter slik de er juridisk definert, og
de kan ha helt forskjellige premisser for selve karaktersettingen (ibid.).

3.4.7.2 Muntlig/praktisk eksamen i naturfag

Eksamensformen i naturfag er muntlig — praktisk, og hvor oppgaver blir produsert og
giennomfart lokalt, det betyr at det er fylkeskommunene sitt ansvarsomrade. | motsetning til
de sentralgitte eksamenene hvor Utdanningsdirektoratet har ansvaret for oppgaveproduksjon
og at oppgavene er like for hele landet. Men det er forskriftene til oppleringsloven som
danner rammene for avviklingen av eksamen. | 83-30 i oppleringsloven er det angitt hvilke

retningslinjer som skal falges:

«Fylkeskommunen har ansvaret for gjennomfgringa av alle lokalt gitte eksamenar.
Fagleeraren har plikt til & utarbeide forslag til eksamensoppgaver». Videre star det:
«Fylkeskommunen kan fastsetje at munnleg-praktisk eksamen (...) som er lokalt gitte,
skal gjennomfgrast med farebuingsdel. Ved munnleg-praktisk eksamen (...) kan
ferebuingsdelen vere inntil to dagar og skal normalt ikkje innga i

vurderingsgrunnlaget» (Oppleringslova, 2015).
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Holte og Kvammen (2010) peker pa at siden naturfaget er praktisk og eksperimentelt fag,
passer det godt & ha en muntlig- praktisk eksamen, der eleven blir bade vurdert i faglig
innhold og prosess.

Det vektlegges ogsa at lokalgitt eksamen skal ha to sensorer, der den ene sensoren skal veere
ekstern. Det skrives ogsa at elevene skal fa vise kompetanse i sa stor del av faget som mulig.
Det presiseres 0gsa at elevene kan praves i flere kompetansemal enn de som fremkommer av
forberedelsedelen. Og om det er uenigheter rundt karaktersetting er det den eksterne sensoren

som har det siste ordet (Oppleringslova, 2015).

| en muntlig — praktisk eksamen far elevene vite hvilket fag de skal opp i 48 timer for
eksamensdagen. 24 timer far starter forberedelsesdagen og elevene far vite tema/
problemstillingen. Forberedelsesdagen er en obligatorisk skoledag med en laerer som
tilgjengelig veileder. Om eleven ikke meter til forberedelsesdagen kan hun/han likevel
giennomfare eksamen. Lereren har ikke lov til 2 undervise, kun veilede elevene slik at de har
mulighet til & se sammenhengen mellom tema/ problemstillingen, leereplan og
vurderingsveiledningen. Eleven skal forberede et framlegg som omhandler tema/
problemstillingen, dette framlegge bar ikke vere pa mer enn 10 minutter. Det er tillatt med
alle hjelpemidler under forberedelsesdagen og selv produserte notater under framlegget.
Framlegge skal ikke vaere en del av vurderingen, men legge til rette for starten av
fagsamtalen. Etter framlegget er det en fagsamtale med praktisk arbeid resten av
eksamenstiden. Fagsamtalen bar i tillegg til sparsmal basert pa framlegget, spgrre om andre
deler av leereplanen. En muntlig- praktisk eksamen kan vare inntil 45 minutter
(Eksamenskontoret, 2018).

3.5 Leareplanverket for Kunnskapslgftet

Leereplanverket er den sentrale styringen av opplearingens innhold og den viktigste
beskrivelsen av hvilken kompetanse elevene skal utvikle. Og i meld St. 28 (2015-2016) star
det at lzereplanverket; «har status som forskrift, definerer fagenes struktur og innhold og
danner fundamentet for skolenes planlegging og gjennomfgring av oppleringen».
Leareplanene gjelder hele det 13-arige opplaeringslgpet.
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Leareplanverket for Kunnskapslgftet, LK06, er det dokumentet man forholder seg til na, selv
om den er en ny lereplan pa trappene. Den nye leereplanen er under utarbeidelse og trer ikke i
kraft for 01.08.2020.

LKO6 bestar na og fram til 2020 av en generell del, prinsipper for oppleeringen, leereplan for
fag og fag og timefordeling, og tilbudsstrukturen i videregaende oppleering
(Kunnskapsdepartementet, 2016). | tillegg til lereplanverket skal formalsparagrafen § 1-1

vise til verdiene som opplaringen skal realisere, det vises for eksempel til at:

«Elevane (...) skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde
skaparglede, engasjement og utforskartrong. Elevane (...) skal lere a tenkje kritisk og
handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad»

(Opplaringslova, 2016).

LK06 sammen med formalsparagrafen inneholder de sammensatte malene som skal vare med
pa a utvikle elevene gjennom hele skolelgpet (Kunnskapsdepartementet, 2016). Den
Generelle delen av lereplanen sammen med formalsparagrafen i opplaringsloven viser til de
overordnede mal som inneholder det kulturelle, verdimessige og kunnskapsmessige
grunnlaget for opplaringen i grunnskolen og den videregaende opplaringen
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Og den nasjonale styringen av skolen baserte seg pa fem
prinsipper: «Klare nasjonale mal, kunnskap om elevenes laringsresultater i vid forstand,
tydelig ansvarsplassering, stor lokal handlefrihet og et solid stgtte- og veiledningsapparat»

(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 9).

3.5.1 Overordnet del
Det ble vedtatt en ny overordnet del av lzereplanverket 1. september 2017, denne trer ikke i
kraft for skolearet 2020-2021 (Regjeringen, 2017). Den overordnede delen av lereplanverket
er verdigrunnlaget for skolen sitt samfunnsoppdrag og bygger pa formalsparagrafen 8§1-1 i
opplaeringsloven. Den overordnede delen av laereplanverket gjelder for hele grunnskolen og
videregaende opplaring. Og bestar av gjengivelse av formalsparagrafen og tre kapitler. De tre
kapitlene er: «1. Opplearingens verdigrunnlag, 2. Prinsipper for leering, utvikling og danning

og 3. Prinsipper for skolens praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2018). Overordnet del blir en
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del av hele lzreplanverket og er med som grunnlaget for opplaeringen. De ulike delene i et
leereplanverk henger tett sammen og man ma bruk de i sammenheng

(Kunnskapsdepartementet, 2018).

Begrunnelsen for at den Generelle delen i leereplanverket, som vi forholder oss til i dag, skal
fornyes er bl.a. at den Generelle delen ble skrevet pa 1990-tallet og mye er endret siden det.
Den Generelle delen er skrevet med formal om & passe til leereplaner som hadde et mer
konkret faglig innhold. I tillegg reflekterer den heller ikke den utviklingen som har skjedd de

siste 20 arene i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2016).

3.5.1.1 Dybdelering og tverrfaglighet
Ett av satsningsomradene i fornyelsen av Generell del til Overordnet del og i fagfornyelsen er
dybdelearing. 1 Meld. St. 28 (s. 33) er det en definisjon av dybdelzring:

«dybdelaering inneberer at elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og
sammenhenger innenfor et fag eller pa tvers av fag (...)». Videre star det at:
«Laeringsprosesser som fremmer dybdelering, kjennetegnes ved at elevene far fordype
seg og jobbe med larestoffet over tid, og at de far tilbakemeldinger og utfordringer
som er i takt med deres faglige utvikling. Det har ogsa betydning for leeringen at
elevene reflekterer over sin egen lering og far hjelp til a forstd sammenhenger» (Meld.
St. 28, s.33).

I NOU 2015: 8 pekes det pa at en mate a ivareta dybdelaring er ved tverrfaglighet, her
anbefales det tre temaer som kan veere sarlig viktig i fremtidens skole. De tre temaene som vil

bli videreutviklet av kunnskapsdepartementet er:
— demokrati og medborgerskap

— baerekraftig utvikling

— folkehelse og livsmestring

Utvalget i NOU 2015: 8 (s. 12) skriver at disse tverrfaglige temaene ber tydeliggjares videre,
og det er gjort i overordnet del av fagfornyelsen som trer i kraft 2020 sammen med
fagfornyelsen. Utvalget mente ogsa at de tverrfaglige temaene ber veere tydelig i
kompetansemalene i flere fag, noe som kan sees i de farste skissene til fagfornyelsen

(Utdanningsdirektoratet, 2018a). Dybdelering betyr at elevene skal utvikle god og varig
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forstaelse. Elevene skal ogsa kunne bruke kunnskapen de har laert fra én situasjon til en annen,
veere seg kjente eller ukjente sammenhenger (NOU, 2015). I dag finnes det solid grunnlag for
hva som bidrar til god leering, og en rekke forskningsbidrag fremhever dybdeleering som et av
de gode bidragene. Det at elevene ved dybdelaring kan utvikle en mer helhetlig forstaelse i
fag, men ogsa pa tvers av fagene vil kunne utvikle lzeringsutbytte og kompetansen til elevene

(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 14).

3.5.1.2 Kompetansebegrepet

Dagens og morgendagens samfunn stiller en rekke nye krav og utfordringer til bl.a.
arbeidslivet, og grunnskolens oppgave er a bidra til at elever far gkt kunnskap og kompetanse
slik at de kan mgte morgendagens krav (NOU, 2015, s. 7). Kompetanse inkluderer bade
kognitive, sosiale, emosjonelle og praktiske sider. Dette reflekteres i de fire
kompetanseomradene Ludvigsen-utvalget har anbefalt som grunnlag for fornyelse av skolens

innhold:

— fagspesifikk kompetanse

— kompetanse i a leere

— kompetanse i & kommunisere, samhandle og delta

— kompetanse i a utforske og skape (NOU, 2015, s. 8)

| overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11) er det som tidligere
beskrevet én definisjon pa kompetanse: «Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning».

Utfra denne definisjonen ser vi at kunnskaper og ferdigheter er en forutsetning for a utvikle
kompetanse. Kompetanse handler ogsa om a kunne bruke det man har lzrt i ulike
sammenhenger, her ser vi at dybdelaering og kompetanse gar litt over i hverandre. Videre i
overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11) star det: «Forstaelse
av kompetansebegrepet ma ligge til grunn for skolens arbeid med leereplaner og vurdering av
elevenes faglige kompetanse. Fagenes kompetansemal ma ses i sammenheng med hverandre i

og pa tvers av fag».
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| NOU 2015:8 pekes det pa at elevene trenger a laeres opp til & lere:

«Elevene vil ha behov for & tilegne seg ny kunnskap og videreutvikle det de kan, og
skolen ber derfor utvikle elevenes kompetanse i a lere. At elevene leerer &
kommunisere, samhandle og delta gker i betydning, for bade samfunnet og den
enkelte, og er avgjgrende for & skape et godt leeringsmiljg i skolen. Skolen bar ogsa
bidra til at elevene laerer a utforske og skape. Det er viktig for at elevene skal kunne
bidra i arbeid og samfunn og veere med pa & utforske og finne lgsninger pa nye
utfordringer» (NOU, 2015, s. 20).

3.5.2 Grunnleggende ferdigheter
Grunnleggende ferdigheter er en del av LKO06, og skal integreres i alle fag. Begrepet
grunnleggende ferdigheter er delt inn i fem omrader, disse er: «a ha muntlige ferdigheter, &
kunne skrive, lese, regne og digitale ferdigheter. Disse omradene har et spesifisert innhold for
hvert fag. De grunnleggende ferdigheter skal integreres i kompetansemalene, der de skal
bidrar til utvikling av og er en del av fagkompetansen (Utdanningsdirektoratet, 2013b).

3.5.3 Kompetansemal
| Norge ble det innfart malstyrt leereplan fra L-97, og fra da har vi hatt en malrelatert
vurdering. Og hensikten med det har blant annet veert at det blir lettere & male resultatene av
undervisningen og male leerernes dyktighet (Engh, 2017). Norge skiller seg fra mange andre
land ved at kompetansemalene som skal nas, er mal man stadig kan strekke seg etter og ikke
konkrete mal. Det medfgrer at vi har en vurdering som viser grad av maloppnaelse og ikke
maloppnaelse. Kompetansemalene i leereplanene for fag er ulikt utformet for & ivareta fagenes
egenart. Og i trad med at Kunnskapslaftet er malorientert, gir den ogsa ferre faringer for
metoder og innhold (Kunnskapsdepartemenetet, 2013). Konsekvensene av dette er at man
krever at skolen og laererne konkretiserer innholdet, lager kjennetegn pa maloppnaelse og
velger arbeidsmater. Deretter er det disse kjennetegnene som brukes til vurdering (Engh,
2017; Kunnskapsdepartemenetet, 2013). Dette kan bidra til mer overflatisk tilnzerming til det
det er tenkt at eleven skal lzere. Det har ogsa blitt reist kritikk for manglende hijelp til
implementering av lereplanene. En av tre skoleledere i videregdende skole opplever lokalt
arbeid med lzereplanen som spesielt utfordrende. «Skolelederne etterlyser nasjonale

standarder og kriterier for lokalt arbeid med leereplanene» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s.
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61). Ett av hovedomradene som kanskje har utfordret leererne i forhold til vurdering er
Forskerspiren. Her skriver Knain og Kolstg (2011) at man ikke kan forsvare og putte
kompetansemalene i Forskerspiren inn i andre kompetansemal (Knain & Kolstg, 2011).

3.5.3.1 Forskerspiren

Forskerspiren legger vekt pa at elevene gjennom hele grunnopplaringen® skal mate naturfag
pa en undrende og utforskende mate. Man kan si at Forskerspiren er en dyrking og
videreutvikling av naturlig nysgjerrighet som barn har, og er det eneste hovedomrade som er
med i hele grunnoppleringen. Elevene skal lare arbeidsmetoder som gir palitelige resultater i
undersgkelsene sine, de skal arbeide pa en mer systematisk mate. Forskerspiren er et godt
utgangspunkt for a gi elevene innsikt i hvordan naturvitenskapen utvikler kunnskap. Holte og
Kvammen (2010) peker pa at ved innfgringen av Forskerspiren i Larerplanen for naturfag,
ble det et skifte fra faktabasert undervisning til en praksis der man skal utvikle elevenes
forstaelse av naturvitenskaplig arbeids- og tenkemate. Dette vil ogsa ha konsekvenser for

vurderingen i faget.

Naturfag ber ikke fremsta som om det som forskes pa og det man finner ut er en «fasit».
Naturvitenskapen er kunnskap som er i konstant utvikling, og noe er man enige om mens

andre resultater diskuteres heftig (Almendingen & Isens, 2005; Naturfagsenteret, u.d.).
| lereplanverket framlegges hovedomradet Forskerspiren pa denne maten:

«l naturfagundervisningen framstar naturvitenskapen bade som et produkt som viser
den kunnskapen vi har i dag, og som prosesser som dreier seg om hvordan
naturvitenskapelig kunnskap bygges og etableres. Prosessene omfatter utvikling av
hypoteser, eksperimentering, systematiske observasjoner, diskusjoner, kritisk
vurdering, argumentasjon, begrunnelser for konklusjoner og formidling. Forskerspiren
skal ivareta disse dimensjonene i opplaeringen og integreres i de andre

hovedomradene» (Utdanningsdirektoratet, 2013a).

! Grunnoppleringen er betegnelsen for det 13 - arige oppleringslapet.
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3.6 Praktisk arbeid

Ved & se pa hovedomradet Forskerspiren sa ser man at det vises til blant annet praktisk arbeid.
Praktisk arbeid har en sentral rolle i naturfag. Dette kommer Klart til uttrykk i leereplan i
naturfag bade gjennom formalet med faget og i flere av kompetansemalene
(Utdanningsdirektoratet, 2013a). Eksempler pa praktisk arbeid i lereplan:

planlegge og gjennomfare ulike typer undersgkelser med identifisering av variabler, innhente
og bearbeide data og skrive rapport med diskusjon av maleusikkerhet og vurdering av mulige
feilkilder

gjennomfare enkle kjemiske pavisninger av naringsstoffer i matvarer og gjare rede for

observasjonene

gjere rede for noen hovedbestanddeler i kosmetiske produkter og lage et slikt produkt med
egen varedeklarasjon

forklare hva redoksreaksjoner er, gjare forsgk med forbrenning, galvanisk element og

elektrolyse og gjare greie for resultatene (Utdanningsdirektoratet, 2013a)
| tillegg star det blant annet i «formalet» med faget:

«A arbeide béde praktisk og teoretisk i laboratorier og i naturen med ulike
problemstillinger er ngdvendig for a fa erfaring med og utvikle kunnskap om metoder
og tenkemater i naturvitenskapen. Dette kan bidra til & utvikle kreativitet, kritisk evne,
apenhet og aktiv deltakelse i situasjoner der naturfaglig kunnskap og ekspertise inngar.
Varierte leringsmiljger, som feltarbeid i naturen, eksperimenter i laboratoriet og
ekskursjoner til museer, vitensentre og bedrifter, vil berike opplaringen i naturfag og

gi rom for undring, nysgjerrighet og fascinasjon» (ibid.).

En definisjon av praktisk arbeid i naturfaget er:

«Alle de undervisnings- og leringsaktivitetene i naturfagene hvor elevene pa en eller annen
mate og i en eller annen fase av aktiviteten observerer eller pa annen mate arbeider praktisk

med objekter, materialer eller naturfaglige fenomener» (Marion & Stramme, 2015, s. 78).

Det er forsket en del pa det & gjennomfare praktisk arbeid i klasserommet og leeringsutbytte
elevene sitter igjen med. Van Marion (2015) peker bl.a. pa at de internasjonale
undersgkelsene som viser at det ikke er en klar sammenheng mellom hvor mye praktisk
arbeid elevene gjar pa skolen og hvor godt de gjar det pa testene. Likevel er praktisk arbeid

tydelig tilstede i leereplanmalene. Hvordan kan det forklares?
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Det hersker i pedagogiske kretser en bred enighet om at aktivisertbasert tilneerming generelt er
bedre enn ren tradisjonell tavleundervisning. Til grunn for denne tankegangen ligger det
konstruktivistiske laeringssynet, om at vi leerer bedre i samarbeid med andre. Praktisk arbeid
er en aktivisertbasert tilneerming og skaper variasjon i undervisningen, som igjen kan fare til
mer interesse og starre motivasjon for faget (Marion & Stremme, 2015). Naturfaglaerere viser
ogsa til egne erfaringer, hvor de ser at praktisk arbeid utlgser noe annet i elevene noe man
anser som verdifullt. Det er i tillegg stort fokus pa leeringsstrategier i skolen i dag, og praktisk
arbeid er en del av metoderepertoaret til lererne. Det hevdes ogsa at praktisk arbeid kan gi
annet leeringsutbytte enn det som vises til eksamen. Dermed er kanskje ikke laeringsutbytte

problemet, men heller at det ikke brukes eksamener/tester som tydeliggjer leeringen (ibid.)

Her kan man vurdere mulighetene som ligger innenfor de ulike vurderingsmetodene inkludert
praktisk-muntlig prgve. Hvordan kan disse kompetansene males ut fra formuleringen i

leereplanmalene?
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4 Metodisk tilngerming

Et av de store fokusomradene i skolen har lenge veert vurdering, men forskning pa tema sier at
veldig mange lerere er usikre pa nettopp dette med a vurdere. Dette gjelder kanskje spesielt i
forhold til det & ikke skulle ta hensyn til innsats. Har man en interessert og hardt arbeidende
elev som fortsatt er lavt presterende, kan det veere fristende a ta med andre faktorer enn
graden av maloppnaelse (Engh, 2017). Vurdering er sammensatt og omfatter mange begreper,
som for eksempel; vurdering for leering, framovermeldinger, leeringssamtaler, digitale mapper,
kjennetegn pa maloppnaelse, egenvurdering, hverandrevurdering, underveisvurdering,

summativ vurdering, sluttvurdering og mange flere (ibid.).

Ettersom formalet med studien er & fa mer innsikt i vurdering, vil studien ligge innenfor det

kvalitative paradigmet.

4.1 Studiets design

Studien har et kvalitativt design. Kvalitativ forskning har en naturalistisk tilneerming ved at
den foregar i naturlige settinger i den virkelige verden, og retter sitt fokus mot mennesker og
deres meningsskaping av verdenen de befinner seg i. Den metodisk tilneerming kjennetegnes
ved at den konsentrerer seg om et lavt antall deltakere (Postholm, 2010). Denne studien har
foregatt pa skoler, hvor et lite utvalg leerer har veert i fokus, den har sgkt a gi innsikt i disse

leereres forstaelse av vurdering.

4.1.1 Utvalg
Utvalget i denne studien var tre lerere pa tre ulike videregaende skoler i Sgr-Norge.
Deltakerne er valgt pa bakgrunn av at de jobber i videregaende skole, og at dette er
hensiktsmessig for forskerspgrsmalene, slik at analysen av data kan gi en forstaelse av
fenomenet jeg studerer (Thagaard, 2018).

Navnene til deltakerne er pseudonymer. Hanne, Lars og Trine har fra 6 til 37 ars erfaring fra
videregaende skole. Alle tre underviser i flere realfag, Hanne har undervisningskompetanse i
naturfag, matematikk, kjemi og biologi. Lars har undervisningskompetanse i matematikk,
naturfag, teknologi og forskningslaere og Fysikk 1, og Trines kompetanse er i matematikk,

naturfag, kjemi og biologi.
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Alle forskningsetiske retningslinjer er tatt pa alvor under studien, det innebarer at deltakerne
er blitt informert om formalet og omfanget av studien. Deltakerne har skrevet under pa
samtykkeskjema og blitt informert om at alt skal anonymiseres, og at de kan trekke seg nar
som helst (NESH, 2016).

4.2 Tillatelse fra Norsk senter for forskningsdata (NSD)
For & kunne gjennomfare masterstudier ma man sgke tillatelse fra NSD. Jeg har endret litt pa
problemstillingen underveis, men ikke mer enn at jeg fortsatt kan benytte godkjenningen. Mer

informasjon ligger i vedlegg 2: Tillatelse fra NSD.

4.3 Metode for gjennomfaring

Postholm (2010, s.26) skriver om kvalitativ metode:

«I kvalitativ forskning tar forskeren, som vi har sett, utgangspunkt i de
situasjonsbestemte betingelser. Situasjonen er med pa a forme studien. Dette
inneberer at forskeren har en induktiv tilngerming til forskningsstedet. Samtidig er
forskeren med pa a tolke betingelsene i ulike situasjoner ut fra sin egen
referanseramme. Forskeren med sine erfaringer, opplevelser og teorier prgver a forsta

og skape mening i datamaterialet han eller hun har samlet inn».

Det eksisterer en mengde benevninger og inndelinger av kvalitativ tilneerming, men felles
nevner er at man i en kvalitativ studie skaper et naert samarbeidsforhold til deltakeren
(Postholm, 2010; Thagaard, 2018). Videre i studien har jeg forholdt meg til fenomenologisk
vinkling, dette fordi det er en vanlig strategi nar man gnsker & oppna en forstaelse og en
dypere mening i enkeltpersoners erfaringer (Postholm, 2010; Thagaard, 2018). | tillegg har
jeg innslag av dokumentanalyse.

Fenomenologisk studie

Postholm (2010) skriver at fenomenologi er utviklet med utgangspunkt i bl.a. filosofi og
psykologi. Og den opplevelsen mennesket legger i en spesiell erfaring knyttet til ett
fenomen. Den filosofiske retningen er det serlig Martin Heidegger (1889-1976) og
Maurice Merleau- Ponty (1908-1961) som har veert inspirasjonskilder til (Kvale &
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Brinkmann, 2015; Mgarch, 2017). Fenomenologi er studien av fenomener pa en mer
beskrivende vitenskapelig mate, i motsetning til arsaksforklarende «faktavitenskap»
(Tjgnneland, 2017). Fenomenologien prgve a finne ut av enkeltmenneskets subjektive
opplevelse og prave a oppna en forstaelse av enkeltmennesket dypere erfaring og hvordan
samme fenomen oppleves av flere enkeltindivider. (Alvesson & Skéldberg, 2017,
Postholm, 2010; Thagaard, 2018). Det sentrale i studien er a undersgke hvordan tre laerer

fra tre forskjellige skoler opplever samme fenomen.

Et sentralt element i fenomenologien er bl.a. at man skal studere fenomener slik de
fremstar for oss som subjekter (Thagaard, 2018). Man utforsker fenomenet sa
forutsetningslast som mulig, dvs. uten & ha teori som grunnlag for tolkning av falelser,
adferd og tanker og i trdd med fenomenets egenart. Dette betyr a sette til side tidligere
forstaelse og la fenomenet tre frem (Johansson, 2016). Det 8 komme helt forutsetningslast
inn i en forskning vil veere vanskelig, dette fordi man en forforstaelse med seg inn i en gitt
situasjon. Som forskere bar vi heller tenke at man studerer et fenomen(er) slik forskeren

ser dem eller som de fremtrer i bevisstheten (Postholm, 2010).

4.3.1 Innhenting av datamateriell
| forbindelse med en fenomenologisk studie er det lange dybdeintervju med deltakerne som
gjerne er den foretrukne metoden, dermed er det som blir uttrykt verbalt i et intervju det
som belyser et fenomens mening og essens. Det handler om & finne den personlige
meningen til deltakeren (Alvesson & Skdldberg, 2017; Regjeringen, 2017; Thagaard, 2018).
For & fa samlet inn datamaterialet har jeg benyttet intervju som metode. Deltakerne ble
intervjuet hver for seg pa sine respektive skoler. Intervjuene ble gjennomfart i november

2018, og hvert intervju hadde en varighet pa ca. 45 min.

4.3.1.1 Intervju

Formalet med intervju er a gi et godt grunnlag for innsikt i personers erfaringer, tanker og
folelser (Thagaard, 2018). Et overordnet mal i en intervjusituasjon er a skape tillit og
fortrolighet. For at intervjuet ikke skulle fales for formelt, unngikk jeg at deltakerne kom
til mitt kontor (ibid.). Jeg reiste til deres skoler for & oppna stgrst mulig trygghet og
fortrolighet, vet at de var i kjente omgivelser. Deltakerne tok selv ansvar for a finne ledige

kontorer for & unnga forstyrrelser under intervjuene.
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4.3.1.2 Intervju som metode

| kvalitativ metode er det flere intervjuformer som blir brukt som datainnsamlingsstrategi,
for eksempel strukturerte-, halvstrukturerte- og ustrukturerte intervju (Postholm, 2010). |
denne studien har jeg benytte halvstrukturert intervju, det skiller seg fra strukturert intervju
ved at det benyttes intervjuguide som en veileder til temaene man skal innom. Hvor
rekkefglgen pa sparsmalene kan variere, sparsmal kan omformuleres, legges til eller
fjernes i intervjusituasjonen. Det vil si at man lager noen hovedspgrsmal og gjer seg opp en

mening om hvordan disse spgrsmalene skal falges opp (ibid.).

Det er viktig for & sikre at forskningsdeltakerne svarer pa samme temaer, slik at man kan
finne en struktur eller felles underliggende mening i forhold til fenomenet. For svakheten
ved et halvstrukturerte intervjuer er at det er vanskeligere & sammenlikne resultatene enn
ved et strukturert intervju, der man er sikker pa at deltakerne har svart pa akkurat se samme

spgrsmalene (Thagaard, 2018).

| mine intervju forsgkte jeg a ha det farste intervjuet som en slags «mal» for de to andre
intervjuene. Nye innfallsvinklinger av interesse fra det farste intervjuet ble forsgkt a fa svar
pa i de to neste, dette for & prave a sikre at man har noe som kan sammenliknes og
analyseres. Deltakerne hadde ikke tilgang pa intervjuguiden? pé& forhand, dette for at jeg
gnsket & hgre deres tanker og meninger om temaet uten at de hadde fatt tenkt seg om pa
forhand. I tillegg ville jeg minske sjansen for at de ville gjere godt inntrykk, og at de svarte
det de trodde at jeg gnsket & hgre (Thagaard, 2018).

Robson og McCartan (2016) skriver at man blir ikke en god intervjuer bare ved a lese om
teknikkene, man bgr ha pilotintervju. Jeg vil ikke si at jeg er en erfaren intervjuer, dermed
hadde jeg et pilotintervju av en kollega. Han fikk heller ikke vite spgrsmalene pa forhand
og vi hadde en avtale om at han skulle gi tilbakemelding pa intervjuguiden i etterkant av
intervjuet. Jeg fikk ogsa lov til  ta opp intervjuet slik at jeg kunne hgre pa intervjuet i
etterkant, noe Robson og McCartan (2016) ogsa anbefaler at man gjgr far man intervjuer
deltakerne i prosjektet. Det & ha et pilotintervju var veldig betryggende for meg som
intervjuer, men ulempen var at intervjuet var av en kollega. Dette resulterte i lite utfyllende
svar pa spgrsmalene, siden vi arbeider sammen 1a mye av informasjonen han kanskje ville
gitt en annen intervjuer implisitt i svarene han gav til meg. Sa da kan man spgarre seg hvor

relevante svarene jeg fikk var i forhold til problemstillingen, og hvor godt jeg fikk testet

2 Intervjuguiden ligger som vedlegg 1.
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intervjuguiden. ldeelt sett kunne man gjerne hatt flere pilotintervjuer far man satt i gang
sin egen forskning, dette for a bli en enda tryggere pa intervjusituasjonen og for a
kvalitetssikre intervjuguiden. Intervjuguiden ble sendt til veileder for & kvalitetssikres.

4.4 Metoder for behandling av datamaterialet

4.4.1 Transkripsjon av lydfiler
Kvale og Brinkmann (2015) skriver at «a transkribere betyr a transformere, skifte fra en form
til en annen, transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til skriftsprak. Et intervju er et
sosialt samspill, der stemmeleie og kroppssprak er viktige faktorer, men som ikke lar seg
fange av en som leser en transkripsjon. Det er for eksempel vanskelig & gjengi ironi. Fordelen
ved at intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir at intervjusamtalene

strukturert slik at de er bedre egnet for analyse (ibid.).

Ingen av deltakerne hadde problemer med at jeg hadde pa opptaker under intervjuet, noe som
gjer intervjusituasjonen lettere. Det betyr at jeg som intervjuer ikke trenger a sitte og notere
det som blir sagt hele tiden. Man kan ha fullt fokus pa deltakeren, vedrarende sparsmal,
Iytting og svar (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018)

| transkripsjonen er det tatt med utrykk som for eksempel «ehhh». Dersom man tar bort alle
nglinger, konstruerer man et annet uttrykk enn det opprinnelige, og dermed kan man ogsa

risikere & fa et helt annet bilde av det aktuelle temaet (Kvale & Brinkmann, 2015).

Et annet viktig aspekt er & sortere ut innholdet i transkripsjonen som er viktig for
problemstillingen. Det a redusere innholdet er avgjgrende for & ha mulighet til & analysere,
man kan ikke analyser alle funn. Jeg sendte transkripsjonen og meningsfortettingen til

deltakerne, for & sikre at de gjenkjenner funnene.

4.5 Metoder for analyse av datamateriell

| denne studien har jeg valgt & benytte en fenomenologisk tilneerming og med innslag av
dokumentanalyse. | Kvale og Brinkmann (2015, s.46) skrives det at: «en fenomenologisk

reduksjon krever at en ser bort fra forestillinger om hvorvidt et bestemt opplevelsesinnhold
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eksisterer eller ei. Denne reduksjonen kan beskrives som «a& sette i parentesy, (...) for & na

fram til en fordomsfri beskrivelse av fenomenene».

For & prgve a gjere analyseprosessen mest mulig oversiktlig har jeg valgt a se pa Kvale og
Brinkmann (2015) sin seks trinns inndeling av analyse. Selv om de ulike stegene kan ga om
hverandre, er dette et forsgk pa a gjere prosessen mest mulig oversiktlig.

De fem farste trinnene er relevante for denne studien. Trinn en til tre ble brukt allerede under
intervjuene. Der deltakerne fortalte om sine erfaringer og opplevelser i forhold til emner som
blir tatt opp. Da kan deltakeren selv oppdage nye betydninger i forhold til hva de opplever, og
se nye sammenhenger. Nar man kommer til det tredje trinnet, fortolket og fortettet jeg
meninger som deltakerne kommer med, med en beskrivelse og sender den tilbake til
deltakerne. Da fikk deltakeren en mulighet til & bekrefte eller avkrefte sine utsagn. Dette vil

kunne gi en presisering av meningsutsagn.

Det fjerde trinnet, som ifglge Kvale og Brinkmann (2015) kan betegnes som der den egentlige
analysen starter. Her blir de transkriberte intervjuene analysert. En kvalitativ analyse kan
gjeres pa flere mater, og jeg har tidligere beskrevet at jeg @nsker a benytte en fenomenologisk
tilnerming. 1 en fenomenologisk basert meningsfortetting vil rikholdig og nyanserte
beskrivelser veere sveert viktig. Dette for & forsta fenomener utfra deltakerens perspektiv
(Kvale & Brinkmann, 2015).

For & fa oversikt over transkripsjonen, har jeg valgt & kode farst. | falge Kvale og Brinkmann
(2015) kan man benytte seg av dataprogrammer til koding, dette kan lette analysen av
transkripsjonene. Jeg har kun tre deltakere og valgte a kode uten dataprogram. Jeg leste
gjennom alle transkripsjonene flere ganger for a bli fortrolig med innholdet (Thagaard, 2018).
Deretter noterte meg hvilke kategorier jeg gnsket a jobbe videre med. Disse kategoriene ble
0gsa sett opp mot forskningsspgrsmalene. Kategoriene jeg delte inn i var «Overordnet mal og
generell vurdering», «Vurdering i naturfag», «Muntlig- praktisk eksamen», «Teknologi» og
tilslutt hadde jeg med en kategori som oppsummerte «Arbeidsmetodene». Informasjon om
samme tema ble samlet i én av kategoriene. Kategoriseringen gjorde ogsa at jeg kunne velge
bort ikke-relevant informasjon og utenomsnakk. Hvis det var noe i transkriberingen av
intervjuene som var uklart, eller noe med teksten jeg var usikker pa, sa lyttet jeg il
lydopptaket en gang til for a fa tak i helheten i intervjuet. Dette er ogsa i trad med det Kvale
og Brinkmann (2015) hevder, at en far frem vesentlig mer av a hare pa intervjuene enn fra

transkripsjonene. For det er ingen selvfglge at analysen av enkelte enheter gir en forstaelse av
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helheten, derfor bar man veksle mellom & se pa helhetlig perspektiver og studere de enkelte
enhetene (Thagaard, 2018).

Da jeg hadde laget kategorier, gnsket jeg & meningsfortette transkripsjonen (se tabell neste
side). Jeg benyttet meningsfortetting som er en forkortelse av deltakernes uttalelser, hvor den
umiddelbare meningen skal komme fram. Pa denne maten ble tekstens meningsinnhold gjort
mer tydelig. Dermed ble den opprinnelige teksten kortet ned, mer oversiktlig og lettere &
forholde seg til. Under arbeidet med & meningsfortette, pravde jeg a lese deltakerens
synsvinkel sa fordomsfritt for mulig. Jeg har pravd a veere bevisst pa at min subjektive
mening ikke skal farge sammenfatningen av teksten, og at det ikke er min tolkning av
meningsinnholdet som skal komme til syne (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg lyttet ogsa il
lydfilene igjen for & veere sikker pa at meningsfortettingen min gav et riktig bilde av det
deltakerne hadde formidlet i intervjuet. Sammenfatninger av informasjon kan vere et nyttig
hjelpemiddel, men det er viktig at analysen videre ogsa baserer seg pa det opprinnelige
datamaterialet (Thagaard, 2018). Noe jeg har gjort gjennom hele analysen, jeg har stadig

kommet tilbake til transkripsjonene.
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Her er et eksempel pa deler av kategorisering og meningsfortetting:

Kategori: Overordnet mal og generell vurdering

Transkripsjon Leerer 1/ meningsfortetting

Sparsmal

Naturlig enhet

Sentralt tema

Hva synes du er viktig
nar du skal undervise i
naturfag?

Jeg tenker hvert fall at det er veldig
viktig at jeg har med meg alle pa den
grunnleggende forstaelsen for naturfag.
Hvert fall starte aret med & serge for at
alle lissom har gatt i gjennom mye av
det samme. det tenker jeg er veldig
viktig & fa inn far vi begynner med litt
starre prosjekter. Ogsa tenker jeg det,
det at sdnn maten jeg underviser pa
hvert fall, sa er det mye
tavleundervisning. Sann tegning og
illustrasjoner og fa de med og fa de til &
veere kreative og lage egne
illustrasjoner og. Ikke fa det sa tart da.
sa er det litt utfordring i naturfag, synes
jeg at det er sa oppsummert.

Alle bgr ha grunnleggende
forstaelse for naturfag.

Maten & undervise pa; mye
tavleundervisning med
tegninger og illustrasjoner. Slik
at elevene kan vare kreative og
lage egne illustrasjoner.

Har du noen andre
overordnede mal, for
naturfagundervisningen
eller generelt?

Jeg tenker jo den rgde traden gjennom
hele naturfaget og fa de til a forsta at
det er en del av dems hverdag. Ikke
sant, at naturfag er ikke bare et fag de
skal gjennom pa Vg1. Det er et fag de
ma forholde seg til resten av livet. De
ma forholde seg til kost og ernzring, de
ma forholde seg til teknologi, til
bioteknologi. De er ngdt til & forholde
seg til dette pa ett eller annet plan. Sa
handler det om & skape
samfunnsengasjerte elever som skal
forme framtida.

Sa det blir jo egentlig mye drefting av
etiske dilemmaer og spesielt nar noe er
aktuelt da. Sann som na med abortloven
0g.. ikke sant. At man trekker det inn i
faget og diskuterer det. Jeg forsgker a
gjere det med en gang, sa sant det ikke
er helt krasj. Sa praver jeg pa det, pa ett
eller annet niva.

Redtrad gjennom hele
naturfaget. Og skape en
forstaelse av dette angar
elevens hverdag, for resten av
deres liv | tillegg skape et
samfunnsengasjement ved a
trekke inn aktuelle nyheter.

Dokumentanalyse

Jeg har analysert deler av offentlig dokumenter underveis i resultat/ diskusjons kapittelet der

det er naturlig. Jeg har forsgkt a vaere objektiv og systematisk da jeg beskrev tekstinnholdet.

Dokumentanalyse har en lang tradisjon i kvalitativ forskning. Ved en dokumentanalyse gjer
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man en kritisk vurdering av kilden; For det farste vurderer man dokumentenes relevans i
forhold til problemstillingen (Befring, 2016; Thagaard, 2018). For det andre vurderer man
dokumentenes autentisitet, dette gjgres ved 4 stille spgrsmal til om dokumentene er ekte. Det
tredje man skal se pa er om dokumentene er troverdige, og om man kan ha tillit til
informasjonen som gis (ibid.). De offentlige dokumentene som er tatt med i denne studien er
valgt ut pa bakgrunn av relevans til a kunne begrunne funn. Dette er dokumenter som kommer
fra departement og andre anselige forskere pa omradet, i tillegg til & vaere ekte er de delvis

farende for virksomheten i skolen.

4.6 Etiske betraktninger
Jeg har forsgkt a etterfglge tre viktige etiske retningslinjer innenfor kvalitativ forskning;
informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av at deltakerne deltar i denne

undersgkelsen.

Kvale og Brinkmann (2015) sier at begrepet informert samtykke innebzerer at
forskningsdeltakere far informasjon om formal med prosjektet, og eventuelle risikoer og
fordeler ved deltakelse. | tillegg er det sentralt at forskeren gjennom informert samtykke
oppnar deltakere som er med av frivillighet (ibid.). Alle informantene har signert under et
samtykkeskjema, hvor det presiseres at de nar som helst kan trekke seg fra prosjektet. Skolen
og leererne er anonymisert og prosjektet har blitt godkjent av NSD (Norsk personverndata).
Samtykkeskjema til deltakelse i undersgkelsen for masteroppgaven hadde jeg med til
intervjuene og leererne signerte far vi gjennomfarte intervjuet. Alle personopplysninger i
datamaterialet er anonymisert gjennom hele prosjektet. Prosjektet er forventes avsluttet 12.
juni 20109.

4.7 Studiet troverdighet

For & vurdere kvaliteten pa kvalitative forskningsprosjekt er det hensiktsmessig a vurdere
reliabilitet og validitet (Thagaard, 2018). Jeg vil i denne delen av studiet ga gjennom disse to
begrepene og vurdere kvaliteten pa studien. Det er et begrenset utvalg av deltakere i denne
studien, men siden det er en kvalitativ studie vil formalet veere a fa mer innsikt i et tema. Jeg
gnsket & fa mer innsikt i vurdering i naturfag, ikke a generalisere, dermed anser jeg omfanget

av deltakere for stort nok.
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4.7.1 Reliabilitet
| falge Thagaard (2018) relateres begrepet reliabilitet til forskningens palitelighet og om den
er utfert pa en tillitvekkende mate. For a sikre at lesere av denne studien kan vurdere
reliabiliteten ma forskeren beskrive hvordan dataene har blitt innhentet og behandlet i
forskningsprosessen (ibid.). I min studie ble dette gjort ved & beskrive hvordan datamateriale
ble innhentet og senere analyserte og tolket. Jeg har forsgkt a beskrive bearbeidelsen og
analyseprosessen slik at det er enkelt for leser a forsta hvordan jeg kom fram til resultatene (se
4.4). Et annet moment knyttet til reliabiliteten var det strategisk utvalg av deltaker, jeg hadde
fra tidligere noe kjennskap til dem, dette kan ha pavirket apenheten under intervjufasen. Jeg
tenker at bekjentskapet kan ha veert styrkende for studien, siden det kan ha fart til mer apenhet
rundt vurderingspraksisen deres i naturfag.

Det & oppna repliserbarhet i kvalitative studier er vanskelig (Thagaard, 2018). Repliserbarhet
knyttes til begrepet ekstern reliabilitet og inneberer at andre forskere kan gjenta
forskningsprosjektet i en annen setting. Malet for forskeren er a fremstille hele
forskningsprosessen pa en mate at leser far mulighet til & avgjare dens troverdighet. Jeg har
forsgkt 4 beskrive og framstille forskningsprosessen i metodekapittelet, slik at leseren kan

avgjere om funnene er konsistente sett i lys av datamaterialet.

For & bidra til hgy reliabilitet brukte jeg lydopptaker. P4 den maten unngar jeg at dataene blir
pavirket, men i stedet far en ngyaktige rekonstruksjoner. Dette medfgrte ogsa at jeg kunne
here pa lydfilene og ga gjennom transkripsjonene flere ganger for a sikre at tolkninger var
riktige.

4.7.2 Validitet
| felge Thagaard (2018) omhandler begrepet validitet gyldigheten av forskerens tolkning av
dataene og om dataene gir svar pa problemstillingen. Videre papeker Thagaard (2018)
viktigheten av at man er grundig i sin redegjerelse av tolkninger og funn, dette for & kunne
styrke studiens validitet. Dette kan beskrives ved begrepet gjennomsiktighet/ transparens
(ibid.). I beskrivelse av analyseprosessen forsgkte jeg a gjere det transparent for leserne, ved a
skrive hvordan jeg har tolket deltakernes utsagn og med det kommet fram til funn. Dette
presenteres ogsa gjennom en tabell hvor jeg viser et eksempel pa hvordan datamaterialet ble
kodet.
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Noe som ogsa styrker analysen er bruk av lydopptaker under intervjuene. De ble ogsa

transkribert kort tid etter, noe som gker sjansen for gyldigheten.

Jeg hadde utarbeidet spgrsmalene i forkant, ogsa tenkt pa oppfalgingsspgrsmal underveis.
Erfaringen viste at ingen av intervjuene var like, for om deltakeren uoppfordret begynte a
snakke om noe annet som var relevant for problemstillingen matte jeg bevege med fram og
tilbake i intervjuguiden. Det fordret at jeg passet pa at deltakeren hadde veert innom alle
temaene ved endt intervju. Noe jeg ikke klarte fullt ut, derfor er det ikke alt jeg kan
sammenligne. Thagaard (2018) sier at kjennskap til miljget kan veere en styrke og en
begrensning. Man kan pa den ene siden utvikle en forstaelse av deltakernes situasjon og
budskap. Pa den andre siden kan man overse nyanser som ikke samsvarer med egne erfaringer
(ibid.). Det kan veere at deltakerne har kommet opp med noe relevant informasjon som jeg
ikke har fulgt opp, siden jeg kan ha sett pa dette som en selvfalgelighet. Det kan vere at jeg
burde ha stilt deltakerne oppfalgingssparsmal, for a fa enda starre innsikt i hvorfor

vurderingspraksisen deres faktisk er som den er.
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5 Resultat og diskusjon

Resultatene og diskusjonen er kategorisert etter forskningssparsmalene. Det er brukt bade
direkte og indirekte sitat fra deltakerne, i tillegg til min meningsfortetting av det deltakerne
har fortalt.

Det er flere likhetstrekk i vurderingspraksisen til de tre laererne, men de har ulike begrunnelser
for praksisen. De begrunner delvis sine valg ut fra egen innsatsfaktor, og beskriver ellers sin
innarbeidede vurderingspraksis. Den formative vurderingen vektlegges i stor grad, men
kanskije ikke sa planlagt i forkant av vurderingen. Mens den summative delen fremstar

planlagt og vektlegges ogsa i stor grad.

5.1 Har lererne bevisste overordnede mal for faget og undervisningen sin?
De to innledende spgrsmalene var; Hva synes du er viktig nar du skal undervise i naturfag?
Og har du noen overordnede mal som er viktig for din naturfagundervisning eller

undervisning generelt?

5.1.1 Hvaer viktig for deltakerne nar de skal undervise i naturfag pa vg1?
Hanne er opptatt av a sgrge for at alle elevene har gatt gjennom mye av det samme fagstoffet.
Hun argumenterer for at dette er viktig for elevenes videre jobbing i faget. Hun mener at det
vil gke forutsetningene for at elevene kan arbeide med starre prosjekter, noe som er viktig i

hennes tanker om undervisningsmetoder.

Nar man skal jobbe med et prosjekt kan det vaere en fordel at man har ulik
bakgrunnskunnskap, slik at man kan utfylle og utvikle hverandre. Elevene sitter ogsa pa
eksisterende kunnskap fra andre steder enn skolen som er viktig for videre laring, og som kan
veere bidragsgivende til prosjekter. Fjartoft (2017) skriver at: «Elever i skolen har varierte
forutsetninger for & handtere kunnskap (...), blant annet fordi de kommer til skolen med sveert
ulik livserfaring». Videre skriver han «en lerers oppgaver er a undersgke, anerkjenne,

kvalitetssikre og videreutvikle elevens kunnskaper i undervisningen» (Fjertoft, 2017).

Hanne bruker ogsa endel tavleundervisning, tavlen bruker hun til a lage tegninger og
illustrasjoner. Hun benytter seg aldri av PowerPoint pa vgl, men vil heller ha en «levende»

tavle som hun mener skaper interesse og kreativitet hos elevene. Som hun selv sier;
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«Jeg tenker & fa med elevene pa a lage tegninger, illustrasjoner, studieteknikk med
tegninger og tankekart, vil fa de interessert. La de lage sin egen naturfagsbok med

OneNote og notater».
Lars er opptatt av at elevene skal oppleve en sammenheng i naturfag.

Lars: «Neste tema bar folge naturlig opp det forrige, ikke ngdvendigvis for at det er
kapittel 2, men fordi det harer til. At man for eksempel snakker om drivhuseffekten
etter at man har holdt pa med straling. Fordi det henger sammen og ikke bare «vi blar

om i boka»».

Trine synes det er viktig at elevene vet hva naturfag er. Det at faget er satt sammen av de
naturvitenskapelige fagene, kjemi, fysikk og biologi. Trine er som Hanne opptatt av at
elevene skal kunne detaljer eller det grunnleggende, fer de kan fa starre oppgaver /prosjekter.

5.1.2  Hvilke overordnede mal har deltakerne?
Na det gjelder deres overordnede mal for faget, er Hanne og Trine enige om at det er viktig at
elevene skjenner at faget ogsa er samfunnsrelatert. De mener at mye av det elevene skal lzere

gjelder samfunnet vart. Hanne:

«Dette er ikke et fag de bare skal ha pa vgl, dette er et fag de ma forholde seg til
resten av livet. De ma forholde seg til for eksempel kost og erneering, de ma forholde
seg til teknologi og til bioteknologi. Sa det handler om & skape samfunnsengasjerte

elever som skal forme framtiden».

Ellers er det den ragde traden som er viktig for Hanne, og som ogsa Lars poengterte; «det at det
er en sammenheng i faget». Trine er opptatt at faget skal kobles til hverdagen for elevene.

Leererne viser en tydelig intensjon om & skape samfunnsengasjerte elever, de gnsker at
elevene skal se sammenhenger, og «den rgde traden» i faget. De vil at eleven skal skjgnne hva
naturfag innebarer. Dette stemmer god overens med NOU 2015:8, der rapporten innledes
med: «Grunnopplaringen skal bidra til & utvikle elevenes kunnskap og kompetanse slik at de
kan bli aktive deltakere i et stadig mer kunnskapsintensivt samfunn». De tre leererne er
bevisste pa hva som er viktig for dem som learere og hvilke overordnede mal de har for

undervisningen.
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5.2 Hva vurderes i naturfag?
Hvilke vurderingsformer benytter deltakerne seg av i undervisningen? Her hadde leererne
delvis sammenfallende vurderingspraksis i naturfag, men intervjuene avslgrte ogsa klare

forskjeller.

Vi har en malstyrt leereplan, med kompetansemal. Disse kompetansemalene legger grunnlaget
sammen med generell del av leereplanen og grunnleggende ferdigheter for hva laerere skal
vurdere elevene i. Disse vil i 2020 endres til fagfornyelsen og overordnet del av
leereplanverket, mens grunnleggende ferdigheter blir med videre.

5.2.1 Hvavurderes likt i naturfag?

Skriftlige prever/ innleveringer
Alle deltakerne vurderer skriftlige praver summativt, flere ganger i skolearet med karakter.

Lars argumenterer med at ved skriftlige prever sikrer man at alle far de samme spgrsmalene. |
tillegg kan man fa kollegaer til & se pa prevene ved behov, om man skulle vere usikker pa
vurderingen. Han mener ogsa det er en fordel med skriftlige praver for de elevene som har
angstproblematikk el. og som ikke tgr & si noe ved en muntlig prave. Lars har skriftlige
prgver, men gnsker & holde dette til et minimum siden eksamen er muntlig — praktisk. Dette

kommer jeg tilbake til i 5.3.

LKO6 er en malstyrt leereplan, og dermed er det kompetansemalene som er fgrende for hva
som skal vurderes. Og nar man vurderer er det graden av maloppnaelse som styrer
karakterfastsetting, og ikke sammenlikning av elevene. Dermed er det formelt sett ingen
grunn til at elevene trenger a fa de samme spgrsmalene, annet enn at det kan vare enklere for
leereren & vurdere mange prever. Og om det hadde veert viktig med like spgrsmal, kunne alle
elevene pa vgl naturfag fatt de samme spgrsmalene for at det skulle blitt rettferdig vurdering.
Selv om det kanskje fortsatt ligger inne en normering i noe vurdering, ogsa i sentralgitt
skriftlig eksamen.

Trine mener at elevene far vist refleksjon og det lille ekstra ved skriftlige praver, spesielt for
de elevene som er flinke til & formulere seg. Er dette et godt argument for skriftlig prever, at
det er bra for de elevene som har god skriftlig formuleringsevne? Hva med de elevene som

sliter med & formulere?
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Hun sier videre at for elever som ikke er glad i & skrive, sa ser hun ikke pa rettskrivningen,
men evnen til & uttrykke seg presist. Trine argumenterer ogsa med at det & kunne skrive er en

del av lzereplanen i naturfag og at skriftlige prgver en god trening i a skrive.

Hannes motiv for skriftlige praver er at hun vil teste elevene i den grunnleggende
kunnskapen. Hun mener at mange er flinke til a reprodusere, og videre mener hun at det i
naturfaget er mye oppsummering, slik at mange derfor vil kunne fa gode karakterer pa en
skriftlig prave. For henne er skriftlige praver kun for at elevene skal vise at de kan det

grunnleggende, og dermed jobbe videre med sterre prosjekter.
Hanne sier at:

«Du kan klare a fa en sekser, hvis du er god til & huske alt i boka. Jeg synes det blir litt
galt, for mange av de sekserne falte jeg at de er jo ikke sa gode til a reflektere. Og til a
se sammenhengene og til & se den rgde traden og det store bilde. De er egentlig veldig

enkle, de husker bare mye».
| overordnet del av leereplanverket star det om kompetanse:

«Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning»

(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11).

Far eleven mulighet til & vise kompetanse, som det er beskrevet over, ved reproduksjon? Om
man ser i kapittelet «\Vurdering i biologi» skrevet av Per-Odd Eggen og Bjern Vidnes i
Marion og Stremme (2015) sin bok Biologididaktikk, er det fremstilt en forenkling av Blooms
taksonomi (Figur 1). Der ser man at ved reproduksjon vil man kun oppna det laveste nivaet,
0g a gjengi informasjon vil bare kunne gi grunnlag for vurdering pa et lavt niva pa
karakterskalaen (Marion & Strgmme, 2015). Skal elevene vise forstaelse, refleksjon og kritisk
tenkning ber elevene hgyere opp pa nivaene i modellen og med det oppna et hgyere niva pa

karakterskalaen. I rapporten NOU 2015:8 skrives det at:

«Erfaringer med kunnskapslgftet har vist at det kan veere krevende a lage oppgaver og
vurderingssituasjoner som utfordrer elevene til a ta kunnskaper og ferdigheter i bruk
og ikke bare vise hva de har tilegnet seg. Det er eksempler pa at laererne vektlegger
konkrete og enkelt malbare mal i stgrre grad enn mer komplekse og sammensatte mal
for elevenes lering» (NOU, 2015, s. 75).
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Dermed ser det ut til at denne problematikken gjelder flere laerere.

Niva i Blooms taksonomi Kjennetegnes ved at eleven kan

(tilsvarende norsk uttrykk i

parentes)

Evaluation (Vurdering) Bedgmme ut fra ulike kriterier, drgfte, forsvare,
avgjere, forkaste, godta, sammenligne

Synthesis (Syntese) Fortolke, eller ga fra deler til helhet, oppsummere,
presisere, organisere, trekke slutninger

Analysis (Analyse) Se i system, ga fra helhet til deler, velge ut,
klassifisere, sammenligne

Application (Anvendelse) Gjare rede for og bruke kunnskap i nye
sammenhenger

Comprehension (Forstaelse) Forklare med egne ord, enkle tolkninger

Knowledge (Reproduksjon) Gjengi, gjenkjenne faktakunnskap

Figur 1Sveert forenklet utgave av Blooms taksonomi- hentet fra Van Marion og Stremme (2015)

De tre deltakerne har helt forskjellig utgangspunkt for hvorfor de gnsker a ha skriftlige praver,
selv om alle tre har skriftlige praver flere ganger i aret med karakter. | elevundersgkelsen i
2007 sier elevene at: Den mest utbredte vurderingsformen i skolen er skriftlige prever
(Utdanningsdirektoratet, 2007). Dette stemmer godt med rapporten «Naturfagene i norsk
skole» hvor det vises til at 99,5% (s.65) har skriftlige praver med karakter flere ganger i aret
som grunnlag for sluttvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 61). Resultatene i denne
undersgkelsen stemmer overens med de tidligere resultatene. Hva kan grunnen vere til at
leerere i sa stor grad gjennomfarer skriftlige summative prgver underveis i skoledret? |
opplaringsloven star det ingenting om at man skal ha skriftlige summative praver underveis i
undervisningen. En mulig forklaring kan veere tradisjon som ligger dypt inni laerere som fares
videre til neste generasjons laerere. En annen forklaring kan veere dokumentasjonskrav. Eller
kanskije det at man far vurdert flere elever og flere kompetansemal i en undervisningsgkt.
Felles for lererne er at de bruker de skriftlige pravene som grunnlag for a sette
standpunktkarakter, dette kommer jeg ogsa tilbake til i 5.3.

Deltakerne vurderer ogsa fagtekster i forbindelse med at elvene jobber med et tema over litt
tid og leverer noe skriftlig. Her gjennomfgres det formativ vurderingen underveis, og en
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vurdering av sluttproduktet. Vurderingen av sluttproduktet er forskjellig hos de ulike

deltakerne.

Hanne vurderer fagartikler som elevene skriver med karakter. Vurderingen her gar bade pa
det skriftlige produktet som leveres og pa muntlig forsvaring av teksten. | tillegg prater hun
fag og veileder elevene underveis i skrivingen av artikkelen. Nar elevene skal forsvare
fagteksten er Hanne opptatt av at elevene ikke gjengir det de har skrevet i fagteksten, men at
de viser refleksjon og argumentasjon av innholdet. Hanne mener at fagtekstene er med pa a
utvikle elevenes kompetanse pa en annen mate enn en skriftlig prave, i en fagtekst far man
bade det faglige, man far refleksjon og man far utvikling av argumentasjon. Hun sier at
elevene for eksempel kan skrive en utdypende tekst om Tsjernobylulykken, deretter trekke ut

det viktigste for sa a formidle dette til medelever.

Hanne: «Elevene ma trekke ut essensen (...). S& ma de komme med noen konkrete
argumentasjoner og noen konkrete refleksjoner, i stedet for & oppsummere noe faglig.

Og da ser du hva de har forstatt og de blir innmari gode av det».

Her far elevene mulighet til & «klatre» hgyere opp pa Blooms taksonomi (Figur 1), ved at de

ma reflektere, drafte og forsvare fagteksten sin overfor de andre elevene.

Lars har ogsa fagtekster, men gnsker ikke a ha for mange tekster siden eksamensformen er
muntlig- praktisk. | naturfag er eksamen muntlig- praktisk men ikke standpunkt. Vil da
argumentasjonen om muntlig -praktisk eksamen i naturfag, vaere en god begrunnelse for & ha

fa skriftlige vurderinger for a fastsett standpunktkarakter?

Ser man pa hva Utdanningsdirektoratet skriver: «Omlag 20 prosent av elevene pa vgl skal
trekkes ut til eksamen i ett fag; skriftlig, muntlig, praktisk eller muntlig- praktisk»
(Utdanningsdirektoratet, 2018c). Dermed er ikke sannsynligheten for at elevene kommer opp
til eksamen i naturfag stor. Skal da vurderingsformer styres av en mulig eksamen som uansett
gjelder et lite utvalg av elevene? | rapporten «Naturfagene i norsk skole» avkreftes det av
53,3% av de spurte som mente at eksamen ikke er styrende for vurderingsformene i faget,
mens 27,5% verken var enig eller uenig (se Figur 3). Laerere bar heller styres av et bredt
vurderingsgrunnlag for fastsetting av standpunktkarakteren, dette understrekes av bade § 3-
18: «(...) Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser

den kompetansen eleven har i faget» (Oppleringslova, 2015) og av Utdanningsdirektoratet:
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«For at leereren skal fa et godt bilde av elevens kompetanse, ma eleven vise
kompetanse pa ulike mater og i ulike ssmmenhenger. Det kan skje gjennom
fagsamtaler, leeringsaktiviteter og oppgaver, skriftlige eller muntlige praver,
diskusjoner eller fremfaringer, produkter elevene har laget, leringslogger osv.»
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Lars sier at elevene kan levere inn fagtekstene til vurdering flere ganger, dermed tilbyr han
elevene underveisvurdering. Dette gjelder spesielt nar han har tid og kapasitet til & ha
mappevurdering gjennom aret, og det er det han helst vil. Da kan elevene bearbeide teksten
flere ganger med tilbakemeldinger, far siste vurdering med karakter. Lars er den eneste av

deltakerne som bruker mappevurdering, han sier;

«at det er som en eksamensmappe pa en mate. Mappen er tom nar elevene begynner pa
hgsten, og sa puttes et arbeid som kan vere en muntligpragve, en innlevering, veggavis

eller hva det er for noe. Et arbeid for hvert hovedomrade gjennom aret.»

Mappevurdering er en av vurderingsalternativene som blir trukket fram i framtidens skole,
som et godt vurderingsverktay. Og i rapporten «Kunnskapsgrunnlag for evaluering av
eksamensordningen» skrives det at om utviklingen av ny eksamensform skal dekke det nye
kompetansebegrepet i fagfornyelsen vil det by pa problemer. Kompetansebegrepet er sa
komplekst at det blir vanskelig a se for seg at alle elementene kan prgves gjennom en enkelt
eksamen alene. Kompleksiteten krever at man tenker helhetlig pa sluttvurdering som et
system. Her har mappevurdering blitt pekt pa som et mulig element (Kunnskapsdepartementet
E. n., 2019).

| en mappevurdering har elevene mulighet til & vise et bredt vurderingsgrunnlag, og de kan
bearbeide innholdet fram til fastsetting av standpunktkarakteren. Dette er ogsa i trad med bade

§ 3-18 og i standpunktvurderingen pa Utdanningsdirektoratet sine sider star det:

«Underveisvurdering skal gi elever mulighet til & forbedre kompetansen sin gjennom
opplaringstiden. Elever kan for eksempel ha gkt sin kompetanse i ett hovedomrade
gjennom & jobbe med kompetansemal innenfor et annet hovedomrade i faget. Ved
slutten av opplaringen vil de kunne forsta helheten i faget og se sammenhenger pa

tvers av hovedomradene» (Utdanningsdirektoratet, 2018b).
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Siden Lars gir elevene anledning til & levere og fa vurdering flere ganger underveis, vil hans

vurdering ogsa veere i trad med oppleringsloven: § 3-16.

«Undervegsvurderinga skal fremje leering og gi eleven hgve til & forbetre kompetansen
sin gjennom oppleringstida i faget. Den kompetansen eleven har vist undervegs i
opplaringa er ein del av grunnlaget for vurderinga nar standpunktkarakteren i fag skal
fastsetjast, jf. § 3-3 og § 3-18» (Oppleringslova, 2015).

Praktisk arbeid

Ingen av deltakerne vurderer praktisk arbeid summativt, iallfall ikke om man tenker i retning
labforsgk. Jeg oppdaget at nar jeg spurte deltakerne om de vurderte praktisk arbeid, sa tenkte
alle tre pa vurderingen av det praktiske arbeidet som en summativ vurdering. | tillegg tolket
de mitt spgrsmal til a gjelde labforsgk med oppskrift, selv om jeg spurte om praktisk arbeid.

En uttalelse fra Hanne bekrefter dette:

«vet du hva, akkurat det derre med de derre gvelsene som star i boka som vi skal
gjere, pavisning av karbohydrater og lage hudkrem og skrive sann labmanual.. Det
synes jeg er vanskelig & vurdere. (...) Jeg synes det er vanskelig fordi de er 30 stk., og

de jobber sammen. Jeg synes det er vanskelig & gjere noen vurdering av labarbeid.»

Lars uttaler at: «selve gjennomfaringen av det praktiske far ikke noen vurdering som teller

noe sted».

Marion og Stremme (2015) har en definisjon av praktisk arbeid: «Alle de undervisnings- og
leeringsaktivitetene i naturfagene hvor elevene pa en eller annen mate og i en eller annen fase
av aktiviteten observerer eller pa annen mate arbeider praktisk med objekter, materialer eller
naturfaglige fenomener». Dermed stiller jeg meg undrende til at det var labforsgk som var det
deltakerne tolket praktisk arbeid til. Selv om det viser seg nar jeg spgr videre at to av
deltakerne ogsa er opptatt av apne praktiske forsgk hvor elevene ma utforske. De dpne
forsgkene deres vurderes formativt, og det kommer jeg tilbake til i del kapittelet «Formativ

vurdering».

Hvordan kan det ha seg at alle tre tenkte pa summativ vurdering nar jeg spurte om de vurderte
praktisk arbeid? Og hva kan grunnen veere til at de ikke vurderer praktisk arbeid summativt?
En mulig arsak kan veere at leerere synes det er vanskelig a gi gode tilbakemeldinger til

elevene i praktisk arbeid, som i labforsgk, pa grunn av rammefaktorene.
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En uttalelse fra Trine tyder pa at det & holde oversikt over at elevene gjgr som planlagt er nok

i seg selv:

«Nei, jeg vurderer ikke det praktiske arbeidet, men ser jo pa alle elevene. Jeg ser jo
hvem som egentlig far til noe der ogsa. Men jeg vurderer det ikke, det er for vanskelig.
Jeg synes det er slitsomt & ha elevevelser med 32 elever. Jeg bruker mye av meg selv,
for jeg skal fglge med alle sammen og de skal ha hjelp (...) De er ikke sé gode til &
lese oppskrifter heller. Da er det jo enda vanskeligere om den skal vere helt dpen. Sa

vi m& bruke mer tid far vi kommer dit».

En annen mulig arsak kan kanskje vere at leerere har starst fokus pa aktivitet og mindre fokus
pa lering i denne delen av faget. En konsekvens dersom elevene ikke far konkrete
tilbakemeldinger om hvordan de kan forbedre seg, kan da vare at de ikke vet hvordan de skal
leere det som forventes at de skal lzre. Dette kan fere til at eleven ikke vil klare & gjennomfare

den praktiske aktiviteten pa en mate som bidrar til leering for eleven.

| rapporten «Naturfagene i norsk skole» viser det seg at det kun er 6,5% (Figur 2) av de spurte
lererne pa vgl, som vurderer praktiske ferdigheter med karakter, selv om det kommer klart til
uttrykk i leereplanverket i naturfag, bade gjennom formalet med faget og i syv av
kompetansemalene hvor det praktiske arbeidet er tydelig presisert. Et eksempel er fra
kompetansemalene som omfatter batterier star det: (...), gjgre forsgk med forbrenning,
galvanisk element og elektrolyse og gjare greie for resultatene. | leereplanens «formalet med
faget» er det ogsa tydelig at praktisk arbeid er viktig: «A arbeide bade praktisk og teoretisk i
laboratorier og i naturen med ulike problemstillinger er ngdvendig for a fa erfaring med og
utvikle kunnskap om metoder og tenkemater i naturvitenskapen». Dermed uttrykkes det
tydelig i bade lererplan og formalet med faget at man skal gjennomfare praktisk arbeid, som
videre betyr at man som lzrer skal vurdere graden av maloppnaelse i den praktiske
aktiviteten.

Trine sier videre at elevene leverer en rapport etter det praktiske arbeidet, men den blir
elevene ofte ledet gjennom. Hun ser ikke pa rapporter som et selvstendig arbeid, derfor er det
ikke alltid hun gir tilbakemelding pa rapportene men hun er opptatt av at alle skal levere de
inn. Grunnen til det er at rapportene kan veere med pa a vippe karakteren til slutt, men det er
sjeldent hun bruker de. Hvordan vil det oppleves for elevene at de skal skrive en rapport, men
far beskjed om at de ikke far tilbakemelding pa det arbeidet de har gjort? Da er det lett & tenke
seg at elevene ikke legger ned like mye arbeid nar de vet de ikke far framovermeldinger. |
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Meld. St 22 (2010-2011) pekes det pa at vurdering av elevenes kompetanse er et effektivt
verktgy for motivasjon. Skaalvik og Skaalvik (2015) skriver at for a fa optimal lzering og
utvikling, forutsettes det at elevene er motiverte. Sa om ikke elevene far underveisvurdering
vet de heller ikke hva de skal jobbe videre med og forbedre/utvikle til neste gang de skal

skrive rapport.

Hanne sier at hun synes det er vanskelig & vurdere labforsgk, og hun synes labrapporter ikke
viser annet enn at man er ryddig. Og i tillegg er det 30 elever som jobber sammen. Derfor gjer

ikke Hanne sa mange labforsgk heller.

Lars sier at selve gjennomfgringen av det praktiske arbeidet ikke far noen vurdering som
teller noen sted. Han far elevene til & skrive noen labrapporter, men han mener at de ikke

trenger a skrive hver gang, men her kan eleven fa en summativ vurdering.

Alle tre synes labrapporter kun er et produkt som er ryddig og at det ikke viser refleksjon over
arbeidet elevene har gjennomfgrt. |1 Holte og Kvammen (2010) skives det at labrapporter har
blitt en «skolesjanger», og at den kun er beskrivende. Noe deltakerne bekrefter med sine
utsagn. Ser man derimot pa leereplanmalene i Forskerspiren som omhandler blant annet det a
skrive rapport, star det: «planlegge og gjennomfare ulike type undersgkelser med
identifiserbare variabler, innhente og bearbeide data og skrive rapport med diskusjon av
malerusikkerhet og vurdering av mulige feilkilder» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Der
fremkommer det at man som laerer ber legge opp til og forvente, bade diskusjon og vurdering
av arbeidet som er gjennomfart av elevene. Ved a forvente bade diskusjon og vurdering vil
elevene ogsa fa muligheten til 8 komme opp pa et hgyere niva i Blooms taksonomi (Figur 1).
Selv om Blooms taksonomi har blitt kritisert for & bygge pa et forenklet syn pé tenkning, og
hvordan tenkning henger sammen med laring (Fjartoft, 2017). Men Blooms taksonomi ble
noe revidert, og med den revisjonen ser man at leereplaner og leereplanmal lar seg analysere
ved a se pa innhold og handling. Verbene i Blooms taksonomi beskriver handlingene elevene
skal utfgre med faglig innhold (ibid.).

Jeg spurte de tre deltakerne om hvorfor de velger & bruke praktisk arbeid. Ingen av deltakerne
argumenterte da for at det er fordi det star i formalet med faget og i leereplan at man skal
gjennomfarer praktisk arbeid. Dette gjenspeiler kanskje det at de ikke vurderer praktisk

arbeid, men alle svarte at de synes praktisk arbeid er en viktig del av undervisningen.
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Lars synes det er viktig med praktisk arbeid fordi han far med andre elever enn han gjgr nar
det bare er teori. Han forteller videre at «elevene ogsa far trent pa praktisk arbeid og
laboratoriearbeid, for at de skal bli litt vant med slikt arbeid ma de prave det».

Mens Trine sier at: «Det er for at elevene skal fa et praktisk forhold til faget. Dette er ikke

bare teori, det er egentlig noe som skjer».

Hanne mener at elevene ma bruke alle sansene sine: bade se, hare, prate, lytte og kjenne. Hun
sier at: «Sa lenge du kan ha ett eller annet i hendene og se pa det, og prave a forsta hvordan
ting for eksempel flytter pa seg, vil dette veere med pa a utvikle flere sider ved elevenes

kompetanse».

Samtidig som det er forsket en del pa gjennomfaring av praktisk arbeid og leringsutbytte, og
der fremkommer det ikke noe entydig svar pa at det er noen klar ssmmenheng mellom hvor
mye praktisk arbeid som gjeres og hvor godt man gjer det pa tester (Marion & Strgmme,
2015). Det er samtidig ingen tvil om at lzerere generelt har en bred enighet om at
aktivisertbasert tilneerming kan fare til interesse for faget og gkt motivasjon. Dette kan
kanskje igjen gi gkt leering, og om man har et konstruktivistisk laeringssyn ser man dette i
sammenheng med at vi larere bedre sammen med andre. Deltakerne kommenterte at de far
med seg andre elever ved praktisk arbeid, som er et godt argument i forhold til et
sosiokulturelt lzeringssyn og tilpasset oppleering. Naturfagslaerere viser til egne erfaringer hvor
de mener at praktisk arbeid utlgser noe verdifullt i elevene. Det sies ogsa at praktisk arbeid
kanskje kan fare til lzering som ikke vises pa en eksamen (Marion & Strgmme, 2015). Dermed
kan man kanskje stille seg sparsmalet: er det kanskje ikke leeringsutbytte som er problemet,
men eksamensformen som ikke tydeliggjer leeringsutbytte? I overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11) star det:

«Kompetansebegrepet omfatter ogsa forstaelse og evne til refleksjon og kritisk
tenkning i fag, noe som er viktig for a forsta teoretiske resonnementer og for & utfare
noe praktisk. Refleksjon og kritisk tenkning henger sammen med utvikling av

holdninger og etisk vurderingsevne.

Alle tre deltakerne synes det er viktig & ha med praktisk arbeid som en del av faget, fordi at
ved praktisk arbeid kan man fa med andre elever enn bare ved teoretisk gjennomgang av
fagstoffet. Men ingen av leererne synes det er verdt a bruke praktisk arbeid som grunnlag for

vurdering. De er ogsa skeptiske til kompetansen elevene viser ved den skriftlig innlevering,
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og her varierer vurderingen fra Trine som lar rapportene ligge for mulig vipp, til Lars som av

og til setter karakter.

Muntlig praver/ framfgringer

Alle tre vurderer muntlig aktivitet, men i ulik grad. Trine vurderer mest skriftlig, for hun
synes klassene er sa store at det er vanskelig & vurdere muntlig aktivitet. Er det slik at man
som larer kan la veere a vurdere muntlig aktivitet fordi man har store klasser? Det & kunne

uttrykke seg muntlig er en av de grunnleggende ferdighetene. Der star det blant annet:

«Utviklingen av muntlige ferdigheter i naturfag gar fra  kunne lytte og samtale om
opplevelser og observasjoner til & kunne presentere og diskutere stadig mer komplekse
emner. Dette innebeerer i skende grad a kunne bruke naturfaglige begreper til &
uttrykke forstaelse, til & ha egne vurderinger og til & delta i faglige diskusjoner»
(Utdanningsdirektoratet, 2013b).

| LKO6 i naturfag er et av kompetansemalene i hovedomradet Forskerspiren at elevene skal:
«drgfte dagsaktuelle naturfaglige problemstillinger basert pa praktiske undersgkelser eller
systematisert informasjon fra ulike kilder» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dette
kompetansemalet kan selvfalgelig gjennomfares skriftlig, men med henvisning tilbake til
muntlig grunnleggende ferdigheter bgr kanskje eksempelet fra leererplanen i naturfag

giennomfgres muntlig. Og om man ser pa overordnet del av fagfornyelsen star det:

(...) Alere & lytte til andre og samtidig argumentere for egne syn gir elevene et
grunnlag for & handtere uenighet og konflikter, og for & sgke lgsninger i fellesskap.
Alle skal lzere & samarbeide, fungere sammen med andre og utvikle evne til

medbestemmelse og medansvar (Kunnskapsdepartementet, 2018).

Muntlig aktivitet vil veere med pa a fremme malene i overordnet del av lereplanverket. Kan
man da som leerer la veere & vurdere muntlig aktivitet fordi man synes det er vanskelig nar
man har mange elever? En mulig arsak til at man lar veere & vurdere muntlig kan veere at
lererne velger vurderinger etter hvor arbeidskrevende det er for leereren. For om man ser pa
kompetansemalene for naturfag i LKO06 kan alle mal med: & drafte, gjare rede for, argumenter,
beskrive og forklare gjennomfagres muntlige. Disse verbene blir stort sett brukt i alle
kompetansemalene, som igjen betyr at det er opptil lzererne a vurdere hvor man gnsker a

utvikle muntlig ferdigheter hos elevene.
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Trine som benytter seg av muntlig vurdering i minst grad, vurderer noe muntlig som for
eksempel elevenes muntlige markedsfaring av brosjyrer de har laget. Elevene ma fortelle litt
om hva de har skrevet om og hvorfor. Trine argumenterer med at det ligger noe refleksjon i at
elevene ma forklare «hvorfor» de har med det de har i brosjyren. Viser et «hvorfor» god nok
refleksjon fra elevene? Om vi ser til Blooms taksonomi (Figur 1), ser vi at «forklare med egne
ord» eller kanskje «gjere rede for», da er vi kun pa andre eller tredje nivaet. Det vil si at det
kan veere et stykke opp til refleksjonsniva.

Lars vurderer muntlige framfgring. Elever som har skriveangst far muligheten til a ta en
muntlig preve i stedet for skriftlig. Lars har ogsa korte muntlige framfaringer i forbindelse
med oppsummering av temaer eller repetisjon av tidligere temaer. Et eksempel er nar elevene
er ferdig med kapittelet om straling, sa far de en trekkoppgave. Lars sier at: «det er 3-4
oppgaver, som er gamle eksamensoppgaver gitt pa tema. Og sa trekker eleven for eksempel
en oppgave om nordlys. Da skal eleven sitte i 30 min, skrive ned noe pa et ark og prate 5 min
om det etterpa».

Hanne vurderer prosjekter, postere og fagtekster muntlig, men elevene ma ogsa levere noe
skriftlig som i sum gir en vurdering. Hun gnsker ikke at elevene skal lese opp et resyme av det
de har gjort, men elevene skal trekke ut essensen av det de har skrevet for sa a fortelle dette til
de andre. Hannes mate a fa elevene til & uttrykke seg muntlig pa stemmer godt overens med

de grunnleggende muntlige ferdighetene i lzereplanverket som presenteres for naturfag:

«Muntlige ferdigheter i naturfag er a lytte, tale og samtale for & beskrive, dele og
utvikle kunnskap med naturfaglig innhold som er knyttet til observasjoner og
erfaringer. Det innebzrer a bruke naturfaglige begreper for a formidle kunnskap,
formulere sparsmal, argumenter og forklaringer. Videre innebzrer det a tilpasse
uttrykksform, begreper og eksempler til formal og mottakere»
(Utdanningsdirektoratet, 2013b).

Naturfag er et fag som ender i en potensiell muntlig-praktisk eksamen, dette fordrer at elevene
bar trene pa a veere muntlige aktiv underveis i undervisningen. Dette er noe blant annet Trine
synes er utfordrende, hun opplever at det tar for mye tid med muntlige prgver nar man har 32
elever. Men ma man ha muntlige prgver for at man skal vurdere elevenes muntlige
kompetanse? Hva med for eksempel gruppesamtaler, diskusjoner i klassen og debatter. Dette

kan veere mulige arenaer for vurdering av muntlig kompetanse.
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Hanne er opptatt av at elevene skal snakke naturfag, som gjer at elevene far trent pa a veere
muntlig aktiv. Og i de grunnleggende ferdighetene i leererplanen er det & kunne uttrykke seg
muntlig en av de fem sentrale punktene, der star det blant annet:

«Utviklingen av muntlige ferdigheter i naturfag gar fra a kunne lytte og samtale om
opplevelser og observasjoner til & kunne presentere og diskutere stadig mer komplekse
emner. Dette innebeerer i skende grad a kunne bruke naturfaglige begreper til &
uttrykke forstaelse, til  ha egne vurderinger og til & delta i faglige diskusjoner»
(Utdanningsdirektoratet, 2013b).

| overordnet del (s. 11) star det: «Ferdigheter er & beherske handlinger eller prosedyrer for a
utfare oppgaver eller lgse problemer, og omfatter blant annet motoriske, praktiske, kognitive,
sosiale, kreative og spraklige ferdigheter». Dette gir leereren et ansvar for a trene elevene pa a
kunne uttrykke seg bade muntlig, skriftlig og praktisk.

Nar det gjelder muntlige prever/framfaringer sa varierer dette hos lererne, fra Trine som
synes det er for mange elever til at det lar seg gjere, til Trine og Lars som gjennomfgrer ulike

muntlige vurderinger i stgrst mulig grad.

Muntlige prever vs. skriftlige praver

Jeg @nsket ogsa a finne ut av hva deltakerne tenkte elevene fikk igjen ved en muntlig
vurdering kontra en skriftlig vurdering. Her viste det seg at deltakerne heller ikke hadde helt

den samme oppfattelsen av utbytte.

Hanne og Lars mener at man lettere far se hva elevene skjgnner ved en muntlig prave, og de
synes 0gsa at det er mulig a fa fram mer refleksjon og gode svar. Videre tenker de at man ved
en samtale vil kunne stille spgrsmal slik at man far fram kompetansen til elevene. Trine er
enig i at noen elever kan fa vist mer pd muntlig, men mener samtidig at det er fordi man kan
lede elevene pa en annen mate ved muntlig preve. Videre sier hun at elever som ikke er gode
til & skrive kan fa vist bredere kompetanse ved muntlig preve. Hanne og Lars sine
synspunkter er i trad med det Eggen og Vidnes (Marion & Stremme, 2015) peker pa; at man

kan tilpasse ferdighetsnivaet til den enkelte, slik at alle kan fa vist sin kompetanse i faget.

Ellers opplever Trine at elevene far bedre tid ved en skriftlig preve og med det far vist
refleksjon og det lille ekstra. Lars tenker at fordelen med en skriftlig preve er at man kan fa

kollegaer til a hjelpe til med vurderingen, om man er usikker selv. Hanne synes at man far
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testet mer av detaljkunnskapen i en skriftlig prave. Men ellers opplever Hanne at de som er
gode til & huske uansett kan fa en god karakter pa en skriftlig prave, uten at de ngdvendigvis
er kritiske og reflekterende mennesker.

Etter a ha sett pa hva de tre deltakerne vurderer likt, ser man at det er ulik motivasjon for
gjennomfarelsen av vurderingssituasjonene. De tre lererne vurderer elevene sine bade
skriftlig og muntlig, men man ser at spesielt den muntlige vurderingen vektlegges ulikt hos de
tre leererne. Fra Trine som synes hun har for mange elever til muntlig vurderinger til Hanne
som mener at elevene ma prate mest mulig fag pa flest mulig mater, og til slutt Lars som vil
ha mest muntlig vurdering siden eksamen er muntlig — praktisk. Nar det kommer til det
skriftlige har alle tre summative prever med karakter flere ganger i aret, noe som stemmer

godt overens med andre larere som har blitt spurt pa vgl, jf. «Naturfagene i norsk skole».

Praktisk arbeid var alle tre enige om at de ikke vurderer summativt, det synes de er altfor
vanskelig. Og det er altfor mange elever til & fa gjennomfart en summativ vurdering pa en god

mate. Selv om det presiseres bade i formalet med faget og i leererplanen at det skal vurderes.

Deltakerne presenterer tydelige tanker om hva som vurderes i deres undervisning. Denne
undersgkelsen viser at selv om de tre leererne gjar vurderinger i samme fag, og skal sette
karakterer pa samme grunnlag, altsd maloppnaelse av kompetansemalene, sa er det ulikheter i
vurderingene de gjer. Som beskrevet i dette delkapittelet sa er det flere vurderingsformer de
gjer likt, men bade vektleggingen av de ulike kompetansene og motivasjonen for

gjennomfgrelsen har tydelige forskjeller.

5.2.2  Hvavurderes ulikt i naturfag?

Nar jeg na skal se pa ulikhetene i vurderingen deres, vil det veere slik at noen av larerne har

de samme vurderingssituasjonene, men har helt ulik tilneerming.

Tverrfaglig arbeid

Ved Trines skole er det ikke tradisjon for a jobbe tverrfaglig. I hvert fall ikke pa linja for
studiespesialisering. Hun er ikke alene om dette, 73,1% av leererne svarte i rapporten
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«Naturfagene i norsk skole» at de i liten eller ingen grad benyttet seg av tverrfaglig arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). En mulig arsak kan veere at leererne vegrer seg for a ta fatt pa
et stgrre prosjekt som krever at de samarbeider med leerere med andre fagtradisjoner. Dette
kan oppleves vanskelig om man ikke allerede har et samarbeid med de faglaererne som
eventuelt blir involverte. En annen mulig arsak er tidsbruken, det er en kjensgjerning at det er
en del leerere som synes at omfanget av laereplan er for stor. Dette bekreftes av rapporten
«Naturfagene i norsk skole» (Utdanningsdirektoratet, 2015a), hvor 58,8% av de spurte synes
omfanget er for stort. Og i NOU 2014:7 (NOU, 2014) pekes det pa at etter evaluering av
LLKO6 ble en del kompetansemal beskrevet som omfattende og omfangsrike, og i flere av

fagene et stort antall mal og mal som inneholdt mange elementer.

Bade Hanne og Lars jobber tverrfaglig med prosjekter. Hanne bekrefter at ikke mange vil
jobbe tverrfaglig med prosjekter pa hennes arbeidssted heller, de foretrekker & ga gjennom
fagstoff for deretter & ha prave. Hun jobber likevel med bade tverrfaglighet og med andre
prosjekter hvert ar og mener det er en god mate a fa frigjort tid og samtidig fa implementert
mange kompetansemal. Dette farer til at elevene jobber med dybdelaring. | overordnet del av

lererplanen er det fokus pa tverrfaglighet og dybdelaering. Om dybdelering star det:

«Skolen skal gi rom for dybdelaring slik at elevene utvikler forstaelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de leerer & bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger. | arbeidet med fagene
skal elevene mgte oppgaver og delta i varierte aktiviteter av stadig gkende
kompleksitet. Dybdelearing i fag inneberer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa
ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer

individuelt og i samspill med andre» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 11).

Det har veert fokus pa a jobbe tverrfaglig i mange ar, kanskje spesielt i L-97, men i LKO06 er
det ikke spesielt presisert. | LK06 gnsket myndighetene verken a legge faringer for skolens
innholdsmessige prioriteringer eller for arbeidsmater, men heller formulerte krav til
vurderingsformer, styring og planarbeid. Dermed kan innfgringen av tverrfaglige temaer i
overordnet del i Fagfornyelsen (2020) i en viss forstand ses pa som en vending bort fra LKO06.
| overordnet del og i forslag til fagfornyelsen er tverrfaglighet og dybdelaring presisert opptil
flere ganger. | overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2018) er tverrfaglighet et eget

delkapittel: 2.5 Tverrfaglig temaer (s.13), der det blant annet star: «Skolen skal legge til rette

51



for leering innenfor de tre tverrfaglige temaene: folkehelse og livsmestring, demokrati og
medborgerskap, og beerekraftig utvikling. I lys av disse tverrfaglige malene vil naturfag veere
et sentralt fag».

Videre star det (s. 13):

«Elevene utvikler kompetanse knyttet til de tverrfaglige temaene gjennom arbeid med
problemstillinger fra ulike fag. Elevene skal fa innsikt i utfordringer og dilemmaer
innenfor temaene. De skal forsta hvordan vi gjennom kunnskap og samarbeid kan
finne lgsninger, og de skal leere om sammenhenger mellom handlinger og

konsekvenser» (ibid.).

Hanne jobber langt pa vei i trad med visjonene for en framtidig skole, nar man ser pa hennes
fokus pa tverrfaglighet og dybdeleering. Samtidig kan man diskutere sparsmal som: vil de nye
leereplanene gi tilstrekkelig rom for & jobbe tverrfaglig og «dypt» med problemstillinger
knyttet til baerekraftig utvikling og de andre temaene? For selv om Hanne fgler hun har
tilstrekkelig tid, kan en mulig arsak veere at hun har klasser som er spesielt interessert i realfag

og at hun er interessert i & ta den ekstra jobben med & lage prosjekter.

Lars jobber tverrfaglig bade med norsk, historie, samfunnsfag og matematikk nar det er
mulig. Har trekker fram at for noen elever er det vanskelig a fa skrevet noe som helst, og da er
det fint at elevene kan skrive om noe de har gjort i naturfag i norsktimene. Som han sier: «sa
blir det pa en mate bade mer motiverende a skrive noe de ma skrive uansett, og det blir mer
tid tilgjengelig, for plutselig har elevene bade norsktimene og naturfagstimene til a skrive i en

periode».

Mens hos Trine hvor det ikke er tradisjon for tverrfaglighet, kan det oppleves som om det tar
mye ekstra tid & arbeide tverrfaglig. Derfor er hun spent pa om det blir lagt til rette for slikt

arbeid i fagfornyelsen.

Posters/ veggavis

Det er bare Hanne og Lars som har posters som vurderingsform. Hanne er den som gjer mest

ut av posterne. Elevene ma lage postere og sa inviteres andre larere og elever til en
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«konferanse». Da ma elevene sta ved sine postere og forsvare og argumentere faglig til de
som «kommer innom». Her trekker Hanne igjen inn dette med a jobbe med de muntlige
ferdighetene til elevene. Og som jeg beskrev under muntlig prever sa legges det vekt i
grunnleggende ferdigheter pa at elvene i naturfag skal: «bruke naturfaglige begreper for a
formidle kunnskap, formulere spgrsmal, argumenter og forklaringer». Dette gjentas i
hovedomradet Forskerspiren (Utdanningsdirektoratet, 2013a): «bruke naturfaglige begreper
for & formidle kunnskap, formulere sparsmal, argumenter og forklaringer». Dermed er det
ingen tvil om at elevene bgr utfordres til & formidle naturfaget ogsa muntlig. Ser man ogsa pa
Blooms taksonomi (Figur 1) vil elevene ved a farst matte ta valg for hva som skal tas med pa
en poster, bli enige om fagstoffet (diskusjon), trekke ut de viktigste elementene av det de har
med og til slutt matte lzere bort til andre lzerere/ elever, fare til at elevene kan na toppen av
Bloom taksonomi. Dette vil ogsa dekke det utvidede kompetansebegrepet i NOU 2014:7:

«Kompetanse betyr a kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan
utvikles og leeres og kommer til uttrykk gjennom hva personer gjer i ulike aktiviteter

og situasjoner» (Kunnskapsdepartementet, 2016).

Med Hannes innfallsvinkel til arbeid med posters vil elevene bade fa dekket det kognitive, det
praktiske og den sosiale leringen. Elevene ma ogsa tenke over sine holdninger, verdier og

etiske vurderinger nar de skal lere bort til andre det fagfeltet de har valgt for posteren sin.

Hannes elever far en samlet vurdering pa det skriftlige og det muntlige. Hun mener at elevene

blir gode til & prate fag ved slike opplegg, som igjen styrker deres kompetanse i faget.

Lars lar posterne/ veggavisene vere en del av mappevurderingen som kan bearbeides

underveis.

Ved & ha posters pa denne maten og vurdere de forskjellige sidene underveis, vil det kunne
ligge mye til grunn for en god sluttvurdering. Her vil man ogsa kunne dekke deler av
opplaringsloven § 3-18: «Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag
som samla viser den kompetansen eleven har i faget» og Utdanningsdirektoratets gnske om

den formelle bredden.

Intervjuene viste at man vurderer ulikt i samme fag, selv nar man skal sette

standpunktkarakter pa samme grunnlag, altsa grad av maloppnaelse av kompetansemalene.
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Man kan kanskje stille seg sparsmalet; er det rettferdig overfor elevene at de vurderes ulikt
etter som hvilken lzerer de far? Eller er det rettferdig, sa lenge det er graden av maloppnaelse

av kompetansemalene som blir vurdert?

| Meld. St. 22 pekes det pa at «\Vurdering av elevens kompetanse er et effektivt verktgy for a
gke motivasjon, opplevelse av mestring og for a fremme videre lzering». Videre peker Smith
(2017) pa at for & skape varig lering trengs det vurderingsverktay som fremmer forstaelse. Og
slike vurderingsformer kan veere prosjektarbeid, forskningsartikler, presentasjoner og mapper,
da har man mulighet til & skape bedre laeringsprosesser. Ser man pa hva deltakerne vurderer sa
viser det seg at de er inne pa noe som kan skape motivasjon hos elevene, og ifglge Smith

(2017) bedre leeringsprosesser.

Elevene ma fale at leererne bryr seg om og respekterer dem. Videre ma elevene fa faglig hjelp
og stette nar de trenger det. For a fa til motivasjon og vurderingssamarbeid i klasserommet, er
det viktig at leererne er i et neert samarbeid med elevene (Smith, 2007). Dette bringer oss over

til formativ vurdering/ vurdering for laering.

Bade Hanne og Lars har posters/veggavis, Trine jobber ikke med den arbeidsformen. Hun

argumenterer for at de ikke har faste klasserom og at man ikke kan henge de opp.

5.2.3 Formativ vurdering/ vurdering for leering vs. summativ/ sluttvurdering.

De tre deltakerne arbeider bade med formativt/ vurdering for leering og summativ vurdering.
Om man farst ser pa formalet med vurdering sier oppleeringsloven:

§ 3-2 «Formalet med vurdering i fag er & fremje laering undervegs og uttrykkije
kompetansen til deltakaren undervegs og ved avslutninga av opplaringa i faget.
Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til deltakaren» (Oppleringslova,
2015).

Og ser man videre pa Utdanningsdirektoratet sine sider er det utarbeidet fire prinsipper (se
3.4.2) for underveisvurdering. Likeledes star det blant annet i paragraf § 3-11(se 3.4.2) i
opplaringsloven at underveisvurdering skal veere et redskap i laeringsprosessen og at
tilbakemelding kan veere bade skriftlig og muntlig. Dermed er det ingen tvil om at leerere skal

arbeide med vurdering underveis i opplaringen, som ikke er av summativ karakter.
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Hanne jobber med prosjekter, fagartikler og posters slik at hun kan vurdere og veilede elevene
underveis. Dette har Knain og Kolstg (2011) ogsa fokus pa i sin bok «Elever som forsker i
naturfag» der det legges vekt pa utforskende undervisning, som prosjektarbeid og effekten av
god vurdering underveis. Fokuset med underveisvurdering legges ogsa til grunn i
formalsparagrafen §3-2. Hanne liker & vurdere pa denne maten, fordi det er nar hun gar rundt
til elevene mens de jobber at hun far gode faglige diskusjoner med elevene. Noe Knain og
Kolstg (2011) ogsa bekrefter er effektiv lering, det at man far elevene aktive i egen leering og
leeringsprosess. Elstad og Turmo (2015) statter ogsa dette ved a skrive at: Elevenes dialoger,
om de er muntlige eller skriftlige, kan hjelpe til & se hvordan elevene arbeider. Lereren kan fa
innsikt ved a lytte og stille sparsmal mens elevene holder pa med prosjektet. Laeringsdialoger
hvor elevene for uttrykt sine ufullstendige tanker og forstaelse i felleskap, er en annen mate a
bevisstgjgre elevene pa hva de mestrer. Da far de signaler om ufullstendig forstaelse og
innspill fra andre. Dette er en form som Hanne benytter seg av, og hun sier videre at det er da

hun virkelig forstar hva elevene har skjgnt:

«Jeg synes det er forholdsvis mye enklere & vurdere elever nar de jobber s&a mye
selvstendig. Jeg gar rundt og harer hva de produserer i gruppene og ser fagartiklene,
ser posterne. Vi diskuterer mye fag da. Og jeg synes det blir lettere & vurdere hvilken
kompetanse de har da. Det er noe med maten de argumenterer pa, reflekterer pa og
hvordan de bruker faguttrykka.

Hanne hjelper elevene sine ved a snakke med dem og hjelpe de der det er behov, hun fungerer
her som en stillase for elevene sine. Fjartoft (2017) peker pa at «En god laerer bygger stillaser
som hjelper elevene til neste skritt; han oppfarer ikke bygningen for demx». Noe Sjgberg
(2007) ogsa sier noe om: nar elevene lerer ma de veere aktive konstruktgrer, for man kan ikke
overta andres kunnskap eller ferdigheter. Den prosessen skijer i sosiale, spraklige og kulturelle
sammenhenger, men den aktive konstruksjonen skjer inni hvert enkelt individ. Dette stattes
ogsa av Postholm og Moen (2009) (se 3.3). Hanne har et konstruktivistisk blikk med denne
maten & arbeide pa, hun bruker spraket mye, som igjen stattes av Lev Vygoskij tanker som la

vekt pa spraket og den sosiale interaksjonen mellom eksempelvis laerer og elev.

Lars som har mappevurdering lar elevene far mulighet til & levere arbeidene flere ganger med
en tilbakemelding om hva de ber jobbe videre med. Dette medfarer at elevene ma vurdere sitt
eget arbeid underveis nar de skal forbedre arbeidet sitt. | motsetning til dette sier resultater fra
Elevundersgkelsen i 2013 og 2016 (Utdanningsdirektoratet, 2016; Utdanningsdirektoratet,
2017b) at elever i liten grad er med pa a vurdere eget arbeid og egen faglig utvikling.
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Resultatene viser at vurderingen av eget faglig arbeid synker jo hagyere opp i trinnene man
kommer. Men jo eldre elevene blir, desto bedre forutsetninger bar de ha for a reflektere og
vurdere eget arbeid. Elevinvolveringen burde derfor heller gke jo hayere opp i trinnene man
kommer. Egenvurdering er ett av vurderingspunktene som det legges starre vekt pa i
fagfornyelsen enn i LKO06, kanskje pa bakgrunn av resultatene i elevundersgkelsen? Selv om
egenvurdering har veert en del av vurderingsmetodene over tid, kan det virke som om dette er
et omrade lererne synes er utfordrende a integrere. Dysthe (2008) skriver i sin artikkel

«Klasseromsvurdering og laering» at:

«Slik eigavurdering er eitt av dei generelle mala i lzereplanen og viktig pa bade kort og
lang sikt. Ein metode for dette er mappevurdering, som kan gi elevane ei kjensle av
kontroll og eigarskap over eiga leering. I siste instans er det berre eleven sjglv som kan

leere».

Lars har ogsa mest mulig lgpende vurdering i alt som gjares hele tiden. Men det er mer som
kommentarer og sparsmal: «Na sa jeg du gjorde noe lurt her, kan du vise fram det pa tavla sa
vi kan snakke om det» osv.. Jeg spurte Lars om han planlegger formative vurderingen pa
forhand. Han svarte at han synes det er vanskelig, for det kommer an pa den formen som er
naturlig der og da. I motsetning til Dysthe (2011) som mener arbeid med vurdering for laering
krever at lzererne har en plan, bade en langsiktig som gar fra en termin til ett ar og noen

kortsiktige som for eksempel gar pa en undervisningsbolk. Mens Lars sier:

«Det kan ikke planlegges pa veldig annen mate enn at jeg for eksempel har valgt ut at
jeg skal passe pa a fa spurt «de tre». Men jeg vet jo ikke hva de gjar, sa jeg vet jo ikke

hva jeg skal spgrre om far jeg ser det».

Her er det kanskije ikke helt enighet om hvordan man bgr ga fram ved en formativ vurdering
som skjer underveis i klasserommet. En mulig arsak kan veere som Holte og Kvammen (2010)
peker pa, at det & gi underveisvurdering i naturfag er omfattende, dette fordi naturfag favner
om et sa stort fagfelt. Dermed kan det kanskje veere vanskelig & planlegge alt pa forhand.

Lars forteller videre at han ser om det er elever som i stgrre grad trenger veiledning, han
mener at noen elever rekker opp handen sa ofte at han alltid vil komme bortom de. Elevene
han ser etter er de som gjemmer seg bakerst, eller prgver a holde handa over det de holder pa

med.
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Trine er ogsa opptatt av & ga rundt mens elevene jobber med oppgaver. Hun gjer som Lars og
oppsgker de som kanskije er litt beskjedene for & hgre hva de jobber med og kan. Som Trine

sier:

«Jeg vet at noen er beskjedene, sa de svarer ikke. Men noen ganger vet jeg at de vet,
for nar jeg kommer og sper sa kan de det. Jeg gar alltid rundt, er rundt alle elevene, ser
hva de gjer. Hun er ogsa opptatt av a «gi de et klapp pa skulderens, si at det dette gar

framover».

Hennes erfaring er at det er viktig at eleven skjgnner at de kan mer enn far, at de skjgnner at
de har leert noe. Trine jobber spesielt mye med vurdering for lzering rundt de skriftlige
pravene. Elevene starter med a fa mange stikkord som er relatert til praven, deretter jobber de
med stikkordene. Nar elevene jobber gar Trine rundt og stetter og hjelper de. Her kommer vi
tilbake til dette med stillaser eller stattestrukturer, det at Trine er der for a statte og hjelpe
elevene nar de trenger det. Dette kan ogsa ses i lys av Lev Vygotskij tanker om den
proksimale utviklingssone, der Trine lar elevene jobbe med det de klarer selv, men veileder

elevene der de trenger det for @ komme videre (Imsen, 2006).

Men hensikten med disse stikkordene er at elevene skal vurdere seg selv, altsa egenvurdering.
Det star ogsa veldig klart i opplaringsloven § 3-12 at lzrere skal legge til rette for

egenvurdering:

«Eigenvurderinga er ein del av undervegsvurderinga, og formalet med
eigenvurderinga er at eleven (...) reflekterer over og blir bevisst pé eiga lering. Eleven
(...) skal delta aktivt 1 vurderinga av eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg

utvikling» (Oppleringslova, 2015).

Mens Engh (2017) skriver at: det reises kritikk mot kjennetegn som minner mer om
sjekklister enn kvalitet ved maloppnaelse. Samtidig papeker han at ved & arbeide med
egenvurdering kan elevene utvikle evner til & se sine egne arbeid i forhold til faglige mal.
Etter preven tar Trine ut en og en elev for & snakke om prgven og veien videre. Hun opplever
at elevene liker at hun gjer det, for de spgar alltid etter en prgve: «vi skal vel det vel?». Hun
spgr ogsa alltid eleven om hva de synes om hennes vurdering; «jeg snakker alltid med elevene
om vurdering. Om hva de synes selv, om de synes at det er riktig, nar jeg gir de en 4. Sa kan
jeg sparre: «faler du det er riktig?». Her vil Trine kombiner en summativ vurdering som en
skriftlig preve er, men samtidig bidrar det til elevenes lering. Dette fordi Trine ogsa gir

elevene formativ vurdering, ved at hun snakker med dem om hva de bar jobbe med framover.
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Lars og Hanne vurderer apne forsgk formativt. Lars sier han vurderer som i
framovermeldinger: «hva de burde gjgre og hva de burde stoppe med gyeblikkelig..». Hanne
har kanskje en mer undrende, spgrrende tilneerming. Etter at elevene har satt opp eksempelvis

et «detoxbad», noe de ma sette opp selv, og far de fortsetter med testing. Sper hun:

«hva er det som skjer her da? Hvorfor blir det grent oppi her? Vi har bare putta oppi to
metallstaver og sa har vi skrudd pa strem, sa skjer det noe oppi her. Hva er det som
skjer? Sa om de ikke klarer & forklare hva som skjer sa blir det jo en lav maloppnaelse

da».

Hanne er opptatt av at elevene ma laere seg til a tenke fag, noe hun mener at de ma med apne
forsgk. Dysthe (2008) peker pa at kommentarene underveis fungerer best nar de ikke blir
kombinerte med karakterer fordi karakteren tar interessen bort fra kommentarene. Dermed er
mye av arbeidet leereren har lagt ned, bortkastet. Med dette kan man si at det & vurdere

formativt uten karakter, bidrar til innsikt i egen leering.

Det at praktisk arbeid inngar i leererplanen og dermed skal vurderes, kan like godt vere
formativ vurdering. En vurdering som kan si noe om graden av maloppnaelse av det eleven
arbeider med. Dette stottes i Meld. St. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 59):

«Forskriftens bestemmelser om sammenhengen mellom underveisvurdering og
standpunktvurdering har veert en kilde til usikkerhet, noe som har medfart bade ulik og
uheldig praksis. Det er bakgrunnen for at det i 2015 ble innfgrt en ny bestemmelse i
forskriften. Bestemmelsen gjar det klart at den kompetansen eleven viser i lgpet av
opplaringen er en del av grunnlaget for vurderingen nar standpunktkarakteren i fag skal
fastsettes. Det skal blant annet bidra til & motivere elevene til jevn innsats gjennom

skoledret.»
Og i Oppleringsloven (Opplaringslova, 2015):

«§ 3-16.Samanhengen mellom undervegsvurderinga og standpunktkarakteren i fag

Undervegsvurderinga skal fremje lzering og gi eleven hgve til a forbetre kompetansen sin
gjennom oppleringstida i faget. Den kompetansen eleven har vist undervegs i
opplaringa er ein del av grunnlaget for vurderinga nar standpunktkarakteren i fag skal
fastsetjast, jf. § 3-3 og § 3-18».
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Holte og Kvammen (2010) peker pa at det er mye som tyder pa at det er store variasjoner i
framovermeldingene til elevene. At man mangler systematisk vurderingskultur kan bidra til at
karakterene blir satt pa sveert ulikt grunnlag. Nar man ser pa summativ- eller sluttvurdering sa
vil det si at man skal vurdere graden av maloppnaelse av kompetansemalene i leereplanverket.
Man skal gjennomfgre en vurdering av leering (Engh, 2017). Alle de tre deltakerne
gjennomfarer summative vurderingen gjennom aret. Alle tre gjennomfarer blant annet
skriftlige prever. Dette bekreftes, som tidligere beskrevet, av rapporten «Naturfagene i norsk
skole» hvor 99,5 % av de spurte leererne gjennomfarer skriftlige praver som grunnlag for

standpunktkarakteren.

Hanne synes det kan veare problematisk & skulle vurdere: «Det er jo litt sann hvordan skal
man vurdere, og hva har man lov til & vurdere. Man kan jo ikke vurdere innsats og du ma jo
ha i tankene at det er en laeringsprosess. Sann at sluttvurderingen er jo viktig, og finne en eller

annen mate a fa malt den pa».

Forskriften slar fast at nar det gjelder vurdering i fag, har man malrelatert vurdering i norsk
grunnopplearing. Dette innebarer at det som gar utover det rent faglige, ikke skal ha

betydning for vurderingsresultatet.

Engh (2017) bekrefter at laerere kan oppleve at det er problematisk & vurdere nar man for
eksempel har en interessert, hardtarbeidende elev som fortsatt er lavt presterende i faget. Og i
rapporten «Bedre vurderingspraksis» skrives det: «Flere forskere har i sine studier pekt pa at
det ofte legges vekt pa andre forhold enn de rent faglige nar norske elever vurderes i fag. Det
tyder pa at det er en utfordring & realisere en malrelatert vurdering i grunnopplaringen»
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Samtidig som det i § 3-17 i oppleeringsloven star det om
sluttvurdering: «Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven, (...) ved
avslutninga av opplaringa i faget i leereplanverket, jf. § 3-3» (Opplaringslova, 2015). Sa
formalet med sluttvurdering er & gi informasjon om kompetansen i faget ved endt opplearing.
Summativ vurdering gir informasjon om hvor langt eleven har nadd i forhold til oppsatte
kompetansemal. Dette lgser deltakerne ved & ha prosjekter, posters og fagartikler med
karakter. For det er intet strengt skille mellom formativ og summativ vurdering, eller
vurdering for og av lering. Det handler om intensjonen bak vurderingen og ikke om ulike
former for vurdering (Dysthe, 2008). Dette stattes av rapporten «Bedre vurderingspraksis»:
(...) at en streng dikotomi mellom vurdering for og av lering unngés ved a presisere at mange
vurderingssituasjoner og — former bade har formative og summative elementer
(Utdanningsdirektoratet, 2009).

59



For at underveisvurderingen skal bidra til lzering og gi informasjon om elevens kompetanse,
ma den ogsa besta av vurdering av lering, altsa summativ vurdering. Her sier Trine at hun
ved en skriftlig prave har en samtale med elevene etter praven, der de snakker om prgven og
om hvordan eleven kan jobbe videre. Da vil hun kombinere vurdering av leering med
vurdering for leering. Det er imidlertid en forutsetning at vurderingsinformasjonen blir brukt
til 4 stette videre leering. Derfor bgr man innfare strategier og redskaper som gir elevene
mulighet til & bruke informasjonen konstruktivt (Dysthe, 2008). For all vurdering fram til

fagets avslutning skal bidra til at elevene kan forbedre seg (Engh, 2017).

5.2.4 Hvor henter deltakerne oppgaver fra nar de skal vurdere og hva inspirerer dem?

| intervjuene spurte jeg hvor deltakerne henter oppgaver og hva som inspirerer dem. Tanken
bak var at valg av oppgaver kan pavirke motivasjon til elevene. Oppgaver bgr optimalt fales

meningsfulle for elevene.

Alle tre deltakerne inspireres av nyhetsbilde, og benytter aktuelle artikler om det ikke det

krasjer med hensyn til det de jobber med i det aktuelle tidspunktet.

Trine bruker leereverkene, og tilhgrende nettsider. Her henter hun inn for eksempel korte
filmsnutter for & skape interesse. De tre deltakerne er opptatt av at elevene skal blir interessert
i faget, derfor brukers nyhetsbilde, korte filmer til triggere og aktuelle prosjekter. Lars er ikke
helt enig med Trine om bruken av leerebgker, for han synes enten oppgavene er for darlig, for
kjedelig eller for vanskelig. Lars har laget sin egen database, hvor han har en dynamisk
samling av oppgaver. | databasen kommer det nye oppgaver inn, men blir ogsa kastet ut om

de ikke holder mal lenger.

Hanne bruker ogsa bombarderingen av reklame som aktuelle prosjekter, for eksempel Vitapro
og alternativ behandling. Hun kommenterer at det kanskije ikke er et konkret kompetansemal i
seg selv, men hun tenker at mange leerere muligens glemmer generell del av leereplanen.
Videre sier hun at man skal jo lare elevene til a bli kritiske tenkere, ta egne standpunkt og
kunne argumentere. Dette stattes av generell del av leereplanen (Udanningsdirektoratet,
2015d):

«Oppleeringa i denne tradisjonen omfattar trening i a tenkje - i & gjere seg

farestellingar, undersgkje deira omgrep, dra slutningar og avgjere med resonnement,
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observasjonar og eksperiment. Dette gar saman med gving i a uttrykkje seg klart - i &

argumentere, drgfte og fare prov».

En mulig arsak til at leerere kanskje ikke integrerer generell del av laereplan i undervisningen
kan vere at sluttvurderingen er malstyrt, der skal man ikke ha inn sosiale ferdigheter ifalge
opplaringsloven. Selv om det i Meld. St. 28 (s. 22) star: «faglig leering kan ikke isoleres fra
sosial leering» Men samtidig understrekes det at sosiale ferdigheter ikke skal inkluderes i
kompetansemalene «fordi disse ferdighetene ikke bar legges til grunn i vurderingen av
elevens kompetanse i fag (...). En elev kan veiledes og gves til & utvikle sine forutsetninger for
a leere, men det er elevens faglige kompetanse som skal vurderes (...). Karakterer skal kunne
paklages og etterprgves av andre, og vurderingene som legges til grunn ma derfor knyttes til
faglig maloppnaelse» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 23). Nar man leser dette, er det ikke

sa underlig at leerere kan synes det er en utfordring a vurdere.

Deltakerne benytter flere ssmmenfallende vurderingsformer, men med ulik tilngerming og
innsatsfaktor. Alle tre deltakerne benytter skriftlige praver flere ganger i skolearet med
karakter, mens muntlige praver var av ulik tilneerming. Fra Trine som benytter muntlighet i

liten grad til Lars som helst vil ha muntlig tilneerming pga. eksamensformen.

Nar det kom til praktisk arbeid var det til stede i deltakernes undervisning, men i ulik grad.
Felles var at de ikke vurderte praktisk arbeid summativt og at praktisk arbeid ikke var med i
grunnlaget for fastsetting av standpunktkarakteren. Lars og Hanne vurderte apne forsgk

formativt, men det gjor ikke Trine.

Bade Hanne og Lars jobber tverrfaglig med flere andre fagleerere, men hos Trine er det ikke
tradisjon for slik arbeidsform. Nar det kom til posteres/ veggavis legger Hanne ned mye
arbeid, det vurderes bade skriftlig og ved at elevene ma presentere sitt fagstoff til andre elever
og leerere. Lars lar ogsa elevene jobbe med posteres/veggavis og lar dette bli en del av en
mappevurdering. Mens Trine ikke har fast klasserom og dermed ser hun ikke helt poenget

med denne arbeidsformen.

Videre legges det vekt pa formative vurdering, men det er ikke planlagt i serlig grad. Mens

summative vurdering fremstar bade vektlagt og planlagt.
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5.3 Hva pavirker fastsettingen av standpunktkarakteren?

Alle lzrere skal sette en standpunktkarakter pa elevene sine i naturfag pa vgl. |

opplaringsloven § 3-18 star det at:

«Standpunktkarakterar er karakterar som blir gitt ved avslutninga av oppleringa i fag,
og som skal ferast pa vitnemalet.

Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser
den kompetansen eleven har i faget, jf. 8 3-3 og § 3-16. Eleven skal vere kjend med

kva det blir lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans standpunktkarakters.

Jeg lurte pa hvilke vurderingssituasjoner og andre faktorer som pavirker fastsettingen av
standpunktkarakteren. De tre deltakerne ble bedt om a skrive ned fem punkter i prioritert

rekkefglge. Det tok litt tid & fa svar, men etter purring sa kom det svar tilbake pa e-post.

Utdanningsdirektoratet peker pa at standpunktkarakteren skal settes pa en sa rettferdig mate
som mulig:

«For at standpunktkarakterene i starst mulig grad skal veere rettferdige og gis pa likt
grunnlag ma karakterene veere fastsatt i samsvar med leereplanen for faget og
gjeldende regelverk. Dette forutsetter blant annet god leereplanforstaelse og innebarer
at leerere sammen med kollegaer diskuterer og reflekterer over hva kompetanse i faget
er pa ulike niva» (Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Og i rapporten «Bedre vurderingspraksis» star det:

«Rettferdig vurdering har flere dimensjoner; Det handler om at det skal veere mest
mulig like krav for & oppna ulike karakterer fra skole til skole. Videre skal vurdering

skje med utgangspunkt i det samme grunnlaget. (...)» (Utdanningsdirektoratet, 2009).

Det var ikke sa lett for deltakeren a sette opp en prioritert liste pa fem punkter, for som Hanne
kommenterte; «sa vil punktene alltids ga litt inn i hverandre og man tenker helhetlig nar man

setter en karakter». Prioriteringslistene jeg fikk tilsendt var som fglger:
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Hanne:

«Slik det er lagt opp na, sa tar jeg ferst og fremst hensyn til karakterene pa prevene»

e Prgveresultat

e Evnen til & uttrykke seg faglig, bade muntlig og skriftlig

e Refleksjon og evne til selvstendig og grundig jobbing med prosjekter
e Npgyaktighet i rapportskriving

e Systematisk og ryddig utferelse av labgvelser

e Prgvene som er skriftlig (dette er ofte styrende i forhold til karakteren)

e Muntlig kommunikasjon i timene, gode muntlige prestasjoner fra elevene i timene kan
fa elevenes karakter til & vippe opp, sjelden eller aldri ned

e Fremfgring og gruppearbeid av forskjellig art, en liten del.

e Innleveringer av oppgaver og elevavelser som er gjennomfart og levert, dette brukes
ofte som justering. | tillegg til leksetester som jeg ikke retter men har liggende hvis jeg
er i tvil. Far sjelden bruk for disse.

e Har ogsa tenkt til & ha gruppesamtaler i noen emner i ar.

Lars:

«De siste vurderingssituasjonene er alltid de viktigste». Lars har mappevurdering nar han har

mulighet.

e | hvor stor grad elevene utnytter, og viser til, sammenhenger innen faget. Faglig niva
ved slutten av aret. Formidle kunnskapen sin pa en hensiktsmessig mate.

e Oftest muntlige praver

e Ulike tekster (som kan leveres i forbedret versjon)

o Skriftlige praver

e Gammelt arbeid/ praver som har tema/ kompetansemal som ikke ble dekket pa nyere

praver/ arbeid

Da jeg sa pa prioriteringslisten til to av deltakerne, undres jeg likevel over at det er skriftlige

prgver som troner gverst. Selv om dette bekreftes i rapporten «Naturfagene i norsk skole»,

63



hvor 99,5% (Figur 2) sier de har skriftlige preve flere ganger med karakter som grunnlag for
fastsetting av standpunktkarakter. For det er ikke ngdvendigvis bare den kompetansen som
elevene sitter igjen med etter en skriftlig prove deltakerne gnsker at elevene skal sitte igjen
med. Ikke om man ser pa uttalelser tidligere i intervjuene jf. 5.2.1.. Deltakerne gnsker blant
annet at eleven skal bli samfunnsengasjerte og kritiske tenkere, dette bar reflekteres i
prioriteringen av de fem punktene. For om man ser pa LKO06 legges det i utgangspunktet til
rette for at elevene skal kunne utvikle en helhetlig kompetanse, selv om vi har en malstyrt
leereplan. Det er slik at deltakerne ngdvendigvis ikke legger den vurderingen/ kompetansen til

grunn for standpunkt, som de gnsker at elevene skal sitte igjen med etter endt opplaring.

Hva er det som styrer deltakerne i valgene om hva som skal pavirke standpunktkarakteren? Et
svar jeg fikk var at man tok hensyn til skriftlige karakterer pa bakgrunn av at det er handfast,
og ved ev. klager kan man henvise til noe konkret. Men det star ingenting i opplaringsloven
om at man ma ha skriftlig praver som grunnlag for begrunnelse av fastsettingen av karakteren.

| opplaringsloven star det:

«§ 5-12.Klage pa standpunktkarakter. Klageinstans og klagebehandling

Ved klage pa standpunktkarakter eller vedtak om ikkje a fastsetje standpunktkarakter
kan klageinstansen berre vurdere om gjeldande faresegner om karakterfastsetjing er
faolgde. Med klagen skal det fglgje frasegn fra faglaeraren om korleis karakteren er

fastsett, eller kvifor det ikkje er sett karakter, (..)» (Opplaringslova, 2015).

Kanskje en mulig arsak er at man tidligere matte dokumentere med skriftlige praver ved
klager, og at skolen fortsatt henger igjen i gamle tradisjoner. Eller kanskje lereren har

misforstatt dokumentasjonskravene. | Meld. St. 22 stér det:

«I den nye forskriften er det ogsa bestemt at det skal kunne dokumenteres at
underveisvurdering er gitt. Dette er en viderefgring av det som sto i den tidligere
forskriften. Hensynet til etterpravbarhet farer til at kravet om a dokumentere som regel
innebarer noe krav til skriftlighet. Hva som skal dokumenteres og hvilken form og
hvilket omfang dette skal ha, vil imidlertid variere. Det ma ogsa gjeres avveininger
mellom betydningen av etterprgvbarhet og den tiden det tar for leereren & dokumentere

at vurdering er gitt» (Kunnskapsdepartementet, 2011).
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Ser man videre pa det at bade deltakerne i dette prosjektet og 99,5% av de spurte lererne
bruker skriftlige prever (Utdanningsdirektoratet, 2015a) i sa stor grad som grunnlag for
sluttvurdering, kan man fortsette a undres. Det star ikke i opplaringsloven § 3-18 at man som
leerer er palagt & ha skriftlige prever for fastsetting av standpunktkarakteren. Det som star er:
«Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser den
kompetansen eleven har i faget» (Opplearingslova, 2016). En mulig arsak kan vere som
beskrevet tidligere at det er en tradisjon i norsk skole & ha summative skriftlige praver og
dermed ogsa benytte dette som sluttvurderingsgrunnlag. Engh (2017) papeker ogsa at
hyppigheten av kunnskapstester sannsynligvis gjennomfares i like stor grad for at lsererne skal
dekke sitt kontrollbehov, som at prgvene skal bidra til lering. Kanskje det er noe i det
handfaste, og at underveisvurdering som et av grunnlagene for fastsetting av standpunkt, enna
ikke er godt nok integrert i laerernes vurderingspraksis. Dette til tross for at vurdering for

leering har veert pd agendaen i mange ar na.

Hva ligger til grunn for sluttvurdering?

Produkt fra prosjektarbeid [N ]
Praktiske ferdigheter [N [ ]

Muntlig framfgring  [INEEGG_G_ |

Muntlig kompetanse i timene N N
Skriftlige innleveringer... NG ]

Praktiske prgver  [IEEEEE—— e

Muntlige prgver

| |
Skriftlige prover | EEEE—

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
M |kke brukt B En enkelt gang som vippefaktor = Flere ganger som vippefaktor
B En gang med karakter B Flere ganger med karakter

Figur 2 Tall hentet fra rapporten "Naturfagene i norsk skole™

Nar man ser pa tallene fra diagrammet over, ser man hva som ligger til grunn for
sluttvurderingen fra de spurte lrerne pa vgl, ifelge rapporten «Naturfagene i norsk skole»
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Her kommer det tydelig fram at muntlig kompetanse ikke er
hayt prioritert. 73,6% bruker for eksempel ikke muntlige praver som karaktergrunnlag, og 28,
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5% bruker det som vippefaktor. Dette stemmer godt overens med Trines mate a jobbe pa, og
som beskrevet tidligere kan mulige arsaker veare: mange elever og dermed tidsaspektet som
spiller inn. Trine har med i prioriteringslisten sin at muntlig kommunikasjon i timen kan
fungere som en vippefaktor. Dette stemmer ogsa godt overens med tallene i diagrammet, hele
67,6% bruker muntlighet i timen som vippefaktor, og hele 22% bruker ikke muntlig
ferdigheter i timen i det hele tatt inn i sluttvurderingen. Hvordan skal dette kommuniseres til
elevene? Det at de bar vaere muntlig aktive, men det er ikke sikkert det har noe a si for
sluttvurderingen deres. For at elevene skal vaere muntlig aktive, sa kreves det at de forbereder
seg til timene noe som kan veere utfordrende i seg selv for mange. Hva gjer det med
motivasjonen til elevene? | Meld. St. 22 presiseres det at: «En vurderingspraksis som
innebaerer at elevene vet hva som forventes av dem, og hva de ma gjare for a bli bedre, skaper
motivasjon og laering» (Kunnskapsdepartementet, 2011). | opplaringsloven legges ogsa vekt

pa at elevene skal vite hva de vurderes i pa forhand:

«§ 3-18.Standpunktkarakterar i fag

Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser den
kompetansen eleven har i faget, jf. § 3-3 og § 3-16. Eleven skal vere kjend med kva det
blir lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans standpunktkarakter»
(Oppleringslova, 2015).

Dette understrekes videre i Meld. St 22:

«Det at elevene har kunnskap om og forstar hva som vektlegges i vurderingen av deres
egen kompetanse, vil ogsa ha betydning for hvordan de settes i stand til & planlegge sin
egen laering. (...) Det er derfor viktig at det som blir vektlagt i vurderingen, er kjent og

tilgjengelig for eleven» (Kunnskapsdepartementet, 2011).

En mulig konsekvens av at muntlig ferdighet i timene ikke er med i vurderingen eller «kan
veere med som en vippefaktor», er at elevene ikke prioriterer & vektlegge muntlighet i timene.
Som igjen kan fare til lavere maloppnaelse i kompetansemalene pa bakgrunn av for eksempel;
misoppfatninger som ikke blir fanget opp, og det at aktive elever ogsa gjer lererne bedre og
gker dermed muligheten for a styrke leringsmiljget. Ingen av deltakerne som kommenterte at

elevene ogsa er med pa a utvikle leererne. Til tross for at Lev Vygotskij, som var en av flere
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som utarbeidet det sosiokulturelle synet, la stor vekt pa spraket og den sosiale interaksjonen
mellom for eksempel lerer og elev. Og har man troen pa at kunnskap konstrueres, kan man
tenke at kunnskap er: konstruksjon av mening og forstaelse i sosial samhandling (Postholm,
2010).

Nar det kommer til de to andre deltakerne i prosjektet sa er deres holdning til muntlige
ferdigheter helt motsatt. Begge gnsker og har muntlig aktivitet som en integrert del av
undervisningen, og pa sine lister med prioritert rekkefglge kom muntlighet hgyt opp pa listen
deres. Pa Lars sin prioriteringsliste kom muntlighet hgyest, noe av grunnen til det er at, som
han selv sier: «derfor blir det oftest muntlig prever, siden det ma man jo gve pa i mai uansett
og det er kompetansen de innehar pa slutten av skolearet som teller mest». Han argumenterer
for at elevene kan trekkes ut til eksamen (jf. 5.2.1), derfor blir det muntlighet som

giennomfares og vurderes i sterst grad. | NOU 2014:7 star det:

«Vurderingsordningen kan pavirke hvordan larere og elever forstar innholdet i faget,
og hva som prioriteres i opplearingen. Et eksempel er at lerere pa ulike trinn har sett
pa fag som «muntlige» og «skriftlige» avhengig av hvilken sluttvurderingsordning
faget har».

Om man ser tilbake pa diagrammet (Figur 2) og ser pa praktisk arbeid, sa er det svart fa som
bruker praktisk arbeid som grunnlag for sluttvurderingen, kun 6,5% av de spurte. Om man ser
videre pa praktiske praver er det 73,6% av de spurte, som ikke gjennomfarer praktiske prover.
Det stemmer godt overens med deltakerne i denne undersgkelsen, for ingen av de benytter
praktisk arbeid som grunnlag. Nar man teller over kompetansemalene i LKO6 er det iallfall
syv av malene som Klart tar for seg praktisk arbeid. Det vil jo bety at det er syv av
kompetansemalene som ikke er med i vurderingsgrunnlaget av fastsettingen av
standpunktkarakteren. Og ser man pa § 3-3 star det: «Grunnlaget for vurdering i fag er
kompetansemala i lzereplanane for fag slik dei er fastsette i leereplanverket, jf. § 1-1 eller § 1-
3» (Opplaeringslova, 2015). Ser man videre i Meld. St. 28:

«Grunnlaget for fastsettelsen av standpunktkarakter er kompetansemalene i faget slik
de er beskrevet i leereplanverket for Kunnskapslgftet. Elevens kompetanse skal
vurderes pa et sa bredt grunnlag som mulig. Kompetansemalene skal ses i
sammenheng, og det er ikke anledning til & vurdere kompetansen bare pa grunnlag av

noen utvalgte kompetansemal» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 59).
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Det vil si at alle kompetansemal er like viktig for at en rettferdig standpunktkarakter skal

fastsettes. Men ingen av deltakerne gjar dette.

Om man ser tilbake til delkapittel 5.1.1, sa viser deltakerne en tydelig intensjon om & skape
samfunnsengasjerte elever. Men stemmer dette overens med prioriteringen deres nar det

kommer til fastsetting av standpunktkarakteren?

Da jeg sa pa prioriteringslisten til Trine, slo det meg at her er det stort sett bare de skriftlige
prevene som er gjeldende for karaktergrunnlaget. Denne ensidigheten i fastsettingen er i strid

med Utdanningsdirektoratet sin holdning om fastsetting av standpunktkarakter:

«For at lzereren skal fa et godt bilde av elevens kompetanse, ma eleven vise
kompetanse pa ulike mater og i ulike sammenhenger. Det kan skje gjennom
fagsamtaler, leeringsaktiviteter og oppgaver, skriftlige eller muntlige prover,
diskusjoner eller fremfgringer, produkter elevene har laget, laeringslogger osv. (...)»
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Selv om Trine har varierte arbeidsmater gjennom aret, og dermed mange muligheter til et
bredt vurderingsgrunnlag, sa ser det ut til at det er de skriftlige pravene som ligger til grunn

for sluttvurderingen.

Dette gjelder ogsa Hanne, men ikke i samme grad. Hun har ogsa skriftlige prgver som farste
prioritet, men hun poengterer at karakteren settes pa et helhetlig grunnlag. Og at prosjekter

med Kkarakter ogsa trekkes hgyt inn pa prioriteringslisten.

Lars kommenterer at han har mappevurdering gjennom aret om han har «tid, kapasitet og
mulighet», denne holdningen kan fare til at det blir veldig tilfeldig hva som ligger til grunn
for sluttvurderingen fra ar til ar. | Meld. St 22 kommenteres det at: «Rettferdig sluttvurdering

er ogsa sveert viktig for elevenes motivasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Nar man ser pa hvor forskjellig og hvor tilfeldig vurderingen kan veere, sa kan man spgrre seg
hvor rettferdig fastsettingen av standpunkt er for elevene. | rapporten «Rettferdig
standpunktvurdering — det (u)muliges kunst?» s.9 skrives det at: «Dersom grad av statlig
regulering kan tolkes som et signal om samfunnets anseelse av et felt, synes eksamen a veere
oppfattet som sveert viktig sammenliknet med standpunktkaraktersetting». Videre pekes det pa

at:
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«Med tanke pa at standpunktkarakterer er det som er mest avgjerende for elevers
muligheter til videre utdannings- og yrkeskarriere, er det helt sentralt at prinsippet om
en likeverdig og rettferdig vurdering i det norske opplaeringssystemet holdes hayt.
Samtidig tyder regelverket pa at selve prosessen med a sette standpunktkarakter i liten
grad er en diskutert, veiledet eller regulert aktivitet fra sentralt hold.
Standpunktkaraktersetting i Norge kan saledes betraktes som et anliggende for den
enkelte leerer, prisgitt den enkelte skole og leaerers vurdering og vurderingsstrategier»
(Prgitz & Borgen, 2010).

Rapporten «Rettferdig standpunktvurdering — det (u)muliges kunst?» er fra 2009 (ibid.), og i
NOU 2018:15 star det:

«Studier pa vurderingspraksis i skole viser imidlertid til at det fortsatt er variasjon i
leerernes vurderingskompetanse bade innad og pa tvers av skoler og fag. Forskijeller i
leerernes praksis handler blant annet om variasjon i hvor bredt vurderingsgrunnlaget for

standpunkt er, og hvordan standpunktvurderingen gjennomfares» (NOU, 2018).

Og i utredningen «Kunnskapsgrunnlag for evaluering av eksamensordningen» i 2019, laget av

eksamensgruppa nedsatt av Kunnskapsdepartementet skrives det:

«ettersparres det ulike tiltak for a kvalitetssikre sluttvurderingen, ikke minst det a
tydeliggjore kravene og kriteriene sluttvurderingen skal ta utgangspunkt 1. (...) Utvalget
ser i tillegg et behov for & styrke regelverket om standpunktvurdering fordi dagens
forskrifter i liten grad spesifiserer kvalitetskrav eller vurderingsprosesser, noe som kan

lede til forskjeller i vurderingsresultater» (Kunnskapsdepartementet E. n., 2019).

Nar man ser pa utviklingen dette tiaret ser man at det a sette en rettferdig standpunktkarakter,
som er viktig for en elevs videre mulighet til &8 komme inn pa en hgyere utdanning, fortsatt er
opptil hver enkelt leerer eller leerersted. Resultatene i min undersgkelse understgtter at det er

behov for styrking av et slikt regelverk eller rettningslinjer.

Deltakerne hadde gode intensjoner om a skape samfunnsengasjerte, kritisk tenkende og godt
argumenterende elever, og som er gode tanker i trad med framtidens visjoner om hva elevene

ber inneha for 4 takle det hurtig endrende samfunnet vi lever i. Men den vurderingen som
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ligger til grunn for a skape kritisk tenkende og argumenterende elever benyttes ikke i
fastsettingen av standpunktkarakteren. Nar man ser pa hva som ligger til grunn for
fastsettingen av standpunktkarakteren er det i stor grad skriftlige praver. Sa om klassen har
vektlagt praktisk arbeid, utforskning og argumentasjon underveis i oppleeringen. Da blir det
feil at fastsettingen av standpunktkarakteren bygger pa preveresultater der man i realiteten
tester noe annet. | tillegg blir det brede grunnlaget som trekkes fram bade i opplaringsloven
0g pa Utdanningsdirektoratet sine sider ikke overholdt. Eggen og Vidnes (Marion &
Stremme, 2015) peker pa at: «Arbeidsmatene i faget ma velges fordi de forventer a gi lzering.
Underveisvurdering skal gis slik at den enkelte elev far hjelp til & velge leringsstrategi, og
samtidig ma eleven vere trygg pa at det arbeidet de gjar, gir en kompetanse som gir uttelling i

sluttvurderingen».
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5.4 Hvordan kan en potensiell slutteksamen pavirke vurderingen?

| NOU 2018:15 skrives det:

«Eksamens- og standpunktkarakterer blir satt basert pa ulike premisser og er to ulike
uttrykk for kompetanse. Felles for vurderingsformene er imidlertid at elevene skal vise
sluttkompetansen i fag. Fra utdanningspolitisk hold er det uttrykt forventninger til & se
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer i samme fag i sammenheng» (NOU,
2015).

Naturfag pa vgl kalles et «muntlig» fag, pa bakgrunn av eksamensformen. Elevene kan bli
trukket ut til en lokalgitt muntlig- praktisk eksamen. Nar det er en lokalgitt eksamen betyr det
at fylket har ansvaret for gjennomfaringen og for & utarbeide de lokale forskriftene, dette kan
fare til at ulike fylker kan ha ulike lokale forskrifter. | 3.4.7.2 har jeg beskrevet Vestfold
fylkeskommune sine forskrifter. Som beskrevet tidligere er det ca. 20% av elevene pa vgl
som blir trukket opp til en eksamen, og da innebarer det skriftlig, muntlig, praktisk eller
muntlig -praktisk eksamen. | Meld. St. 20 star det: «Trekkordningen inneberer at elevene
ikke skal ha eksamen i alle fag, men at de skal veere eksamensforberedt i de fagene der
eksamen er en mulig sluttvurdering ved siden av standpunktkarakterene»

(Kunnskapsdepartemenetet, 2013, s. 65).

Pa bakgrunn av at det er fa elever som kommer opp til eksamen, lurte jeg pa om dette likevel

pavirket deltakerne i sine valg av vurderingsformer gjennom aret.

Jeg spurte hva de tre laererne tenker om vurderingsformen til eksamen, det at den er muntlig-
praktisk. Bade Hanne og Trine synes dette er en bra vurderingsform. Her presiserer Hanne
igjen at det a prate fag er viktig, i tillegg sier hun at man ma kunne skrive, hare, se og prate
fag. Lars er litt mer skeptisk;

«Tja, den er bra for sterke elever, men bortkastet for svake. Men bedre enn ren
muntlig. Man burde hatt muntlig-praktisk basert pa det arbeidet eleven har gjort. Da
kunne elevene lettere fortalt hva som skjer i et forsgk, og det kunne apnet for

refleksjon rundt forbedring av forsgket».

Videre lurte jeg pa om vurderingsformen til eksamen har pavirkning pa hvordan de legger opp

vurderingssituasjonene sine underveis, og der fikk jeg ulike svar. Hanne og Trine sa farst nei,
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men nar de fikk snakket litt videre kom de fram til at de likevel tenkte pa eksamensformen og

ble styrt i noe grad. Men da kanskje mest mot slutten av skolearet.

Mens Lars var Klar pa at han styres av eksamensformen, han mener: «at fgrst og fremst skal
elevene trene pa det de faktisk skal males i, sa vi ma bruke tid pa liknende situasjoner og ikke
bruke tid pa arbeidsformer som ikke er aktuelle til eksamen». Han mener at det & skrive lengre
tekster, som ikke er vanskelig & argumentere for utfra kompetansemalene, ikke kan males pa
noe nyttig vis pa eksamensformen. Dermed bruker han i mindre grad lengre tekster i

undervisningen.

Holte og Kvammen (2010) peker pa at muntlig — praktiske praver kan benyttes som trening til
eksamen underveis, samtidig kan den formen for prgve ogsa benyttes i underveisvurderingen.
Holte og Kvammen (2010) legger ogsa vekt pa at det det praktiske innslaget i slike praver
gjer at man vurderer en bredere kompetanse og at det vil veere en mer lik situasjon elevene
kan mgte pa senere i livet. Mens Eggen og Vidnes (Marion & Stremme, 2015) peker pa at
«eksamen bare er en mate & male et resultat pa og det er ikke meningen at eksamen skal styre
undervisningen». Videre sier de at om det er eksamen som hovedsakelig styrer
undervisningen, gjar ikke leererne en god nok jobb i forhold til & na kompetansemalene.
Samtidig som «eksamensrettet» undervisning kan legges opp slik at elevene forberedes til en

ev. eksamen, men som en del av en stagrre helhet (ibid.).

| diagrammet under ser vi at holdningen til Lars ikke stgttes av de spurte leererne, det er kun
1,1% som er «sveert enig» og 18,1% som er «noe enig» i at eksamen styrer vurderingsformene
som brukes i faget. Mens 20,9% er «svart uenig» og 32,4% er «noe uenig», som speiler
Hanne og Trines holdning. Det vil si at resultatene i denne undersgkelsen er i
overensstemmelse med rapporten «Naturfagene i norsk skole» (Utdanningsdirektoratet,
2015a).
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Er eksamen styrende?

Eksamen styrer hvilke vurderingsformer som brukes i
faget
Eksamen styrer hvilke arbeidsformer som brukes i faget _
Eksamen styrer innholdet i stedet for laereplanen |_

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

M Sveert uenig M Noe uenig Verken enig eller uenig Noe enig Sveert enig

Figur 3 Tall hentet fra «Naturfagene i norsk skole»

Kan man som leerer velge a styre vurderingsformen utfra en eksamen som det er lite
sannsynlig at elevene kommer opp i? Og i stor grad se bort ifra formuleringene i
kompetansemalene og grunnleggende ferdigheter? Om man ser pa kompetansemalene er det
kun et kompetansemal det stér «skriv»: «(...) skriv rapport med diskusjon av méalerusikkerhet
og vurdering av mulige feilkilder» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dermed kan man i
utgangspunktet droppe mye av de skriftlige vurderingsformene. Om man ser pa ordlyden i 25
av kompetansemalene ser man at de har med begrepene; draft, gjar rede for, beskriv og
forklar. Disse begrepene lar seg lett tolkes til skriftlig form. Ser man igjen pa diagrammet
over (Figur 3) viser tallene at hele 62, 6% er «sveaert uenig» eller «noe uenig» i at eksamen

styrer innholdet i stedet for leereplanen.
| den grunnleggende ferdigheten «a skrive» i naturfag star det blant annet:

«Utviklingen av skriveferdigheter i naturfag gar fra a bruke enkle uttrykksformer til
gradvis a ta i bruk mer presise naturfaglige begreper, symboler, grafikk og
argumentasjon. Dette innebarer a kunne skrive stadig mer komplekse tekster som
bygger pa kritisk og variert kildebruk tilpasset formal og mottaker»
(Utdanningsdirektoratet, 2013b).
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Med dette vil jeg si at man som larer bgr ha med skriftlige vurderinger som ett av

vurderingsgrunnlagene, som viser bredden man ber ha for a fastsette standpunktkarakter.

Jeg hadde ogsa et casesparsmal i intervjuene: du vet at dine elever skal opp til eksamen. Du
vet at de skal opp i batteriteknologi. Hvordan ville du forberedt elevene for en slik situasjon?

Og hvilke oppgaver ville du lagt opp til?

Her hadde jeg forventet at deltakerne argumenterte med at om deres elever kom opp i
muntlig-praktisk eksamen og med batteriteknologi som tema, sa var det de som faglaerer som
lagde oppgavene og dermed lagde oppgaver som samsvarer med kompetansemalene. Derfor
ber det veere kompetansemalene som styrer hva de skal ha om i for eksempel batteriteknologi,
og ikke eksamen. For har elevene jobbet godt med kompetansemalene, er de ogsa klare for en
eksamen. Det var det faktisk ingen som argumenterte med. Lars kommenterte dette delvis pa

et tidligere stadium i intervjuet, men ikke her i casespgrsmalet.

Lars spurte om nar han ev. fikk vite tema elevene kom opp i til eksamen, for om det var lenge
til ville han lagt opp til noe skriftlig som de kunne ta fram nar eksamen narmet seg. Mens om
det var naere eksamen ville han hatt en muntlig vurderingssituasjon. I tillegg ville han

forberedt elevene pa de praktiske forsgkene som var aktuelle.

Hanne ble litt satt ut farst og visste ikke helt hva hun ville gjort, men sa sier hun at hun matte
funnet pa noe smart. Hun har jobbet med sortering av El- bil batterier, og lading av batterier.
Sa etter litt tenkning sier hun at de kunne fordypet seg mer i forskjellige batterityper og
hvorfor vi har forskjellige batterier.

Trine pleier & ha en oppgave knyttet til batterier, hun tror kanskje hun hadde lagt enda mer
vekt pa ladbare og ikke- ladbare batterier, at elevene skulle utdypet det litt mer. Hun sier
videre at hun kanskje hadde laget flere sparsmal knyttet til tema. Hun tror ogsa at hun hadde

blitt enda mer bevisst pa at alle elevene skjgnte teknologien.

Nar man vet at elevene kommer opp til en eksamen er det tydelig at man lar seg styre, det var
bade Hanne og Trine enige om, bevisst eller ubevisst. Lars har hele tiden veert tydelig pa at
han lar seg styre av eksamen. | konklusjonen fra eksamensgruppen som skal se pa
«Kunnskapsgrunnlaget for evaluering av eksamensordningen», var det blant annet forslag om
at lengre forberedelsesperiode mellom offentliggjering av trekket og eksamensdagen er viktig

for at ukene far eksamen kan planlegges pa en bedre mate. De drgftet ogsa hvilke
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konsekvenser dette forslaget kan fa for undervisningen, og om dette forslaget vil fare til at

eksamen styrer i enda starre grad enn na (Kunnskapsdepartementet E. n., 2019).
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5.5 Er det sammenheng mellom de tre lzerernes vurdering og framtidens
vurderingsbehov slik det er beskrevet i NOU 2014:7?

| NOU 2014:7 skrives det at «skolen skal forberede elevene pa et framtidig samfunns- og
arbeidsliv» (NOU, 2014). Og at framtidens vurderingssystemer skal legge vekt pa de ulike
komponentene; gi informasjon og danne grunnlag for videreutvikling og leering. Dette for at
vurdering og kvalitetsarbeid bgr ta utgangspunkt i elevens leering og reflektere bredden i

skolens mal (ibid.).

Ludvigsen-utvalget bestilte kartlegging av forsknings og utredningsfeltet som gar under
navnet 21st Century Skills, denne kartleggingen tok for seg kompetanser som er viktige for
fremtiden. Det ble tatt spesielt hensyn til hva som er relevant for grunnopplaringen. Disse
prosjektene som er satt i gang, ser ut til & ha samsvar med det brede kompetansebegrepet:
ferdigheter, holdninger, kunnskaper, samt sosiale og emosjonelle kompetanser. Det stilles
ogsa spgrsmal til om dagens innhold i skolen, forbereder elevene til livet etter skolen i
tilstrekkelig grad. Samtidig som det er en sentral diskusjon om hvor nytt kompetansen for 21.
arhundre er. Det som kanskje kan argumenteres for er at den brede kompetansen er viktigere a

inneha i framtiden, og dermed bgr far starre plass i skolen (ibid.).

Samtidig som kunnskapsdepartementet valgte & ikke falge anbefalingen om det brede
kompetansebegrepet, ettersom det er graden av maloppnaelse i kompetansemalene som er
grunnlaget for vurderingen i fag (Kunnskapsdepartementet, 2016). Og i Meld. St. 28 (s. 22)
skrives det at: «faglig laering kan ikke isoleres fra sosial leering» Men samtidig understrekes
det at sosiale ferdigheter ikke skal inkluderes i kompetansemalene «fordi disse ferdighetene
ikke bar legges til grunn i vurderingen av elevens kompetanse i fag (...). En elev kan veiledes
og gves til & utvikle sine forutsetninger for & leere, men det er elevens faglige kompetanse som
skal vurderes (...). Karakterer skal kunne paklages og etterprgves av andre, og vurderingene
som legges til grunn ma derfor knyttes til faglig maloppnaelse» (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 23).

Kritisk tenkning, muntlig ferdighet/kommunikasjon, kreativitet, innovasjon og nysgjerrighet,
selvstendighet/selvbestemmelse, selvinnsikt, risikovilje og problemlgsning er fagovergripende
kompetanse som fremheves av flere av organisasjonene. Noen mener at disse bar integreres i
alle fag (ibid.). Samtidig blir ogsa entreprengrskap trukket fram som en kompetanse eller
arbeidsmetodikk, i skolen benyttes begrepet pedagogisk entreprengrskap, som innebarer
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undervisningsmetoder der elevene utvikler og realiserer ideer uten a ngdvendigvis ga veien
gjennom bedriftsetablering, men at elevene blir oppmuntret til skapende og kreative
livsholdninger (Havardsen, Adolfsen, & Andreassen, 2015). Hensikten er gjgre
leeringsarbeidet mer virkelighetsnaer og meningsfylt, og dette er noe Hanne benytter seg av.
Hun har stor prosjekter hvor neeringslivet trekkes inn, hvor elevene er pa besgk og innhenter
informasjon til videre jobbing. Hennes elever har bl.a. laget et filmprosjekt, hvor de tar for seg
produksjon av biogassen fra start til mal. Elevene startet med & se pa sortering av sgppel pa
skolen, via nabolagets sortering, hvordan innhenting av sgppel fungerer og videre til
biogassenteret. Og med det se pa hvordan biogassen produseres og hva det brukes til i
lokalsamfunnet. Dermed er hun helt i trad med framtidens vurderingsbehov nar man kommer

til blant annet pedagogisk entreprengrskap.

Sa er det noen sammenheng mellom navarende vurdering og framtidens vurderingsbehov?
Deltakerne har en variert metodikk, og de har ulike vurderingssituasjoner. Jeg vil si at
deltakerne langt pa vei er i trad med beskrivelsene av framtidig vurderingsbehov, men med
noe ulik tilneerming og omfang. Alle tre deltakerne er opptatt av at elevene skal bli

samfunnsengasjerte og kritiske tenkere, men her igjen med ulik tilnaerming og ogsa vurdering.

Hanne er kanskje den av deltakerne som jobber mest i trdd med framtidig vurderingsbehov,
hun er opptatt av muntlig aktivitet, praktisk arbeid, prosjekter, tverrfaglighet, at eleven skal
jobbe selvstendig og bli kritiske tenkere. Dermed vil jeg si at Hanne jobber i trad med
framtidens vurderingsbehov. Det navearende problemet er at dette brede vurderingsgrunnlaget
hun har, ikke tas med som grunnlag nar standpunktkarakteren skal fastsettes.

Trine har ogsa en del vurdering som er i trad med framtidens vurderingsbehov. Men hun har
verken tverrfaglig eller muntlig vurderinger og vurderer ikke praktisk arbeid, dette burde nok
trekkes inn for & oppna et vurderingsbehov som star til framtidens skole. I tillegg er hennes
problem, i likhet med Hanne, at ikke det brede vurderingsgrunnlaget tas med i fastsettingen av

standpunktkarakterene.

Lars varierer litt i omfanget av vurdering som er i trad med framtidens vurderingsbehov. Har
han tid og mulighet har han mappevurdering, som er i trad med framtidens vurderingsbehov.
Da har man mulighet til & se pa utviklingen til eleven helt fram til fastsetting av
standpunktkarakteren. | mappen legges bade muntlige og skriftlige vurderinger, samt
tverrfaglig arbeider. Det kan sies at Lars ogsa er langt pa vei i  dekke behovet, nar han ser

seg i stand til & gjennomfare mappevurdering som vurderingsverktgy.
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6 Konklusjon

| denne oppgaven har jeg undersgkt vurderingspraksisen i naturfag til tre leerere i
videregaende skole. Problemstillingen «Hva vurderer lerere i naturfag pa VVg1?» har blitt

bevart ved a undersgke fire forskerspgrsmal.

Deltakerne har mange felles vurderingsformer, men de har helt ulik begrunnelse for de
forskjellige vurderingene. Det er ogsa noen rammefaktorer som begrenser mulighetene, vere

seg klassestarrelse, tid, klasserom, laereren selv, ledelse osv.

Alle de tre lzrerne ga inntrykk av at deres overordnede mal med undervisningen i naturfag er
a skape samfunnsengasjerte, kritisk tenkende og godt argumenterende elever. Men den
vurderingen som ligger til grunn for  skape kritisk tenkende og argumenterende elever ligger
ikke til grunn nar to av disse larerne fastsatte elevenes standpunktkarakterer. Det som ligger
til grunn for fastsettingen av standpunktkarakteren er i stor grad skriftlige prover. Lererne
vektlegger praktisk arbeid, utforskning og argumentasjon underveis i opplaeringen, men dette
vektlegges i liten grad i sluttvurderingen, der skriftlige praver utgjar det viktigste grunnlaget.
Dermed blir det brede vurderingsgrunnlaget som trekkes fram bade i opplearingsloven og pa

Utdanningsdirektoratet sine sider (se 5.3) ikke overholdt.

De tre leererne har ulik tilneerming og ulike vurderingssituasjoner i opplaringslepet. To av
lererne setter, som beskrevet, standpunktkarakterer som i stor grad er basert pa skriftlige
pregver, og den tredje benytter gjerne muntlige prgver som farste valg. Det at fastsettingen av
standpunkt er basert pa et ensrettet fokus, og at innholdet av vurderingssituasjoner er opptil
leereren, kan fa konsekvenser for elevene nar de skal sgke pa videre utdanning. Nar man ser
hvor forskjellig og hvor tilfeldig vurderingen kan veere, sa kan man spgrre seg hvor rettferdig
fastsettingen av standpunkt er for elevene. Resultatene i min undersgkelse understatter at det

er behov for styrking av et slikt regelverk eller retningslinjer.

Et tredje funn var at de tre deltakerne refererte til summativ vurdering nar jeg spurte om de
vurderte praktisk arbeid. Ingen kommenterte at de ev. vurderte praktisk arbeid formativt. |
tillegg vektla ingen av deltakerne labforsgk/praktisk arbeid i sluttvurderingen selv om det
kommer klart til uttrykk i leereplanverket i naturfag, bade gjennom formalet med faget og i

syv av kompetansemalene hvor det praktiske arbeidet er tydelig presisert.

Et fjerde funn var at da deltakerne fikk beskjed om at elevene deres skulle opp til eksamen, sa

var det tydelig at dette fikk betydning for undervisningen. Her ser man en reaksjon pa at om
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man far vite hva man kommer opp i til eksamen, farer det til et eksamensrettet fokus fra
leerernes side. Et eksempel fra Lars; han mener at det a skrive lengre tekster, som ikke er
vanskelig & argumentere for utfra kompetansemalene, ikke kan males pa noe nyttig vis pa

eksamensformen. Dermed bruker han i mindre grad lengre tekster i undervisningen.

6.1 Sluttbetraktninger og videre arbeid

Mine betraktninger etter & ha satt meg inn i flere styringsdokumenter er at det er et gnske om
at leererne skal utdanne sosiale - og emosjonelt leerende elever, men dette skal ikke vurderes.
Og i NOU 2014:7 star det:

«Informasjonen som finnes om for eksempel elevenes samarbeidskompetanse og
andre sosiale og emosjonelle kompetanser, er begrenset. Forskning pa sosiale og
emosjonelle kompetanser belyser og aktualiserer skolens brede samfunnsoppdrag og
gir kunnskap om hvordan skolen kan bidra til a gi alle elever likeverdige muligheter
videre i livet. Sosial og emosjonell leering kan bidra positivt til elevenes
leeringsresultater i skolen. Elevenes kompetanse utvikles i et samspill mellom faglige,

sosiale og emosjonelle sider ved leringen» (NOU, 2014, s. 10).

Det at disse kompetansene kan veere med pa a utvikle lering er bra, men hva med
motivasjonen til elevene? Hva nar lereren gjennomfarer didaktiskeopplegg i undervisning,
men samtidig sier at dette skal dere ikke vurderes i. For elevene har krav pa a vite nar de
vurderes. Hva gjer det med elevene? Tenkes det at majoriteten av elevene vil kjenne pa en
indre motivasjon til & bli bedre? Hva trenger elevene i mgte med arbeidslivet? Jo, der er det
presisert at de trenger blant annet sosial og emosjonell kompetanse. Men vurderingskravene
dekker ikke disse sidene av det 21st Century Skills sier de kommende elevene har behov for.
Dette gjer meg undrende og jeg synes at det stillet store krav til lzerere, og det at man som
leerer ma sta i dette som gir et uklart bilde. Samtidig som man kan stille seg spgrsmalet: Hvem
har det sosiale- og emosjonelle kompetanseansvaret? Skolen eller hjemmet? Eller kanskje

begge?

Videre forskning pa feltet som kunne veert interessant & se pa er vurderingen i
grunnopplearingen i en sammenheng. Hvordan legges vurderingen opp underveis i skolelgpet

for at man skal kunne dekke framtidens kompetansebehov. Se barneskolen, ungdomsskolen

79



og videregaende i en helhetlig sammenheng, slik at det blir enkelt for elevene a vite veien
videre. For sann jeg ser det kan ikke framtidens vurderingsbehov starte pa videregaende, dette
er noe elevene bar kjenne til i helle oppleeringslgpet. Om med den variasjonen som er i
videregaende i dag, sa hadde det vaert spennende & se om det er noen sammenheng gjennom

det helhetlige skolelgpet.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Veiledende intervjuguide

Generelt i naturfag

- Hvasynes du er viktig nar du skal undervise i naturfag? Og hvilke overordnede mal
har du for din naturfagundervisning og/eller generelt?

- Hvatenker du i forhold til vurdering generelt?

- Hvordan vurderer du faget naturfag?

- Hvilke vurderingsformer bruker du i egen undervisning?
(Formativ/summativ/selvvurdering) (Skriftlig/muntlig/praktisk arbeid)

- Og hvor henter du oppgaver fra? Hvor henter du inspirasjon fra?

- Hva opplever du er forskjellen pa skriftlige og muntlige praver?

- Pahvilke omrader er skriftlige praver best, og hva oppnar du med muntlige prever
som du ikke oppnar like godt med skriftlige?

- Hva tenker du om vurderingsformen til eksamen? (muntlig/praktisk eksamen). Har
denne vurderingsformen pavirkning pa hvordan du legger opp vurderingssituasjonene
dine? Huvis ja, hva er grunnen til det?

Batteriteknologi
Na beveger vi oss videre til leereplanmalet om batteri.

- Hvakan du si om leereplanmalet knyttet til batteriteknologi?

- Hvordan implementerer du Forskerspiren i leereplanmalet om batteriteknologi?

- Hvagnsker du at elevene skal leere om batteriteknologi? Hva er malet ditt?

- Opplever du at du har mulighet til g i dybden i dette temaet?

- Hva gjer du av praktisk arbeid? Og ev. hvorfor? Hvordan gjennomfares ev. det
praktiske arbeidet?

- Hvordan vurderer du det praktiske arbeidet eleven gjennomfgrer i undervisningen
generelt?

- Case-spgrsmal: Dine elever skal opp til eksamen, og du vet at de skal opp i
batteriteknologi. (Hva vil det ha a si for deg og undervisningen din?) Hvordan ville du
forberede elevene for en slik situasjon? Hvilke oppgaver ville du legge opp til?

Til sist
- Har du et forhold til nye overordnet del av leereplan? Huvis ja, gnsker du a forandre

undervisningen pa noe vis som falge av at overordnet del er fornyet?
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Vedlegg 2: Tillatelse fra NSD

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 781574 er na vurdert av NSD.
Folgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, den
15.10.18. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere ngdvendig & melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 25.05.19.
LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at

personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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De registrerte vil ha falgende rettigheter i prosjektet: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13),
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20). Rettighetene etter art. 15-20 gjelder sa lenge den registrerte er

mulig & identifisere i datamaterialet.

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar
kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en

méaned.
FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For &
forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfgre

dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFJLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp behandlingen ved planlagt avslutning for a avklare status for behandlingen

av opplysningene.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaering

Vil du delta i1 forskningsprosjektet ” Hva er det leererne ensker at elevene skal lere om

batteriteknologi ”?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut hva lerere
gnsker at elvene skal lzere om batteriteknologi. | dette skrivet gis det informasjon om malene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal | denne masteroppgaven vil det forskes pa hva laererne gnsker at elevene skal laere om
batteriteknologi, hva som benyttes for & na de malene. Problemstillingen er; hva er det lzererne gnsker
at eleven skal lere om batteriteknologi? Benyttes lereverk eller fglges leererplanen? Benyttes praktisk

arbeid for & gke forstaelsen? Hva med leeringsstrategier?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? Norges Tekniske- naturvitenskapelige universitet, NTNU.

Avdeling for fag- og yrkesdidaktikk og leererprofesjon — studieretning naturfag.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta? Fordi du har undervisningskompetanse i batteriteknologi.

Hva innebeerer det for deg a delta? Det vil for deg innebeere et intervju pa ca. 1 time.

Det er frivillig & delta Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst
trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger Vi vil bare bruke
opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Sa fort lydopptaket fra intervjuet er
transkribert, er det ingen mulighet for gjenkjennelse. Jeg vil oppbevare lydopptaket fra intervjuet pa en

kryptert minnepinne til prosjektet er ferdigstilt.

88



Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 25.05.19. Da vil alt av opplysninger slettes.
Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: - innsyn i hvilke personopplysninger som
er registrert om deg, - a fa rettet personopplysninger om deg, - fa slettet personopplysninger om deg, -
a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger. -

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg? Vi behandler opplysninger om deg basert

pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

opplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer? Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med: Eva Helgen | NS SEEEE <!ler Per-0dd Eggen | \sD -

Norsk senter for forsknigsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig

Samtykkeerklering
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Jeg har mottatt og forstéatt informasjon om prosjektet «Hva er det leererne gnsker at eleven skal lzere

om batteriteknologi?», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

1 adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 25.05.19
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