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Sammendrag

Avhandlingens tittel er Plan mater Praksis — En studie av trafikklcerernes leereplanforstdelse
og erfaringer med a vurdere for d lcere. Mitt utgangspunkt er leereplanen for trafikkopplaring
som tradte i kraft 1.januar 2005. Denne planen innferte det pedagogiske prinsippet om
vurdering for laering som skal stette elevens laeringsprosess. Temaet i min avhandling er
hvordan trafikklererne tolket planen og intensjonen om leringsorientert vurdering og hvilke

erfaringer de har med denne vurderingsformen.

En teoretisk fleksibilitet er vektlagt for & unnga feringer for analysen. Studien har derfor et
rikt teoritilfang, men har sitt utgangspunkt i John Deweys erfaringsbegrep. Litteratur innen
feltet knyttet til det & vurdere for a leere star sentral i avhandlingen, spesielt litteratur fra
Assessment Reform Group, Royce Sadler og David Boud. Jeg har valgt & se pa lerernes
tolkninger og erfaringer, og har ut fra dette valgt & ta for meg Donald Schons fremstilling av
den reflekterte praktiker, Elliot W. Eisner’s connoisseur-begrep og relatert dette til
danningsbegrepet. Jeg diskuterer ogsa laerernes forstaelse av og erfaringer med vurderingens

skjennsmessige side, og knytter dette til praktisk klokskap og utvikling av profesjonalitet.

Studien er en kvalitativ studie der jeg pa bakgrunn av problemstilling og tema har valgt en
hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming. Jeg er inspirert av og har lagt til grunn en
vitenskapelige forstéelse i overensstemmelse med Hans-Georg Gadamers hermeneutiske
tilnerming og Martin Heideggers forstaelse av fenomenologi. Data er samlet inn gjennom
intervju med 6 trafikkleerere. Analysen har en hermeneutisk fenomenologiske tilnerming, der

forstaelsen av trafikklerernes erfaringer star sentralt.
Studiens funn presenteres i folgende tre hovedtema:

1. «A danne en samfunnsbevisst bilforer.
Learerne legger et utvidet kompetansebegrep til grunn for tilrettelegging av laering. De
tolker sitt samfunnsoppdrag til en dannelse av den helhetlige samfunnsdeltaker, der
intensjonen er en fremtidig bilferer som tar sosialt ansvar og sikre valg. Elevens

forstaelse og vilje til & ta de gode valg er i sentrum for oppleringen.



2.

«A dekke bordet for leering».

Lererne ser sin egen rolle som avgjorende for at vi skal realisere leereplanens
intensjoner om laringsorientert vurdering. De opplever en endring i elev- og
leererrollen og tar et klart ansvar for a tilrettelegge for elevens laering. Larernes
forstaelse av laeringsorientert vurdering er at elevens selvvurdering og begrunnelser
for valg er det sentrale. De ser opplaringens mal som prosessorienterte der det ikke er

onskelig & vurdere etter fastsatte kriterier og skjema.

«A utvikle profesjonell dannelse med trafikklererbransjen som leeringsarenay.
Leaererne opplever at leereplanen representerte en annen pedagogisk plattform enn
tidligere, og at dette utfordret egen praksis. De er svert positive til leereplanen, men er
ogsa selvkritiske til hvordan de har implementert den i praksis. Den avgjerende faktor
for egen profesjonell dannelse er mulighetene for leerersamarbeid. Her har de erfart

trafikkleererbransjen som laerings- og utviklingsarena pa ulik mate.



Summary

The title of the thesis is: Plan meets Practise - A study of the driving teachers understanding
and experience regarding assessment for learning in the curriculum. In Norway, a new
curriculum for driving training was introduced January 1th, 2005. This curriculum introduced
the educational principle of assessment for learning that will support the student's learning
process. The topic of my thesis is how the teachers interpreted the plan and the intention of

learning-oriented assessment and their experiences regarding this assessment form.

To avoid guidance for the analysis, a theoretical flexibility is emphasized. Therefore, the
study has a rich theoretical scope, but the work is based on John Dewey's experience concept.
Literature in the field of assessment for learning is central to the dissertation, especially
literature from the Assessment Reform Group, Royce Sadler and David Boud. My interest is
the teachers' interpretations and experiences, and the discussion is based on Donald Schon's
presentation of the reflective practitioner, Elliot W. Eisner's connoisseur concept, related to
the tradition of “bildung”. I discuss the teachers' understanding of and experiences with the
judgment's discretionary side, linking this to practical wisdom and the development of

professionalism.

The study is a qualitative study. Based on the topic and the subject for the study, I have
chosen a hermeneutic phenomenological approach. I am inspired by and have assumed a
scientific understanding in accordance with Hans-Georg Gadamer hermeneutical approach
and Martin Heidegger understanding of phenomenology. Data is collected through interviews
among six driving teachers. The analysis has a hermeneutic phenomenological approach,

where the understanding regarding the driving teachers’ experience is central.
The findings of the study are presented in the following three main themes:

1. "To form a socially responsible driver".

Teachers put an expanded competence constraint as a basis for facilitating learning. They
interpret their community assignments to form a wholly owned community participant, whose
intention is a future driver who takes social responsibility and secure elections. The pupil's

understanding and willingness to make the right choices is at the center of the education.



2. «To set the table for learning».

Teachers sees their own role as essential for realizing the curriculum's intentions on learning-
oriented assessment. They have experienced a change in the student and the teacher role and
are taking a clear responsibility for facilitating student learning. The teachers' understanding
of learning-oriented assessment are that the student's self-assessment and reasons for choices
are the key. They see the educational goals as process oriented, where it is not desirable to

assess according to established criteria and forms.

3. "Developing professional education with the driving schools industry as the learning
arena.

Teachers find that the curriculum represented a different educational platform than before and
that this challenged own practice. They are very positive to the curriculum, but are also self-
critical related to how they have implemented it in practice. The decisive factor for personal
professional formation is the opportunities for teacher collaboration. Here they have

experienced the driving schools as a learning and development arena in different ways.
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Kapittel 1 Innledning

Denne studien omhandler trafikklereres tolking og erfaring med & vurdere for 4 leere, slik den
vektlegges i dagens lareplan for trafikkopplering. Dagens lareplan har en intensjon om i
storre grad kunne tilrettelegge elevens lering undervegs. Som et resultat av dette fikk vi i
laereplanverket fra 2004 en ny forstaelse av vurdering undervegs lagt til grunn
(Vegdirektoratet, 2004b, 2004c¢). Dette innebaerer omfattende krav til trafikklereren, der
trafikklareren i storre grad skal ta ansvar for leringsprosessen undervegs og sikre laeringen til
eleven (Rismark, Stengien & Sglvberg, 2004). Vurdering undervegs er vektlagt for a stotte
elevene i videre leering og representerer en annen didaktisk og pedagogisk tenkning enn det
som har vert gjeldende innen trafikkoppleeringsfeltet. De nye perspektivene innebzaerer at
leering og vurdering sees som en integrert helhet, der hovedhensikten med vurderingen er &

tilrettelegge for videre laeringsprosess.

Denne utviklingen inne trafikkopplaeringen kom samtidig med at vurdering for a leere har fatt
en storre oppmerksomhet innen pedagogikken. Vi har bade nasjonalt og internasjonalt de
senere arene sett en dreining innen vurderingsfeltet, fra et fokus pa testing til et mer fokus pa
en vurderingskultur, som igjen har fort til en videre forstéelse av begrepet vurdering (Dobson,
2010; Gipps, 2004, s. 1; William, 2011). Vurdering har fétt sterre oppmerksomhet og har fort
til at vurdering for leering «(...) is at the heart of the educational discussion in Norwayy (K.

Smith, 2011, s. 55).

Sentralt i diskusjonen star prinsippet om at vurdering mé vere tilpasset formalet (Brown,
2005; Harlen, 2016; K. Smith, 2011). Vurdering for & laere er i trafikkoppleringen relatert til
de mer abstrakte og overordna tema i oppleeringen (Hatakka, Keskinen, Gregersen & Glad,
1999; Vegdirektoratet, 2004c), der formalet er a stotte videre laeringsprosess, noe som igjen
aktualiserer vurderingens skjonnsmessige side. Trafikkoppleringen har et helhetlig perspektiv
pa den kompetanse som behaves for & kunne kjore bil pé en sikker méate. Innholdet i
opplaring omfatter, i tillegg til de mer tradisjonelle kjoretekniske emner, ogséd emner og mal
som selvinnsikt, refleksjon og generelle handlings- og vurderingstendenser hos individet
(Perdaho, Keskinen & Hattaka, 2004a). Det vil si mal av mer abstrakt karakter pa et strategisk
og overordna niva. Intensjonen i forhold til disse kompetansemalene er at oppleringen skal

starte en prosess basert pa sa mye kunnskap at eleven selv kan utvikle den via egne erfaringer



senere. Jeg vil i studien fokusere pa vurdering i forhold til disse mer overordna mal og

innhold.

Vurdering innen trafikkopplzaeringen

Handbok V858 (Vegdirektoratet, 2004c) presenterer det faglige grunnlaget for forskrift og
laereplan, og her beskrives bakgrunnen for oppleringsmodellen. En av hovedarsakene var den
heye ulykkesrisikoen blant unge, ferske forere. Denne risikoen synker dramatisk det forste
aret etter forerkorterverv (Sagberg, 2000), noe som ser ut til & skyldes de erfaringer som
bilfereren skaffer seg det forste aret. De erfaringer og ikke minst, leeringen som ligger i
erfaringene, ensket Statens vegvesen & legge til rette for at skal skje undervegs i oppleringen.
Denne type laering via erfaring kan forstas som at eleven tilegner seg nye handlingsmenstre
gjennom erfaring (Dale & Warness, 2006, s. 149), og kan sees i sammenheng med Dewey’s
vektlegging av lering gjennom erfaring. En hovedintensjon med dagens trafikkopplaering er
slik & sikre en kvalitativt bedre laeringsprosess for elevene og derigjennom forebygge ulykker

(Vegdirektoratet, 2004c).

Handbok V858 (Vegdirektoratet, 2004c) omtaler vurdering og beskriver forerpreven (en
summativ vurdering) som en hensiktsmessig mate a vurdere kompetanse pa, men at en slik
vurdering forutsetter at den kan gjores i forhold til klart definerte kompetansemal. «For andre
temaer, som f eks selvinnsikt, forstdelse av betydningen av handlings- og vurderingstendenser
og av forberedelse for kjoring vil det veere vanskelig d foreta en vurdering som gir valide og
reliable resultatery (Vegdirektoratet, 2004c¢). Derfor er dette tema som i stedet skal jobbes
med undervegs i leringsprosessen. Vurdering av mer observerbare kunnskaper og ferdigheter
innen opplaringen er i dag lagt til den teoretiske og praktiske foererpreoven. Det vil si at
forerpraven skal vurdere det som Elliot W. Eisner omtaler som «instructional objectivesy,
mens vurderingen undervegs skal omhandle de «expressive objectives» (Eisner, 1985). Jeg vil

i kapittel 4 g4 naermere inn pé leereplanens mal og Eisners begrep expressive objekts.

Vurdering er i leereplanen vektlagt som en gjennomgaende aktivitet gjennom hele
trafikkopplaringslepet (Vegdirektoratet, 2004b). I lereplanens generelle del, kapittel 1, stér
blant annet folgende: «Elevene ma gjennom hele oppleeringen, med scerlig i den trafikale
Sferdighetstreningen, fa oving i d reflektere over egne handlings- og vurderingstendenser og

derved fa en dypere forstaelse av det a ferdes i trafikken» (Vegdirektoratet, 2004b, s. 10).
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Malene for trafikkopplaering er forskriftsfestet i Trafikkoppleringsforskriften
(Vegdirektoratet, 2004a). I denne forskriften er vurderingen undervegs forankret, blant annet i
malene for det trafikale grunnkurset, § 8-2, siste ledd «Eleven skal vurdere sin egen
kompetanse til d begynne videre oppleering (...)», § 11-3, andre ledd «! tillegg skal eleven
vurdere sin egen ferdighet i a bruke bilen og oppdage mangler ved bileny, § 11-4, andre ledd
«l tillegg skal eleven kunne vurdere sin egen kompetanse til a kjore bil i trafikk», § 11-7, 5 b)
«Vurdere egen kjoredyktighet og egne sterke og svake sider som bilforer» og § 11-9, 4
«Utveksle erfaringer med sine medelever, utvikle selvinnsikt, risikoforstaelse og evne til d
vurdere egen kjorekompetansey. Dette skal blant annet gjores gjennom at elevene vurderer
egne sterke og svake sider som bilferer, velger ut omrader med utviklingsmuligheter, gjor
rede for og begrunner egne valg, viser vilje og evne til ettertanke og selvkritisk vurdering,
vurderer og tar stilling til ulike losninger i en gitt problemstilling, der de gjor rede for sitt syn

og argumenterer for det (Vegdirektoratet, 2004b, s. 46).

De overordnede mal ved trafikkopplaringen er & utvikle forerens refleksjon, forstaelse og
holdninger som kan fore til ensket trafikkatferd (Rismark et al., 2004; Vegdirektoratet,
2004Db). Dette er ssmmenfattet i begrepet trafikal kompetanse, som er de ferdigheter,
kunnskaper, holdninger og den vilje den enkelte har til & bruke de evrige komponentene
(Vegdirektoratet, 2004b, s. 7). Opplaringen er organisert i fire trinn. En slik trinnvis modell
ble innfert for & sikre at elevene innehar en viss kunnskap for de géar videre i opplaringen.
Vurdering i forhold til trinnmélene sikres gjennom obligatoriske veiledningstimer, mens

sluttevaluering foretas gjennom fererpreven (Vegdirektoratet, 2004c).

Fererpreve

Trinn 4
Avsluttende
oppleering

Trinn 3

Trafikal del
Trinn 2

Grunnleggende
kjoretay- og
kjorekompetanse

Figur 1 Trinnvis opplaering (Vegdirektoratet, 2004, s. 11)



Veiledningstimene skal gjennomferes mot slutten av trinn 2 og trinn 3. Laereplanen skriver
blant annet folgende om hensikten og innholdet i disse to timene:
Med utgangspunkt i elevens kjoreprestasjoner, skal eleven og leereren sammen ta stilling til i hvilken

grad mélene for trinnet er nadd. (...) Samtidig skal vurderingen bidra til & utvikle elevens selvinnsikt og
evne til & vurdere egne sterke og svake sider (Vegdirektoratet, 2004b, s. 12).

I utarbeidelse av oppleringsmodellen ble det valgt & gjore storre deler av opplaringen
obligatorisk (Vegdirektoratet, 2004c). Begrunnelsen for dette var at ulike sider ved
forerkompetansen ble vurdert til ikke & la seg male innenfor de rammer som er satt i dagens
forerprovesystem, og matte derfor sikres gjennom deltakelse pa obligatoriske kurs. Dette
gjelder spesielt de deler av kompetansen som omhandler de personlige og de mer generelle og
abstrakte tema, som innehar betingelser som ma settes inn i en didaktisk sammenheng. Det er
trafikkleererens ansvar & tilrettelegge for at eleven far videreutviklet denne type kompetanse,
da oppleringsmodellen forutsetter at det i stor grad er foretatt vurderinger av elevens
kompetanse undervegs i opplaeringen. Dette innebarer at vurderingsarbeidet og laerernes
tilrettelegging endres, og at vurderingsformen blir av en mer skjennsmessig karakter. Slik
stiller innholdet og mélene for opplaringen hoye krav til trafikkleererens profesjonalitet. Nér
maélene for oppleringen er blant annet & utvikle thinking skills” som refleksjon og
vurderingsevne, blir leererens vurderingskompetanse langt viktigere enn et eksternt testapparat

(Dale, 2009).

Oppleringsmodellen presenterer ingen felles plattform for forstdelsen av de didaktiske
sammenhenger, sa leererne ma i stor grad bruke sin egen profesjonelle kompetanse til & tolke
(Rismark, Stengien & Selvberg, 2004). Et av kriteriene for en suksessfull
leereplanimplementering er laerernes evne til a forstd og beskrive hva som faktisk skjer i
oppleringen. Med andre ord, det er helt essensielt at leererne har kompetanse og evne som
kreves for & analysere, tolke og vurdere (Dale, 1992). Stenhouse (1975) peker ogsa pa denne
sentrale utfordringen i metet mellom plan og praksis. Han vektlegger dette i lereplanstudier,
der han mener at “the central problem of curriculum study is the gap between our ideas and
aspirations and our attempts to operationalize them.” (1975, s. 3). Min studie omhandler
denne overgangen fra plan til praksis med fokus pa vurdering. Jeg har i min tilnarming valgt

a ta for meg laerernes erfaringer med dette.



Erfaring og leering

Studien omhandler lerernes erfaringer, og for a diskutere disse vil jeg ta for meg
erfaringsbegrepet slik vi finner det hos John Dewey. Denne forstaelsen av erfaring ligger til
grunn nér jeg i studien ser pa de endringer som lereplanen representerer ovenfor
yrkesgruppen trafikklaerere og hvilke erfaringer de har i opplevelser og forstaelse av denne
endringen. Samtidig ligger ogsa forstéelsen til grunn for min presentasjon av vurdering for &

laere.

Praksis er primaer

Dewey anser ethvert eksisterende fenomen som en begivenhet og begivenheter blir derfor mer
grunnleggende enn gjenstander. Erkjennelse er en praktisk aktivitet, der a vite noe vil si &
gjore noe. Deweys pragmatisme tar utgangspunkt i menneskers kvalitative erfarings- og
livsverdener. Hans tenkning kan derfor betraktes som en generell praksisteori som bygger pa
at vi er i verden og erkjenner den gjennom praksiser, der Deweys tenkning er et lidenskapelig
forsvar for hele den menneskelige erfaringsverden (Brinkmann, 2006). Dette er tanker som
jeg vil argumentere for at vi finner igjen i grunnlaget for dagens laereplan for
trafikkoppleringen. Var oppgave er & utvikle praksiser hvor vi sammen kan mestre
virkeligheten s& godt som mulig, det vil si en praktisk rasjonalitet. Og denne praktiske
rasjonaliteten hos Dewey og pragmatismen er menster for all rasjonalitet - det finnes kun en

slags fornuft og det er den praktiske.

Erfaring og erfaringens betingelser

Dewey har en helhetlig forstaelse av erfaring, der bade handling, emosjon og kognisjon er
grunnleggende aspekter ved menneskets forhold til verden og dermed ved menneskers
erfaring. ”Experience occurs continuously, because the interaction of live creature and
environing conditions is involved in the very process of living” (Dewey, 1934/2005, s. 36).
Erfaring for Dewey omhandler menneskers liv og levemate, noe som henspeiler pd en
konstante interaksjonen mellom individet og dets omgivelser. Denne interaksjonen, eller
transaksjon som Dewey bevisst velger & omtale det, har inkludert i seg folelser, estetikk og
etikk s vel som kunnskap. A erverve viten er derfor en viktig del av, men ikke tilstrekkelig
dekkende, for begrepet erfaring (Dewey, 1905/1998). Alle erfaringer blir til i et samspill
mellom individet og dets omgivelser. En erfaring har en struktur og menstre bestaende av

disse relasjonene (Dewey, 1934/2005), og dette er en betingelse for erfaring. «Princippet om,
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at erfaringens udvikling sker i et samspill, betyder at undervisningen essentielt er en social

procesy (Dewey, 1938/2005, s. 68).

Dewey (1938/2005) papeker at ikke alle erfaringer er positive og oppdragende. Enhver
erfaring som stenger for en ny, er negativ. Problemet er da ikke mangelen pé erfaringer, men
erfaringenes mangelfulle og blokkerende karakter i det at de ikke apner opp for nye
erfaringer. Dewey sitt poeng her er at det ikke er tilstrekkelig & insistere pa at erfaringer og
opplevelser er nedvendig, for ”Alt afhenger af kvaliteten af den erfaring, man gor.” (Dewey,
1938/2005, s. 41). Det blir her laereren sitt ansvar a tilrettelegge for erfaringer som er
skapende inn i nye, kommende erfaringer. For enhver erfaring lever videre i nye erfaringer.
Dette betegner Dewey som erfaringens kontinuum (Dewey, 1938/2005), «at enhver erfaring
bdde optager noget fra de erfaringer, som er gdet forud og pa en eller annen mdde forandrer
kvaliteten af dem, som folger eftery (Dewey, 1938/2005, s. 45). Kontinuitetsprinsippet betyr at
fremtiden ma tas i betraktning pa ethvert trinn i undervisningsprosessen (Dewey, 1938/2005,
s. 58). Vekst er et eksempel pa prinsippet om kontinuitet. Men vekst er ikke vilkarlig, vi méa
ogsa angi hvilken retning og hvilket mal den gar imot (Dewey, 1938/2005, s. 48). Larerens
primaere ansvar blir helt konkret & erkjenne og fastlegge hvilke omgivelser som sammen med
eksisterende evner og behov hos eleven forer til vekst og skaper en erfaring som er verdt & ha
(Dewey, 1938/2005). Disse to prinsipper — kontinuitet og samspill - utgjer erfaringens
dimensjoner og er kriteriene pa erfaringens betydning og verdi. De er grunnleggende i

oppbyggingen av erfaringer (Dewey, 1938/2005).

Dewey (1938/2005) vektlegger en planmessighet i forhold til erfaringer. Erfaringer blir bare
tomme ord hvis vi ikke oppfatter erfaring som en rettesnor for hvilke fag,
undervisningsmetoder, ordensregler, undervisningsmidler og hvilket sosialt menster som skal
vaere. Dewey hevder at den progressive oppdragelse trenger en oppdragelsesfilosofi som
bygger pé en erfaringsfilosofi, og denne oppdragelsesfilosofien er oppdragelse av, ved og for
erfaring (1938/2005, s. 43) Hvis ikke blir undervisningsplanleggingen forvirrende, hevder
Dewey.

Jeg vil i kapittel 3 argumentere for at Deweys forstaelse av erfaring kan relateres til
leereplanens intensjoner, der leererens oppgave blir a tilrettelegge for aktivisering av eleven og
fremme muligheten til & fa onskelige fremtidige erfaringer og opplevelser (Dewey,

1938/2005).



Pragmatisme

Utdanningsfilosofen John Dewey sitt arbeid strekker seg over en aktiv periode pa mer enn 70
ar. Nar det gjelder a plassere Deweys arbeid, som hovedsakelig befinner seg innen filosofi og
pedagogikk, sa vil bade en plassering innen pragmatismen, progressivismen,
reformpedagogikken, instrumentalismen og eksperimentalismen forsvares, avhengig av
hvilken del av hans arbeid en er opptatt av. Jeg har valgt & bruke Dewey sitt erfaringsbegrep
som utgangspunkt for a diskutere leerernes erfaringer. Erfaringsbegrepet er det sentrale innen
pragmatismen (Rosiek & Clandinin, 2016), der erfaring anses som en viktig og unik kilde til
kunnskap og innsikt. Pragmatismen vektlegger ogsa kontinuiteten og det altomfattende ved en
erfaring. Det vil si at kunnskapsutvikling ogsa er en type erfaring. Epistemologien blir slik en
form for ontologi innen pragmatismen (Rosiek & Clandinin, 2016, s. 297). Dewey vektlegger
ogsa transaksjonen mellom mennesket og omgivelsene (1916/1997) og for Dewey er
erfaringsbegrepet slik sammenfattende med kulturbegrepet (Brinkmann, 2006). Jeg vil ga

videre inn pa erfaringsbegrepet i kapittel 3.

Pragmatismen er ikke en enhetlig filosofi, Dewey omtaler det i stedet som en bevegelse
(Dewey, 1905/1998, s. 115; 1925/1998, s. 3; 1930/1998a, s. 21). Begrepet pragmatic var,
ifolge Dewey, et begrep som Charles Pierce tok fra Kant sin redegjorelse av pragmatic and
practical (Dewey, 1925/1998, s. 3). Pragmatic i Kant sin forstaelse anvendes “...to the rules
of art and technique which are based on experience and are applicable to experience”

(Dewey, 1925/1998, s. 3).

A eksistere er for Dewey 4 vare i bevegelse (Dewey, 1930/1998b). Dewey skriver: “A4
philosophy of experience will accept at its full value the fact that social and moral existences
are, like physical existences, in a state of continious if obscure change” (1930/1998b, s. 24).
A eksistere er det 4 vare i en prosess, i endring. Derfor avviser han ogsi tanken om noe
komplett og endelig. Om dette sier han blant annet:
There is no need of deciding between no meaning at all and one single, all-embracing meaning. There
are many meanings and many purposes in the situations with which we are confronted — one, so to say,

for each situation. Each offers its own challenge to thought and endeavor, and present its own potential
value (Dewey, 1930/1998b, s. 25).

Dewey hevdet at det & soke etter en, sann mening, er dedsdemt. I stedet argumentere Dewey
for troen pé de ulike muligheter som ligger i mangfoldet av erfaringer og gleden som ligger i

den konstante oppdagelse og utvikling (Dewey, 1930/1998b).



Dewey har et pragmatisk syn pa viten til bruk i praksis, der vitenskap blir en form for erfaring
som er provd ut med suksess i handling (Brinkmann, 2006). Denne kritikken hos Dewey av
den tradisjonelle verdensanskuelsen er i det hele tatt fenomenologien og hermeneutikkens
kjerneomrader, spesielt slik vi finner det hos Gadamer. Begreper som taus kunnskap og
praktisk fornuft prever gjennom forstaelse og fornuft a skape en syntese mellom teori og
praksis (mellom vitenskap og praksis), og derigjennom bryte denne diktonomien.
Pragmatismen, slik den hovedsakelig ble utviklet av Dewey, opererer bak motsetningene
objektivisme og realisme, og har derfor en viktig innsikt & bringe inn i diskusjonen rundt

kunnskap og lereplan (Biesta, 2016, s. 79).

A se at teori ikke star utenfor praksis, men er en type praksis, innebzrer et viktig skifte i
perspektiv (Lovlie, 1992), hvor jeg ogsa vil tilfaye; endring av lererrollen og lererens
implementering av leereplanen. Lareplanteorien erstattet ovenfra-og-ned prinsippet til
nedenfra-og-opp prinsippet, og frigjorde seg dermed fra en begrensende vitenskapelighet.
"Erkjennelsen av at den pedagogiske autoritet ikke ligger over, men i den pedagogiske
situasjonen, har styrket det gamle reformpedagogiske prinsippet om at handling og
Jforandring skjer gjennom situasjonsbestemte dialoger og beslutninger”’(Lovlie, 1992, s. 18).
Deltakelse og problemlgsning knyttes til hverdagslivets situasjoner, men denne lokale
kontekst er avhengig av bade sakkunnskap og refleksjonskunnskap utenfra for 4 kunne virke
pedagogisk, hevder Lovlie (1992). Dette sammenfaller med den hermeneutiske kvalitet i
laererens didaktiske kompetanse, som omhandler menneskets verdsettende ferdighet i
leereplankonstruksjon (Dale, 1992b, s. 45). Dette innebarer evnen til godt skjenn. Jeg vil
argumentere for at laeringsorientert vurdering inneberer en okt bruk av didaktisk kompetanse
blant lzererne. A utove et didaktisk skjonn er heller ikke forenelig med vitenskapen om & méle
prosesser, jf. Deweys kritikk av dualisme og det positivistiske vitenskapsparadigme (Dewey,
1938/2005).

Plassering i forskningsfeltet

Vi har de senere ar sett en skende interesse for vurdering for & laere. Dette er et forholdsvis
nytt fagomrade som er under utvikling, men det er flere som vil hevde at de faglige tanker og
begrunnelser (fagtermen) kan relateres til deler av arbeidet fra John Dewey (Engh, 2011;
Kucey & Parsons, 2012; Stobart, 2008). I min diskusjon av leerernes egne opplevelser av &

implementere leereplanens intensjoner om vurdering, har jeg tidligere redegjort for at jeg er



inspirert av Deweys erfaringsbegrep. Jeg vil deretter bruke litteratur rundt vurdering for
leering for & diskutere leerernes erfaringer og opplevelser i lys av denne. Jeg vil vise til bade
norsk og internasjonal litteratur, forskningsstudier og prosjektrapporter om vurdering for &

leere som gér over en periode pa de siste 20 ar.

Vurdering for a laere

Internasjonalt har Assessment Reform Group (ARG), som ble dannet i 1989, hatt stor
betydning og gruppen har blitt «...ubiquitous in the educational systems around the worldy
(Earl & Timperley, 2014, s. 325). ARG besto av forskere og ble nedsatt av British
Educational Research Association (BERA), forst som en Policy Task Group for BERA,
deretter som en egen gruppe fra 1996 til den ble avsluttet i 2010. Forméalet med Assessment
Reform Group var a sikre at alle politiske og praktiske beslutninger relatert til vurdering var
forskningsbaserte. I 1998 skrev to av gruppens medlemmer, Paul Black og Dylan William,
artikkelen Inside the Black Box (1998), som var en gjennomgang av ca. 250 ulike
forskningsstudier relatert til hvordan vurdering kan stette leering. Ut fra denne
gjennomgangen presenterte de noen grunnleggende prinsipper for vurdering for leering, og
artikkelen har senere blitt omtalt som «...one of the most powerful vehicles for urging
teachers, and policymakers, that assessment for learning is beneficial for our students» (E.
Hargreaves, 2005, s. 213). Gruppens medlemmer jobbet tett med praksisfeltet av leerere og
skoler og har vart og er sentrale for hvordan det & vurdering for a leere har blitt vektlagt og

utviklet.

Samme ar som ARG ble etablert, skrev Royce Sadlers artikkelen Formative assessment and
the design of instructional systems (1989). Her trekker Sadler frem emner som
elevinvolvering og diskusjonen rundt kriterier og standarder. Sadler vektlegger at lererens
vurdering ikke nedvendigvis fremmer laring, det er elevene som ma settes i stand til &
vurdere eget arbeid. Betydningen av selvvurdering er blitt sentralt innen vurdering, noe som
jeg har omtalt naermere i kapittel 3. Sadler har senere videreutviklet sitt arbeid relatert til
vurdering. Foruten Sadler har jeg valgt a stotte meg pa litteratur fra flere andre som ogsa har

behandlet emnet selvvurdering, og hovedsakelig David Boud (Boud, 1995, 1999)

Nasjonalt har ulike kompetansemilje knyttet til norske hoyskoler og universitet skrevet
rapporter og beker basert pa erfaringer med & vurdere for a lere. Arbeidet strekker seg fra &

studere hvordan jobbe med vurdering for leering konkret 1 klasserommet, til en tilnaerming der
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forutsetninger og intensjoner er mer i fokus. Vi har de senere arene hatt en utviklingen av
forstaelsen av vurdering, der vurdering har blitt et av de viktigste tema i norsk skoleutvikling.
Kunnskapsdepartementet har innfert reviderte forskrifter som vektlegger undervegsvurdering
(2009) og Utdanningsdirektoratet har hatt «Vurdering som laering» som sin faglige nasjonale
satsing i perioden 2010-2014 (Utdanningsdirektoratet, 2015). Bade det nasjonale og
internasjonale arbeidet har imidlertid hovedsakelig vert en praktisk og konkret tilnaerminger,
der skoler og lerere er forelagt og har utviklet eksempler og metoder & jobbe etter.
Litteraturen og forskningen har i mindre grad sett pa de bakenforliggende forutsetninger,
leerernes forstéelse og tolkning og betingelser for & lykkes med vurderingsarbeidet (Earl &
Timperley, 2014). Earl og Timperley (2014) skriver folgende om dette: «... teachers
implementing AfL in their classroms often reflected what they called the ‘letter’ of formative
assessment, focusing on the surface techniques, rather than the ‘spirit’, based on a deep
understanding of the principles underlying the practices» (2014, s. 325). Kari Smith (2011, s.
59) hevder det er et behov for arbeid rettet mot leerernes profesjonsutvikling innen vurdering
for leering. Hun viser ogsa til at dette ogsa har vaert en utfordring i andre land som har jobbet

med & implementere vurdering for lering.

Vurderingsform mé ikke velges ut av praktiske grunner eller fordi det har veert tradisjon for &
bruke den (Engh, Dobson & Heihilder, 2007), for vurderingsform ma relateres til hva som
skal vurderes (Boud, 1995; Carless, Joughin & Liu, 2006b; Eisner, 1985; Harlen, 2016;
Sadler, 2009) og settes inn i en helhetlig sammenheng. Eisner skriver:
Almost all writers on education generally and curriculum theory particularly emphasize the point that
evaluation procedures should be related to the objectives one has formulated. Thus, any modification in

either the content or the form of objectives can have important implications for the method and goals of
evaluation (Eisner, 1985, s. 71).

Vurdering er bade en act of teaching, en act of communication og en act of learning (Joughin,
2009), og er derfor til syvende og sist noe vi kan betegne som god undervisning. “Det er
stadig mer dpenbart at lcereplanutvikling avhenger av innsikt i hvordan vurdering kan
praktiseres. Vurdering er og ma veere en integrert del av lereplanutvikling og elevens leering
og utvikling.” (Engh et al., 2007, s. 13). Og ifelge Dewey er god undervisning en kunst og
ikke en metode (2001a). Vurdering for & laere er innen trafikkoppleringen relatert til de mal
og det innhold i oppleringen som er av mer abstrakt og overordna karakter. Dette er innhold
som kritisk tenkning, vilje, begrunnelse for valg og personlige handlingstendenser, og som

Eisner (1985) omtaler som «expressive objectives». Peter Knight og Anna Page omtaler dette

10



som «wicked competences» som utfordrer vurderingsformen, fordi « Wicked competences are
achivements that cannot be neatly pre-specified, take time to develop and resist measurement-
based approaches to assessmenty (Knight & Page, 2007, s. 2). En vurdering relatert til
abstrakte tema krever en tilrettelegging av laereren der lererne utever et profesjonelt skjonn.
Her er jeg inspirert av Elliot Eisner som omtaler den skjonnsmessige siden av vurdering. Som
Joughin skriver, ma vi arbeide med & danne, begrepsfeste og utvikle vurderingens

skjonnsmessig side:

Assessment practices designed to promote learning, while seeking to balance assessment’s learning and
judging functions, call not for the simple abandonment of traditional standards from the measurement
paradigm but for the rethinking of standards that address assessment’s multiple functions in a more
compelling way (Joughin, 2009, s. 4)

Profesjonelt skjgnn og danning

Det vurderingsarbeidet som skal tilrettelegges undervegs i oppleringen vil stille andre og nye
krav til den profesjonelle. En god faglig vurdering innebaerer ogsa at laereren bruker sitt
profesjonelle skjeonn for a tilrettelegge for leering. Dannelsen er et grunnlag for utevelse av det
profesjonelle skjonn i lerernes vurderingsarbeid og ogsa et grunnlag for utviklingen som
profesjonell. Nar det gjelder leerernes forstielse av trafikal kompetanse og laererne opplevelse
av faglig utvikling i bransjen, sa har jeg valgt en danningsteoretisk tilneerming til disse to.
Leaererne omtaler sin egen profesjonsutvikling og elevenes laring som danningsprosesser og
jeg er her inspirert av Klafki og Deweys tilneerming til danningsinnholdet. Klafki har hatt en
tydelig pavirkning pa fagfeltet, der han vektlegger didaktisk analyse og opplaeringens
fortolkende art (Hudson, 2016). Deweys filosofi er allerede en teori om danning, og trenger
derfor ikke & avledes fra annen teori (Lovlie, 2013, s. 252). A omtale profesjonsutvikling som
en dannelsesprosess der det faglig skjennet er en del av den, inneberer at jeg gir
profesjonsbegrepet et innhold som ogsé omfatter profesjon som profesjonalisme, i tillegg til

profesjonalitet.

Jeg vil i avhandlingen argumentere for at det & vurdere kompetanse hos eleven undervegs vil
kreve en faglig innsikt og forstéelse ut over oppsatte kriterier og standarder. Standarder og
kriterier kan, som jeg diskuterer senere, vare et utgangspunkt, men laereren ma ta i bruk en
kjennskap ut over dette, en kvalitativ intelligens som brukes som rettesnor i

vurderingsarbeidet. Kvaliteten pa lerernes arbeid henger noye sammen med deres egen
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profesjonelle utvikling, hvordan de utvikler seg som mennesker og yrkesutovere. Var
praktiske kunnskap og inkludert i det, var demmekraft, trenger dannelse for a utvikles
(Lindseth, 2015). Dette innebarer & se danning som profesjonsutvikling og utvikling av en
profesjonell vurdering. Kari Smith argumenterer i sin artikkel «Professional developement for
teachers — A prerequisite for AfL to be successfully implemented in the classroom» (2011), for
at nettopp profesjonsutvikling av larere er en forutsetning for at vurdering for leering skal
implementeres pa en god mate i praksis. Denne profesjonsutviklingen er avhengig av lererens

kompetanse i vurdering, hevder hun.

Dannelse stér sentralt innen filosofiske retninger som fenomenologi, hermeneutikk og
pragmatisme (Gustavsson, 2001a, s. 31). Grunntanken i dannelsesfilosofi er at mennesket
starter sin utvikling hos seg selv, og det er i denne tryggheten vi finner utgangspunktet for alt
nytt som vi meter. Dette vil jeg hevde ogsa gjelder lerere i sin utvikling av praksis; de tolker
det nye i leereplaner og virksomheter pa bakgrunn av sine tidligere erfaringer. Dette innebaerer
at leererens tidligere erfaringer og tolkninger er til dels styrende for hvordan de nye
dimensjoner blir tolket og implementert i laererens praksis. Trafikklarernes tidligere
erfaringer er pd denne maten retningsgivende for den praksis de utever. Jeg er interessert i
hvordan dette fremgar i deres leereplanforstéelse og egenopplevde praksis, og hvordan de

opplever at dagens lareplan star i forhold til det de har gjort tidligere.

Jeg er inspirert av en alternativ forstaelse av profesjonsbegrepet som har et fenomenologisk
perspektiv (Skogvoll & Dobson, 2011). I artikkelen Reframing Professional Developement
Through Understanding Authentic Professional Learning (2009) tar Ann Webster-Wright en
diskusjon av profesjonell utvikling pa bakgrunn av en gjennomgang av 203 ulike artikler. Hun
argumenterer for et skifte innen forskning rundt temaet, fra en vektlegging av programmer for
a utvikle profesjoner til en segking av innsikt fra autentiske leringserfaringer blant
profesjonelle (Webster-Wright, 2009). I dette ligger et skifte fra & snakke om laring i stedet
for utvikling, og en holistisk tilneerming i stedet for en oppdelt tilneerming til ulike enheter.
Hun fremhever fenomenologi som en metode som kan ivareta det holistiske perspektivet i
erfaringer som studeres, og hun hevder, i likhet med Dall’Alba og Sandberg (2006), at vi ikke
bare trenger en epistemologisk bevissthet rundt hva profesjoner kan og gjer, men ogsa

inkludere en ontologisk bevissthet av hva profesjonelle er (Webster-Wright, 2009).

12



Lereplanforstaelse og profesjonalitet

Som utgangspunkt for & lykkes med vurderingen er en forstaelse av leereplanen avgjerende
(Earl & Timperley, 2014; Engh, 2011; Fevre, Timperley & Ell, 2016). Jeg vil derfor diskutere
forhold rundt leereplanforstaelse og betydningen dette har for laererens didaktiske forstaelse og
tilrettelegging av vurderingsarbeidet (hva som skal vurderes og hvordan). Her vil jeg ogsé ta
for meg hvilke konsekvenser vurderingens innhold og form har for lererrollen. Som
utgangspunkt i denne diskusjonen vil jeg bruke Elliot Eisners begrep om lereren som en
connaisseur. I tillegg er jeg ogsé inspirert av Aristoteles sin redegjorelse av fronesis og van
Manens forstaelse av pedagogisk takt. Eisner avviser tanken om ontologisk objektivitet, fordi
den blant annet avstar fra a forske pa det som ikke er malbart (Eisner, 1998). Jeg har valgt &
bruke Eisners begrep om connoisseur for & belyse forutsetningene for undervegsvurdering,

innholdet i den og hva den krever av en lerer.

Studien omhandler larernes opplevelser og erfaringer av vurdering nar det gjelder de mer
abstrakte deler av den trafikale kompetansen. Lererne i studien gir uttrykk for en vurdering
som krever en profesjonalitet innen det Hansen (2008) betegner som en mer veren-orientert
praxis-ontologi. For leereren dreier det seg i mindre grad om & lase problemer og gjenta
tidligere «best practice», men heller & veere pa ny i et forstdende og omsorgsfullt milje til
andre mennesker (Hansen, 2008; van Manen, 1993). Jeg opplever at lererne gir uttrykk for en
funksjonsorientert tilneerming nar det gjelder et, for de, opplevd nytt pedagogisk prinsipp som
leeringsorientert vurdering, samtidig som de gir uttrykk for en praxis-ontologisk stemme i
forhold til egen dannelsesprosess. Jeg har derfor valgt & trekke inn bade Schon (som stér for
en mer lesningsorientert praksis tilnerming) og Gadamer og van Manen, som representerer en
praxis-ontologi (fenomenologisk). Denne balansen er et uttrykk for at vi ma finne en tredje
vei mellom de som pa den ene siden har alle svar, og pé den andre de som sier at slike svar
ikke finnes. Dannelse blir til i et sokratisk etos, der dannelsen er fundert pa og fordrer en

grunnleggende sokratisk uvitenhet (Hansen, 2008).

Som utgangspunkt for Schon (2001/1983) sitt arbeid, stiller han spersmél rundt hvilken form
for viten er det de kompetente praktiserende anvender. Han er kritisk til det instrumentelle og

tekniske synet pd kunnskap som han mener har vert for styrende i profesjonsutferelser. Som
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et svar legger han frem en praksisepistemologi der den profesjonelles refleksjon i handling

star sentralt.

Avhandlingen omhandler larernes opplevelse av vurdering og ikke graden av den. Dette er
ikke en evalueringsstudie av praksis, men en studie av trafikklerernes forstéelse av og
erfaringer med undervegsvurdering i en laeringsprosess. Relater til John Goodlads
leereplanbegreper (1979) har jeg i studien tatt for meg den oppfatta lereplanen slik den tolkes
og oppleves av larerne. ”For nar alt kommer til alt, er det den enkelte leerers tolkning av
leereplanen og forpliktelsen overfor denne som blir bestemmende for hvordan lcereplanen blir
iverksatt i hans eller hennes klasserom. Dette gjor lcereren til hovedperson i

leereplanimplementeringen” (Gundem, 1990, s. 113-114).

Forholdet mellom selve laereplandokumentet og leereplanutevelsen er et eksempel pa
forholdet mellom teori og praksis, som har alltid stétt sentralt i pedagogisk tenkning og i
arbeidet med profesjoner. I tysk, d&ndsvitenskapelig pedagogikk har det veert et krav om
praksisens forsteplass i didaktisk forskning (primat der praxis), og feltet er tematisert av blant
andre Lee Schulman (Fuglseth, 2015; Gundem, 1990). Klafkis forstaelse av didaktisk analyse
star i sterk relasjon til Lee Schulmans vektelgging av didaktikkens hva, hvordan og hvorfor
(Hudson, 2016, s. 111). Begge vektlegger ogsé lererens evne til & begrunne egen praksis.
Schulman hevder at en profesjonell leerer evner a reflektere over egen praksis, ta et
metaperspektiv pa den og derigjennom utvikle en selverkjennelse. Jeg er inspirert av
Schulman og Klafki og har brukt deres arbeid der det er aktuelt relatert til avhandlingens

tema.

Hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming

Min vitenskapelige forankring som forsker har betydning for hva jeg seker informasjon om,
og er ogsa et utgangspunkt for den forstaelsen jeg som forskeren utvikler. Forhold rundt
ontologi og epistemologi ligger til grunn for ethvert forskningsarbeid, enten vi er bevisst det
eller ei (Lincoln & Guba, 1994). Det er et gjensidig pavirkningsforhold mellom mitt teoretiske
utgangspunkt og tendenser i datamaterialet. Derfor er det sentralt at jeg som forsker er meg

bevisst forholdet mellom vitenskapsteori og metodisk tilnaerming (Creswell, 2007).

Mye av det som er skrevet om undervisning og lererrollen, har blitt kritisert for & ikke ivareta
laerernes stemme. Lerernes egen stemme har imidlertid sin gyldighet, der de bade kan

utfordre forskernes antagelser og by pa overraskelser (A. Hargreaves, 1994/2008). Jeg har
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som intensjon i studien & lytte til laerernes stemme, og en fenomenologis tilnerming er valgt
for & gi rom og plass for stemmenes s@regenhet, levende eksempler og eventuelle
overraskelser. Dewey’s filosofi er i overensstemmelse med tradisjoner som tar utgangpunkt i
menneskers kvalitative erfarings- og livsverden, for eksempel slik vi finner det 1 Heidegger og
Gadamers hermeneutiske filosofi (Brinkmann, 2006, s. 41-42). Pragmatismens ideer generelt,
og Deweys ideer spesielt, har ogsa ofte blitt ssmmenlignet med fenomenologien og

Heideggers og Gadamers hermeneutiske filosofi (Polkinghorne, 2000).

Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og seker den dypere mening i
menneskers erfaringer. Hermeneutikk vektlegger det & fortolke menneskers handlinger, og er
en viktig inspirasjonskilde for samfunnsvitenskapelige tilneerminger hvor fortolkning har en
sentral plass. Jeg har tidligere redegjort for at jeg relaterer mitt arbeid til en ontologiske
forstéelse slik vi finner den hos Dewey, og som jeg i studien vil argumentere for at
sammenfaller med hermeneutiske fenomenologi. Dewey argumenterer mot bade
rasjonalistiske og empiriske kunnskapsteorier, som han betegner som tilskuerorienterte

kunnskapsteorier, fordi de knytter seg til en dualistisk ontologi som Dewey tar avstand fra.

I min metodiske tiln@rming er jeg inspirert av Heideggers fenomenologi og Gadamers
hermeneutiske filosofi, og jeg har valgt en hermeneutisk fenomenologisk tilneerming som
metode. I tillegg vil jeg som hermeneutisk fenomenologi stette meg pé Interpretative

Phenomenological Analysis (IPA) og arbeider av Max van Manen og Ann Webster-Wright.

Det er sveert vanlig innen fenomenologisk metode at noe litteratur forst blir presentert i den
avsluttende droftingsdelen, da forskeren ikke kan forutsi aktualitet av litteratur for funnene
foreligger, det vil si tema som dukket opp undervegs og som ikke var forventet (J. A. Smith,
Flowers & Larkin, 2009, s. 113). Jeg har valgt & presentere noe av denne litteraturen tidligere
i avhandlingen, men diskuterer den i forhold til de aktuelle funnene i empirikapitlene (kapittel
7,8 0g 9). Mitt valg av teori har veert pavirket av dette da «en teoretisk fleksibilitet som ideal
kan ogsa legge til rette for at tildekkede, uventede og hittil uoppdagede empiriske fenomener
ivaretas gjennom d hvile pa forskjellige teoretiske rammery (Asvoll, 2009, s. 106). Dette
papekes ogsa av Alvesson og Skjelberg (2008) som mener at et bestemt utvalg av teorier pa
forhand vil begrense forskningen og vere forende for vare tolkninger. Hvis vi i stedet er mer
apne for flere ulike teoretiske tilnaerminger, apner vi opp for flere ulike tolkninger av

forskningsmaterialet.
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Dette har fort til et rikt teoritilfang i studien. Figur 2 er en oversikt over de fagomrader som

studien omhandler:

/ Lereplanforstaelse \
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N s
\ Profesjonalitet /

Figur 2 De ulike fagomrdder i studien

Jeg vil i kapittel 6 gjore naermere rede for hermeneutisk fenomenologi relatert til min

metodiske tilneerming og analyse.
Problemstilling og forskningsdesign

Utfordringen i dag er at trafikkopplaringsmodellen ikke presenterer noen felles plattform for
hvordan malformuleringene skal omsettes til praktisk undervisning. Derfor ma trafikklereren
bruke sitt profesjonelle skjonn til & tolke og bruke leereplanen (Rismark et al., 2004).
Systemet er komplekst og gir mange utfordringer nér leereplanen skal omsettes til praktisk
undervisning (Rismark et al., 2004). Ved en regelstyrt leereplan vil man ikke i samme grad
trenge en refleksjon over egen praksisteori. Men i det gyeblikket lereplanen blir en ramme for
virksomheten og som da i sterre grad ma tolkes av laereren, ser vi at laereren har et behov for
en langt storre innsikt i pedagogiske problemstillinger. Det er her snakk om & utvikle praksis,
og i denne sammenheng blir leerernes begrunnelser for det de gjor sentralt, det vil si Avorfor-
dimensjonen i didaktikken og refleksjon over egen praksis. Dette er bakgrunnen for mitt valg
av problemstilling. Jeg vil i min studie fokusere pd trafikklerernes opplevelser og erfaring

med realisering av leereplanen gjennom problemstillingen:
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Hvordan har trafikklcererne tolket og erfart vurdering for d leere, slik det fremstdr i

lecereplanen og hvordan har de opplevd implementeringen av dette i praksisfeltet?

Studiet vil konsentrere seg om lerernes refleksjoner over den vurderingskompetansen de selv
tilrettelegger for i prosessen med & realisere leereplanen nar det gjelder de mer abstrakte og
overordnede laeringsmal. Jeg har valgt & konsentrere studien om trafikkleerere som tok sin
utdanning for dagens lereplan ble gjeldende. Dette fordi jeg ensket & ta for meg
trafikklerernes tolkning og forstaelse av leereplanen som er utviklet i praksisfeltet. Det er her,
i denne konteksten, at leererne skal utvikle forstaelse og tolkninger av laereplaner. Laererens
ambisjon ma gjennom hele yrkeskarrieren besta i & utvikle praksis, og ikke & beherske den
(Stenhouse, 1975). Lareplanen er et dokument som ikke er noe som helst uten i hendene pa

tolkende og skapende laerere. Ben Peretz (1990) omtaler dette som leereplanens potensiale.
Forskningsspersmalene som jeg utviklet for & fi svar pd denne problemstillingen ble

- Hvordan forstar laererne lereplanens hovedintensjon om & utvikle trafikal
kompetanse?

- Huvilke praksiserfaringer har laererne med vurdering undervegs?

- Hvordan opplever de sin egen rolle som leerer i vurderingsarbeidet?

- Hvordan har de erfart det & jobbe frem et tolkningsfellesskap i praksisfeltet?

Studien omhandler folgende tre omréder; 1. hvordan vurdering for & lere er vektlagt i
gjeldende laereplan, 2. hvordan lererne har forstétt og tolket laereplanen og 3. laerernes
erfaringer fra faglig utvikling i praksis. Jeg ser faglige paralleller mellom mine
forskningsspersmal og de tre vurderingsforhold som Eriksen, Dobson, Nes og Sand (2011)
omtaler som vurderingsformer, vurderingsprinsipper og vurderingskultur. Disse begrepene
viser til hvilke redskap som brukes i vurderingen, om vurderingsform er egnet i forhold til
hensikt og graden av felles normer blant kollegaer nar det gjelder vurderingspraksis hvordan

vurderingen gjores.

Med en bredere tematisk tilnaerming kan det veere vanskeligere a plassere studien innen ett
avgrenset forskningsfelt. Studien vil ha tilknytning til ulike forskningstradisjoner som har

retter seg mot laereplanforstaelse, vurderingspraksiser og faglig utvikling hos profesjoner i
deres praksishverdag. Jeg har gjennom mitt litteraturvalg og tilnarming relatert meg til en

hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming.
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Avhandlingens struktur og innhold

Kapittel 1 tar for seg bakgrunn og tema for avhandlingen. Her skisserer jeg bakgrunn for tema
og plasserer studien innen forskningsfeltet. Videre presenterer jeg min problemstilling og

forskningsmetode.

I kapittel 2 gjor jeg rede for trafikkopplaeringen som fagomrade i Norge. Dette for & gi et

rammeverk for temaet og ogsa for & skissere konteksten til trafikkleererne.

I kapittel 3 gjor jeg rede for teori knyttet til vurdering for a leere og hvordan denne

vurderingsformen kommer til uttrykk i dagens trafikkopplering.

I kapittel 4 gjor jeg rede for teori relatert til vurderingens skjennsmessige karakter, laerernes

profesjonalitet og den profesjonelle dannelse.

I kapittel 5 gjor jeg rede for teori knyttet til leereplanforstaelse og leerernes faglige utvikling og
tilrettelegging relatert til deres didaktiske forstaelse.

Kapittel 6 er en gjennomgang av studiens metodiske tilneerming. Kapitlet gir en beskrivelse
av metodiske valg og vurderinger som jeg har tatt undervegs i studien, og datainnsamlingen

og dataanalysen beskrives.

Kapittel 7, 8 og 9 er en presentasjon av studiens funn og dreftinger av disse. Her har jeg valgt
a presentere funnene og drefte de i forhold til studiens tre temaomrader; 1. hvordan vurdering
for & leere er vektlagt i gjeldende laereplan, 2. hvordan laererne har forstatt og tolket leereplanen

og 3. laerernes erfaringer fra faglig utvikling i praksis.

I kapittel 10 oppsummerer jeg studienes hovedfunn. Praktiske og teoretiske implikasjoner

diskuteres og jeg trekker frem aktuelle omrader for videre forskning.

For & fa en forstéelse av trafikklaerernes faglige utviklingen, implementering av lareplan og
leering 1 praksis, vil jeg forst presentere den historiske og kulturelle kontekst som trafikklaerere
i Norge i dag opererer innenfor og som utgjer en sentral den av forstdelsesrammen. Neste

kapittel er derfor viet en presentasjon av trafikkopplaringen som fagomrade.
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Kapittel 2. Trafikkopplaeringen som fagomrade i Norge

Jeg vil i dette kapitlet gjore rede for de forutsetninger og de betingelser som ligger innen
trafikkoppleringen som fagomrade i Norge. Vare nye erfaringer vil alltid st i relasjon og
vere betinget tidligere erfaringer (Dewey, 1938/2005). Og i et hermeneutisk perspektiv, vil
det a forsta livserfaringer alltid innebaere et element av tolkning (Lindseth & Norberg, 2004).
Jeg vil i dette kapitlet synliggjore grunnlaget for tolknings- og erfaringsmuligheter til

trafikkleererne og hvilke betingelser som representerer dette fagomradet.

I 1896 ble den forste bilen importert til Norge, og siden har bilen vakt bade begeistring, sorg
og utfordringer for oss. Bilens inntreden aktualiserte ogsé spersmélet rundt hvilken
kompetanse vi skal inneha nar vi skal fore dette kjoretoyet, og ikke minst; hvor kan vi
ervaerve denne kompetansen og hvordan? Trafikkoppleeringen som gis til elever er i dag
utarbeidet i tett relasjon med den utdanning som gis til trafikklerere som skal utove
opplaringen av elever. Disse to pavirker hverandre gjensidig og setter rammer for hverandre.
Jeg har valgt & presentere noe fra begge sider, slik at konteksten kommer tydeligere frem. For
a forsta idégrunnlaget til var tids leereplaner, ma vi ogsa forstd den historiske utviklingen av
leereplaninnholdet og de ulike forutsetninger lereplanene bygger pa (Engelsen, 2003). Jeg vil
forst presentere rammebetingelsene for fagfeltet for deretter a se pa den pedagogiske

utviklingen for de to nevnte oppleringslepene.
Trafikksikkerhetsarbeidet i Norge - planverk og fagansvar

Aret 1970 er forelopig det érstallet med hayeste antall drepte personer i politirapporterte
vegtrafikkulykker i Norge. Da omkom 560 personer pa norske veger. Dette var en hovedarsak
til at det organiserte trafikksikkerhetsarbeidet i Norge startet. Vi har siden 1970 hatt en
betydelig nedgang i dedsulykker i Norge, og i 2016 omkom 135 personer i trafikkulykker pa
norske veier. Det organiserte trafikksikkerhetsarbeidet har veert tiltak innen lov- og
forskriftsendringer, trafikkreguleringer, vegtekniske tiltak, informasjonskampanjer,
kontrollformer og endrede krav til fereropplaringen. Selv om antall dedsulykker har gétt ned
siden 1970, utgjer fortsatt omfanget av vegtrafikkulykker en utfordring, en utfordring vi deler
med en rekke andre land. Hvis utviklingen fortsetter vil trafikkulykker i 2020 vare den
3.sterste arsaken til skade/sykdom pa verdensbasis. Regjering og Storting i Norge har i
«Nasjonal transportplan 2010-2019» satt et langsiktig mal pa utviklingen — i Norge skal vi ha
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redusert antall drepte i trafikken for perioden med en tredjedel innen 2020

(Samferdselsdepartementet, 2009).

Nasjonale transportplaner

Det nasjonale trafikksikkerhetsarbeidet er forankret i Nasjonal transportplan (NTP), som er
det sentrale styringsdokument for hele transportsektoren i Norge. Forste utgave av NTP kom
gjennom Stortingsmelding nr. 46 (1999-2000) Nasjonal transportplan 2002-2011. NTP
videreutviklet og erstattet det planverk som hittil hadde vaert innen transportsektoren.

Med NTP ensker regjeringen & oppna et helhetlig og langsiktig arbeid innen transportsektoren
for bade veg, jernbane, luft- og kystfart. Det er Samferdselsdepartementet, Politidirektoratet,
Trygg Trafikk og Sosial og Helsedepartementet som star bak planverket. Som et vedlegg til
NTP la ogsa Regjeringen ved en egen strategiplan for trafikkomradet, Strategiplanen
Trafikksikkerhet p& veg 2002-2011. Bakgrunnen for dette var at 90 % av dedsulykkene som
skjer innen transportsektoren skjer pa veiene vare, og regjeringen ensker derfor en serskilt
innsats pa dette omradet. En reduksjon i antall skadde og drepte krever en innsats pa bred
front, bade fysiske tiltak pa vegnettet, atferdsregulerende tiltak, kontroll og sanksjoner,

opplering, informasjon og kunnskapsoppbygging (Samferdselsdepartementet, 2000a).

Nullvisjonen

I stortingsmelding nr. 46 (1999-2000), som er var forste nasjonale transportplan (NTP) la
Regjering og Stortinget en visjon til grunn for det videre trafikksikkerhetsarbeidet. Visjonen
er at det ikke skal forekomme ulykker i transportsektoren som ferer til at mennesker blir drept
eller hardt skadd i trafikken (de alvorligste ulykkene), derav navnet Nullvisjonen
(Samferdselsdepartementet, 2000a). Gjennom sitt klare fokus og ansvar representerer
nullvisjonen en ny giv i det nasjonale trafikksikkerhetsarbeidet. Trafikkopplaeringen er et

viktig bidrag til nullvisjonen og dette ligger ogsa til grunn for leereplandokumentet.

Trafikkopplering skal utvikle sikre og ansvarsfulle bilferere, forebygge trafikkulykker og
bidra til okt trafikksikkerhet. Laereplanen er en veiledning til laerere i forhold til mal og

innhold for opplearingen.

Nasjonal tiltaksplan for trafikksikkerhet pa veg

Med bakgrunn i NTP utarbeider instansene en egen ”Nasjonal tiltaksplan for trafikksikkerhet

pa veg” (Statens vegvesen, Politiet, Trygg Trafikk, Helsedirektoratet &
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Utdanningsdirektoratet) som gjelder for en firearsperiode. Ambisjonene og prioriteringene i
tiltaksplanen er i samsvar med de ulike handlingsprogram og strategiplaner for alle
samarbeidspartene. Hver sektor skal ogsa pa bakgrunn av NTP utarbeide et
handlingsprogram med oppdaterte virkningsberegninger. Ifelge departementets retningslinjer
for arbeidet med handlingsprogram skal de oppdaterte beregningene vare styrende for Statens
vegvesen og Jernbaneverket sin oppfelging av planmeldingen (Ravum & Serensen, 2005).
Det skal gjores virkningsberegninger av den anbefalte strategien pa blant annet
trafikksikkerhet. Men utfordringen innen trafikkopplaringen er; hvordan vurdere virkning av
et pedagogisk tiltak som opplaering? Om dette sier NTP folgende:

For enkelte tiltakstyper mangler det et tilstrekkelig faglig grunnlag for a tallfeste virkningene, selv om

det er liten tvil om at tiltakene har effekt. Dette gjelder blant annet trafikksikkerhetskampanjer, tiltak

rettet mot foreropplaringen, trafikantopplering i skoler og barnehager samt tiltak pa kommunale og
fylkeskommunale veger (2009, s. 274)

NTP vektlegger trafikkoppleringen og legger til grunn at trafikkopplering er en del av en
livslang leeringsprosess. En god opplaering og holdningsskapende arbeid er viktig for at
trafikantene skal kunne ha en trafikksikker atferd. Samferdselsdepartementet vil derfor styrke
trafikkopplering, fereropplaering og holdningsskapende arbeid (Samferdselsdepartementet,
2009).

Strategiplan: Trafikksikkerhet pa veg 2002 — 2011

Strategiplanen “Trafikksikkerhet pa veg 2002-2011” kom som et vedlegg til NTP og er
Samferdselsdepartementets oppfelging av NTP. Departementet ensker gjennom
prioriteringene i NTP og strategiplanen & fokusere bredt pa virkemidler for & bedre
trafikksikkerheten. I innledningen her stéar det at regjeringen anser det store antallet drepte og
skadde pa de norske veger som et alvorlig samfunnsproblem. Nullvisjonen setter et fokus pa &
redusere de alvorligste ulykkene og dette skal gjores i tillegg til det arbeidet som legges ned
for & redusere ulykkene generelt. I Strategiplanen skisserer regjeringen tiltak innen omradene
sikring av veg, adferdsregulerende tiltak, kontroll og sanksjoner, kunnskapsoppbygging og

bedret trafikkoppleering og informasjon (Samferdselsdepartementet, 2000b, s. 2).

NTP og Strategiplanen angir de overordnede rammer for trafikksikkerhetsarbeidet i
planperioden. Pa bakgrunn av denne rammen utarbeides det handlingsplaner som inneholder

en mer konkretisering av virkemidlene.
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Fremveksten av et yrke

Trafikkoppleeringen i Norge har en historie som strekker seg tilbake til begynnelsen av 1900-
tallet, der de forste sjaforskolene ble etablert 1 Oslo i 1908. I 1913 ble det ved Kongelig
resolusjon fastsatt at fererkortsoker matte fremlegge attest for & ha tatt undervisning hos en av
politiets godkjente laerere. Denne bestemmelsen skapte grunnlaget for sjaferlerer som yrke og
grunnlaget for et yrke var dermed etablert. I Stortingsmelding 83 (1961-62) skisseres ulike
tiltak for & fremme trafikksikkerheten, blant annet at det stilles nedvendige krav til
sjaferlererens kyndighet. I vegtrafikkloven fra 1965 innferes serskilt godkjenning av enhver
som driver foreropplering mot vederlag. Fra 1968 innferes nemdspreveordningen, og i 1970

etableres Statens trafikklererskole.

Trafikkleererutdanningen

Statens trafikklaererskole ble opprettet av Stortinget i 1970, og oppleringen til yrket ble fra da
av det offentliges ansvar. Yrkesutdanningen ble en ettiring utdanning pa videregaende niva.
Geografisk 14 Yrkesutdanningen i Oslo, men ble i 1972 flyttet til Stjerdal. I 2003 ble
trafikklererutdanningen oppgradert til en to-drig utdanning pa hegskolenivé, og
utdanningsstedet i Stjordal ble dermed en innlemmet i Hogskolen i Nord-Trendelag, senere
Nord universitet (fra 1.januar 2016). De siste drene har ogsa Hogskolen i Oslo og Akershus
tilbudt trafikkleererutdanning som en preveordning. Vi har i dag en yrkesgruppe av
trafikkleerere med en utdanning som strekker seg fra instrukterutdanning med varig
godkjenning (og oppjustert til trafikklaerer gjennom forskrift fra 1.1. 2005) til leerere med en
2-arig universitetsutdanning. Dette stiller selvsagt store utfordringer i forhold til organisering
og innhold i etterutdanning, samarbeid, identitet som yrkesgruppe, faglighet og mitt

interessefelt her; laereplantolkning og leereplanforstéaelse.

Malet for trafikklaererstudiet er at studentene skal gis mulighet til & tilegne seg kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som er relevante for den profesjonelle yrkesutovelsen de skal inn i.
Samtidig skal utdanningen legge et grunnlag for & utvikle disse kvalifikasjonene senere. Dette
involverer derfor studentens personlige egenskaper og studiet vektlegger derfor tema som
kritisk vurdering og selvinnsikt.

I lopet av studiet skal studentene gis mulighet til a tilegne seg relevant yrkeskompetanse.

Det skal skapes bevissthet om trafikklaererens sarlige ansvar i arbeidet for bedre

trafikksikkerhet. Dette involverer trafikklererens personlige egenskaper.
Trafikklererutdanningen vil derfor legge vekt pa a eve opp evne til kritisk selvvurdering
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og god selvinnsikt (Studieplan for Trafikklcerer, hogskolekandidatstudium. Nord universitet, 2017).

Innholdet i studieplanen er tuftet pa 5 kompetanseomréder; faglig kompetanse, pedagogisk
kompetanse, sosial kompetanse, yrkesetisk kompetanse, og endrings- og

utviklingskompetanse.

Trafikklaererutdanningen er regulert gjennom trafikkopplaringsforskriften og autoriseringen
av trafikklaerere skjer av Statens vegvesen. Nord universitet tilbyr ogsa i tett samarbeid med
Statens vegvesen videre- og etterutdanning for trafikkleerere i trad med forskriften. Denne
videre- og etterutdanningsdelen har ekt formidabelt de siste drene, og utgjer i dag omtrent

50% av faggruppens virksomhet ved Nord universitet.

Trafikkleererbransjen

Vi har i dag to bransjeorganisasjoner innen det trafikkfaglige feltet. Dette er Trafikkforum
(TF) og Autoriserte Trafikkskolers Landsforbund (ATL). Den eldste av dem er ATL som ble
stiftet i 1954, da under navnet Autoriserte Sjaforskolers Landsforbund. ATL i dag bestér av to
virksomheter; ATL som en bransjeorganisasjon og kursvirksomhet og ATL sitt
interessekontor som star for forlagsvirksomheten. Antall medlemsbedrifter i ATL er pr. i dag
ca 450. Trafikkforum (TF) er den andre bransjeorganisasjonen for trafikklaerere i Norge. TF
ble etablert i 1983 (det forste styremetet ble avholdt 30 juni 1983). Hensikten var selvsagt pa
det & bygge en organisasjon, men Trafikkforum hadde ogsa et klart pedagogisk fokus.
Formalet var og er derfor a ivareta medlemmenes faglige interesser gjennom
kompetanseutvikling, opplysningsarbeid og bistand til skolene. Trafikkforum produserer ogsa
leeremidler, slik som ATL. TF har pr. i dag i overkant av 200 medlemsskoler. Flere

trafikkskoler er medlemmer i begge de to bransjeorganisasjonene.

Gjennom Forskrift om trafikkopplering og fererpreve m.m § 6-15 er det den faglige lederen
ved trafikkskolen som har ansvaret for at trafikkskolen drives i samsvar med gjeldende
regelverk. Faglig leder har etter forskriften blant annet ansvaret for & utarbeide og
vedlikeholde undervisningsopplegget og evaluere undervisningen, veilede alle leerere som
vedkommende har ansvaret for og serge for at undervisningspersonellet gjennomgéar den

nedvendige faglige utvikling (Vegdirektoratet, 2004a).

Nér det gjelder mulighetene for kompetanseutvikling innen trafikklaererbransjen, s avhenger
dette av en rekke faktorer. Noe videreutdanning kommer gjennom nye kompetansekrav til

trafikkleereren. Slike videreutdanninger er pabudt hvis laererne fortsatt skal ha
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undervisningskompetanse eller erverve seg ny undervisningskompetanse. Andre videre- eller
etterutdanninger er frivillige, og gis i form av studiepoeng - givende kurs ved heogskoler eller
andre kurs av ulike lengde og art. De frivillige kursene omhandler gjerne tema som oppleves
som utfordrende eller onskelige 1 bransjen pa et gitt tidspunkt. Bransjeorganisasjonene tilbyr
jevnlig kurs og seminarer til sine medlemmer. Mulighetene for videre- og etterutdanning pa
universitets- og hogskoleniva, i tillegg til bransje-initierte kurs og seminarer, gir dagens
trafikklerere forholdsvis gode muligheter for videre yrkesrelatert utdanning og kursing. Men
vi har lite innsikt i hvordan den faktiske profesjonsutvikling skjer i det daglige i bransjen.
Trafikklaererens arbeid ma forstés ut fra de rammefaktorer han/hun opererer innen, det er
viktig & ha med seg et kulturperspektiv for a gke forstaelsen for den situasjonen som laererne
star i. En trafikklerer har helt andre betingelser for sitt arbeid enn en lerer i det ordinere
skoleverket. Et forhold er at de har begrenset eller ingen tilgang pa faglige kollegaer. Det er
pr.idag i snitt ca 2,4 trafikklarere pr. skole. Ser vi pd medlemsmassen hos den storste
bransjeorganisasjonen sa tyder det pa at det i snitt er mindre enn 3 larere pr. skole
(Amundsen, Rismark & Sglvberg, 2005, s. 25). Dette tyder pa en bransje med mange og sma
akterer, der laereren far tett forhold til skolens gkonomi, og skolen star ogsa i et gkonomisk

kundeforhold med sine elever.
Organiseringen av trafikkoppleering i Norge

Alle som ensker a erverve seg et forerkort for personbil i Norge skal gjennomga en opplaering
og avlegge en forerprove som bestar av en teoretisk og en praktisk del. EU direktiver setter
rammer for innholdet i forerpraven, men forelepig er det ingen direktiver som legger foringer
for trafikkoppleringen. Trafikkoppleringen i Norge har i all sin tid vaert organisert pa det
private markedet. Grunnene til dette kan veere mange, men hovedsakelig er dette valgt ut ifra

de ekonomiske forhold som ligger til denne opplaringen. Det er en dyr utdanning a drifte.

Mens trafikkopplaringen har blitt gitt pa det private markedet, har forerproven, bade den
teoretiske og den praktiske, alltid vaert myndighetenes ansvar. Det er statens vegvesen som pa
oppdrag for Samferdselsdepartementet gjennom forskrift har ansvaret for forerproven.
Bilsakkyndige ble i sin tid opprettet for & bista politiet med etterforskning av trafikkulykker
og for a styrke bilkontroll og fererkvalitet. I 1928 ble Bilsakkyndige overfort fra
politimyndighetene til vegdirekteren, og i 1977 ble enheten omdept til Biltilsynet. En ny

Trafikkavdeling ble opprettet i Statens vegvesen i 1995, og denne avdelingens oppgaver
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omfattet ansvaret for driften av vegnettet og Biltilsynet. Avdelingen ble organisert med de nye

Trafikkstasjoner som det utevende ledd.

Statens vegvesen vegdirektoratet er et radgivende organ for samferdselsdepartementet, der
vegdirektoratet blant annet har ansvaret for a utarbeide og ferdigstille laereplaner for
trafikkoppleringen i Norge. Lareplanen har anvisninger om undervisningens innhold og mal,
og inneholder ogsé bestemmelser om emner og timer. Andre faktorer i undervisningen der de
statlige myndigheter gir foringer er blant annet nar undervisningen skal gis, av hvem og

hvordan det skal vurderes.

Undervisningen som ble gitt var frem til 1969 i mindre grad systematisert og gjennomfort
etter tydelige opptrukne rammer og linjer, da det ikke foreld noen felles nasjonal leereplan.
Dette endret seg i 1969 ved Normalplanen for kjereskole, som ga detaljerte forskrifter for den
praktiske og teoretiske kjoreopplaringen (Vegdirektoratet, 1969). Normalplanen forpliktet
ogsd kjereskolene til & gi et tilbud med et innhold og en struktur som var landsdekkende. Fra

da av skulle det veere et oppleringstilbud til alle.

Norsk fareropplering var i internasjonal sammenheng tidlig ute med & inkludere tema som
holdninger, innsikt og forstdelse innen trafikkopplaeringen. Bade fra myndighetene sin side og
fra bransjen sin side ble det utover 1980-tallet et sterkere fokus pa forebygging av ulykker
gjennom opplaring og kompetanse. Overraskelsene var derfor stor da fagfeltet opplevde en
forkortet foreropplering i bade innhold og omfang gjennom Normalplan fra 1994 og en

nedleggelse av Fase 2 (videreopplearingen av bilferere).

Den faglige utviklingen pa 1990-tallet ma sees i sin kontekst. Forskningsmessig sett hadde
trafikkfeltet i Norge pa denne tiden hovedsakelig stottet seg pa kvantitativ forskning med
serlig vekt pa effektstudier. Trafikkfaget og trafikkoppleringen har ogsa historisk sett blitt
pavirket av fagomrader som ingenierfag og psykologi. For eksempel ser vi at frem til 1995
var det hovedsakelig ansatte med ingenierbakgrunn som utferte jobben som sensorer ved
forerprovene i Statens vegvesen. Siden 1995 har flere trafikklerere med pedagogisk bakgrunn
blitt ansatt til & utfere denne jobben. Forskningsgrunnlaget fra de nevnte fagomréader har til
dels veert forende for valg av mal og innhold i opplaringen. Dette er en historikk som
trafikkoppleringen deler med ovrige pedagogiske fag, der pedagogikken har utvannet seg selv

og operert som underordnet andre fag (Saeverot & Torgersen, 2015). I de siste arene har
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pedagogisk forskning i sterre grad gjort seg gjeldende innen trafikkopplaringen, hovedsakelig
fra NTNU.

Samlet vurdering av fgreropplaeringen

I forbindelse med behandlingen av St.meld 34 (1992-93) ba Samferdselskomiteen om en
helhetlig vurdering av opplaringskrav i alle forerkortklasser. Resultatene fra dette arbeidet,
som ble hetende «Samlet vurdering av fereropplaering» (Vegdirektoratet, 1998), viste at det
var et behov for & vurdere en ordning som ivaretar elevenes leereforutsetninger og som
vurderer elevens kompetanse undervegs i opplaringen. Det var ogsa et behov for en ordning
der lerer og elev i fellesskap kan ta ansvar for at malene i leereplan er nadd. Rapporten
omtaler det pedagogiske prinsippet Ansvar for egen laering” og mener at dette ma
tilrettelegges i samarbeidet mellom elev og laerer. Laereren skal ha den veiledende funksjonen
og ansvaret for elevens laeringsresultat tillegges bade eleven og lereren (Vegdirektoratet,
1998, s. 16). Péa denne maten var elevens leering og undervegsvurdering emner som
vegdirektoratet ensket & endre i videre opplering, og dette ligger til grunn for valgene som ble
tatt i dagens leereplan. Intensjonen med dagens trafikkopplering er slik a styrke
leeringsprosessen til eleven gjennom erfaringer (Perdaho et al., 2004a), noe som jeg mener vi
kan relatere til Dewey’s vektlegging av laring gjennom erfaring. Dette gar jeg na@rmere inn

pa i kapittel 3.

Samlet vurdering av fereropplaering fra 1998 pekte pé en del utfordringer og forslag til
tiltaksomradet innen opplaringen. Utfordringen pa 1990-tallet var at det ennd regjerte en ide
om at "best practice” fikk vere styrende for leereplaninnholdet. Det fantes lite vitenskapelig
dokumentasjon for de valg som var tatt. Det var derfor enskelig med en helthetlig
gjennomgang av foreroppleringen. En egen faggruppe ble satt ned for & jobbe med dette, og
gruppas anbefalinger ble presentert i en egen rapport “Forslag til ny fereropplering.
Oppfelging av nasjonal Transportplan 2002-2011” (Glad et al., 2002). Forslaget ble fremlagt i
2002 og gikk senere inn i Statens vegvesens handbokserie som Handbok V858 "Ny
foreropplering» (Vegdirektoratet, 2004c).

Det var et uttalt mal i utredningsarbeidet at en i storst mulig grad skulle bygge lereplanene pa
forskningsbasert viten. I utredningsarbeidet fra 1998, “Samlet vurdering for
foreroppleringen”, var det gjort en kartlegging av internasjonal forskning innen

fareroppleringen. Denne oversikten ble supplert med det siste av forskningsarbeid, spesielt de
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EU-finansierte forskningsprosjekter. Norge var da det forste land i Europa (og verden for
ovrig) som la GDE matrisen (Perdaho, Keskinen & Hattaka, 2004b) fra det EU-finansierte
forskningsprogrammet Gadget (Christ et al., 1999) som en del av grunnlaget for

trafikkoppleringen.

Utgangspunktet for arbeidet var leeringskurven (Sagberg, 2000). Det faktum at alle nye
sjaferer har en stor nedgang i risikoutsattheten 9 maneder etter forerkorterverv tyder pé at
mye realistisk laering skjer de i1 de forste maneder som selvstendig sjafor. Arbeidet definerte to
omrader hvor det var behov for forbedringer; struktur og kvalitet pa opplaeringen
(Vegdirektoratet, 2004c, s. 9). Resultater fra arbeidet «Samlet vurdering av
trafikkoppleringen» (Vegdirektoratet, 1998) viste at elevene ikke hadde tilstrekkelig
kompetanse nar de gikk opp til forerpreven. De hadde blant annet en ustrukturert
laeringsprosess og opplaringen ble vurdert til & vaere for darlig til & gi elevene kompetanse nér
det gjaldt risikooppfatning- og vurdering, forstaelse av trafikk og bevissthet rundt eget ansvar.
Det ble derfor anbefalt at fagomradet burde utvikle innsikt i, kunnskap om og muligheter til &

tilrettelegge elevenes oppleering undervegs (Vegdirektoratet, 1998).

F@reropplaringsmodellen

Pé bakgrunn av resultatene fra «Samlet vurdering av fereropplaringen» i 1998, ble en modell
for foreroppleringen lagt til grunn for leereplanen fra 2004 (Vegdirektoratet, 2004¢c). Denne
foreroppleringsmodellen bestar av fire trinn. Mal og innhold pa ett trinn angir forutsetningene
for & ha et godt utbytte av oppleringen i det neste trinnet (Vegdirektoratet, 2004b). Malene og
innhold i trinn 1-4 angir til sammen den kompetansen som er nedvendig for & nd hovedmalet
og intensjonene med opplaeringen. Det sentrale i utarbeidelsen av modellen var & sikre en
hensiktsmessig progresjon der elevens lering var det avgjerende. Det er det lagt to
obligatoriske veiledningstimer undervegs i opplaringen. Disse er lagt pé slutten av trinn 2 og
mot slutten av trinn 3. Hensikten med veiledningstimene er & styrke elevens selvvurdering og

stotte videre lering.

Hovedbegrunnelsen for & endre lereplanverket i 2004 var et enske om a styrke elevens lcering.
Samlet vurdering av trafikkopplering (Vegdirektoratet, 1998) viste at elevene ikke hadde
tilstrekkelig kompetanse nar de gikk opp til forerpreven. De hadde en for ustrukturert
leeringsprosess og for darlige forhandskunnskaper nar de begynte pa de obligatoriske delene

av oppleringen, slik at de ikke hadde forutsetninger for & leere det som var intensjonene.
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Oppleringen ble vurdert til & vaere for darlig til & gi elevene kompetanse nar det gjaldt

risikooppfatning- og vurdering, forstaelse av trafikk og bevissthet rundt eget ansvar. Det var
derfor en anbefaling fra arbeidsgruppen at fagomradet burde utvikle mer innsikt i, kunnskap
om og muligheter for 4 tilrettelegge elevens lering undervegs (Vegdirektoratet, 1998). Som
et resultat av dette fikk vi i laeereplanverket fra 2004 en ny forstdelse av vurdering undervegs

lagt til grunn, og en tilrettelegging av lering ble en gjennomgaende trad i leereplanen.
Formalet med lzereplandokumentet

Laereplanens intensjon og begrunnelse er & forebygge ulykker, spesielt blant unge ferske
bilferere. Ulykkesanalyser viste at drsaken til ulykker (blant unge, ferske bilfarere) ofte ikke
var en mangel pa kunnskaper om regelverket eller ferdigheter, men det var elevenes forstaelse
som var for darlig. I tillegg kom erkjennelsen om at det ikke er tilstrekkelig at elevene innehar
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er enskelig. Det avgjerende er elevens vilje til & ta
dette 1 bruk i konkrete trafikale situasjoner (Perdaho et al., 2004a; Vegdirektoratet, 2004b).
Derfor er elevens vilje og motivasjon vektlagt i oppleeringen og sett pd som avgjerende for &

bygge sikre og trygge bilforere med god trafikal kompetanse.

Trafikal kompetanse

For a forebygge ulykker og sikre fremtidige trygge sjaferer, har oppleringen som mal &
utvikle en god trafikal kompetanse blant fremtidige sjaferer. Trafikal kompetanse defineres
som de kunnskaper, ferdigheter, holdninger og den motivasjon som den en enkelte trenger for
a ferdes 1 trafikken pa en forsvarlig mate (Vegdirektoratet, 2004b). Viljen og motivasjonen er
derfor avgjarende, og begrepet motivasjon er det nye i definisjonen fra tidligere
(Vegdirektoratet, 1994). Det er tatt inn fordi en ser motivasjon og elevens vilje til lering som
avgjorende i en laeringssituasjon. Dialogen mellom larer og elev blir sentral, og dialog som
arbeidsform vektlegges innen dagens trafikkopplaering (Vegdirektoratet, 2004b).
Kommunikasjonen mellom lerer og elev er ogsa den form for vurdering som hjelper eleven
til & motiveres videre 1 leeringsprosessen (K. Smith, 2009). Van Ekelen m.fl. (2005) trekker
frem betydningen av viljen til & laere som en grunnleggende faktor for elevens motivasjon.
Vilje til & laere innebeerer at elevene opplever at de kan fa noe positivt ut av laeringsprosessen.
Det er elevens tidligere erfaringer som gir grunnlaget for elevens forstaelse av seg selv og
som avgjer om eleven har vilje til & engasjere seg i nye oppgaver (K. Smith, 2009, s. 25).

Betydningen av vilje er ogsé en faktor som vektlegges innen de mer generelle definisjoner av
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kompetanse. Dale og Werness (2006) mener at kompetanse kjennetegnes av a ha vilje og
evne til & bruke kunnskapen, og til & anvende kunnskapen i en gitt situasjon som grunnlag for

handling.

Naér viljen er til stede, sa er det et godt utgangspunkt for & danne en situasjonsinteresse hos
eleven. Hidi og Renninger (2006) omtaler betydningen av en situasjonsinteresse som
grunnlaget for leering. Denne situasjonsinteressen omhandler konteksten for lering og
vektlegger at eleven ma fole seg trygg, velkommen og akseptert for at leering skal finne sted.
Situasjonsinteressen kan ogsé veare et godt utgangspunkt for den individuelle interessen.
Denne individuelle interessen omhandler faglig interesse hos den enkelte elev. Hvis den er til
stede, vil en stor del av leringsprosessen bli styrt av eleven selv (K. Smith, 2009), slik tanken
med vurdering for & leere er. Dette er ogsa en av hovedintensjonene med trafikkopplaeringen —

elevens ansvar for egen laering og involvering i tilretteleggingen av egen laringsprosess.

De overordnede mal ved trafikkopplaringen er & utvikle forerens refleksjon, forstielse og
holdninger som kan fore til ensket trafikkatferd (Rismark et al., 2004). Slik den fremstar i dag
legger trafikkoppleringen sterre vekt pa elevmedvirkning og har inkludert i seg mer abstrakte
mal for opplaeringen (Vegdirektoratet, 2004b). Dette inneberer et kunnskapssyn og et elevsyn
som ikke bare vektlegger ytre, observerbare handlinger, men det avgjerende blir elevens vilje
til & bruke kunnskapen han benytter og elevens refleksjon og forstaelse av hva ensket
trafikkatferd er. Jeg vil i kapittel 3 trekke paralleller mellom trafikkopplaringens forstaelse av
eleven og kunnskap og dette slik vi finner det hos Dewey, der han vektlegger det a gi elevene
erfaringer og opplevelser som grunnlag for videre laering. Dewey omtaler at formalet ligger i
prosessen, i undervisningen, der en undervegs har en mulighet til & forutse og kan vurdere om
en jobber mot ensket mal (Dewey, 1916/1997). Dette star sentralt i trafikkoppleeringen i
Norge i dag.

Lareplanens kompetanseforstaelse er slik et utvidet begrep, som i tillegg til testbare
ferdigheter og kunnskaper ogsé innebarer en videre forstaelse av kompetanse til 4 gjelde
verdier og valg. Jeg vil i kapittel 4 argumentere for at denne kompetanseforstaelsen kan
relateres til begrepet danning. Kompetanse er et begrep som innen leringsteori ofte brukes i
sammenheng med a kunne og beherske en situasjon og et fag, mens dannelse er et begrep som
ma forstas ut fra en filosofisk forstaelsesramme (Hansen, 2008, s. 23). Selv om begrepene kan
skilles i teorien, skal vi veare forsiktige med & dra et skarpt skille mellom de i praksis, da de

heller star i et komplementert forhold til hverandre (Hansen, 2008). Men som Hansen hevder,
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mener ogsa jeg at det finnes det gode grunner for & fremheve dannelsesaspektet, slik at en
reell vekselvirkning mellom de kan realiseres. For hittil er det, som Hansen péapeker,
kompetansebegrepet som har fatt oppmerksomheten og blitt et totalitert begrep innen
pedagogikken. Men idealet ber vere det kompetente og det dannede menneske i ett (Hansen,
2008).

Forskningsgrunnlaget — et rammeverk over opplaeringens innhold

Forskningsgrunnlaget som dagens modell for trafikkopplaring i Norge bygger p4, er i stor
grad det EU finansierte prosjektet GADGET (Christ et al., 1999). Arbeidspakke 3 i dette
prosjektet utviklet et rammeverk som definerer hva fereropplaringen ber inneholde (Hatakka
et al., 1999). Rammeverket bestar av fire hierarkiske nivéer for adferd og tre kolonner som
viser essensielt lereplaninnhold (Glad et al., 2002, s. 36). De tre kolonner for laereplaninnhold
er kunnskaper og ferdigheter, risikogkende faktorer og evne til selvvurdering (Glad et al.,
2002; Perdaho et al., 2004a). Trafikkoppleaeringen har né et mer helhetlig perspektiv pa den
kompetanse som beheves for a kunne kjore bil pa en sikker mate. Innholdet i opplaring
omfatter, i tillegg til de mer tradisjonelle kjoretekniske emner, ogsa emner og mal som
selvinnsikt, refleksjon og generelle handlings- og vurderingstendenser hos individet (Perdaho,
Keskinen og Hatakka, 2003). Det vil si mél av mer abstrakt karakter pa et strategisk og
overordna niva. Intensjonen i forhold til disse kompetansemaélene er at opplaringen skal starte
en prosess basert pa s& mye kunnskap at eleven selv kan utvikle den via egne erfaringer
senere. Opplaeringsmodellen legger til grunn en lererrolle som i sterre grad skal tilrettelegge
for laeringsorientert vurdering nar det gjelder de mer overordna og abstrakte tema. Min studie
avgrenses derfor til & gjelde vurdering i forhold til disse mer overordna mal og innhold. Nar
malene for opplaringen blant annet er & utvikle tenkende kompetanser, som refleksjon og
vurderingsevne, blir leererens vurderingskompetanse langt viktigere enn et eksternt testapparat

(Dale, 2009).
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Hierarkisk
atferdsniva (hvor
generalisert):

Generelle
handlingstendenser og
mater & se omverdenen

pa

Valg av reiser/turer og
forhold knyttet til
reiser/turer

Valg foretatt i forhold
til trafikale situasjoner

Mangvrering av
kjoretoyet
(konkret oppgave)

Foreropplaeringens sentrale innhold:

Kunnskaper og
ferdigheter som foreren
ma beherske

Risikogkende faktorer
som foreren ma vere
bevisst pa

Selvevaluering

Kunnskap om / kontroll
over hvordan generelle
livsmal og verdier,
atferdsmeonster,
gruppenormer etc.
pévirker kjoringen

Kunnskap om / kontroll
overrisiko forbundet med
livsmal og verdier,
atferdsmeonster,
gruppepress, misbruk av
stoffer etc.

Bevissthet om personlige
tendenser ang. kontroll
over impulser, motiver,
livsstil, verdier etc.
Utvikle evne til
selvevaluering.

Kunnskaper og
ferdigheter ang. hensyn
knyttet til turen (malets
betydning, valg av
omgivelser, virkninger av
gruppepress, vurdering av
nedvendighet etc.).

Kunnskaper og
ferdigheter ang risiko
knyttet til mélet for turen,
tilstanden under kjoring,
gruppepress, formalet
med kjeringen etc.).

Bevissthet om personlig
evne til & planlegge,
typiske mal for kjeringen,
motiver for a kjore etc.
Utvikle evne til
selvevaluering.

Generelle kunnskaper
og ferdigheter ang.
regelverk, tilpassing av
farten,
sikkerhetsmarginer, tegn
etc.

Kunnskaper og
ferdigheter ang. feil
hastighet, sma
sikkerhetsmarginer, brudd
pa trafikkregler,
vanskelige kjoreforhold,
myke trafikanter etc.

Bevissthet om personlige
ferdigheter, kjorestil, evne
til & oppfatte fare etc. sett
som sterke og svake sider.
Utvikle evne til
selvevaluering.

Grunnleggende
kunnskaper og
ferdigheter ang. kontroll
over bilen, kjoretoyets
egenskaper, friksjon etc.

Kunnskaper og
ferdigheter ang.
risikomomenter i
forbindelse med kontroll
over bilen, kjoretoyets
egenskaper, friksjon etc.

Bevissthet om personlige
sterke og svake sider ang.
grunnleggende
kjoreferdighet og kontroll
over bilen (spesielt i
farlige situasjoner) etc.
Utvikle evne til
selvevaluering.

Figur 3 Mdl for GDE-rammeverket (Perdaho, 2004, s. 15)

Nivaene er gjensidig avhengig, men de er ikke likestilte. De overordna niva overstyrer

ferdigheter og vurderinger pa lavere niva. De ferdighetene som tas i bruk og de valg som tas

pé lavere niva blir ledet av de hoyere nivaene. Det vil si at det & lykkes pa et hoyere niva i

hierarkiet pavirker de krav som stilles til ferdighetene pa et lavere niva (Perdaho et al., 2004a,

s. 12). Oppleering som kun retter seg inn mot de lavere nivé, det vil si de mer tradisjonelle

emner, vil derfor bare ta for seg en liten del av det konseptet som kjering er. En bilferer skal

ikke bare besitte ferdigheter, men ogsa vare bevisst eventuelle risikofaktorer og sine egne

evner og motiver som bilferer (Perdaho et al., 2004a, s. 14). Forfatterne sammenligner en

sikker bilferer med en ekspert, der en ekspert er en som «...har evnen til a gjore seg tanker

om sin egen atferd i global betydning, lcere av det og trekke de riktige konklusjonery (Perdaho

et al., 2004a, s. 14). Jo hayere opp i matrisen, dess mer beveger vi oss bort fra konkrete

motoriske og tekniske ferdigheter i retning av mer abstrakte faktorer (Perdaho et al., 2004a, s.
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19). Niva fire i matrisen skiller seg ut fra evrige nivaene ved at alt som ligger her allerede er
til stede for personen begynner pé foreroppleringen, det meste ligger der ubevisst og pavirker

i det store og hele alt en person foretar seg (Perdaho et al., 2004a, s. 13).

Pa de hayere nivaene er det fokus pa at trafikal kompetanse er en ferdighet som gér lengre enn
samspillet mellom menneske og maskin, der det er véare personlige egenskaper nar det gjelder
motivasjon og valg av kjerestrategi som er hovedsaken. P4 alle niva finner vi potensielle
risikofaktorer, og ferdigheter og risiko kan ikke holdes adskilt under fereropplaringen. Skillet
mellom de tre kolonnene i rammeverket er mer for illustrasjonens del og teoriformal.
«Opplceeringen i ferdigheter, erkjennelse av risikoen knyttet til dem og selvevalueringen av de
personlige aspekter ved disse ferdighetene og risikomomentene, bor alternere og komplettere

hverandre i praksis» (Perdaho et al., 2004a, s. 31).

Den tredje kolonnen, selvevaluering, vektlegger betydningen av egne vurderinger og det «.. d
veere i stand til d se realistisk pd forskjellige faktorer som pavirker kjoringen og viktigheten
av egne handlinger og motiver mens det skjer» (Hatakka et al., 1999, s. 17). Selvevaluering
betraktes som et viktig verktay bade under opplaringen, men ogsé for & videreutvikle
kjereferdigheter etter at opplaringen er avsluttet. Reflekterende tenkning og metakognitive
ferdigheter vektlegges her. Selvevaluering er, som jeg vil g& nermere inn pa i studien, et

hovedelement for det a leere av vurderingen undervegs.
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Kunnskaper og Kunnskap om

Sel lueri
ferdigheter risikofaktorer clvevaluering

Livsmal og
ferdigheter for & E
leve

Kjoeringens mal og
kontekst

Mestring av
situasjoner i
trafikken

Manevrering av
kjoretoyet

Figur 4 Forholdet mellom "lzererens kunnskap" og "elevens kunnskap" (Perdaho, 2004, s. 19)

Dagens elever skal opp pa det kompetanseniva som Dreyfus betegner som ekspert-niva
(Dreyfus & Dreyfus, 1986), der regler og fakta ikke er grunnlag for valg, men intuisjon,
holistike og synkrone handlinger er i sentrum (Flyvberg, 1990, s. 15). Det vil si at
regeltenkning for handling erstattes med intuisjon, analysen erstattes av erfaring (Flyvberg,
1990). Eksperten handler ut fra en holistisk, moden, intuitiv og utprevd forstaelse, som bygger
pa egne erfaringer. Grunnleggende ferdigheter er automatisert og skjer intuitivt, slik
mangvreringskompetansen i nedre venstre hjerne av GDE matrisen representerer. Dreyfus-
bredrene omtaler ferdigheter pa det gverste nivaet som en type taus kunnskap, der kroppen
har en naturlige reaksjon i mete med det nye og ukjente, uten at vi alltid er i stad til & forklare
det som skjer. I trafikkopplaeringen er dette viktig forutsetning for & kunne rette
oppmerksomheten mot et komplisert trafikkbilde. Allikevel er innvendingene mot Dreyfus’ at
de ikke involverer det sosiale aspekt ved lzeringen (Selinger & Crease, 2002; Asvoll, 2009).
Selinger og Crease (2002) savner en hermeneutisk sensitivitet, da de hevder at Dreyfus
overdriver ekspertens uavhengighet og ser bort fra at ekspertens beslutningsrom er kulturelt
avhengig, og andre har papekt at Dreyfus’ forstdelse spesielt, og tanken om en utvikling fra
nybegynner til ekspert i trinn generelt, er utilstrekkelig (Dall’Alba & Sandberg, 2006; Fevre et
al., 2016). Slik jeg vurderer det, er Dreyfus sin forstdelse av utvikling av ferdigheter mer i trdd
med de venstre kolonner i GDE matrisen, der kunnskaper og ferdigheter i storre grad er
universelle. Pa det overordna niva papeker matrisen betydningen av den kulturelle
avhengighet og kontekst som eleven lever i, og pd denne maten imeteser matrisen
innvendingene mot Dreyfus’ manglende hermencutiske sensitivitet. I tillegg vektlegger

Dreyfus at den leerende gjennomgar ikke bare kognitive og praktiske endringer i seg selv, men
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ogsa affektive. En kompetent utever er i en emosjonell berg- og dalbane, og ma velge
perspektiv for veien videre. Dette innebarer & akseptere et ansvar for egne valg og vei, noe
dagens lareplan vektlegger (Vegdirektoratet, 2004b). Jeg har pa bakgrunn av dette valgt 4 ta
inn danningsbegrepet i studien, der jeg vil argumentere for at danningsbegrepet er mer

dekkende for baide GDE matrisens intensjoner og det leererne trekker frem i intervjuene.

Vurdering undervegs i opplaeringen

Intensjonen for vurderingen av elevenes trafikale kompetanse er at den kriteriebaserte
vurderingen er tillagt forerproven mens den skjennsbaserte er tillagt opplaringen
(Vegdirektoratet, 2004c). Farerproven vurderes ikke som tilstrekkelig til & male om elevene
har tilstrekkelig kompetanse (Rismark et al., 2004), der Statens vegvesen har vert tydelige pa
at den kompetansen en bilforer trenger, er langt mer omfattende enn den ferdigheten som blir
malt ved den praktiske forerproven (Vegdirektoratet, 2004c). I denne maten & betrakte
vurdering og opplaring pa, mener jeg vi kan trekke paralleller til Finn Thorbjern Hansen
(2008). Ifelge Hansen (2008) kan det i en pedagogisk kontekst og veiledningskontekst vare
meningsfylt & skille mellom erkjennelse, viten, kompetanse pa den ene siden og tenkning,
visdom og dannelse pa den andre (Hansen, 2008). Det sentrale blir da hvordan vi kan
gjennomfore en undervisning og veiledning basert pa de tre siste begreper. Denne maten a
betrakte erkjennelse og viten pa, kontra tenkning og dannelse, kan hjelpe oss til a forsta de
intensjoner og begrunnelser som ligger til grunn for dagens trafikkopplaeringsmodell. Den
viten og kompetanse som en elev skal besitte ligger innenfor en eksamensvurdering, mens

tenkning, visdom og dannelse er verdier som ligger til grunn i oppleeringen.

Laereplanen legger en del premisser for det som skal foregé. Elevene skal ikke bare vare
tilstede, men valgene er tatt ut ifra at innholdet skal jobbes med pa bestemte mater.
Forutsetningene for at vi lykkes med oppleringen er derfor at det vi vil skal skje, faktisk skjer.
Opplaringsmodellen forutsetter at det i stor grad er foretatt vurderinger av elevens
kompetanse undervegs. Innferingen av obligatoriske kurs gir imidlertid ikke svar pa om
eleven faktisk har tilegnet seg denne type kunnskap. I dag er det i starre grad opp til leereren &
vurdere om eleven innehar denne type kompetanse, det vil si om kompetansemélene er

tilstrekkelig nadd.

Undervegs i oppleringen er det to obligatoriske veiledningstimer. En ambisjon med

lereplanen er a tydeliggjore hvilket kompetanseniva eleven skal inneha i en gitt fase av
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opplaringen (Vegdirektoratet, 2004c). Den videre opplaringen skal ta utgangspunkt i elevens
forutsetninger. Under veiledningstimen skal leerer og elev sammen ta stilling til i hvilke grad

leringsmalene for det aktuelle trinnet er bestétt.

Som vi ser er vurdering sentralt i elevens leeringsprosess og avgjerende for at eleven skal fa et
godt leringsutbytte. A bruke vurdering som stette i lering, er nye tanker i lzreplanen. Flere
leerere vil nok hevde at de brukte vurdering som en del av tilretteleggingen av elevens lering
tidligere ogsa, men fra 2005 ble vurdering som lering forankret i laereplanen og satt ord pa og
bevisst. Det leeringsutbytte som skal jobbes med og vurderes av elev og laerer undervegs (det
som er lagt obligatorisk) er i trdd med Eisners forstaelse av laeringsutbytte som
prosessorientert, uten tidsbegrensning og med begrenset malbarhet. Eisner er opptatt av
oppleringens ansvar for & hjelpe elevene til en kritisk vurdering av egne oppfatninger og
verdiholdninger, og hva som er avgjerende i dette arbeidet (1975). Dette er i trad med
intensjonene i dagens trafikkopplaring, som nettopp er a legge til rette for at eleven skal fa
utfordret egne oppfatninger og verdiholdninger, eller fa bekrefte og forsterke de allerede

eksisterende.
Trafikkopplaeringen i et danningsteoretisk perspektiv

Laererne er, i tillegg til 4 vaere i en egen dannelsesprosess, ogsa tilretteleggere for elevenes
dannelsesprosess gjennom de didaktiske valg som tas. Som jeg vil komme narmere inn pa i
kapittel 9 har leererne i min studie omtalt egen utvikling og mulighetene for dette som viktig
eller avgjorende i sin laerergjerning. Og her vil jeg argumentere for at leerernes omtale av egen
utvikling er et dannelsesideal som i sterre grad samsvarer med eksistensiell dannelse.

Leaererne er i mindre grad opptatt av & gjere aktiviteter fordi aktiviteten er et middel til & oppna
noe, men de gjor det i starre grad for & utvikle og vokse selv, og pad den maten har aktiviteten
mer verdi i seg selv enn for noe utenom seg selv. Eksistensiell dannelse kan relateres til det
Aristoteles beskrev som praxis- og praksis aktiviteter, der praksis relateres til
formalsrasjonelle handlinger, mens praxis er de aktiviteter der vi blir grepet av noe (Hansen,

2011). Praxis knyttes til en demmekraft som Aristoteles betegner som phronesis.

Lareplanen fra 2004 kan sies & representerte et annet dannelsesideal enn normalplan fra 1994,
der normalplan fra 1994 i sterre grad vektla faginnholdets betydning og muligheten til &
tilegne seg denne utenfra (Vegdirektoratet, 1994), mens dagens lereplan blant annet
vektlegger at undervisningen har en egenutvikling. Normalplanen fra 1994 presenterer fem
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prinsipper som viser planens intensjon, innhold og oppbygging (Vegdirektoratet, 1994, s. 6).
Disse er 1. malretting med klare ferdighetsmal, 2. samordning av teori og kjering for korrekt
atferd, 3. stoffutvelging for laereren,4. strukturering av opplaringslepet og 5. en forutsetning
om at skolene utarbeider egne undervisningsplaner. I tillegg presenterer planen alternative
veier til gjennomfering av opplaringen, der privat evelse sidestilles med trafikkskolenes
undervisning (Vegdirektoratet, 1994, s. 7). Dette fordi en ansa oppleringen som testbare
kunnskaper og ferdigheter som kunne erverves utenfra, og uavhengig av om dette var en
fagperson eller forelder/foresatt. I laereplanen fra 2004 finner vi et en vektlegging av at
undervisningen har en egenverdi. « Undervisningen skal legges opp pd en slik mdte at elevene
utvikler evne til refleksjon, til d ta andres perspektiv og til a samarbeide i trafikken»
(Vegdirektoratet, 2004b, s. 12). Lereplanens kompetanseforstaelse omfatter idag ikke bare
testbare ferdigheter og kunnskaper, men en videre forstaelse av kompetanse som verdier.
Overordnet er elevens vilje til & samhandle sikkert i trafikken, og viljen til & nyttiggjere seg og
videreutvikle kompetanse. Kompetansebegrepet i lereplanen er brukt i en vid forstdelse, der
mer abstrakte tema og personlige verdier inngar. Trafikkoppleringen har slik historisk sett
hatt en storre vektlegging av ferdighetsdelen i dannelse, eller det Ariansen betegner som
ferdighetsdannelse (Ariansen, 2011), mens dagens opplaring legger en bredere forstielse av
dannelse til grunn, der bade ferdigheter, individets vilje, valg og moral og inngar, noe som
kan betegnes som en anderlig eller hjertets dannelse (Ariansen, 2011). Som Ariansen papeker,
er ikke denne type dannelse gitt, og den ma i stedet stole pa at utdanning og oppleering vil
tilrettelegges slik at stoffet bererer oss. Opplaringen har pa denne maten endret sitt
kunnskapsideal fra et mer ferdighetsorientert syn til en form for fortrolighetskunnskap

(Johannessen, 2013).

Men at et innhold er definert ned i en leereplan, er ikke tilstrekkelig for danning. Som Bostad
og Ottersens skriver: det er derfor ikke sva-heten som er avgjorende for & forsta danning, men
dette-heten — pa hvilken méate, hvordan og hvorfor oppstéar en dannelse? Hvilke
laeringssituasjoner ma til for a fremme kritisk tenkning og refleksjon, kreativitet og trygghet
hos eleven? (2011). Laerernes forstaelse av dannelsesinnholdet i leereplan og hvordan
tilrettelegge for den, blir avgjerende. Jeg vil i kapittel 7, 8 og 9 presentere mine funn rundt
dette. Leereplanen legger vekt pa elevsentrering, refleksjon og drefting som arbeidsmater i
opplaringen. Det er en vektlegging og en sammenheng mellom maten opplaringen skjer pa,
arbeidsmatene, og innholdet i undervisningen. Dette er i trdd med en elevaktiv skole, der det

utvikles en sammenheng mellom elevaktivitetene og malene (Dale & Warness, 2006, s. 43).
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Dagens trafikkopplaeringsmodell vektlegger betydningen av elevens egne erfaringer, motiver,
interesser, og tar slik i likhet med progressivistene et subjektivt utgangspunkt for danning.
Lereplanen (Vegdirektoratet, 2004b) gir anbefalinger for hvordan lerer og elev skal jobbe
med innholdet, en didaktisk helhet som jeg omtaler neermere i kapittel 3 og 5. Planen
vektlegger at elevene skal ha evne til etiske og faglige diskusjoner, og vere i stand til &
vurdere og ta stilling til ulike forhold. Og planen vektlegger arbeidsformer som fordrer dette,
for eksempel analytiske ferdigheter, praktisk anvendelse av teori, dialog og diskusjon og
elevaktivitet der elevenes erfaringer far relevans og trekkes inn i undervisningen. Trafikal
kompetanse blir blant annet knyttet til problemlosning og kritisk tenkning, og det som lares
skal veere verdifullt for elevens motivasjon. Dette er innhold og aktiviter som er
prosessrelatert og som er den overordna intensjonen med dagens opplaring og lereplan.
Hvordan larerne har tolket og forstatt dette blir avgjerende i forhold til vurderingsarbeidet

som de skal legge til rette for.

Leaereplanen vektlegger det a ta utgangspunkt i eleven, slik erfaringspedagogikkens
grunnintensjon er, og opplaringen skal videreutvikle elevens erfaringer og rekonstruere disse
slik at evnen til & finne retningen for senere erfaringer utvikles (Dewey, 2001c). Ifolge Dewey
er aktiviteter ikke forst og fremst egenskaper ved individet eller verden, men det er forholdet

mellom dem. Danning blir et forhold mellom mennesket og verden (Lovlie, 2003)

Vi kan ogsa se denne utviklingen av oppleringen i lys av trafikkomradet som helhet.
Historikk sett har vi i Norge gatt fra & ha fokus pa administrering av trafikken (avviklingen,
tilbud om oppleering, mm) til mer & erkjenne at trafikk er et samfunnsproblem, og hvordan vi
kan angripe dette problemet. I de senere &rene har vi ogsa fatt et bredere fokus pa det etiske
og moralske ansvaret fagetatene har med a sikre alle som ferdes pa og ved vei, hovedsakelig
gjennom det store fokus og ansvar som er satt gjennom nullvisjonen

(Samferdselsdepartementet, 2000a).
Oppsummering

Trafikklaereryrket og trafikkopplering er unge som fagfelt i Norge, men har hatt en utvikling
fra & vaere et felt med vekt pa ferdigheter og farerprove, til & bli et fagfelt med en flersidig
forstaelse av kompetanse og livslang leering. Det er denne konteksten og bakgrunnen
trafikklerere hadde med seg i motet med dagens gjeldende lereplan, og dette er viktig for &
forsta deres tolkningskontekst.
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Jeg har i dette kapitlet tatt for meg konteksten og presentert bakgrunn og begrunnelser for den
oppleringsmodell vi har innen trafikkopplaringen idag. Hvordan laererne har tolket og forstatt
dette blir avgjerende i forhold til vurderingsarbeidet som de skal legge til rette for. Jeg vil i

neste kapittel ta for meg hva vurdering for a leere er og hvordan dette er vektlagt innen dagens

opplering.
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Kapittel 3. Vurdering for a leere

I dette kapitlet vil jeg ta for meg vurdering for & leere slik det fremstér i litteraturen og i
dagens trafikkopplaring. Jeg vil ta for meg hovedprinsippene fra litteraturen og relatere dette

til de prinsipper som ligger innen dagens foreropplaeringsmodell og laereplan.

Utviklingen av vurderingsforstaelsen innen trafikkopplaring har skjedd samtidig med at
vurdering for & leere ogsa har fatt et okt fokus som fagomrade innen skoleverket, bade
nasjonalt og internasjonalt (K. Smith, 2011). De nye perspektivene innebarer at opplering,
leering og vurdering sees som en integrert helhet, slik at vurderingsaktiviteter blir
leeringsaktiviteter. Slik er de ogsé vektlagt innen trafikkoppleringen (Vegdirektoratet, 2004b).
Jeg vil i det folgende se pa hva som ligger i begrepet vurdering for lering og prinsippene for
denne type vurdering, hvordan vurdering for laering er befestet i dagens trafikkopplering og
hvilke konsekvenser alt dette har for trafikklaereren. Forst en avklaring om selve begrepet

vurdering.
Begrepet vurdering

Tradisjonelt er vurdering og evaluering to begrep som har blitt brukt om hverandre, noe som
kanskje kan ha ekt kompleksiteten i feltet. Evaluering er ofte en bredere prosess som
omhandler en evaluering av skolens virksomhet i forhold til samfunnets krav og forventninger
(Harlen, 2016). Vurdering har imidlertid fokus pé elevenes lering (Harlen, 2016) (Dobson,
Eggen & Smith, 2009, s. 11), og jeg vil derfor i det folgende bruke begrepet vurdering.

Michael Schrivens introduksjon av begrepsapparatet formativ og summativ vurdering er et
begrepsapparat som bevisstgjor vurderingens ulike former og intensjoner (Schriven, 1991).
Formativ vurdering er opptatt av hvordan vurdering av kvaliteten pa elevens arbeid kan
brukes til & forsterke elevens leeringsprosess (prosessvurdering), mens summativ vurdering
konsentrerer seg om & summere opp en status pa elevens kompetanse, spesielt med tanke pa
en sertifisering (produktvurdering) (Gardner & Galanouli, 2016; Sadler, 1989). Den formative
vurderingen ligger i leeringsdimensjonen, mens den summative er den kontrollerende
vurderingsformen (Helle, 2000). Den ene vurderingsformen utelukker selvsagt ikke den andre
(Engh et al., 2007, s. 13) men jeg har fokus pd vurdering som stetter opp om elevens

laeringsprosess, det vil si en formativ vurderingsform.
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Begrepene formativ og summativ vurdering har senere blitt kritisert (Carless et al., 2006b;
Gardner, Harlen, Hayward & Stobart, 2010). Som Assessment Reform Group skriver; ”The
term formative itself is open to a variety of interpretations and often means no more than that
assessment is carried out frequently and is planned at the same time as teaching.” (1999, s.
7). Denne form for vurdering mener de har ikke nedvendigyvis alle de karakteristikker som
behoves for at den skal fremme leering. Den kan for eksempel vaere formativ pa den maten at
den gir leereren hjelp til & identifisere omrader eller tema hvor det er et behov for mer
utdyping, mer innsats og forklaring i undervisningen. Men for elevene kan dette fortsatt bety
karakter uten noe forklaring pa hvordan de kan jobbe videre i prosessen mot videre laring.
Formativ er et begrep som peker pé en funksjon, i stedet for & ha fokus pa de som utferer
vurderingen (Gipps, 2004, s. 123). Carless, Joughin og Liu (2006b) velger i stedet for
begrepene formativ eller summativ vurdering & snakke om leeringsorientert vurdering. De
hevder at det ligger en utfordring i det at vurdering ofte har en dobbel-funksjon som er mer
eller mindre forenelig. Vurderingen skal bade sertifisere og vare laeringsorientert, ha fokus
bade pa prestasjonen her og na og samtidig ta hensyn til livslang leering. Begrepet formativt
kan derfor bli veldig lett & gjemme seg bak for laererne, der de fortsetter med det de har gjort
tidligere. Undervisningen kan ogsa bli prevestyrt, og dette ensker en & komme bort fra

(Stobart, 2008).

Det sentrale hos flere av de som har utfordret begrepene formativ og summativ, er at de
onsker a fa frem forskjellene pa hva som tradisjonelt har blitt forstatt med disse begrepene og
hva som né er vurdering som fremmer laering. Det er viktig & fa frem forskjellene slik at
vurderingspraksisen kan utfordres. Derfor er det avgjerende at vi i stedet for & diskutere
begreper heller gér inn og definerer begrepenes innhold. Pa den maten fér vi kledd av
begrepene og far muligheten til a ta i det vi egentlig vil snakke om, i dette tilfelle vurdering

som fremmer lering.
Formalet med vurderingen

Det avgjerende i forhold til type vurdering er derfor formdlet med vurderingen (Dale, 2009;
Gipps, 2004; Sadler, 1989, s. 1; Stobart, 2008) «The primary distinction between formative
and summative assessment relates to purpose and effect, not to timing» (Sadler, 1989, s. 120).
Spersmalet vi ma stille er derfor «Hvorfor vurdere? Hva skal vi med det?». Vi ma forst stille

oss dette sparsmalet, deretter kan vi utforme et design for vurderingsarbeidet som passer
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formalet (Gipps, 2004, s. 1). Vurdering kan ha mange formal (Black, Harrison, Lee, Marshall
& William, 2003, s. 1). Formalet kan vare 4 rangere skoler (kontroversielt) eller det kan vere
en sertifisering, der reliabilitet og validitet blir viktig. Men ingen av disse er aktuelle i denne
sammenheng (Black et al., 2003). For vurdering slik det er omtalt i leereplan for
trafikkopplering har det tredje formalet; den har som hovedprioritet & stotte elevens leering.
Nar dette hovedformalet er avklart, ma vi deretter vurdere og sperre oss hvilken lering er det
vi ensker & oppnd. Trafikkoppleringen skal utvikle en leringsprosess som omfatter de mer
abstrakte emner og tema (som & analysere, begrunne, reflektere, tolke og forstd), det vil si
emner som vi finner pa de heyere niva i GDE matrisen og innholdet i obligatorisk opplaring,
og at dette skal gjelde alle elever, s& mé vi utvikle en vurderingskultur og program som
reflekterer dette. «...in order to encourage the teaching and development of higher order
skills, thinking process and problem solving, we must use assessment which directly reflects

these processes» (Gipps, 2004, s. 30).

Vurdering som har som hovedformal a stette elevers laring er informativ, er innebygd i alle
aspekter ved leering og undervisning, og gjennomfert av ulike leerere som en del av deres egen
mangfoldige og individuelle undervisningsform (Black et al., 2003). Vurderingen blir
formativ nér «the evidence is used to adapt the teaching work to meet learning needs» (Black
et al., 2003, s. 2). Endringer i vurderingsarbeidet er derfor en integrert og intim del av

leererens daglige arbeid (Black et al., 2003).

Interessen og fokuset innen formativ vurdering har eksplodert de siste tidrene, slik at mye av
diskusjonene er nyere, men utviklingen av begreper og forstaelse har gatt sa raskt at noen
bruker begrepet formativ om det vi i dag kaller vurdering for leering eller leeringsorientert
vurdering. Derfor er det ikke nok & se pa hva vi kaller det, vi ma heller se pa forfatternes
forstaelse av begrepene, hva de legger i de. Jeg har derfor valgt & opprettholde forfatternes
begreper nér jeg referere til de og heller stotte meg pa deres forstaelse. For eksempel bruker
Sadler i sin klassiske artikkel fra 1989 begrepet formativ, men hans forstaelse av begrepet

ligger tett opp mot forstaelsen rundt leeringsorientert vurdering.

Med vurdering for leering forstar jeg: «...seking and interpreting evidence for use by learners
and their teachers to decide where the learners are in their learning, where they need to go
and how best to get there” (ARG, 2002). Hovedformaélet er altsa hva kan vi gjere for & stette

videre l@ring. Vurderingen blir forst og fremst et virkemiddel for & fremme lering, noe som
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igjen har sammenheng med det laerings — og menneskesynet en legger til grunn (Dobson et al.,

2009; Weeden, Winter & Broadfoot, 2002).

I teorien vil vi ogsé finne begreper som “vurdering som laering”, eller “assessment is for
learning”. Vurdering som lering dreier seg om a utvikle elevers kompetanse, slik at de kan
vurdere sin egen og hverandres lering. Ifalge Dobson et al. (2009, s. 13) vil vi pa norsk for
disse to prosesser ofte bruke begrepene elevmedvirkning og hverandrevurdering. Og med
bakgrunn i det kan vi plassere “vurdering som lering” som en del av “vurdering for leering”

(Dobson et al., 2009).
Prinsipper for vurdering for leering

Vurdering er en av de mest innflytelsesrike verktey for a fremme leering, men det avgjerende
blir ~vordan det blir brukt (ARG, 1999). Fokuset méa her rettes mot & hjelpe lererne til & bruke
vurdering som en sentral del i undervisningen for a styrke elevenes leering. Det blir derfor
viktig at laereren har en forstaelse av vurderingsarbeidet sin plass i laereplanverket til & kunne
utove en god kvalitet pd vurderingen. A fremme laering er hensikten med dagens lereplan og

vurdering er hjertet i den prosessen.

Hva er sé prinsippene for vurdering for leering eller laeringsfremmende vurdering? I teorien
finner vi at teoretikere og praktikere har noe ulikt utgangspunkt. Men til sammen har de noen
felles fokusomrader som gér igjen. Min forstaelse bygger hovedsakelig pa litteratur fra
Assessment Reform Group (ARG), i tillegg til Royce Sadler og David Boud. Jeg er ogsa
inspirert av de forhold som ogsa har preget den norske debatten nér det gjelder vurdering for

leering (Dobson et al., 2009; Engh, 2011; Engh et al., 2007):

1. Leereplanforstdelse. Lereplanforstaelse er en sentral del for & fremme vurdering for
leering. Laereplanforstielse innebarer det a ha innsikt i leereplanens mal, struktur,
tenkemate og prinsipper pé en slik mate at innsikten bidrar til 4 knytte sammen
undervisning og vurdering av elevens arbeid (Earl & Timperley, 2014; Engh, 2011;
Goodlad, 1979).

2. Eleven mda involveres i vurderingsarbeidet (Boud, 1995; Carless, Joughin & Liu,
2006c; Harlen, 2016; Pedder & James, 2012). Vurderingen skal virke veiledende for
eleven i egen laeringsprosess (Lyngsnes & Rismark, 1999/2007) og vurdering og
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veiledning blir pa denne maten begreper som er tett knyttet sammen (Lauvés &
Handal, 2000). Dialogen mellom larer og elev blir her sveaert sentral (K. Smith, 2009,
s. 37).

3. Endring av rollene i leeringssituasjonen. Lereren er den viktigste faktoren for elevens
leering (Engh, 2011, s. 64; OECD, 2005) og er sentralt innen vurdering for leering (K.
Smith, 2011). Men arbeidet fordrer en annerledes lererrolle enn tidligere. Dette fordi
elevene i storre grad skal ta del i og ansvar for vurderingsarbeidet gjennom & vurdere
eget arbeid. Laereren ma slik sett veere villig til & omdefinere noe av sin rolle og til 4 la
eleven ta storre ansvar for egen lering. Dette betyr ikke at leererens ansvar for
leeringsprosessen blir mindre, men ansvarets innhold blir annerledes ved at laereren

skal legge til rette for at vurdering for leering finner sted.

4. A forstd hvor de leerende befinner seg i en leeringsprosess. Dette har ssmmenheng med
maten vi innhenter kunnskap/informasjon om elevens kompetanse pa. For & kunne si
noe om hvor eleven befinner seg, og ogsa hvordan eleven skal gé videre, fordrer det en
kjennskap hos leereren pa hvor den leerende befinner seg i laeringsprosessen. I denne
sammenhengen kan vi ogsé trekke inn diskusjonen rundt synliggjering av kompetanse
hos eleven. Flere har tatt til orde for & utvikle et sett av kriterier for kompetanse, andre
onsker kjennetegn pd kompetanse, mens andre igjen fremhever laererens kompetanse
og skjonn (eller leereren som en kjenner) som vurderingsverktey (Eisner, 1998; Sadler,

2009).

5. A gi eleven mulighet til G komme seg videre i egen leeringsprosess. Dette handler om &
veilede i forhold til veien videre og omtales i litteraturen som feedforward
fremovermeldinger. Dette har fellestrekk med det & gi tilbakemeldinger eller feedback,
men maten feedback omtales pa i formativ vurdering er ulik den tradisjonelle
forstaelsen av begrepet (Sadler, 1989, s. 119). Det er ikke bare leereren som gir
tilbakemeldinger og fremovermeldinger, ogsé eleven selv og medelever kan gjore det,

da fremovermeldinger stotter elevens vurdering av eget arbeid (Carless et al., 2006D).

Disse punktene er hovedessensen ved laeringsorientert vurdering, men deres egentlige verdi
avhenger av hvordan de forer frem til lering. For elevens lering har de har ingen funksjon i

seg selv, de er kun sentrale og viktige nar de brukes til & hjelpe elevene til & fa onsket
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laeringsprosess. Til dette er det knyttet ulike aktiviteter som skal realisere intensjonene ved
leeringsorientert vurdering. Gjennom disse aktivitetene vil en vurderingspraksis kunne fremme
leering. Jeg vil i det folgende ta for meg disse aktivitetene og vise hvordan de er vektlagt innen

laereplan for trafikkoppleringen.
Aktiviteter for a realisere prinsippene innen laeringsorientert vurdering

Pa bakgrunn av denne forstaelsen finner vi noen kjerneprinsipper for oppleringen der
vurderingsarbeidet skal stotte laering. Disse henger neye sammen og skal sammen bidra til
leeringsprosessen som ovenfor er omtalt i prinsipielle termer. Den forste, laereplanforstaelse,
gir rammer og grunnlag for opplaeringen og omtales i eget kapittel. Jeg vil i det folgende ta for
meg de ulike vurderingsaktiviteter som skal stotte leering. Aktivitetene er selvvurdering,
refleksjon og fremovermelding. Inkludert i disse ligger bade det & begrunne egne valg og

handlinger, og det & sette seg egne mal og forstaelse for laeringsmal.

Selvvurdering som leeringsfremmende

For & involvere eleven i vurderingsarbeid og stette laering, er elevens selvvurdering av egen
kompetanse sentralt (Black et al., 2003; Weeden et al., 2002). Selvvurdering blir ogsa omtalt
som den mest leringsfremmende aktiviteten vi har i en leeringsprosess (Hattie, 2009).
Selvvurdering innebaerer a «...involving the students in the process of determining what is
good work in any given situation» (Boud, 1999, s. 122). Eleven ma bade veere i stand til &
vurdere hva som kjennetegner en kompetanse pa et gitt omrade og greie a relatere disse til
eget arbeid (Boud, 1999). Selvvurdering relateres til to kjerneaktiviteter i formativ vurdering
(Sadler, 1989). Den forste er elevens forstaelse og bevissthet rundt avstanden mellom ensket
leringsmal og naverende egenkompetanse (kunnskap, forstéelse, ferdighet) pa det aktuelle
omradet. Den andre er handlinger som eleven ma gjore for & lukke dette gapet mellom
navarende kompetanse og ensket kompetanse, slik at eleven nér sine laeringsmal. Dette
inneberer at eleven ma forsta hvilke signaler som kan tolkes som illustrasjoner pa gapet og pa
grunnlag av dette iverksette noen tiltak (Sadler, 1989). Selv om lereren kan stimulere og
veilede i denne prosessen, sd ma laeringsprosessen gjennomferes av eleven. Dette fordi
«...even when teachers provide students with valid and reliable judgments about the quality of
their work, improvement does not necessarily follow» (Sadler, 1989, s. 119). En
grunnleggende premiss for at elevene skal ha muligheten til & forbedre sitt arbeid er derfor at

de utvikler evnen til & vurdere kvaliteten pa eget arbeid under selve leeringsprosessen (Sadler,
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1989).”We do not teach people to jump higher by setting the bar higher, but by enabling them

to criticize their present performance” (Stenhouse, 1975, s. 83).

I utviklingen av selvvurderingen er feedback en sentral faktor (Sadler, 1989). En vanlig
forstéelse av feedback er at den er en informasjon rundt i hvilken grad noe har veert eller er
suksessfullt. Men for at feedback skal stette laeringsprosessen sa er denne type informasjon
leeringsfremmende bare hvis informasjonen kan fungere til & lukke gapet mellom aktuell og

onsket kompetanse for eleven (Sadler, 1989).

Maéten som Sadler omtaler feedback pa har de samme intensjoner og formél som litteraturen
senere har valgt & kalle fremovermelding. Fremovermelding kan defineres som
«...informasjon eleven fdr om prosesser og fokus for fremtidig leering ut fra analyse av
dokumentasjon om tidligere lcering» (K. Smith, 2009, s. 30). Dette forutsetter at eleven har
full forstaelse av leeringsmal og av prosessen som forer frem mot malet. Hvis ikke blir
fremovermeldingen forvirrende og ofte destruktiv for videre leering (K. Smith, 2009). 1
praksis blir det en tilbakemelding som eleven ikke far mulighet til & gjore noe med, og en
tilbakemelding er bortkastet om eleven ikke kan gjere noe med den (Black & William,
2012a). Fremovermelding involverer bade lereren og eleven. De uunnverlige vilkar for
forbedring er at elevene har en forstaelse av kvalitet som omtrent er lik den forstaelsen som
leereren innehar, at elevene greier a konstant vurdere kvaliteten pa det de selv utforer mens de
faktisk utforer det, og at de har et repertoar av alternative lasninger, utforinger eller strategier
som de kan ta i bruk til enhver tid. Med andre ord: «...students have to be able to judge the
quality of what they are producing and be able to regulate what they are doing during the
doing of it» (Sadler, 1989, s. 121). For at elevene skal kunne forbedre eget arbeidet, trenger de
«...a notion of the desired standard or goal, be able to compare the actual performance with
the desired performance and to engage in appropriate action to close the gap between the
twox (Gipps, 2004, s. 125). Dette er en helhetlig prosess der bade elevens forstaelse av mélet,
elevens selvvurdering av egen kompetanse vurdert i forhold til mélet, og elevens handlinger
og strategier for & dekke gapet mellom disse to (egen og ensket kompetanse) fungerer i en
kontinuerlig vekselvirkning. I tillegg til & vurdere seg selv er ogsé elevenes vurdering av
hverandre en leringsfremmende faktor. Hverandrevurdering er en viktig stimuli for

selvvurdering (Black & William, 2012a).

Selvvurdering er slik bade er en prosess, en aktivitet og et mal. Selvvurderingen ma ogsa

alltid sees i relasjon til den konteksten den er i (Boud, 1995, s. 13).
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Refleksjon for lzering

Selvvurdering og refleksjon er to forhold som henger tett sammen (Boud, 1999, s. 121). Men
refleksjon har et storre arbeidsomrade enn selvvurdering. «Reflection involves learners
processing their experience in a wider range of ways, exploring their understanding of what
they are doing, why they are doing it, and the impact it has on themselves and others” (Boud,

1999, s. 123).

Dewey har et hovedfokus pa tanken og tankens betydning for lering, der refleksjon er den
type tenkning som har leeringsverdi i seg selv (Dewey, 1910/1997). Han skiller mellom
refleksjon og det han betegner som en mer ubevisste strom av tanker, det vil si ukritisk
tenkning der losningen aksepteres umiddelbart. Refleksjon inneberer imidlertid a stille
spearsmal og underspke bakenforliggende faktorer og grunnlaget for forslaget, det vil si & ikke
umiddelbart akseptere noe. Grunnlaget for forslaget blir med vilje etterprevd og dets
tilstrekkelighet for & statte forslaget blir undersekt. Dewey definerer derfor en refleksiv tanke
som “Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed from the
knowledge in the light of the grounds that support it, and the further conclusions to which it
tends.” (Dewey, 1910/1997, s. 6). Elementene i refleksiv tanke er tvil og undersgkning.
Tenkning starter i det Dewey betegner som en “gaffel”-situasjon, en situasjon med et dilemma
som presenterer mange alternativer (1910/1997). Sa lenge vare aktiviteter gar greit fra det ene
til det andre, har vi ikke bruk for refleksjon. Opprinnelsen til tenkning er en type forvirring,
tvil eller forfjamselse som da utleser tankene vare. Vart behov for en lesning i denne
forvirringen er det stabile og den ledende faktor i prosessen refleksjon (1910/1997, s. 11). Nar
spenningsfeltet utlaser en handling som det skjer en refleksjon i forhold til, blir det en
erfaring. Det innebarer at for at noe skal kalles en erfaring, ma det vere et element av

refleksjon tilstede.

Refleksjon kan betegnes som et annet ord for tenkning (van Manen, 1990, s. 90). A reflektere
over erfaringer gir oss mulighet til & gripe og tilegne oss den mening som ligger innebygd i
opplevelsen. Dette innebeerer at vi kortvarig trer tilbake og ut av det vi for oyeblikket er
opptatt med. Refleksjon spiller pa denne maten en viktig rolle i det & fA mening ut at en
erfaring (Boud, Cohen & Walker, 1993). Refleksjon representerer en anerkjennelse av at
leering er hardt arbeid og ikke er enkel overferingsprosess. Det handler om at elevene

konstruerer sine egne meninger innenfor et felleskap av faglige diskurser.
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Hvis elevene skal bli kompetente i & vurdere eget arbeid, sa trenger de vedvarende erfaringer i
ulike mater & vurdere, utforske og forbedre kvaliteten pa eget arbeid, og de trenger stotte
undervegs i sine erfaringer med & vurdere eget arbeid, for a forsta hva det inneberer og
hvordan vurdere kvalitet og hva som kjennetegner kvalitet (Sadler, 1989). Nar elevene har lite
eller ingen erfaring med det aktuelle praksisfeltet, er det spesielt viktig & eksponere dem for
det og at de reflekterer over og gjor selvvurderinger i forhold til det, slik at de kan fa utviklet
sin kompetanse og evner (Boud, 1999). P4 denne maten henger refleksjon tett sammen med
elevens begrunnelser for handling. Refleksjon gjer at vi beveger oss bort fra en ren
kunnskapstilnerming der elevene vet at, til en reflektert begrunnelse der elevene vet Avorfor

og kan gi begrunnelser for dette (Boud, 1995).

Forstaelse av leeringsmal

Som vi har sett, blir det & forsté laeringsmalene og ogsé sette seg egne laeringsmal sentralt
innen leringsorientert vurdering. For 4 kunne vurdere seg selv er det avgjorende at eleven har
kjennskap til hvor leringsprosessen gar, hva som er malet. Det viktigste ved den progressive
oppdragelsens filosofi er ifelge Dewey & understreke betydningen av at den som skal lzre,
deltar i utformingen av de mal som styrer hans virksomheter undervegs i laringsprosessen
(Dewey, 1938/2005, s. 74). Betydningen av & sette mal og formal er ikke selvinnlysende, men
nar vi vektlegger det slik blir det ogsa viktig a forsta hva et mal egentlig er. Et mal er et mal i
sikte, der vi forutser de konsekvenser handlingen vil fa. Og disse konsekvensene kan vi kun
veaere klar over pa grunn av tidligere erfaringer. Konsekvensene bestar av den betydning vi

forstér ut fra det vi ser, herer og foler.

Det kan selvsagt skje at leerere misbruker sin stilling og tvinger elevene mot leererens mal og
ikke elevens. En viktig mate & unngd dette pa er at laereren gjor seg kjent med elevens
forutsetninger, hvilke evner, behov og tidligere erfaringer eleven sitter inne med og at han
tillater at de forslagene eleven selv kommer med, utvikles til en plan for elevens laring.
Denne planen er slik et resultat av et samarbeid mellom larer og elev der det vesentlige er at

malsettingen vokser og tar form ved en felles innsats (Dewey, 1938/2005).

Elevforutsetningene danner grunnlag for all videre leering. Ulike fagomrader kan derfor ikke i
seg selv vere utgangspunkt for oppleringen, men de kan vaere et mal som opplaringen kan
styre mot. Men for & né disse malene sd ma oppleringen vere basert pa erfaringer, som alltid

er et bestemt individs konkrete opplevde erfaringer (Dewey, 1938/2005, s. 94). For formalet
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ma ligge i prosessen, i opplaeringen og ikke utenfor denne (Dewey, 1916/1997). For
oppleringsprosessen er en kontinuerlig vekstprosess der formalet alltid er videre vekst
(Dewey, 1916/1997, s. 54). "The inclination to learn from life itself and to make the
conditions of life such that all will learn in the process of living is the finest product of
schooling” (Dewey, 1916/1997, s. 51)

A involvere eleven i vurderingsarbeidet innebarer blant annet at eleven kjenner til hva som
ligger i kompetansemalene og far diskutert hva som kjennetegner god maloppnéelse. Eleven
ma ogsa selv veere med & fastsette egne laeringsmal. Lareren kan bidra til at den refleksive

tankeprosessen blir aktivisert ved 4 stille sparsmal som tvinger frem refleksjon.

Fremovermeldinger skal bidra til & komme naermere et klart fremtidig mal (K. Smith, 2009, s.
31). Prosessen med & skape en forstaelse av leeringsmalene hos elevene og det & jobbe mot
leeringsmalene blir pd denne méten to sentrale elementer. En god fremovermelding bestér
derfor av bade spersmal som «hvor gar jeg?» (feed up), «hvordan gjer jeg det?» (feed back)
og «hva er neste steg?» (feed forward) (K. Smith, 2009, s. 33). Betydningen av & forsta malet
er sentralt for selvvurderingen og fremovermelding er avgjerende i prosessen ved a lukke
gapet mellom navarende og ensket kompetanse. Dette gapet vil hele tiden variere mellom
elevene. Lareren kan sette mal for elevene, men ensket og intensjonen er at elevene skal bli i
stand til & sette slike mal selv ogsa (Black et al., 2003; Gipps, 2004), og dette er
innholdsmessig i trdd med Sadler (1989) sin forstaelse av begrepet feedback.

Selv om vekst gjennom utvikling og lering er en uendelig prosess, s kan ikke opplaringen
vere helt formélsles. For at den skal vaere god, ma oppleringen fore til framsteg, den ma sees
i forhold til de konsekvenser den forer til. Malet med opplaering mé finnes innen opplearingen
selv, det kan ikke eksistere som et eksternt forméal eller mal i det omkringliggende samfunn.
Mal er resultater, men ma ikke forstds som en slutt. Derfor er det aktuelt & sporre i hvilken
grad arbeidet besitter iboende kontinuitet. Det vil si at en eksamen, som fererpreven, ikke bar
vere et mal for oppleringen. Den er en sertifisering, men opplaringen ber ha i seg egne
kontinuitetsbaerere. Dewey (1916/1997) omtaler utdannelse som en rekonstruksjon av
erfaring. Utdannelsen har hele tiden et umiddelbart mal, og i den grad aktiviteten virker
dannende, s& oppnér utdanningen sitt mal; den direkte omforming av selve erfaringen. Ved &
gjore visse ting blir vi klar over noen forbindelser, og dette gir oss en okt forstaelse. Denne
maten & betrakte utdannelse pa innebzrer at en ser malet og prosessen som en og samme ting.

Erfaring som en aktiv prosess foregar over tid og de senere stadier av den fullforer de
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tidligere. Slike kontinuerlige erfaringer er oppdragende og all utdannelse bestér i & ha slike

erfaringer.

I en enkel form er en standard eller et referanseniva et designet niva for en utferelse eller
kvalitet. Denne standarden eller referansenivaet blir derimot et mal nar det er gnsket, jobbes
mot eller hapet pa. Noen mal er uttalt (av lerer, i laereplan, eller annet sted) mens andre mal
settes av den enkelte elev selv (Sadler, 1989). Denne standarden eller referansenivaet ma
derfor gjares tilgjengelig for eleven, slik at eleven gis en mulighet til & vurdere egen
kompetanse i forhold til denne. Slik Sadler (1989) papeker, er det da avgjerende for eleven at
han eller hun har en forstaelse for malet som de jobber mot, at de er i stand til & vurdere egen
kompetanse i forhold til dette malet og at de utferer et arbeid som bidrar til & lukke gapet
mellom disse to. Slik er en forstéelse av malet en av flere absolutte forutsetninger for & lykkes

med leringsorientert vurdering.

A |zere av erfaringer

Selvvurdering, refleksjon og begrunnelser for handling er sentralt for leering, og krever at
elevene har noe a vurdere og reflektere ut ifra. Dette innebarer & involvere eleven gjennom &
gi elevene opplevelser som grunnlag for lering. Elevene ma utvikle erfaringer som de skal

vurdere og reflektere over.

Det sosiale livet forsterrer og forsterker var erfaringer, det stimulerer oss og utvikler et ansvar
for hva vi mener og tenker (Dewey, 1916/1997). Et menneske som lever alene vil ha liten
eller ingen mulighet til & reflektere over sine erfaringer for & trekke frem meningen i dem.

Det at vi mennesker lever sammen er i bunn og grunn en utdanning for oss. Utdanning er pa
denne maten en dannelsesprosess. Vi laerer ved hjelp av handlinger i miljoet som fremkaller
visse responser. Meninger kan verken hamres inn eller plastres pa. Miljoet definerer vére
aktiviteter, gjor de til det de er (gjor de til det som karakteriserer de). Siden livet ikke bare er
en passiv eksistens (hvis det finnes) men en aktiv eksistens, s& er miljoet en betingelse eller
forutsetning for aktiviteten. Vare aktiviteter er assosiert med andre, i menneskets sosiale miljo
og sosiale omgivelser, og disse omgivelsene former vare mentale og folelsesmessige

tilbayeligheter eller disposisjoner av handlinger i oss.

Menneskets umiddelbare samspill med omgivelsene resulterer i erfaring (Dewey, 1938/2005).

Erfaringer foregér primert i dette samspillet mellom menneske og verden og bare sekundeert i

kroppen til den enkelte. Erfaring blir pd denne maten er kulturell og historisk kategori, og ikke
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et individuelt eller mentalt begrep (Hohr, 2009). Deweys definisjon av begrepet kultur kunne
likesé gjerne ha veert hans definisjon av begrepet erfaring (Brinkmann, 2006, s. 68). Erfaring
er derfor ikke en sum av praktisk viten, men et samspill som har en aktiv og en passiv side, vi

pavirker og vi pavirkes, og er derfor en prosess.

Né kan det imidlertid skje at vi har situasjoner der tilpasningen ikke skjer automatisk. Det er
her tenkningen har sin plass, som et redskap for & gripe begivenheten og igjen kunne tilpasse
oss. Tenkningen er derfor et ledd i erfaringsprosessen og ikke noe som kommer utenfra og
inn. Men tenkningen inntreffer ikke automatisk nar vi meter pa et problem. Vi kan enten gi
opp eller vi kan utforske problemet. Men det blir forst en erfaring ndr spenningsfeltet utleser
en handling som det skjer en refleksjon i forhold til. Dette innebarer at for Dewey er alltid

tanken noe som har relasjon til et bestemt problem (Dewey, 1938/2005).

Erfaring endrer og differensierer oss som mennesker og endrer den kulturelle og mentale
struktur. Dette avgrenser erfaring fra andre aktiviteter som ikke har motstand, eller fra vaner,
som pa den ene siden er det logiske sluttpunkt for erfaringen og pa den andre siden er en
nedvendig forutsetning for erfaringen (Elkjaer, 2009; Hohr, 2009). Vi kan pa denne méten si
at erfaring oppstar i og med at vaner utfordres (Hohr, 2009). Slik kan vi ogsé da si at
erfaringer forutsetter tidligere erfaringer, noe som kan relateres til tanker innen hermeneutisk
fenomenologi. Transformasjonen er ikke definert pa forhdnd, men blir bestemt undervegs.
Dette inneberer at oppdragelse verken kan eller ber planlegges som et fast lop, men at
planleggingen ma forutsette og gi rom for begrunnede avgjorelser undervegs. Dette er et
viktig og sentralt poeng i forhold til vurdering for leering og tilrettelagt undervisning, og det er
ogsa en forstdelse av erfaringsbegrepet som jeg mener vi finner igjen i det pedagogiske

fundamentet til vurdering for leering.

Dewey (2001a) hevder at vi mé gi slipp pa oppfatningen om at fagstoffet er noe fastlast
utenfor elevens erfaring. To viktige ulemper ved dette er at laerestoffet blir fremmedliggjort
for eleven og mangelen pa motivasjon det forer til. Det ma derfor skapes en forbindelseslinje
mellom lerestoff og eleven, som Dewey sier: «Det er ikke tale om d fortsette uten denne
forbindelseslinjen» (Dewey, 2001a, s. 37). Vi ma ogsa gi slipp pé forstaelsen av elevenes
erfaringer som noe fastlast, men heller se det som noe flytende og vitalt. Ferst da vil vi se at
bade elev og lzereplan er to yttergrenser som definerer samme prosess. A sette det ene opp
mot det andre blir derfor som & sette bevegelsesprosessen og prosessens endelige resultat opp

imot hverandre, hevder Dewey (2001a). Spersmalet Dewey sa stiller er; hva tjener det da i en
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undervisningssammenheng a se malet i begynnelsen, hvordan kan det hjelpe oss i en tidlig
fase det & foregripe vekstens senere fase? Svaret gir han slik;
A se resultatet er 4 vite i hvilken retning den navarende erfaringen beveger seg, (...) Det fjerneste
punktet, som ikke betyr noe for oss bare fordi det er fjernt, far en voldsom betydning i det oyeblikket vi

betrakter det som noe som definerer bevegelsens navaerende retning. Sett pd denne maten, er det ikke
noe fjernt resultat som skal nas, men en ledestjerne for behandling av natiden. (Dewey, 2001a, s. 29).

P& denne maten er ogsa den voksnes erfaringsverden av betydning nar elevens verden skal
tolkes og leereren skal veilede eleven (Dewey, 2001a). Dewey er opptatt av at vi trenger a
tolke elevers vellykkede og mislykkede handlinger og folelser som en del av en sterre
vekstprosess, og ikke se pa de som stykkevis og delt. Barnet laerer og det det far til, er
flytende og bevegelig og forandres hele tiden. P4 denne maten vektlegger Dewey leringen

som en helhetlig prosess. A tolke er 4 se ting i levende bevegelse, 4 se de i forhold til vekst.
Vurdering innen |zereplan for trafikkopplaering

Forarbeidet til dagens leereplan for trafikkopplaringen synliggjorde et behov for & se pa
ordninger som vurderer elevenes lering undervegs i opplaringen. Det ble papekt at det var et
behov for en ordning der lerer og elev i fellesskap kan ta ansvar for at malene i leereplan er
nadd. Forarbeidet omtaler det pedagogiske prinsippet “ansvar for egen laering” og mener at
dette ma tilrettelegges i samarbeidet mellom elev og lerer. Laerer skal ha den veiledende
funksjonen og ansvaret for elevens leringsresultat tillegges bade eleven og lerere
(Vegdirektoratet, 1998). Dette var et prinsipp som ble fulgt opp i laereplanen og som ligger til
grunn for dagens leereplan. Forarbeidet hadde pa denne maten et fokus pa laering og
vurdering. I det endelige leereplanverket fra 2004 er vurdering undervegs i opplaeringen et
bacrende prinsipp. Dette er synliggjort blant annet med veiledningstimer undervegs og i
kommentarene til hvert enkelt trinn der intensjonene for vurderingen undervegs er beskrevet

(2004b).

Selvvurdering

Selvvurdering, refleksjon, elevinvolvering, fremovermelding og laering gjennom erfaring er
som vi har sett viktige og sentrale faktorer i dagens trafikkopplering. Laereplanen legger opp
til at eleven under hele oppleringen skal vurdere sin egen kompetanse. Elevene skal
«...utvikle evnen til d vurdere egne sterke og svake sidery (Vegdirektoratet, 2004b, s. 12) og
gjennom opplaringen gjere selvkritiske vurderinger og begrunne de vurderinger som er gjort

(Vegdirektoratet, 2004b). Trafikal kompetanse vektlegger at eleven skal handle i trad med
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egne vurderinger. Laereplanverket hviler i all hovedsak pd GDE matrisen og denne illustrerer
betydningen av selvvurdering som en avgjerende del av bilfererens kompetanse. Her er
selvvurdering vektlagt i forhold til alle fire kompetansenivaer, der en vektlegger at bilfereren
skal «...veere i stand til d se realistisk pa forskjellige faktorer som pavirker kjoringen og
viktigheten av egne handlinger og motiver mens det skjer» (Perdaho et al., 2004a, s. 17).
Matrisen vektlegger betydningen av metakognitive ferdigheter og reflekterende tenkning
(ibid). Selvvurdering er noe som ma inkluderes i opplaringen og denne kan utvikles gjennom
blant annet dialog rundt elevenes forventninger og forestillinger, samtaler rundt egne
erfaringer, refleksjon, skjema og andre hjelpemidler for selvvurdering (Perdaho et al., 2004a,
s. 18). Matrisen vektlegger at det er eleven som innehar kunnskaper pé de evre, mer abstrakte
niva, der kunnskapen er fra elevens erfaringer og personlighet. Den enkeltes motivasjon sees
pa som en drivende kraft og selvvurdering og andre metoder som utfordrer og stimulerer til

tenkning ma tas i bruk (Perdaho et al., 2004a, s. 19)..

GDE-rammeverket understreker betydningen av den enkeltes egen motivasjon bak atferden
og at det er viktig & vaere bevisst hva dette innebarer (Perdaho et al., 2004a). Rammeverket
benekter ikke betydningen av fakta og informasjon, men vektlegger at det avgjerende er
elevenes vilje og motivasjon for & ta dette i bruk. Dette blir fulgt opp i leereplanen, der
definisjonen av trafikal kompetanse vektlegger den avgjerende betydning som elevens vilje
og motivasjon har. For & jobbe med dette som hovedmal, ma selvevaluering og andre metoder
som stimulerer til tenkning tas i bruk (Perdaho et al., 2004a). Derfor er den tredje kolonnen i
rammeverket, selvevaluering, vektlagt. Begrepet «selvevalueringy er valgt i rammeverket
fordi forfatterne mener at begrepet i denne konteksten omfatter pa en klarere mate
forestillingen om en kvalitativ selvvurdering (Perdaho et al., 2004a, s. 17). De vektlegger i
tillegg at begrep som reflekterende tenkning og selviakttakelse tenderer opp mot
selvevaluering. Selvvurdering, samtaler og diskusjoner vektlegges. Samtaler og diskusjoner

fremmer elevenes metakognitive ferdigheter gjennom selvevaluering og refleksjon.

Evnen til selvvurdering utvikles ikke automatisk, den ma trenes under opplaringen (Boud,
1995). Den er ogsa viktig ikke bare i opplaringssammenheng men som en del av den
livslagen leeringen og senere atferd i trafikken. «A lere & laere» blir en viktig faktor. Metoder
som skjema, spersmal, forventningsavklaringer, samtaler og logg er vektlagt i forarbeidet og
fulgt opp i dagens laereplan som verktoy som kan stotte arbeidet med selvvurdering.

Trafikkopplaeringen tar ikke mél av seg 4 endre alle forhold pd de heyere nivd. Men
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oppleringen vektlegger betydningen av emnene og at de derfor fortjener & bli utfordret under
opplaringen. I denne sammenhengen er selvvurdering sentralt, fordi det blant annet oker
evnen til & bli bevisst seg selv. «4 forstd seg selv har avgjorende betydning ndr det gjelder d
forutse mulige problemer under kjoringen, d.v.s. for sikkerheteny» (Perdaho et al., 2004a, s.
25).

Pé de lavere niva i GDE-matrisen er selvvurderingen knyttet til det & trekke forbindelser
mellom handling og resultat, altsd spersmal av typen «hva var det jeg gjorde som fikk bilen til
a gé slik» eller «hvorfor gjor jeg dette slik?» (Perdaho et al., 2004a). Eleven méa oppmuntres
til 4 reflektere over slik spersmél og betrakte emnene fra ulike vinkler, noe som vil
underbygge kunnskapen. Selvvurderingen skal gi elevene et realistisk bilde av egne sterke og
svake sider, men viktigere; den gir mulighet for & knytte grunnleggende kompetanse opp mot

motiver og atferd pa de heyere niva i rammeverket.

Pé de heyere nivaene i rammeverket fokuseres selvvurderingen pa & gke en persons subjektive
bevissthet om sterke og svake sider knyttet til vaner og personlige mal. A vare bevisste pa
egne mal og vaner gjor at vi er bedre forberedt pa 4 mete problematiske situasjoner,
gruppepress eller annet. For eksempel: om vi vet at vi reagerer darlig pa tidspress, sa kan vi
lose det med a planlegge turen bedre. Det hierarksike perspektivet understreker slike
sammenhenger, der for eksempel planlegging av en tur henger ngye sammen med vére
generelle tendenser, motiver og livsmal som mennesker. Og denne kunnskapen er det eleven
selv som besitter (Perdaho et al., 2004a).

Det hierarkiske perspektiv legger vekt pa viktigheten av bilfererens personlige motiver, tendenser og

sosial relasjoner i videre forstand. Disse omfatter ikke bare personlighetsfaktorer slik som selvkontroll,

men ogsa livsstil, sosial bakgrunn, kjenn, alder, gruppetilherighet og andre forutsetninger som har
innflytelse pa holdninger, motiver, valg og atferd hos en bilferer. (Perdaho et al., 2004a, s. 45).

Selvvurdering pa det hoyeste nivaet omhandler bevissthet rundt blant annet egne valg,
atferdsmenstre, holdninger og motiver. Selvvurderingen gir eleven mulighet til & fa et
realistisk bilde pa personlige motiver. Og nekkelen til det hayeste nivéaet og selvvurdering er
elevaktivitet (Perdaho et al., 2004a). Problembasert laring og leering som utvikles gjennom
personlig erfaring vektlegges bade i rammeverket og i dagens laereplan. Intensjonen er at
oppleringen kan jobbe med motivering og andre faktorer som er knyttet til bilferernes

strategier og motiver for a leve.
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Pa denne maten vektlegger rammeverket betydningen av selvvurdering og det angir ogsa noen
tanker for hvordan dette kan inkluderes i oppleringssammenheng. Lareplanen har viderefort
vektleggingen av selvvurdering og hvordan den kan utvikles i opplaringen. «Leereplanen
legger opp til at eleven under hele oppleeringen skal vurdere sin egen kompetanse»
(Vegdirektoratet, 2004b, s. 27). Selvvurdering er gjennomgéende i hele laereplandokumentet
og ett av hovedmomentene i opplaringen. Ett av de gjennomgéaende temaene i opplaring er
selvinnsikt og tanken er at selvvurderingen skal bygge opp under denne. «Samtidig skal
vurderingen bidra til d utvikle elevens selvinnsikt og evne til d vurdere egne sterke og svake
sidery (Vegdirektoratet, 2004b, s. 12). Elevens selvinnsikt vektlegges fra begynnelsen av, der
hensikten med trafikalt grunnkurs blant annet er pd & understreke betydningen av selvinnsikt
og selvkritisk vurdering. «Det er viktig at en tidlig i oppleeringen fokuserer pd forhold som
pavirker risikoen og betydningen av selvinnsikt og selvkritisk vurdering» (Vegdirektoratet,

2004b, s. 23).

Tidlig i opplaering, pé slutten av det trafikale kurset og for den praktiske kjoringen har startet,
skal eleven «...vurdere sin egen kompetanse til G begynne videre oppleering og ha sa god
Jorstaelse for trafikk og trafikkoppleering at eleven kan begynne d ovingskjore»
(Vegdirektoratet, 2004b, s. 18). Undervegs i opplaeringen star det blant annet som mal for
trinn 3 at eleven skal «... kunne vurdere sin egen kompetanse til d kjore bil i trafikk»
(Vegdirektoratet, 2004Db, s. 33), der eleven bade undervegs pa slutten av trinnet skal vurdere
egen kjoredyktighet og egne sterke og svake sider som bilferer. Mot slutten av opplaringen er

ett av hovedmalene for Sikkerhetskurs pa veg at eleven skal:

utveksle erfaringer med sine medelever, utvikle selvinnsikt, risikoforstaelse og evne til & vurdere egen
kjerekompetanse ved &

a) bearbeide sine erfaringer og opplevelser, gjore rede for egne valg, begrunne disse og vise evne og
vilje til ettertanke og selvkritisk vurdering

b) vurdere egne sterke og svake sider som bilferere og velge ut omrader med utviklings muligheter

¢) vurdere og ta stilling til ulike losninger i en gitt problemstilling, gjere rede for sitt syn og kunne
argumentere for dette (Vegdirektoratet, 2004b, s. 46).

I dette leringsmalet ligger mye av prinsippene for vurdering for laering.

Undervegs i opplaeringen er det ogsa fastsatt to obligatoriske veiledningstimer. Disse
gjennomfores individuelt. Intensjonen med timene er at eleven skal vurdere egen kompetanse
i forhold til oppleeringens mél. Timene skal samtidig bidra til & utvikle elevens evne til &
vurdere kvalitet pa eget arbeid og stette elevens laring. Laereren ma derfor tilrettelegge for

dette. Timene skal ogsé vere et grunnlag for 4 veilede eleven videre i leeringsprosessen, der
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laereren og eleven sammen skal ta stilling til om eleven har tilstrekkelig kompetansegrunnlag
til 4 kunne ga videre i opplaringen, eller om det er nedvendig med noen justeringer. For
veiledningstimen trinn 2 star det blant annet at leerer og elev «...sammen vurdere om eleven
har god nok teknisk kjoreferdighet til at eleven kan flytte oppmerksomheten fra eget kjoretoy
til samhandlingen med andre trafikantery (Vegdirektoratet, 2004b, s. 31), mens i
veiledningstimen trinn 3 stér at eleven og leereren sammen skal «...vurdere om eleven kan
kjore tilncermet selvstendig» (Vegdirektoratet, 2004b, s. 42). Det er ogsé papekt at

vurderingen som skjer er skjennsmessig (Vegdirektoratet, 2004b).

I arbeidet med selvvurdering vektlegger ogsa rammeverket en tilbakemelding.
«Tilbakemeldingen kan ogsa gis pd forskjellige mdter. Eleven kan for eksempel evaluere sin
egen kjoring forst (sterke og svake sider), etter det gir leereren sin tilbakemelding og sd kan

de diskutere sine synspunktery (Perdaho et al., 2004a, s. 39).

Refleksjon

Refleksjon er en form for tenkning som har laeringsverdi i seg selv. Refleksjon over egen
erfaring ma til for & leere av erfaringen. Refleksjon kan derfor ikke begrenses til en ren
arbeidsmate, men har en dypere forankring i synet pa lering. I leereplan for trafikkopplaring
vektlegges refleksjon i hele laeringsprosessen. «Elevene md fra forste stund reflektere over det
sammensatte system kjoring i trafikk er, og hvilket ansvar den enkelte forer hary
(Vegdirektoratet, 2004b, s. 9) (2004:9). Og videre sier leereplanen at «Undervisningen skal
legges opp pd en slik mate at elevene utvikler evne til refleksjon,.." (Vegdirektoratet, 2004b, s.
12).

I hovedmalet for sikkerhetskurs pa veg star det at «Eleven skal utvikle evne til refleksjon, til a
ta andres perspektiv og til d velge kjoremdter med lav risiko» (Vegdirektoratet, 2004b, s. 45).
Om undervisningen star det videre at den «...bor gjore elevene til aktive deltakere og legge til
rette for refleksjon, diskusjon og erfaringsutveksling» (Vegdirektoratet, 2004b, s. 53).
Refleksjon er pa denne maten en arbeidsform som vektlegges gjennom hele oppleeringslopet
og spesielt mot slutten av oppleringen, der eleven skal jobbe med tema pé de hayere niva i
GDE matrisen. Lareplanen vektlegger ulike verktoy for 4 fremme refleksjon, blant annet
problemorientert undervisning, loggbok og samtaler. Det ligger blant annet et stort potensiale

i & bruke loggbok i forhold til bade individuelle og kollektive refleksjoner (Sjobakken, 2006).
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Refleksjon apner ogsa for elevens evne og muligheter til & begrunne egne valg og handlinger.
Et av malene for oppleeringen pa trinn 4 er at eleven skal begrunne egne handlingsvalg i
etterkant av en situasjon. Elevene skal ved oppsummeringen pa trinn 4 bearbeide sine
erfaringer og opplevelser, begrunne disse og vise evne og vilje til ettertanke og selvkritisk
vurdering. Erfaringene fra & jobbe med laringsorientert vurdering viser at det er et viktig
leeringspotensial i elevens evne til & begrunne egne valg. "..teachers and their students began
to move beyond just being able to say whether something was good to being able to say why”

(Black et al., 2003, s. 66).

Laering gjennom erfaringer og opplevelser

Laereplanen vektlegger at elevene skal laere via erfaringer og opplevelser. Elevenes
prosesserfaringer kommer ikke alltid frem i det endelige resultatet, men de inneholder ofte
storre leringspotensial. Prosesserfaringer er vanskeligere & vurdere, men de kan allikevel ikke
ekskluderes fra vurderingsarbeidet (Franke-Wikberg & Lundgren, 1980). Dette har
sammenheng med den didaktiske helheten 1 oppleringen som viser at prosesserfaringer
trenger vurderingsarbeid for 4 bli gode. Utfordringen er & skape forstaelsen for at disse ikke
bare skal vurderes. En slik vurdering kan edelegge laeringsprosessen ved at noen ferdigheter
blir tillatt mer vekt i vurderingen, mens andre blir utelatt. Det er pa det rene at kompetanse
som problemlesning, kommunikasjon og kritisk tenkning blir mindre vektlagt. Det som kan
skje nar slike kompetansemal ikke blir sett i sin sammenheng er at de blir operasjonalisert til
konkrete kunnskaps- og ferdighetsmal (Engh, 2011). P4 denne maten blir det faglig fokuset
innsnevret, og det viser en manglende forstaelse for leeringsprosessen (Engh, 2012). Dette har

igjen sammenheng med laereplanforstaelsen og profesjonsutviklingen blant trafikklaererne.

Pedagogiske metoder som er tatt i bruk for a fa bilferere til & forbedre seg er i vesentlighet
refleksjon og selvevaluering (Perdaho et al., 2004a, s. 18). Kravene som stilles til
undervisningen gker jo hayere opp i matrisen vi kommer og jo lengre til hayre vi beveger oss.
Ser vi pa ulykker blant unge bilferere sé er det ikke her mangel pa kunnskap og informasjon
som er utfordringen, men mangel pa refleksjon over egen atferd (Perdaho et al., 2004a). Det
er vanskeligere a fa tilgang til innhold og tema som ligger pa de overste nivaet i matrisen
gjennom direkte praktiske ovelser. Her ma lererne bruke metoder som stimulerer til

refleksjon over egen atferd, for eksempel gruppediskusjoner eller sosial kontekst.
Det star ogsa folgende om opplaringen pa trinn 4:
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Problemorientert undervisning i trinn 4 skal gjeres realistisk ved a ta utgangspunkt i de erfaringene
og situasjonene som elevene meter i den praktiske kjoretreningen. Utvelgelsen av situasjoner og
opplevelser som elevene selv synes gav nyttige erfaringer og loggferingen av disse i de to praktisk
delene av kurset, skal vaere grunnlag for samtale og refleksjon. Samtale og refleksjon kan skje bade
underveis og i etterkant av den praktiske kjoringen. (Vegdirektoratet, 2004b, s. 52-53).

Vurdering for laering er et prinsipp eller en ide og er ikke en ferdig oppskrift eller metode som
er klar til & folges. Det avgjorende er kvaliteten pa det som skjer. Fordelen med dette er at
vurdering for leering alltid vil vere i en konstant utvikling, leerere vil alltid kunne finne egne
mater & praktisere dette pa. Ulempen er at man neppe noen gang kan lese ei bok om vurdering
for leering og dermed ha utviklet en endelig innsikt i hva dette star for, eller hvordan denne
virksomheten skal uteves. Praktisering av vurdering for lering kan aldri skje etter oppskrifter
i en metodebok (Engh, 2011, s. 60). Dette stiller derfor sterre utfordringer til leereren og

laererens arbeid.

Elevinvolvering

Lereplanen vektlegger en individuell tilpasning av undervisning, der den sier at ”Det har
mindre betydning hvor langt lcereren har kommet i sitt undervisningsopplegg, hvis eleven ikke
har kommet like langt i sin leering”(Vegdirektoratet, 2004b, s. 12). Dette er i trad med
prosessmodellen, slik vi finner den hos Stenhouse (1975). Selve leereprosessen vektlegges, og
det er eleven som er utgangspunktet for det som skal skje. I forarbeidet til leereplanen ble dette
begrunnet med at elevenes ulike forutsetninger ma tas hensyn til og at innholdet i de @vrige
didaktiske kategorier, det vil si opplaringens intensjon, mal og innhold, krever en
individtilpasning av undervisningen. Laereplanen vektlegger en problemorientert arbeidsmaéte,

en metode som har en klar inspirasjon fra Deweys problemlgsende metode (Engelsen, 2003).

Elevfokuset er et annet i laereplan fra 2004 enn tidligere, og dette kan veere en utfordring for

>

leererne. ”..education is not an affair of “telling” and being told, but an active and
constructive process, is a principle almost as generally violated in practice as conducted in
theory” (Dewey, 1916/1997, s. 38). Dette sitatet illustrerer endringen av den oppgaven
laererne innen trafikkopplaeringen skal utfere. Malet med opplaringen ma finnes innen
opplaringen selv. Dette krever at opplaringen ma gi rom for direkte og kontinuerlige

erfaringer og aktiviteter, der spraket har en relevant plass.

«Undervisningen skal legges opp pd en slik mdte at elevene utvikler evne til refleksjon, til d ta
andres perspektiv og til d samarbeide i trafikken. (...) Det skal legges vekt pd d benytte

arbeidsmater som gjor elevene til aktive deltakere» (Vegdirektoratet, 2004b, s. 12).

57



Arbeidsmatene som brukes for a tilrettelegge opplaeringen henger tett sammen med hva som

er innholdet for oppleringen og elevens forutsetninger.

Tidligere lereplaner innen trafikkoppleringen har delvis gitt mer detaljerte anvisninger for
arbeidsmater, mens vi ser at dagens leereplan vektlegger laererens handlingsrom og larerens
ansvar for & bruke varierte metoder for & imatekomme elevens ulike forutsetninger og behov.
«Vi onsker derfor a legge vekt pd at det er trafikklcererens kjennskap til den enkelte elev som
skal gi retning i valg av metode. Valget md selvsagt ogsa funderes i hvilket innhold eleven

skal lcere » (Vegdirektoratet, 2004c, s. 28).

Endring av rollen og oppdraget til en trafikklaerer

Nar intensjonen med laereplanendringene var & styrke elevens lering, sa fikk dette ogsa
konsekvenser for lererrollen. Det som kanskje er en av de viktigste endringer internasjonalt er
at leereren har kommet i senter for vurderingsarbeidet. «...the teacher has moved center stage
as an actor in assessment rather than being a simple administrator of «bettery tests devised
elsewhere,...» (Gipps, 2004, s. 10). Lererne blir i relasjon til vurderingsarbeidet utfordret til &

endre sin oppfatning av egen rolle (Pedder & James, 2012).

Leareplanverket stiller omfattende krav til trafikkleereren (Rismark et al., 2004) der
trafikklereren i storre grad skal ta ansvar for laeringsprosessen undervegs og sikre laeringen til
eleven. Eleven er viktigst, det er elevens evner som skal utfoldes, elevens egenskaper som
skal oppeves og holdninger som skal virkeliggjores. Lareplanen gjor det mulig a forstd de
navearende evner, egenskaper og holdninger og hvordan disse skal utfoldes, oppeves og

virkeliggjores.

Trafikkskolene har i dag et faglig ansvar for at kandidatene har den kompetanse som er
forutsatt gjennom trinnmélene. I forhold til GDE rammeverket sé endres laererens rolle nar vi
beveger oss opp og til heyre i rammeverket. Laereren gér fra & vaere en som innehar og gir
kunnskap, til en & vaere en veileder (Grow, 1991; Perdaho et al., 2004a). Lereplanen
inneberer slikt et syn pa laereren som en tilrettelegger og veileder i elevens leringsprosess
(Suzen & Sitter, 2013; Vegdirektoratet, 2004b, 2004c). Handbok V858 (2004c) omtaler dette
som en endring i laererrollen fra tidligere, der den papeker at opplaering basert pA GDE
matrisen i stor grad representerer noe nytt innen trafikkoppleringen. Dette gjelder i all
hovedsak de gvre nivdene i matrisen. En del trafikklerere har erfaringer fra & jobbe med noen
av temaene i de ovre nivaene, men dagens trafikkopplaringsmodell har satt dette i system, sa
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om dette konkluderer Handbok V858 slik «En kan imidlertid regne med at foreroppleeringen
sjelden har veert basert pd et bevisst planlagt oppleeringsopplegg som har omfattet alle de fire
nivdene og dessuten har lagt vekt pd selvinnsikt om forhold som er knyttet til hvert av

nivdene» (Vegdirektoratet, 2004c, s. 18).

Trafikklaerere som er utdannet for 2005 har en utdanning og en praksis fra et tidligere
leereplanverk enn dagens gjeldende. Nér intensjonene og det pedagogiske grunnlaget endrer
seg, far det konsekvenser for implementeringen av laereplan. Jo sterre endringer, jo mer
utfordrende kan det veere & f4 de implementert. Det vil si at forandringer som ikke er altfor
gjennomgripende og som lett kan tilpasses gjeldende praksis har sterst sjanse til & bli
iverksatt. Det er ogsa av stor betydning for implementeringen at leererne foler seg

profesjonelt trygge (Gress & Purple, 1988).

Dewey (1938/2005) hevder i denne sammenheng at feilen ved den tradisjonelle oppdragelsen
er at den ikke tar hensyn til elevers erfaringer og hensikter, elementer som ifelge Dewey er en
sentral del i skapelsen av erfaringer. Mangelen pé hensyn til elevers erfaringer og hensikter
gjor dermed lereprosessen tilfeldig, samtidig som det motsatte — & tro at eleven skal utvikle
sannheter helt fra egen bevissthet — ikke er enskelig (Dewey, 1938/2005:57). Svaret er at
leererens veiledning ma velge passende stimuli slik at eleven vinner nye erfaringer, og da ma
leereren ha en forstaelse av hvilken utvikling en har i sikte. «...it is easier and simpler to leave
it as it is, and then by trick and method to arouse interest, to make it interesting (...) and
finally, as it were, to get the child to swallow and digest the unpalatable morsel while he is
enjoying tasting something quite different” (Dewey, 1902/1998, s. 245). Lererens rolle og
leererens veiledning blir pd denne maten aktualisert. Veiledning er ifelge Dewey ikke noe som
patvinges utenfra, veiledning er «...d befri livsprosessene slik at de kan fullendes pd den best
mulige mdtey (Dewey, 2001a, s. 31). Det er & ikke tvinge eleven og heller ikke la han vere
helt i fred, men & se utviklingsprosessen og dens betingelser for oppfyllelse. Larerens
kunnskap ma brukes til & vise den mulige videre vei for elevene, der forstéelsen av hvilken
utvikling en har i sikte og hvilke erfaringer som da er enskelig (utfordringen med veiledning
er a tilrettelegge for & vinne nye erfaringer, erfaringer som er enskelig for videre vekst mot
den utvikling en har i sikte). Utfordringen til leereren blir & innfere en levende og personlig
erfaring, hvordan emnet kan bli en del av erfaringen og hva er det i elevens natid som kan
brukes som referanse og hvordan. Bare lareren kan gjore faget til en levende realitet (Dewey,

2001a).
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At elevene skal vurdere eget arbeid inneberer at de ma en forstaelse av hva kvalitet
innebarer. Dette forutsetter at laereren allerede besitter denne kunnskapen, og at den pé en
eller annen mate ma deles med eleven (Sadler, 1989). I ulike sammenhenger og kontekster
kan det derimot vaere vanskelig for laererne & beskrive nayaktig hva de ser etter eller hvilke
forhapninger de har til elevene, selv om de ikke har problemer med & identifisere og kjenne
igjen en kvalitativ god utforelse nar denne finner sted hos elevene. Dette fordi laerernes
forstaelse av kvalitet for det meste er uartikulert og sitter i leerernes hode og kropp som en

taus kunnskap (Sadler, 1989).

Gjennomgangen av aktiviteter for 4 stette laeringsorientert vurdering viser at det fordrer et tett
og nart samarbeid mellom elev og l@rer. En overgang til laeringsorienterte aktiviteter i
klasserommet innebeerer derfor ikke at ansvaret overfores fra lerere til elever (Black &
William, 2012a, s. 210). I stedet er det en endring av larerrollen og elevrollen som kreves, og
denne endringen kan heller ikke begrenses til & ligge kun i aktiviteter og metoder. Det er en
gjennomgripende pedagogisk forstdelse som ma ligge til grunn, hvis ikke kan det bli slik at
mange skoler tror de har implementert prinsippene og intensjonene for vurdering for laering,
mens det i realiteten ikke har skjedd en endring (ARG, 2006). For eksempel vil selvvurdering
hos eleven fordre at oppleeringen omfatter det a forsta bade laeringsmalene og
vurderingsarbeidet, og elevene mé ogsa kunne velge laringsoppgaver og det & bruke disse i
vurdering av egen lering. Pa denne maten innebarer selvvurdering noe mer enn & bare tilfoye
den eksisterende opplaring noen nye teknikker og arbeidsmaéter (Black et al., 2003). Det

krever en mer grunnleggende pedagogisk endring.

Vurdering som fremmer lering er ganske enkelt god opplaring (Weeden et al., 2002).
Utfordringen blir da hvordan lereren tilrettelegger for dette og i hvilken grad og hvordan
eleven involveres. Black og William stiller spersmal om det er mulig & «...introduce
formative assessment without some radical change in classroom pedagogy because, of its
nature, this type of assessment is an essential component of classroom learningy» (Black et al.,

2003, s. 7).

Didaktisk relasjon

Lereplan for trafikkopplaring er bygget opp med basis i den didaktiske relasjonsmodellen
(Vegdirektoratet, 2004c). I forarbeidet til laereplanverket blir vurdering omtalt som bade

formativ og summativ og at « Valg av vurderingsform md taes i relasjon til valg av madl og
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innhold, samt rammer for undervisningen og anvendt undervisnings- og arbeidsmetodey
(Vegdirektoratet, 2004c, s. 27). Intensjonene i den skrevne lereplanen og vurderingsform ber

sta i en didaktisk relasjon til hverandre.

Laereplanen inneholder metodiske anvisninger for hvordan undervisningen skal gjennomfores.
Det forutsettes at laereren gjennom sin planlegging av undervisningen legger opp til
hensiktsmessige undervisningsformer og arbeidsmater ut fra innholdet i undervisningen og ut
fra kjennskap til elevgruppen. Problemorientert undervisning vektlegges, og arbeidsmaten
henger noye sammen med mal og innhold for opplaringen, der flere av malene er at elevene
skal reflektere over, gjore seg bevisst, ta stilling til og vurdere (Vegdirektoratet, 2004b) . Her
legger planen ogsa foringer for at dette skal skje i en sosial setting i klasserommet med flere
elever, der dialog blir et viktig leringsverktey. Laerer og elev er pa lang vei likeverdige parter
der begge har et ansvar for det som skjer i undervisningen og leringsprosessen. Elevens

leering er i fokus, mer enn larerens formidling (Vegdirektoratet, 2004b).

Den didaktiske kategorien vurdering fér et annet innhold ved at det innferes obligatoriske
veiledningstimen undervegs, der eleven og leereren sammen skal ta stilling til elevens laering.
Veiledningstimen og vurderingen generelt undervegs skal pa denne maten fylle rollen og
funksjonen til & vurdere for & laere. Vurderingsformene som er knyttet til undervisningspraksis

vil kunne bidra til en helhetlig vurderingskultur.

Mange av de organisatoriske valg og feringer som er gjort i lereplandokumentet har en
pedagogiske begrunnelse (Suzen & Sitter, 2013). Dette star ikke eksplisitt i dokumentene og
det er opp til den enkelte skole og lerer a tolke denne sammenhengen. For at leererne skal ha
en mulighet til & utvikle egen praksis, er det blant annet viktig at de ser de pedagogiske
begrunnelsene for de valg som er tatt i laereplanverket (Suzen & Sitter, 2013; Vegdirektoratet,
2004b). Hvorfor — dimensjonen innen didaktikken er sentral for & kunne ta stilling til egen
praksis, reflektere over den og videreutvikle den. I laereplanen kommer noen av
begrunnelsene frem i form av kommentarer til opplaringens ulike deler og kurs. Men i
hovedsak omhandler disse kommentarene organiseringen av opplaringen og ikke de
pedagogiske begrunnelser. Det er ikke nedvendigvis laereplanverket sin oppgave & gi disse

pedagogiske begrunnelsene, men leererne trenger de for & videreutvikle egen praksis.

Laereplanen legger til grunn en integrert laererrolle, der laereren er i stand til & se de didaktiske

sammenhenger i opplaringen og tilrettelegge ut fra dette. Lareplanen fra 2005 ga den enkelte
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laerer og skole en stor frihet og handlingsrom for a utvikle og begrunne egen praksis. Dette
betinger ogsa en evne til refleksjon over praksis blant laererne, en evne til didaktisk refleksjon.
Refleksjon er sentralt innen profesjonell kompetanse (Dewey, 1938/2005). Refleksjon er en
viktig del av den profesjonelle yrkesutovende kompetanse. Larernes praksisteori bestar av
deres verdier, erfaringer og kunnskaper (Lauvas & Handal, 2000), og er et begrep pa
individniva. Lererne bruker blant annet denne personlige kunnskapen til & forsta lareplanen
og utevde den, og de erfaringene de far i denne prosessen er igjen med pé 4 forme og utvikle
deres personlige kunnskap. Dette vil jeg ga naermere inn pa i kapittel 4, der jeg diskuterer
profesjonalitet i relasjon til vurderingens skjonn og i kapittel 5, der jeg diskuterer

profesjonalitet i relasjon til leereplantolkning.
Det teoretiske grunnlaget for vurdering for leering

Selv om vurdering for leering har vert stekt i fokus de siste arene, og at dette har blitt drevet
frem av akademikere, er det overraskende lite fokus pa det teoretiske grunnlaget (Stobart,
2008, s. 149). Litteraturen har i hovedsak vert pragmatisk og rettet mot praksis. Men
vurdering for leering har til grunn noen antagelser om hvordan vi leerer, uten at disse har blitt
gjort eksplisitt eller relatert til noen leeringsteori. Sadler uttrykte allerede i 1989 en bekymring
for mangelen pé en grunnleggende og generell teoretisk forankring av formativ assessment
(Sadler, 1989). Utfordringer er derfor at formativ vurdering kan bli sett pa eller oppfattet som
uteoretisk og bestaende kun av en mengde vurderingsteknikker (Stobart, 2008, s. 150). Paul
Black og William Dylan har i artikkelen Developing the theory for formative assessment
(2009) gjort et forsek pa sammenfatte det teoretiske grunnlaget formativ vurdering, men det
er fortsatt et behov for & jobbe frem og synliggjere en teoretisk forankring (Black & William,
2009, s. 90; Gipps, 2004, s. 183).

De grunnleggende antagelser om vurdering for leering er at leering er en aktiv, sosial prosess,
der individet konstruerer sin egen mening, og at dette skjer best ved at det bygges pa det
allerede kjente og kunnskapen som allerede besittes (Stobart, 2008, s. 150). Denne
vektleggingen av den sosiale kontekst og den individuelle meningsskaping kan trekkes tilbake
til John Dewey (Stobart, 2008) og det er viktig & inkludere bade det individuelle og det sosial
forholdet ved leering, for "One metaphor is not enought.... Each has something to offer that

the other cannot provide” (Sfard, 1998, s. 10). Dewey kan pa denne maten knyttes til sentrale
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elementer ved vurderingsformen og representere en av flere laeringsteoretiske forankringer av

vurdering for leering (Engh et al., 2007).

A laere fra erfaring innebarer at enhver erfaring er en mulighet og et potensial for leering.
Vare erfaringer er ogsa pavirket av var egen unike fortid, der var meningsskaping inkluderer
alle aspekter, bade folelser og tanker. Dette betyr ogsa at det til syvende og sist bare er den
som erfarer som kan gi mening til erfaringen. I tillegg blir leeringen péavirket av den sosiale
kontekst den skjer innenfor. Leering er bade sosialt og kulturelt konstruert og sess pa som en
holistisk prosess der bade det kognitive, det affektive og det psykomotoriske ma innga (Boud
etal., 1993).

A jobbe med vurdering undervegs i lzeringsprosessen vil i stor grad kreve en oppmerksomhet
rundt de dimensjoner som Eisner mener utgjor begrepet pedagogisk critisism (1998). « We
need to develop a new way of thinking about assessment to deal with the issues that are
emerging as assessment takes on this broader definition and purpose» (Gipps, 2004, s. 1-2).
Jeg vil hevde at vi innen vurderingsfeltet enna stér her i1 dag, utfordringen var er fortsatt dette;
a utvikle en bredere forstéelse av vurdering. I dette er det flere som etterlyser en teoretisk
ballast, slik at ikke vurdering som stetter lering blir et felt bestdende av metoder og teknikker,
uten blant annet en didaktisk sammenheng og teoretisk forankring (Black & William, 2009;
Gipps, 2004; Sadler, 1989). I stedet for & fokusere pa metoder og verktey til bruk i
leeringsprosessen, ber vi heller hjelpe leererne til & bli bevisst pa de nye begreper og forstaelse
om lering og 4 jobbe med profesjonsutvikling som utvikler leerernes ulike ferdigheter, slik at

de kan integrere denne tiln@rmingen i sin undervisning og vurdering (Gipps, 2004).

Leeringsforstaelsen i trafikkopplaeringen

Opplaringsmodellen legger til grunn en forstaelse av laering der laering sees som en prosess
av personlig konstruksjon av kunnskap og meningsskaping (Hatakka et al., 1999). Ved denne
maten a betrakte laering pa, kreves ogsa en mer mangfoldig vurdering og en vurdering som
mer inngdende omfatter kvaliteten pa elevens laering og forstaelse (Gipps, 2004, s. 24). 1
dagens samfunn er det kompetanser og emner som tenkning, begrunnelser og leere a leere som

er aktuelle pa tvers av fagomrader (Gardner et al., 2010; Gipps, 2004, s. 23).

Leaeringssynet innebarer & inkludere hele mennesket, og er mer i trdd med Deweys helhetlige
forstéelse av laering i et dannelsesperspektiv. Dewey bruker laring i vid forstand og definerer

leering i et tilneermet dannelsesperspektiv. Selv om Dewey vektlegger at lering er aktivt og
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skjer gijennom praktiske erfaringer, sa er det ifolge han selv en misforstaelse & tro at prinsippet
om at en erfaring leder frem til den neste blir oppfylt bare ved & gi elevene noen nye
erfaringer. Det avgjerende er mdten en knytter de nye erfaringer til tidligere erfaringer pa, og
sammenhengen i denne veksten mé vere laererens fokus. Det er ogsa laererens oppgave &

tilrettelegge for erfaringer og utforsking av nye problemer (Dewey, 1938/2005, s. 81).

Dewey hevder at leeringssituasjoner involverer en kombinasjon av elevens egne
tilbayeligheter og en tilretteleggelse og oppfelging fra lereren. Eleven ma forst fa lov til &
uttrykke sin impuls, deretter gjennom spersmal, kritikk og forslag gjere eleven bevisst pa det
han har gjort og hva han ber gjere videre. Eleven mé ikke overlates til seg selv, men fa

oppfelging pa eget arbeid fra en mer erfaren (Brinkmann, 2006).

”Leerernes profesjonelle forstaelse av vurderingssystemet har typisk veert den minst utviklede
delen av deres ekspertise” (Dale & Werness, 2000, s. 140). Fra samfunnets side er det &
videreutvikle lerernes kompetanse ofte det dyreste alternativet. Derfor har svaret
internasjonalt vert & satse pa en billigere losning; et eksternt vurderingssystem, noe vi ogsa
ser innen trafikkopplaringsfeltet. Men ndr malet er 4 forbedre elevens laring, sé ber lererens
kompetanse og forstaelse i gjennomferingen av opplaringen videreutvikles. Jeg vil i neste

kapittel ga naermere inn pa lererkompetansen.
Oppsummering

A vurdere for & lere har som hovedintensjon 4 stotte elevenes leeringsprosess. Dette gjores
hovedsakelig gjennom at elevene vurderer eget arbeid, at de reflekterer og bearbeider
erfaringer og opplevelser og at dette brukes som et utgangspunkt for en fremovermelding for
videre leering. Dette forutsetter ogsa en forstéelse av veien fremover. Elevene involveres
gjennom opplevelser som grunnlag for leering, slik at elevene far utviklet erfaringer som de
skal vurdere og reflektere over. Forstaelsen av laering og vektleggingen av erfaringer innen

denne vurderingsformen er i trdd med Deweys sin forstaelse av erfaringslering.

Trafikkopplaeringen har intensjoner som er i trdd med prinsippene for vurdering for laering.
Dette stiller nye utfordringer til trafikkleererne som skal tilrettelegge i praksis. Jeg vil i neste
kapittel ga inn pa hvilke krav og utfordringer laeringsorientert vurdering stiller til en leerer og

hva som blir sentralt i dette.
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Kapittel 4. Profesjonelt skjgnn og dannelse

Jeg vil i dette kapitlet ta for meg hva laeringsorientert vurdering krever av laerere og hvilken
lererrolle dette vurderingsarbeidet fordrer. A vurdere undervegs i et opplaringsforlop har
intensjoner om & hjelpe elevene i sin lering og styrke laeringsprosessen. Dette er i
utgangspunktet en positiv intensjon. Problemet blir imidlertid nar debatten og fokuset gar over
til & se pa teknikker, kriterier og modeller som skal implementeres i laerernes praksis for &
fremme lering (Pedder & James, 2012). Da begrenser man fokuset og overser det jeg vil
fremheve som det viktigste innen laerernes vurderinger; det personlige faglige skjonnet.
Leaerernes yrkesutevelse stér i fare for & fremsta som rutinebasert, standardisert og
masseprodusert (Steinsholt, 2009b). Dette har veert og er fortsatt en utfordring for
leeringsorientert vurdering (Boud, 1995; Carless et al., 2006c¢; Earl & Timperley, 2014; Fevre
et al., 2016; K. Smith, 2011).

Vurdering for a leere er vektlagt innen trafikkoppleeringen i forhold til de mer overordna og
abstrakte tema (Vegdirektoratet, 2004c). Dette er tema av «higher order» som elevens evner
til & vurdere, analysere og utvikle argumenter, ideer og at elevene anvender disse ferdighetene
i meningsfulle kontekster (Carless, Joughin & Liu, 2006a; Dale, Engelsen & Karseth, 2011).
Men det er ikke gitt noen videre foringer til leererne om hvordan denne vurderingen undervegs
skal forega. Malene og innholdet for opplaringen er gitt i lereplanen, men laereplanen er et
overordnet dokument som ma tolkes og oversettes. Vi ser ogsa at samme situasjon gjelder
innen trafikkopplaringen som for skoleverket for evrig; det er en generell mangel péa en
debatt og diskusjon rundt leereplanene (Amundsen et al., 2005; Engelsen, 2003). Lareplaner
er dynamiske dokumenter som skal tolkes og draftes, og det er alltid et rom for
tolkningsproblemer og uenigheter. Men en slik debatt og drefting fordrer at laereplanen leses.
Hyvis lereplanen ikke leses og bearbeides, vil vi oppleve en manglende forstaelse for
premissene, intensjonene og retningslinjene i leereplanen. Denne usikkerheten kan fore til en
tiltro til ferdige oppskrifter og skjema i vurderingsarbeidet, noe som er svert uheldig for den
videre utviklingen pa feltet. I stedet ber en fokusere pé det viktigste redskapet laereren har,

nemlig eleven og seg selv.

65



Connoisseurship og kritikk

A vurdere for 4 lzre aktualiserer, som jeg har vist tidligere, vurderingens skjennsmessige
side. Enhver person som skal foreta vurderinger ma da i ulik grad anvende sitt skjenn. Dette
er problemlosende aktiviteter som gdr i estetisk og kreativ retning mer enn i logisk retning
(Eisner, 1998). Og lerere er en yrkesgruppe som i hey grad ma anvende sitt skjonn i
vurderingsarbeidet. Samtidig vil jeg hevde, ved bruk av Dewey sin forstéelse av
rekonstruksjon av erfaring, at lereren ogsa selv kontinuerlig utvikler sitt skjonn gjennom egen
leering. Laereren skal ifolge Eisner (2001) hjelpe elevene til en kritisk vurdering av egne
oppfatninger og verdiholdninger. Dette er ogsa oppgaven innen trafikkopplaringen, der
leereplanen vektlegger at eleven skal utfordre egne oppfatninger og verdier. Men samtidig er
dette ogsa viktig for laereren selv; laereren ma selv foreta kritiske vurderinger av egne
oppfatninger og verdiholdninger. P4 denne méten kan laereren selv vere i en kontinuerlig

utvikling der leereren kontinuerlig foretar en rekonstruksjon av erfaring.

Elliot Eisner (1991) bruker begrepet connoisseurship for a karakterisere en dyktig leerer. Han
mener at for & bli en dyktig leerer ma en bade ha viten og erfaring, men at man i tillegg ma ha
en intuitiv fornemmelse, slik at en greier & bruke var viten og erfaring i det gyeblikket det
kreves. Denne blandingen av teori, erfaring og intuisjon er det som kanskje preger en dyktig
leerer. Eisner vektlegger slik connoisseurship, men sier samtidig at det er bare halve konseptet
nar vi snakker om vurdering. Den andre delen av tospannet er kritikk, der kritikk er & belyse
en situasjon eller en hensikt/objekt slik at det blir sett og verdsatt (Eisner, 1985, 1998). Slik
kritikk krever connoisseurship, mens det motsatt er slik at connoisseurship ikke er avhengig
av kritikk. Eisner (1985) knytter dette til Deweys forstaelse av kritikk, der Dewey anser
kritikk som i sin ytterste konsekvens forer til en re-opplering av persepsjon (Dewey,
1934/2005). For & bli en god leerer ma en reflektere over egen praksis og erfaringer i lys av
teori. For erfaring uten refleksjon betyr egentlig & sta stille. Samtidig ma teorien, for & kunne
belyse vare praksissituasjoner, ta utgangspunkt i de utfordringer som laerere har (Gundem,
1998). Dannelsespedagogen ma alltid selv veere i en pagdende dannselsesprosess, mener
Gustavsson (2001a). Eller som Dewey ogsé sier; malet med vekst er mer vekst. Hvis vi da har
en trygg forankring i oss selv, evner vi ogsa @ mete det fremmede med épne oyne
(Gustavsson, 2001a, s. 39). Ved a betegne laereren som en connoisseur vektlegger Eisner en
pedagogisk kjenner som har en bred erfaringsbakgrunn fra sitt fagfelt og som ogsa har en dyp
teoretisk forstdelse og en utviklet smak (Eisner, 1991)
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De vurderinger som uteves av en connoisseur er tillitsvekkende og kan vare en guide for
andre ndr det gjelder faktorer som ber fa oppmerksombhet i de ulike situasjoner. Dewey
omtaler en connaisseur som en som har kompetanse til & ta gode vurderinger gjennom forhold
vi kan beskrive som héndlag, takt, klekt (knack, tact, cleverness), eller i mer viktige forhold;
innsikt, demmekraft (insight, discernment) (Dewey, 1910/1997). Eisner (1991) hevder at var
vurderingskultur innen skoleverket har vart for preget av utdanningspsykologien, som
fokuserer pa maloppnéelse. Maloppnéelse er i seg selv ikke negativt, men det negative er nar
maloppnaelsen blir det eneste fokus og grunnlag for pedagogisk praksis. I denne sammenheng
skiller Eisner mellom to typer mal. Det ene betegner han som instructional objectives”,
undervisningsmal, som er ferdigheter og kunnskap i form av fakta og informasjon. Disse blir
ofte benevnet som atferdstermer innen maltaksonomien. Den andre type kunnskap betegner
han som “expressive objectives”, ekspressive mél, som er kunnskap i form av forstaelse,
innsikt og vurdering (Eisner, 1985). Disse to ulike typer mal kan knyttes til GDE
rammeverket, der rammeverket betegner lererens kunnskap som ferdigheter og kunnskaper i
form av fakta og informasjon, det vil si undervisningsmal. Mens eleven eier kunnskapen som
ligger i1 de ekspressive mal, det vil si forstaelse, innsikt og vurderinger (Perdaho et al., 2004a).
Og det er de ekspressive mal som i oppleringen er lag til kurs med obligatorisk opplering og
som skal stettes av undervegsvurderinger. Eisner’s undervisningsmal (instructional
objectives) er de som hovedsakelig vurderes ved en forerprove, mens de ekspressive mél skal

hovedsakelig jobbes med i de obligatoriske deler av opplaringen (Vegdirektoratet, 2004c).

Eisner (1985) argumenterer for at problemet med & bestemme hvordan pedagogiske mal skal

brukes ikke er en diskusjon om metode og teknikker, men er et verdispersmal. Eisner skriver:
The differences between individuals regarding the nature and the use of educational objectives spring
from differences in their conceptions of education. (...) What we have here are not merely two views

related to the problem of stating educational objectives, but two radically different conceptions of the
nature of education. (1985, s. 46-48).

Undervisningsmal forstar opplaering som en forming av atferd, ekspressive mal ser opplaring
som en utviklingsprosess, ledet av kunst. Ser vi opplering som forming av atferd, blir
leererens rolle & danne denne atferden hos eleven gjennom & motivere for den. Det blir mulig &
utvikle produkt-spesifikasjoner for ensket atferd og & bruke kontrollstandarder for denne. Ser
vi imidlertid opplaringen som en utviklingsprosess, sa er dette relatert til kvaliteten pa
enkeltindividets liv, der eleven far hjelp til & fatte autentiske valg pa bakgrunn av resultater fra

egen refleksjon og fti vilje (Eisner, 1985, s. 46).
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Phronesis - praktisk klokskap

Learerprofesjon er en etisk og moralsk utevelse. Utviklingen har de senere ar fokusert pa at
god profesjonell overveielse og vurdering ikke kan reduseres til hverken teknisk rasjonalitet
eller generelle prosedyrer eller oppskrifter (Steinsholt, 2009b; Webster-Wright, 2009), noe
som har sammenheng med diskusjonen rundt evidensbasert profesjonsutevelse (Ekeland,
2009). Profesjonell demmekraft ser ut til & kreve en utvikling av en praktisk refleksjon eller
visdom, noe pé linje med Aristoteles’ phronesis eller praktisk visdom (Kinsella & Pitman,

2012, s. 2) eller praktisk klokskap (Gustavsson, 2001b).

Med Aristoteles’ perspektiv kunne de ulike aspektene av praktikerens kunnskaper uttrykkes slik: Han
ma vite at, dvs. ha sakkunnskap, og vite hvordan han skal utfere en handling, dvs. ferdighetskunnskap.
Det virkelige vanskelige er a vite nar han skal handle eller avsté fra & handle. Det stiller krav til god
demmekraft, til praktisk klokhet (Josefson, 2015, s. 39)

Aristoteles satte sgkelyset pa phronesis som en form for refleksiv praktisk klokskap
(Aristoteles, 1999), som kompenserer techne (teknisk tilneerming) og episteme (vitenskapelig
tilneerming) nér det gjelder & utvikle og sette en profesjonell viten (Hovdenak, 2014; Kinsella,
2012). «Fronesis som kunnskapsform bygger pad episteme som en viktig kunnskapskilde, men
der den vitenskapelige og allmenne kunnskapen transformeres til den aktuelle livssituasjonen,

og blir gjenstand for kritisk refleksjon og pdfolgende handling» (Hovdenak, 2014, s. 69-70).

Det er flere fellestrekk ved phronesis som vi kan se i dagens samfunn, og som kan og ber
vaere bade nyttig og brukbar for ulike profesjoner (Ellett, 2012): 1. Phronesis er involverer en
demmekraft som er en overveielse (en veiing for og imot). 2. Phronesis er en dyd, noe som
inneberer at profesjonen ikke bare har den kognitive kapasiteten til overveielse, men den har
ogsa de egnede folelsesmessige holdninger og anlegg (som dyd er). 3. Phronesis er en typisk
kroppsliggjort og sosial praksis som har indre verdier og fortreffelighet og 4. phronesis

involverer kompliserte interaksjoner mellom det generelle/teori og praksis.

I utviklingen av phronesis star erfaringer sentralt, og phronesis er sentral i utviklingen av
profesjonalitet blant leererne. Vi trenger erfaring for & bli kloke og vise. Erfaring blir
kontraster som vi far hovedsakelig i samtale med andre og med oss selv, og bare denne
erfaring kan utvikle vart gode skjonn, phronesis. Slike kontraster er en forutsetning for
dannelse og evne til kritisk tenkning (Lindseth, 2015, s. 49). Phronesis henspeiler pa en

praktisk tenkning som gjennomfores i ubestemte, komplekse og tvetydige situasjoner og
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verdsetter bade mal og middel, der den prever a etablere forbindelse mellom de (Lauvas &

Handal, 2000).

Gadamer (1990/2010) hevder at moderne vitenskap har blitt for enerddende nér det gjelder &
sette opp kriterier for kunnskap, og han trekker et skille mellom dannelse og objektiv
faktakunnskap. Vitenskapen seker det universelle i allmenne lover og regler, men den ma i
tillegg erkjenne at det faktisk eksisterer en annen type kunnskap, mener han, for denne type
kunnskap er avgjerende for enhver genuin dannelse. Kunnskapen han sikter til, er den som er
knyttet til dannelse, nemlig kunnskap om takt, dommekraft og smak. Dette er praktiske
kunnskaper som er helt avgjorende nér vi skal vurdere rett og galt, og de gir oss en evne til &
gjenkjenne sannhet, noe som vi ikke kan redusere til en bestemt metode (Steinsholt, 2011).
Det er en slik praktisk kunnskap Gadamer knytter til Aristoteles sitt begrep om phronesis.
Denne visdommen er ikke laert, men formet og dannet. Den har ingen egne faste
laeresetninger, det er heller snakk om en praktisk eller sunn fornuft som gjer det mulig &
overskride det partikuleere. God pedagogikk er da mer & kunne avgjere hva som er det rette i
en konkret situasjon i stedet for a felge generelle prinsipper og teorier (Gustavsson, 2001a).
Pedagogikk er primart ikke en teknologi, pedagogikk er en praktisk disiplin som ber rette
oppmerksomheten mot erfaringer (van Manen, 1990). Gadamer sitt enske er & utfordre den
mer tekniske forstdelsen av vitenskap og det han mente er den mer endimensjonale méten a
tenke pa. Innen den tekniske forstaelsen er man pa jakt etter strategier for & lose problemer
mest mulig effektivt, og ved hjelp av disiplinerte metoder vil man finne den avsluttende
sannhet. Gadamer utfordrer dette synet ved & erkjenne at det faktisk ogsa eksisterer en annen
type kunnskap, praktisk kunnskap, den som til syvende og sist er avgjerende for enhver

genuin dannelse.

En praktisk rasjonalitet har en sentral rolle hos en profesjonell leerer (Schulman, 2004b, s.
217). Undervisning ber regnes som en profesjon nettopp fordi det kan vere og ber vere en
sosial praksis der leererne innehar de relevante dyder. Larere ber inneha en praktisk
kunnskap, en folelse av rettferdighet, og holdninger av matehold og mot, hap, tro og en
kjerlighet for det gode (Ellett, 2012). Undervisning som en profesjonell aktivitet kan forstas

som en sosial praksis, i1 likhet med Dewey som vektlegger at laering har en indre verdi.
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Phronesis blir i dag gitt en grunnleggende posisjon nér det gjelder profesjonell utvikling
(Hovdenak, 2014, s. 70). Elliot Eisner diskuterer phronesis begrepet i forhold til laerernes
utvikling og skriver om begrepet at «Phronesis, (...), refers to wise practical reasoning»
(Eisner, 2002, s. 375). Denne praktiske kunnskapen er refleksiv og radgivende, der hensikten
er a ta kloke beslutninger. Phronesis «(...) seeks to prepare practionsers who can use their

professional wisdom in local and always unique circumstancesy (Eisner, 2002, s. 383).
Profesjon og skjgnn

Profesjonelt arbeid kan ofte beskrives som skjonnsbasert (Grimen & Molander, 2008).
Beslutningssituasjoner som krever en viss grad av skjenn i utfering av oppgaven er pa mange
mater grunnlaget for en profesjons krav om legitim kontroll over noen arbeidsoppgaver
(Grimen & Molander, 2008). Det mé da finnes en kunnskap som kvalifiserer til & utfore disse
oppgavene, en kunnskap som kan systematiseres og kommuniseres. Hvis ikke vil det ikke
finnes noe grunnlag for profesjonenes kjennetegn, utdannelse. S& profesjoner forutsetter bade
en standardisert, overforbar kunnskap og en ubestemthet i anvendelse av kunnskap. Men til
tross for dette sier profesjonslitteraturen svaert lite om skjonn. Skjennet blir behandlet som en
ubearbeidet restkategori, og det finnes ingen fullt dekkende teori om dette pr. i dag (Grimen &
Molander, 2008). Jeg ensker imidlertid & se pa noen av de utfordringer og diskusjoner som
ligger til den profesjonelle skjennsutevelse og argumentere for at denne er aktuell og

narliggende i forhold til den vurdering av kompetanse som skal gjores i et leringslop.

Grimen og Molander (2008) presenterer to typer skjonn, skjenn som strukturell kategori og
skjonn som epistemisk kategori. Den forste omhandler en delegert myndighet til & fatte
beslutninger pa grunnlag av skjenn, en betrodd frihet til & velge mellom alternativer pa basis
av egen vurdering. Den andre omhandler en ubestemthet pa hva som er riktig, vakkert etc. og
er en kognitiv aktivitet; skjenn er en resonneringsprosess som leder frem til beslutninger og
konklusjoner. Disse to, skjennets epistemiske og strukturelle side, henger sammen. Der den
epistemiske peker pa & resonnere og felle en dom over noe, sé peker den strukturelle péa det
rommet vi har for valg eller beslutninger pd grunnlag av slike dommer. Jeg hevder at disse to
former for skjennsutevelse finnes innen trafikklaereryrket i dag og er sentralt nar det gjelder
trafikkleererens ansvar med & vurdere kompetanse undervegs. Dagens
trafikkopplaringsmodell legger opp til at leereren skal vurdere de overordna mal for

oppleringen undervegs og legge til rette for videre leering. Arbeidsméter som selvvurdering
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og veiledning stér sentralt og leereren har slik fatt myndighet til & uteve et profesjonelt skjonn
innen de gitte rammer, altsa et strukturelt skjonn der leereren kan fatte beslutninger pa
grunnlag av de vurderinger som er gjort. De vurderinger som gjeres undervegs krever et
epistemologisk skjenn av lereren, der lereren vurderer kompetanse undervegs og foretar

eventuelle korrigeringer av leeringslopet og tilrettelegger dette undervegs.

En av byrdene innen skjonnsutevelse er at det er resonnering under betingelser der det ikke er
klare regler eller kriterier for prioriteringer. I slike situasjoner er tradisjoner og
forstehdndserfaringer nedvendige ingredienser, men disse to gar ikke alltid hand i hand. Dette
inneberer at praktisk klokskap (fronesis) hos Aristoteles, eller det som Polanyi (1966/2000)
omtaler som «personal knowledge», er viktige ingredienser i skjennsutevelse (Grimen &

Molander, 2008).

Var umiddelbare viten om hva vi ber gjere kan beskrives som pedagogisk takt (van Manen,
1993). Gadamer beskriver takt som bade et aspekt ved menneskelig handling og som en
vitenskapelig dyktighet som vises i den innsikt som frembringes i tolkninger. Det vil si at takt
innebaerer en form for viten eller veeremate som omfatter dannelse (Gadamer, 1990/2010).
Pedagogisk takt er ikke bare en vane som kan l@res, men den utvikles gjennom mer
dyptgéende prosesser som menneskelig vekts, utvikling og dannelse (van Manen, 1993, s.
118). Takt styrer var praksis, der det kreves at vi kan tolke sosiale situasjoner og forstar hva
som kreves av oss som l@rere. Profesjonalitet, forstatt som klok og selvstendig
vurderingsevne (A. Hargreaves, 1994/2008), er i trdd med Schon sin forstaelse av

profesjonalitet som utevelse av skjennsmessig vurderingsevne.

Skogvoll og Dobson (2011) argumenterer pa samme mate for en fenomenologisk forstéelse av
det profesjonelle, der utvikling av kompetanse og kritisk bevissthet er sentralt. Og de skriver
at dette «...fordrer en evne til d orientere seg kroppslig i spenningsfeltet mellom tradisjon og
fornyelse innen profesjonen» (Skogvoll & Dobson, 2011, s. 162). De omtaler taus kunnskap
som en inneforstatt kompetanse, der bade kunnskaper, ferdigheter, holdninger, fornemmelser
og kroppslige erfaringer inngar. Dette fordrer connoisseurens blikk, der profesjonsuteveren
soker & beskrive og tolke bade det som ligger apent og synlig og det som ligger taust og
ubeskrevet. Denne alternative forstaelsen til den tradisjonelle forstaelse av profesjoner, vil

forlese det potensiale som ligger i taus kompetanse (Skogvoll & Dobson, 2011).
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Kriterier og skjgnnsbasert vurdering

Utfordringen hittil med vurdering for leering i skoleverket er nér arbeidet reduseres til et sett
av teknikker (Earl & Timperley, 2014) og at vurderingen foregar etter stringente kriterier
(Fevre et al., 2016). Det viktigste er, som jeg redegjorde for i kapittel 3, at vurderingsform
velges etter formalet. Ved & vurdere etter oppsatte kriterier vil dette begrense det faglige
fokuset og overse det jeg her vil fremheve som et viktig aspekt ved laererens vurdering; det

personlige faglige skjennet.

Sadler (2009) er en av mange som er kritiske til den ekende tiltro til kriterielister og skjemaer
for & vurdere undervegs. Uansett hvor kompetente vi er, uansett hvor mye sikker og effektiv
kunnskap vi har, sa vil fortsatt de pedagogiske situasjoner vere preget av usikkerhet
(Steinsholt, 2009a, s. 17). Pedagogiske beslutninger er ikke bare om hva som er mulig, men
ogsd hva som er pedagogisk onskelig. A anta at ”det som virker” kan erstatte pedagogiske
profesjonelle vurderinger er & ga fra hva er til ber, og en slik pedagogikk vil lett kunne avvise
praktikerens rett til & handle ut fra egenopplevd nedvendighet og usikkerhet. @yeblikk med
nedvendig pedagogisk neling gir lererne erfaringer og det er sentralt 4 utvikle en falsomhet
for dette (Steinsholt, 2009a). For & oppfylle intensjonene med vurdering for laering og for a
kunne stotte de overordna malene for opplaringen - som for eksempel malet om & vurdere
egen risikoforstaelse (2004b) - mener jeg at det er noe annet enn faglige kriterier som ber
ligge til grunn. Langt fra all leering som omtales i en lereplan er mulig & male etter kriterier.
Mange ekspressive mal med overordna karakter har ingen generelle regler i seg og kan derfor
ikke vurderes etter kvantitative standarder. Her ma vurderingen basere seg pé et menneskelig

kvalitativt skjenn (Eisner, 2009a).

Sadler (2009) skiller i denne sammenheng mellom det han betegner som analytiske eller
holistiske kriterier. Analytiske kriterier er den type kriterier som er skissert opp pa forhénd,
mens holistiske er en helhetlig vurdering i ettertid. «...we can recognise quality in a lot of
students works before we identify the criteria that explain the quality» (Sadler, 2009, s. 2).
Dette mener han gjelder spesifikt nar oppgaven og innholdet i oppleringen er av en mer
komplisert art, slik som problemlosning. Helheten i elevens arbeid kommer ofte ut som bedre
enn summen av delene, hevder han, og det er pa denne maten en ulikhet mellom var
helhetlige vurdering og vér vurdering basert pa analytiske kriterier. Vér stegvise vurdering

etter forhandsoppsatte kriterier forer nodvendigvis ikke til en riktig helhetlig vurdering. Ofte
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vil ogsa lereren oppleve at han vurderer elevens arbeid som godt, men at han ikke finner de(t)
kriterie(r) som uttrykker dette. Sadler mener at forhdndsoppsatte kriterier har store
begrensninger, og at vi i stedet ma fremheve holistiske vurderinger. Elevene ma vite pa
forhand at arbeidet skal vurderes, men a gi de forhandsoppsatte kriterier er ikke veien a ga ,
hevder Sadler (2009). Det er dysfunksjonelt og kan «...actually damage the student’s ability
to be good at assessmenty (Sadler, 2009, s. 5). I stedet méa laererne inkludere elevene i
prinsippet for helhetlig vurdering, der nekkelen til vurdering er kvalitet. Det er viktig at
elevene deltar i overveielser av kvalitet nettopp fordi dette gir leering. A eliminere elevene fra
slike overveielser er & ekskludere de fra & delta i en kjerneprosess for leering (Boud, 1995).
Laererens ansvar er da & leere elevene hva kvalitet er, slik at de kan anerkjennes og ogsé veere i
stand til & erfare slik kvalitet. Dette fordrer at elevene ma se eksempler pé kvalitativt godt
arbeid. Dette ma ogsa vere realistisk og autentisk arbeid utfort av elevene selv, og er med pa
a gi elevene et konkret bilde av malet. I denne sammenheng vektlegger Sadler selvvurdering
og hverandrevurdering som kritisk og avgjerende for utvikle en kompetanse og kunnskap om
kvalitet hos elevene. «lt’s the quality of works of the same kind that they themselves are being
asked to produce that is critical; it’s as simple as that» (Sadler, 2009, s. 6). “Unless we induct
students into recognize that idea of quality, we sell our students short” (Sadler, 2009, s. 7). A
utvikle selvvurdering innebarer at elevene selv utvikler sin egen forstaelse av kvalitet, noe
som innebzarer at mange overveielser kan dukke opp, der laereren mé veere dpen for det
uventede. Elevene ma involveres i og fa erfaring med a gjore vurderinger, bade for & utvikle
egen forstaelse for og mer styring med egen laringsprosess, slik at de i sterre grad blir mer
selvgaende. Dette er avgjerende nér innhold og fag ligger innen de hoyere mal for
oppleringen. «Peer assessment, self-assessment, authentic assessment and a heightened
awareness of how high-quality feedback is critical to the development of higher-order
learning outcomes have been significant elements in this relatively recent phenomenon”
(Sadler, 2005, s. 185). Selvvurdering hos elevene er en av hovedintensjonene i dagens
trafikkopplaering, der malet er at eleven skal ”..utvikle selvinnsikt, risikoforstdelse og evne til
a vurdere egen kjorekompetanse ved d a) ...gjore rede for egne valg, begrunne disse og vise
evne og vilje til ettertanke og selvkritisk vurdering.” (2004b, s. 51). Selvvurdering anses som
en nedvendig evne for livslang laering og ogséd en nedvendighet for god lering (Boud, 1995). 1
tillegg ma elevene fa erfaring i & gjore mange ulike typer vurderinger og ogsa komme opp
med begrunnelser for vurderingene. «[nitially, it’s better for them to recognize the substance

of the criteria and use their own terms in referring to it, because it’s the recognition that
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matters. That’s ‘noticing’» (Sadler, 2009, s. 7) Pa denne méaten vektlegger Sadler det &
skissere et mél for elevene gjennom eksempler, selvvurdering og hverandrevurdering for &
utvikle kompetanse i kvalitet og erfaring og opplevelser i & gjennomfere ulike typer

vurderinger. Dette er i trdd med innholdet i leringsorientert vurdering.

Vurderingsformen ma reflektere de faktiske oppgaver og ferdigheter som vi gnsker at elevene
skal leere og utvikle. Den faktiske dreining fra en overspesifisering av kriterier til en mer
holistisk tilneerming bekrefter dette (Gipps, 2004, s. 93). Dette skillet mellom relative og
kriteriebaserte vurderingsformer gjor at vi lettere ser skillet mellom et vurderingssystem som
legalt tar sikte pé & sortere og rangere og et vurderingssystem som tar sikte pa elevens lering
(Dale & Wearness, 2006). Sadlers kritikk mot kriterie-refererende vurdering, er nettopp at han
hevder den er upassende til flere av emner, spesielt de der kvaliteten pa elevens arbeid best
kan vurderes av et direkte kvalitativt skjenn. Bruken av kriterier fratar l&reren ansvar og som
en konsekvens ogsa fratar eleven ansvar. Ingen av disse er enskelige (Gipps, 2004, s. 94;
Sadler, 1989). I denne sammenheng har Sadler (Sadler, 2009) argumentert for a skifte fokus
fra & snakke om kriterier til heller & fokusere pa standarder i betydningen av referanseniva.
Vurdering ut fra standarder bygger pa den profesjonelle lerer og evne til & gjore kvalitative
vurderinger i sitt daglige arbeid. I tillegg sa har ikke standarder fokus pé en endelig skare,
men de har fokus pd menstret i elevens arbeid som kommer til uttrykk gjennom ulike
vurderingsaktiviteter. Sadler hevder at standarder spesifiseres gjennom en kombinasjon av
verbale beskrivelser og eksempler. Disse kan uttrykke det kvalitative nivaet og gi elevene en
mulighet til & bli kontrollere egen laring og ta ansvar i egen laering. Men samtidig er det
viktig & veere klar over at «.. Uansett hvordan man formulerer standarder og uansett hvordan
de anvendes, vil det veere et element av skjonn som influerer pd vurderinger av mdloppndelse,
bdde nar det gjelder utforming og anvendelse” (Engh, 2011, s. 87). Vi kan finne mater a
kontrollere resultat pa, men denne kontrollen gjelder ikke for alt vi venter & oppna gjennom
oppleringen (Eisner, 2001). Det vil si at det finnes produktiv uforutsigbarhet som ikke lar seg
tilpasse en forutbestemt standard. Vurderingsform ma sees i sammenheng med det vi venter a

oppnd, og vi ma huske at ikke alt lar seg vurdere via standarder.

Behovet for og diskusjonen i forhold til kriterier er mer aktuell nar det gjelder summativ
vurdering, og i tillegg til dette kan det ogsa veere mange andre forstaelige grunner for a
utarbeide kriterier for et elevarbeid. Dette mener Sadler (2009) kanskje kan vare grunnen til

at s mange omfavner kriterier. Allikevel er kriterier omdiskutert da mange mener de
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umyndiggjer lererens profesjonalitet. [ tillegg vil en slik summativ vurdering med kriterier
komme til kort nar det gjelder vurdering av de mer overordna og abstrakte laeringsmal
(Carless et al., 2006¢). Dale m.fl. (2011) papeker at den kriterieorienterte vurderingsmaten,
som vi finner innen den typiske kompetansebaserte leereplanmodellen, er mangelfull. Hvis vi
reduserer kompetanse til standariserte adferdsmal, 1aser vi kriteriebaserte tester til
instrumentelle tekniske ferdigheter. Sentrale elementer som forstaelse og kritisk tenkning
faller utenfor den kriteriebaserte vurderingen. Vi ber i stedet vektlegge leererens profesjonelle
utvikling, bade for & stette vurderingsarbeidet og fordi dette har ringvirkninger pa leering og
undervisning generelt. Kriterier snevrer inn fokuset for undervisning og leering, da alt blir lagt
opp etter kriterier og ikke eleven. I tillegg vil innferingen av kriterier forer til en rekke
utfordringer for leererne, utfordringer som ofte ikke er anerkjent eller diskutert (Sadler, 2009).
Leaererkompetansen ber fordre at leerere kan utfore et vurderingsarbeid uten & matte kun stotte
seg pa kriterier. For, som Sadler papeker, nar laerere vurderer foregar dette ofte pa to niva
samtidig; bade en vurdering av kvaliteter undervegs men ogsa en kontinuerlig

helhetsvurdering av et arbeid.

En utfordring til vurdering for leering er de okende krav til mélstyring og evidensbasert
praksis. Arbeidet til John Hattie (2009) kan sees pa som et eksempel pa en forstaclse av &
forene evidensbasert praksis og vurdering. Men kravene til malstyring reduserer veiledning og
utdannelse til & veere tilpasningsinstrumenter i en mer samfunnsgkonomisk tilnaerming
(Hansen, 2008, s. 26). Dette hindrer noe i 4 ha verdi i seg selv. For laereplanutviklingen sin del
vil dette fore til en undervisningsteknologisk praksis der kvantifisering og generalisering gar
pa bekostning av det spesielle og det unike. Eisner (2009b) er kritisk til at kriterier som ligger
til grunn for tester far styre pedagogisk praksis og profesjonalitet, der han stiller spersmélet
«Are test scores the criteria that we want to use to reward professional performance?”
(Eisner, 2009b, s. 329). Eisner (2009b) skisserer ogsa konsekvenser en kriteriestyrt praksis vil
kunne ha for skolen, der han blant annet argumenterer for farene ved 4 la testene styre
undervisningen. Tester vil kunne definere leererens prioriteringer, og resultatet kan bli en
snever praktisering av leereplanen, hevder han. Hvis det skapes en kultur for en snever
oppleringsprosess, vil dette undergrave utviklingen av de intellektuelle disposisjoner, i

betydningen av nysgjerrighet og interesse for & utfordre ideer og tanker (Eisner, 2009b).
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Praktisk kunnskap

Laerere kan oppleve at det ofte er vanskelig & sette ord pa hva som er bra med elevens arbeid,
de bare vet at det er bra (Sadler, 2009). ”You just know that a piece of work is excellent in
quality, but you can’t quite find the words to explain it.” (Sadler, 2009, s. 4). Dette omtales
ofte som en type taus kunnskap, slik Sadler videre skriver: “Tacit knowledge refers to the
expertise people carry around with them, mostly in their heads but also, in some academic
and professional fields, embedded in psychomotor skills” (Sadler, 2005, s. 192). Standarder
som er basert pa taus kunnskap eksisterer i en uartikulert form, men kan deles mellom larerne
hvis de har et deltakende fellesskap rundt vurderingsarbeidet. Selv om lererens vurdering
ikke ma vaere basert pa den tause kunnskapen alene, sé er det et faktum at den tause
kunnskapen blant leererne uansett har en nekkelrolle og mé tas med i betraktningen (Sadler,

2005).

Praktisk kunnskap kan betraktes som evnen til & svare pa de utfordringer som en opplever at

ulike situasjoner krever (Lindseth, 2015, s. 54). Denne svarevnen bygger pa ulike forhold:

Vi er delaktige i en tradisjon som legger foringer pa reaksjoner og handlinger. Vi har tilegnet oss en
moral, holdninger, vaner og uvaner som blir bestemmende for var mate a gripe an livets utfordringer. Vi
har del i et sosialt miljo som gir form til vart sosiale engasjement. Vi tilherer en profesjon som har sin
uttalte etikk. Vi har utviklet ferdigheter i praktiske gjeremal. Vi har tilegnet oss informasjon om mange
ting, kunnskaper og allmenndannelse som vi kan nyttiggjere oss. Og fremfor alt har vi gjort vare
erfaringer og blitt fortrolig med livets sammenhenger og virksomheter. Alt dette (og mer til) er
bestemmende for svarevnen (Lindseth, 2015, s. 55-56)
Med praktisk kunnskap assosierer vi ofte noe som vi foler intuitivt ma vaere riktig uten at vi
nedvendigvis ma redegjore for det (vi kan gjere det uten & komme med presise redegjorelser
for hva vi vet). Dette kommer klart til uttrykk hos Aristoteles sitt skille mellom ulike
kunnskapsformer, hvor han anser praktisk kunnskap som evnen til & handle klokt. Andre vil
ogsa si at Gilbert Ryles skille mellom «a vite at» og «a vite hvordan» og Michael Polanys

begrep «the tacit dimension» ogsé er eksempler pa slike filosofiske diskusjoner (McGuirck &

Methi, 2015).

Innbefattet i praktisk kunnskap ligger forstaelsen av at kunnskap ikke kan reduseres til det
eksplisitte eller det teoretiske (McGuirck & Methi, 2015, s. 13). Praktisk kunnskap forstas
som praktisk klokskap. Ikke fordi vi ensker det slik, men fordi vi ikke har noe alternativ

(McGuirck & Methi, 2015). Det er nér erfaringene gjores til gjenstand for kritisk undersekelse
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at en far mulighet til & avdekke misforstaelser. Slik har erfaringer en sentral betydning for

praktisk kunnskap.

Diskusjoner pagér innen fagomradet i forhold til dette, der en har papekt at en erfaringsbasert
praksis anses som tvilsom fordi den er et resultat av fordommer og etablerte tankemenstre
som ikke har blitt gjort rede for, men som barer faren i seg ved & bli selvbekreftende og
ensidig (McGuirck & Methi, 2015). Dette har fort til et behov for en akademisering av
praksis, men utfordringen da er at en har gatt inn i det evidensbaserte paradigmet, noe som
heller ikke er uproblematisk (gatt fra tradisjons-/erfaringsbasert til forskning-/evidensbasert)
(McGuirck & Methi, 2015). En konsekvens av en mer akademisering (vitenskapelig
begrunnelse) av praksis har ogsa vert at praktikerne foler seg mer fremmedgjort ovenfor
praksis. Losningen er a prove a finne et alternativ som hverken er en naiv tro pa erfaring eller

en unyansert tro pa vitenskapen (McGuirck & Methi, 2015).

Et viktig bidrag fra Aristoteles er ifolge Josefson (2015) at han leftet frem praksis som et eget
kunnskapsomrade, der kjernen i kunnskapen er de unike eksempler og ikke de generelle
péstander (Josefson, 2015). Han vektla ogsé folelsenes viktige rolle i den praktiske
kunnskapen, der folelse og rasjonalitet forsterker hverandre i kunnskapsprosessen. Ifelge
Gustavsson (2004) omhandler praktisk klokhet de mellommenneskelige handlinger, det vil si
det som utspiller seg mellom mennesker i det sosiale og kulturelle livet. Den befatter seg med
det individet og ikke med generelle prinsipper, og det er den enkelte situasjon og praktiske
omstendigheter som avgjer hvilke valg og beslutninger som tas (Gustavsson, 2004). Denne
type klokhet erverves i selve livet gjennom vare livserfaringer og ikke nedvendigvis gjennom

utdanning.

Gjennom begrepet praktisk kunnskap som svarevne oppheves skillet mellom teoretisk og
praktisk kunnskap som skarpe motsetninger, fordi kunnskap alltid er svarevne (Lindseth,
2015, s. 56). Var svarevne er gitt oss med livet, men den trenger omsorg og oppdragelse for &
utvikles. Det vil si at var svarevne, vér praktiske kunnskap, trenger dannelse. Vi trenger &
utvikle vér evne til kritisk erfaring og tenkning, utvikle var skjelneevne, var demmekraft og
var fornuft (bdde den beregnende fornuft men ikke minst den seende fornuft) (Lindseth,

2015). Det vil si at var praktiske kunnskap trenger dannelse for a utvikles.
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Profesjonell dannelse

Praktisk kunnskap trenger som nevnt dannelse for 4 utvikles. A vurdere for 4 lzere og &
tilrettelegge for videre lering krever, som jeg har vist, noe mer enn fagkunnskap og vurdering
etter faglige kriterier og standarder. En god faglig vurdering innebaerer ogsa at laereren bruker
sitt faglige skjonn for & tilrettelegge for videre leering. Dette faglige skjonnet vil jeg hevde er
en sentral del av dannelsen hos lereren, der leereren gjennom sine erfaringer og refleksjon
over erfaring dannes som profesjonell. Jeg vil derfor i det folgende gé igjennom begrepene

dannelse og dannelse gjennom erfaring som grunnlag for profesjonell vurdering for laering.

Dannelse som utvikling av en profesjonell vurdering

Dannelse er et begrep som har endret seg i historisk sammenheng, og i dag brukes begrepet i
ulike former. Begrepet kommer opprinnelig fra det tyske Bildung og har retter til bade
humanistisk, andsvitenskapelig og kritisk teori (Brostrdm, Hansen & Gundem, 2003, s. 82-
83). Jeg vil i det folgende ha fokus pa danning som en del av larerens utvikling som

profesjonell og som grunnlag for profesjonelle vurderinger i et leringslop.

Dannelsesbegrepet blir ofte nevnt sammen med kvalifikasjons- og kompetansebegrepet, men
dannelse er ikke er det samme som kompetanse, hevder Finn Thorbjern Hansen (2008). Han
mener at kompetansebegrepet er tett knyttet sammen med erkjennende og kunnskapsrike
omgang med verden, der det & veere kompetent betyr & kunne kontrollere og mestre et fag.
Dannelse derimot er et begrep som best forstas ut fra filosofisk og estetisk forstaelsesramme,
mener Hansen (2008). Han hevder at vi i den estetiske og filosofiske erfarings- og
undringsprosessen vil forstd at tilverelsen og eksistensielle livsfenomener er langt storre og
forunderlige fenomener enn var menneskelige tanke og viten noensinne vil begripe pa en
systematisk méte (Hansen, 2008, s. 23). Hansen hevder imidlertid at kompetanse og dannelse
star i et komplementzrt forhold til hverandre; disse to kan utfylle hverandre til en helhet, der
det kompetente menneske og det dannede menneske kan se virkeligheten og livsmeninger
som noe som vi selv konstruerer og forhandler oss frem til og ogsa & ha et blikk for de
livsfenomener som vi mennesker ikke makter a kontrollere men som allikevel har betydning
for vare liv. Disse to kan derfor veere en og samme person, noe som faktisk er idealet; det
kompetente menneske og det dannede menneske. Det er i denne vekselvirkning at
dynamikken, kreativiteten og livsengasjementet oppstar i den enkelte s& vel som i fellesskapet

(Hansen, 2008).
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Dannelsesutvalget for heyere utdanning ble i 2007 etablert som en motvekt mot den stadig
okende fokuset og troen pa evidensbasert forskning, kunnskap og praksis. Utvalget mener at
dannelsesperspektivet er svekket i dagens samfunn og i utdanningene', og at dette er spesielt
bekymringsfullt da vi lever i en tid da dette er mer pakrevd enn tidligere. Denne utviklingen er
ogsa interessant og aktuell innen fagomradet trafikkopplering, der bade utdanningen for
laererne og innholdet i opplaeringen er endret s& dramatisk de siste arene, at det pakrever en

debatt rundt lerernes dannelse og profesjon.

Dannelsesutvalget (Bostad, 2009) presenterer ingen entydig definisjon pa dannelse, men
begrenser begrepet til filosofisk dannelse. Universitets- og hagskoleradet slutter seg til
utvalgets forstdelse (Universitets- og hogskolerddet, 2011), men kommer med en ytterligere
fortolkning av begrepet. Radet definerer profesjonsdannelsen til & vaere universitet- og
hegskolenes sitt ansvar. Profesjonsdannelsen betegner den kultur, etikk og identitet omtales
som knytter seg til en yrkesprofesjon. Radet anser dannelse som internalisert kunnskap og
kompetanse — dannelse er det som ikke star pa pensum. Dannelsen skjer gjennom modning,
og det er viktig a blant annet ha en tett kontakt med yrkeslivet for a ivareta overgangen

mellom studier og arbeidsliv.

Anders Lindseth i dannelsesutvalget omtaler i innstillingen dannelsesprosesser som serlig
viktige i profesjonsutdanningene, for hos disse ma kunnskapen vare integrert i personen
(2009, s. 21). Leereren ma i sterre grad ta utfordringer pé strak arm og ma derfor ha
kunnskapen integrert i kroppen. For a fa dette til mener Lindseth at det er viktig med en
personlig refleksjon over egen livserfaring, noe jeg vil mene er viktig bade under utdanning
og under hele yrkeslivet. Den profesjonelle dannelsen er, som dannelse generelt, ikke noe
statisk. Den krever derfor hele veien en diskusjon. I de siste arene har vi sett en stadig ekende
fokus og tro pa evidensbasert kunnskap innen det pedagogiske fagmiljoet og dette har
utfordret dannelsesbegrepet. Lindseth hevder blant annet at det kan synes som om prosedyrer,
metoder og regelfolging settes foran dannelse, der det kan virke som at vi ikke behaver

dannelse bare vi folger de rette instruksjoner. En annen som kan synes a dele denne

1 Utvalget hevder at dette skyldes Bologna-prosessen og Kunnskapslgftet. Herner Saeverot viser blant annet til
at i Kunnskapslgftet brukes ordet “kompetanse” 600 ganger, mens ordet “dannelse” nevnes kun fire ganger
(forskning.no 12.januar 2006). https://forskning.no/filosofiske-fag-pedagogiske-fag-skole-og-utdanning-
stub/2008/02/leser-lolita-som-en-dannelsesroman

79



bekymringen er Peder Haug, som papeker at det & inneha kunnskap ikke er tilstrekkelig — det
mé gjeres noe for at kunnskapen skal tas i bruk. Vi kan pa mange omrader ha sikker kunnskap
om hvordan en skal ga frem, men dette er altsa ikke nok (Haug, 2011). Haug hevder at
evidensbevegelsen har konstruert et hierarki for forskning, der de randomiserte og kontrollerte
forsekene som kan gi svar pa hva som virker, kommer forst. Men som han skriver, erfaringer
viser ofte at oppskriftene pa a bedre kvaliteten i opplaeringen ikke fungerer etter intensjonene
nar de skal praktiseres. En leerer mé nemlig ha kunnskap om hvordan et fenomen bade ser ut,
fungerer og kan forklares, og ikke bare vite hvilke spesielle handlinger som gir hvilket
resultat. Slik innsikt vil kombinere erfaring og faglig skjonn, noe som er et behov innen all

opplering (Haug, 2011).

Profesjonsdannelsen er sentral med tanke pa det videre arbeidsliv som studentene skal inn 1.
En del av trafikklaererens oppgaver er & vurdere kompetanse hos elevene undervegs og dette
krever en faglig innsikt og forstaelse utover oppsatte standarder og kriterier. Som vi har sett sa
kan standarder og kriterier veere aktuelle som et utgangspunkt og grunnlag i en vurdering og
ogsa for elevens eget vurderingsarbeid. Men lererne tar i bruk en kjennskap utover dette, en
kvalitativ intelligens som brukes som rettesnor i vurderingsarbeidet. Arbeidet og utviklingen
av vurdering for & laere ma sees i sammenheng med den bekymring som Anders Lindseth og

Peder Haug fremsetter.

Dannelse og erfaring

Dannelse er ogsa nert knyttet til erfaring hos Gadamer (1990/2010). Erfaring er ikke det a fa
bekreftet det vi allerede vet, mener han, men & utvikle det vi allerede vet og bringe frem ny
forstaelse. Erfaring blir pd denne maten en prosess der vi tvinges til & korrigere var mening
ved a ga tilbake til utgangspunktet og utvikle ny forstéelse. Dette kan vare smertefullt, men er
nedvendig for at vi skal vokse som mennesker. Vi far ny innsikt (Steinsholt, 2011). P4 denne
maten endrer var forstaelse seg og vi blir i stand til & se det som tidligere var utenfor var
rekkevidde. Dette nye uforstaelige er na gjort til noe forstaelig og vi har gjort det til vart eget.
Og det er en slik forvandlig dannelse handler om (Steinsholt, 2011). Hos Gadamer er
mennesket alltid i en prosess, alltid pa reise, uten et endelig bestemmelsessted. Erfaring er
alltid & veere &pen for nye erfaringer, og vi kan aldri né frem til en tilstand der vi har erfart alt

(Gadamer, 1990/2010). Dannelsens kjennetegn er da & vaere mottakelig for annerledeshet.
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Utfordringen er at leererne kan bli stdende i sine forstehandserfaringer uten & vaere mottakelig
for annerledesheten. Dette vil igjen utfordre dannelsen av det profesjonelle skjonn.
Forstehandserfaringer er personlige og praktiske. Kunnskapen om dette unike, jordneere,
konkrete og detaljerte anses ofte som forstehandserfaringenes viktigste resultat (Kvernbekk,
2001). Denne type kunnskap, som vi omtaler som partikuleer, settes ofte opp imot den
teoretiske kunnskapen, som er generell. Partikulaer kunnskap oppfattes ofte som nyttig av den
som utferer profesjonen, mens teoretisk kunnskap er fjernere fra konkrete situasjoner og
oppfattes ikke like nyttig av praktikeren. Utfordringen da er & se at erfaringer er mer

avhengige av teori enn Vi tror.

Erfaringer er en kontinuerlig prosess der individet griper inn i verden og deretter blir utsatt for
de konsekvenser dette har. Kvaliteten pa denne forbindelsen avgjer hvor verdifull erfaringen
var er (Dewey, 2001b). Erfaringsprosessen er derfor ikke utelukkende individuell, men ogsa
noe sosialt og kollektivt som foregar i en konkret sosial kontekst. Tanke eller refleksjon er &
oppfatte forholdet mellom det vi forsgker & gjore og konsekvensene av det vi forsgker & gjore.
Sa ingen erfaring av betydning er mulig uten en viss grad av refleksjon. I motsetningen til
rutiner, som nekter a ta pa seg ansvaret for fremtidige konsekvenser, er refleksjon nettopp det
a ta dette ansvaret (Dewey, 2001b). Det er nar vaner og rutiner brytes at vi tvinges til & ta et
steg mor teori og refleksjon, da vi trenger refleksjon for & utvikle var praksis (Gustavsson,
2001a). Kanskje er ikke pedagogisk skjenn noe som kan leres fra ei bok, men som etableres

og utvikles via stadig nye erfaringer og utfordringer av de tidligere erfaringer.

Dannelse som didaktisk begrep

Dagens lereplan for trafikkopplaering har en videre formélsintensjon der livslang leering og
det helhetlige menneske vektlegges. Ut fra dette kan vi si at dannelsesbegrepet har en dobbel
funksjon i min avhandling. Lareren som dannselsespedagog er selv i en dannelsesprosess,

samtidig som lereren skal tilrettelegge for dannelsen av et helhetlig menneske i eleven.

Dannelse og didaktikk er relatert til hverandre, der «Didaktik may be conceived as a human
or social science whose subject is the planned support for learning to aquire Bildungy
(Hudson, 2016, s. 108). I et slikt perspektiv er ikke formalet med oppleering & formidle et
fagstoff, men & “...use knowledge as a transformative tool for unfolding the individuality and
sociability of the learner” (Hudson, 2016, s. 8). Innen didaktisk tradisjon (i motsetning til

Anglo-Amerikans tradisjon) er det en vektlegging av lererens profesjonelle autonomi og
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deres frihet til & drive opplaering som ikke kontrolleres og begrenses av en snever lereplan

(Hudson, 2016; Schulman, 2004b).

Klafki (2001a) hevder at didaktikken méa bygges pd danningsbegrepet, der han omtaler
didaktikkens danningsteoretiske forankring. Danning sees pa som en prosess som foregar
mellom et menneskets subjektive forutsetninger og en verden som er kulturelt formidlet.
Klafki bruker dette samspillet til & illustrerer ulike didaktiske teorier, der hovedskillet gar
mellom teorier som vektlegger den subjektive siden (formale) eller de som vektlegger den
objektive siden (materiale). Klafkis kritisk konstruktive didaktikk befinner seg i dette
spenningsfeltet, der den seker & oppheve dette skillet mellom danningsteoretisk forankring og

leereteoretisk didaktikk (Gundem, 1998).

Klafki (2001a) lgfter frem innholdskomponenten i didaktikken, uten at dette betyr at de gvrige
er mindre viktige. Men han fremsetter innholdets rolle som et sentralt didaktisk spersmal, der
det kategoriale star gverst i mélhierarkiet (Hohr, 2011). Under dette nivaet utdyper Klafki
begrepet kategorial danning med folgende tre stikkord: 1. samfunn, 2. autonomi og 3.
allmenndanning. Nar det gjelder samfunn, argumenterer Klafki med at samfunnet er
menneskeskapt. Vi kan derfor ikke bare kvalifisere oss til samfunnet, men vi ma ogsa settes i
stand til & skape et samfunn gjennom samtale, refleksjon og samarbeid. Angdende autonomi
sa vektlegger Klafki selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Men det er den tredje,
allmenndanning, som han anser som et overordnet mal for undervisning. Allmenndanningen
bestar av delmélene danning for alle, en forpliktende kjerne og utvikling av allsidige

interesser og evner.

Mulighetene for utviklingen av selvet (individuelt ansvar og uavhengighet) og
medbestemmelse (ekonomisk, sosialt, kulturelt og politisk) er dialektisk knyttet til hverandre
og gjensidig betinget.
The subject, the individual as a person is always influenced by history and society, is “mediated”, yet is
never completely absorbed by his social role, is never determined by society alone, but in principle
always has opportunity to criticize society, to take action with a view to change, and to make
independent decisions (Klafki, 1998, s. 311).
Med begrepet kritisk vektlegger Klafki didaktikkens orientering mot en storre kapasitet av
selvutvikling, medbestemmelse og solidaritet hos den enkelte. Begrepet konstruktiv indikerer
den konstante referering til praksis, interessen for handling, utforming og endring som

konstituerer dette didaktiske begrepet (Klaftki, 1998).
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Allmenndannelse betyr & fa en bevissthet om sentrale problemstillinger i samtiden og
fremtiden, og oppna den innsikt i at alle er medansvarlige for disse problemstillingene og
oppna en villighet til & bidra i & lese de (Klafki, 2001a). Laereplan og opplaringen ma i
dannelsen bidra til at elevene i dette arbeidet med eksemplariske emner arbeider seg frem til
den innsikt i at slike problemstillinger har flere svar, avhengig av ulike betingelser og
forutsetninger. Det blir derfor nedvendig & danne seg en selvstendig mening om noe - & ta
veloverveide avgjerelser og handle selvstendig. «Altsa at den leerende formidlet via
refleksioner oplever sig selv som involveret og medansvarligy (Klafki, 2001a, s. 79). I dette
arbeidet vektlegger Klafki fire grunnleggende holdninger og evner (Klafki, 2001a, s. 81):
villighet og evne til bade kritikk, argumentasjon, forbindende tekning
(sammenhengstenkning) og empati i betydning a se en sak fra andres synspunkt. Vi kan
trekke sammenligninger mellom allmenndannelsen og de fire holdninger og evner, slik de
fremstilles av Klafki, til intensjonene og formalet som ligger til dagens trafikkopplering.
Nullvisjonen gir en retning for arbeidet, og trafikal kompetanse som formal ser elevenes vilje
til & ta gode valg som det avgjerende. Lareplanen vektlegger ogsa elevenes sosiale
ferdigheter, der den blant annet skriver at
Best effekt har tiltak som har som mal & utvikle hele mennesket ved a trekke inn intellekt, folelser og
handlinger (Vegdirektoratet, 2004b, s. 24). Arbeidet med sosiale ferdigheter mé derfor viderefores i
trafikkoppleeringen. Det trafikale grunnkurset skal bidra til & bygge opp om fererkortkandidatene som
ansvarlige forere. Mélene for kurset har generell gyldighet og de befinner seg ofte pa et mer overordnet
niva (Vegdirektoratet, 2004b, s. 24). Det kreves ogsa at foreren kan leve seg inn i andres situasjon,
foreren ma ha empati. Samtidig ma foreren ha tilstrekkelig selvkontroll til & handle i trdd med egne
vurderinger basert pa hensiktsmessighet og sikkerhet. En godt utviklet trafikal kompetanse er en
forutsetning for & lykkes i trafikken (Vegdirektoratet, 2004b, s. 8).
Samtidig blir det i forhold til disse evner, tydelig at leereren er medlerende, det vil si at
leereren i beste fall er gradvis forut for de lerende i en pedagogisk dialog, der de kritisk skal ta
stilling til ulike problemstillinger (Klafki, 2001a, s. 79). Allmenndannelse vektlegger at
mennesker i sin opplering beskjeftiger seg med i det minste noen av de problemstillinger som
Klafki betegner som nekkelproblemer, og at de jobber med disse gjennom eksemplarisk,
grundig, forstdelsesfremmende og oppdagende laering og er «...evnen til at gore sin mening
gjeeldende og argumentere for egne, begrundede overbevisningy (Klafki, 2001a, s. 80). A
belyse problemstillingene en enkelt synsvinkel med ett enkel losningsforslag er derfor ikke
forenelig med dannelse i selv- medbestemmelse og solidaritetsprinsippets betydning (Klafki,
2001a). Allmenndannelsen stiller ikke kun kognitive krav, for den dreier seg om « ...at
reflektere over emotionel erfaring og involvering og endvidere at appellere til den moralske
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og politiske ansvarlighed, evnen til at treeffe afgorelser og handle» (Klafki, 2001a, s. 83).
Innen trafikkopplaringen er de overordna og mer abstrakte tema vektlagt. En har erkjent at
elevens vilje er bestemmende for hva eleven velger a gjore og at det viktigste er & arbeide med
de generelle handlings- og vurderingstendenser hos den enkelte og bidra til & danne det

helhetlige menneske.

Det hierarkiske perspektiv legger vekt pa viktigheten av bilfererens personlige motiver, tendenser og
sosiale relasjoner i videre forstand. Disse omfatter ikke bare personlighetsfaktorer slik som selvkontroll,
men ogsa livsstil, sosial bakgrunn, kjenn, alder, gruppetilherighet og andre forutsetninger som har
innflytelse pa holdninger, motiver, valg og atferd hos en bilforer (Perdaho et al., 2004a, s. 45).

Dannelse er veien til et fullt ansvarlig liv, ifelge Klafki, en ansvarlighet som vi ogsé ser

vektlagt innen trafikkoppleringens fremtidsperspektiv pé livslang leering.

Opplaering er en sammenheng mellom interaksjon, sosial leering og innholdsrelatert tilegnelse
av kunnskap og evner. Interaksjonen har som maél at eleven skal utvikle kunnskap og erfaring
sa vel som & fole/oppfatte, utforme, bedemme, vurdere og handle slik at de er i stand til &
meote den sosio-historiske realiteten/verden pa en aktiv og refleksiv mate. Dette innebaerer
blant annet «a laere a laere» (Klafki, 1998). Klafki vektlegger leerernes laringsprosesser som
skjer i interaksjon med elever, der leering foregar begge veier. Klafkis vektlegging av
forstaelse og mening i leeringsprosessen gjor at undervisningen sees som en sosial prosess der
elev og lerer bidrar med sine forutsetninger (ulike holdninger, handlemater, fordommer,
iakttagelser) som forsterkes eller endres undervegs. Dette skjer sammen med den bevisste
demokratiske sosiale leeringen som utspiller seg, der en sammen fastlegger undervisningens
mal og planlegger videre opplering. Selvstendig laering vektlegges hos (Klafki, 2001a), men
han setter opp to betingelser for at denne er mulig. Den forste er at laeringsprosessen ma gjore
spenningen mellom elevens naverende kompetanse og elevens videre utvikling pedagogisk
fruktbar, der eleven utvikler en stadig mer selvstendig og selvbestemmende leering. Det andre
er & ikke se undervisning som noe ferdig og resultatmessig, men a se at undervisningen skal

bisté elevene til & gradvis forsta, oppdage og analysere (Klafki, 2001a, s. 168).

I grunnlagsmaterialet til dagens lereplan vektlegges elevens utvikling i & «lare & laere» og
selvvurdering som en leeringsform. Larer og elev skal, i likhet med det som Klafki omtaler
som en demokratisk sosial lering, sammen fastsette mal og planlegge veien videre.
Trafikkopplaeringen bygger pé et utvidet didaktikkbegrep, uttrykt gjennom blant annet den
didaktiske relasjonstenkning (Vegdirektoratet, 2004c). Didaktikkbegrepet henger noye

84



sammen med blant annet kunnskapsforstaelsen, der vi i analysen av didaktikkbegrepet ogsa
ma se pa kunnskapsbegrepet og begrepene teori og praksis (Hiim & Hippe, 2001). Et utvidet
kunnskapsbegrep innebarer at vi kan se pa utvikling av kunnskap som en helhetlig prosess
som utvikles i spenningsforholdet mellom praktiske utfordringer, refleksjon over
gjennomfoering og utvidelse av forstaelsen (Hiim & Hippe, 2001, s. 29). Pa denne méaten
knyttes en utvidet forstaelse av didaktikkbegrepet til yrkesutovelsen som lerer. Et helhetlig
kunnskapssyn med stor narhet mellom teori og praksis blir i dag vektlagt innen litteraturen
om profesjonsutdanninger og kan sees i sammenheng med Deweys forstaelse av dualismen

mellom teori og praksis og vektleggingen av kunnskap fra profesjonspraksis

I mitt foreliggende arbeid er det hermeneutiske perspektivet pa didaktikken aktuelt, da jeg ser
pa leerernes tolkninger. Klafki er klar pa at det historisk-hermeneutiske perspektivet
representerer den intensjonale og interpreterbare siden av didaktikken og dette perspektivet
alene ikke kan gi svar pa hva som faktisk skjer i undervisningen (Klafki, 2001a). Men i mitt
foreliggende arbeid er det den intensjonale og interpreterbare siden av didaktikken som er i
fokus.

Oppsummering

Jeg har i dette kapitlet tatt for meg hva leeringsorientert vurdering krever av laerere og sett pa
hvilken laererrolle dette fordrer. Som jeg har diskutert, er den skjennsmessige siden ved
vurdering for leering den viktigste i vurderingen og tilretteleggingen fra laereren. I dette
vurderingsarbeidet er kriterier utfordrende og innen litteraturen er det flere som tar til orde for
en mer holistisk og skjennsmessig vurdering. Jeg har sett pa hva som ligger i en slik
skjennsmessig vurdering og hva det krever av leerere og deres rolle. Praktisk kunnskap kan
forstas som en praktisk klokskap som vi trenger erfaringer for & utvikle. I dette er ogsa
dannelse avgjerende for utvikling av praktisk kunnskap. Praktisk kunnskap er en praktisk
klokskap som ikke lar seg teoretisere (McGuirck & Methi, 2015) men er en del av
profesjonalitet og den profesjonelle dannelsen hos lerere. Dannelse og didaktikk er relatert til

hverandre, der didaktikken kan sies & vaere laeringens stotte for & utvikle dannelse.

Jeg vil i neste kapittel ta for meg den didaktiske helhet relatert til leereplandokumentet og

lereplanforstaelse nar det gjelder & vurdere for a lere.
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Kapittel 5. Laereplanforstaelse og utvikling av profesjonalitet

Larenes forstaelse av laereplan er, som jeg har beskrevet i kapittel 3, en av de grunnleggende
prinsipper innen vurdering for lering. Lareplanforstaelse inneberer bade det a forsta laereplan
i en samfunnssammenheng og & tolke og drefte det som skjer i praksis (Bjernsrud, 2005). Jeg
vil 1 dette kapitlet presentere teoretiske perspektiver pa leereplanforstaelse relatert til

leererkompetanse og profesjonsutvikling nér det gjelder det & vurdere for & lere.
Utfordringer i lzereplanfeltet

John Goodlads begrepssystemet for leereplananalyse er et deskriptivt-analytisk verktey som
viser noe av kompleksiteten i laereplanfeltet. Begrepssystemet apner for de ulike prosesser og
tolkningsmuligheter vi finner hos akterene, der beskrivelsen av beslutningsnivaene legger
vekt pa den tolkning og forstaelse som lerere gjor av den politisk vedtatte laereplan (Goodlad,
1979). Begrepssystemet legger vekt pé at leereplanprosesser vil gi oss begrenset informasjon,
for deltakerne har en tenkning som er delvis ubevisst og som kan vaere vanskelig a fa tak i.
derfor vil det innen denne forstéelsen vare mer naturlig a rette problemstillingene i
leereplanfeltet inn mot leereplanforstéelse (Bjernsrud, 2005), med fokus pé laerernes
oppfatning, forstaelse og tolkning av laereplandokumentet. Innen laereplanforskning har vi
tradisjonelt veert for lite bevisst den pavirkningen i leereplanprosessene som kommer fra
skolen og lererne i sin forstdelse (Bjornsrud, 2005). Goodlad sin modell illustrerer samtidig
hvorfor en informasjon om lereplaner er utilstekkelig for & fa til endringer i praksis
(Sjebakken, 2006) men at vi heller ber vie oppmerksombhet til en den lereplanimplementering

som skal forega.

Fordi leereplanen har en slik sentralt funksjon i utdanningssystemet, er det viktig at
profesjonalitet ogsd omhandler laeereplanarbeid. (Hovdenak, 2014, s. 66). Hovdenak skriver:
«For den profesjonelle lcerer er det vesentlig d ha bdde begrep og grep om skolens
leereplanarbeidy (Hovdenak, 2014, s. 66). En evaluering av Reform 97 viser at det storste
forbedringspotensialet ligger i en bedre kompetanse pa lereplananalyse og planlegging av
direkte laeringsutbytte hos elevene (NOU, 2003:16). Denne kompetansen tilegnes gjennom
leering om og med laereplanen, og slik sett er leereplanteori en grunnleggende kompetanse

blant personalet (Bjernsrud, 2005).
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I likhet med skoleverket er ogsa lereplanforstaelse et aktuelt tema innen trafikkoppleringen
(Rismark et al., 2004; Rismark, Selvberg & Tenseth, 2013; Suzen & Sitter, 2013).
Utfordringen innen trafikkopplaringen i dag er som nevnt at opplaeringsmodellen ikke
presenterer noen felles plattform for hvordan malformuleringene skal omsettes til praktisk
undervisning. Derfor ma trafikklaereren bruke sitt profesjonelle skjonn til & tolke og bruke
lereplanen, og systemets kompleksitet gir utfordringer nar leereplan skal omsettes til praktisk
undervisning (Rismark et al., 2004). Det er her snakk om & utvikle egen praksis, det vil si

laererens omsetting av lereplan og laererens praksiskunnskap innen vurdering.

Goodlad vektlegger betydningen av & ha fokus pé tolknings- og beslutningsprosessene
undervegs i leereplanforstaelsen og utevelsen. Han hevder at vi vet for lite om teknisk-
profesjonelle prosesser, og at leereplanundersekelser ma omfatte studier av beslutningene som
tas undervegs. Og den viktigste forstaelsen er den vi finner blant laererne (Goodlad, 1979).
Derfor, er vi som Goodlad hevder «...very interested in ferreting out what teachers perceive
the extant curriculum to be and what attitudes they have towards what they view as reality»
(Goodlad, 1979, s. 62). Lareplanutvikling foregér overalt der det er mennesker som er
ansvarlige for, eller som soker & planlegge et pedagogisk opplaringslep (Goodlad, 1979, s.
27). Han etterlyser en middelvei gjennom det han hevder blir enten for teoretisk eller for
sitasjonsavhengig praksis innen lereplanomradet (1979). « The problem of the practioner is to
gain perspective, to see connected things as related. The problem of the theoretican is to stay
sufficiently close to practice to avoid assuming his own, probably preferred, world of action”
(Goodlad, 1979, s. 19). Han argumenterer for at en forstéelig definisjon av begrepet lereplan

kan veere .. .a set of intended learning” (Goodlad, 1979, s. 21).

Ifolge Bjorg Brandtzeeg Gundem (1990) er det bade teoretiske og praktiske grunner til at
leereplanimplementering har blitt viet lite oppmerksombhet: 1. det eksiterer en tanke om at s
lenge leereplanen foreligger, sé gér resten av seg selv. 2. det er et faktum at det finnes lite
tradisjon for a forske eller drive utviklingsarbeid som gér direkte pa iverksetting av lereplan
og 3. det eksisterer en forvirring om grensen mellom lareplanens anliggende og
undervisningens, der realiseringen av laereplanen er avhengig av i hvilken grad
undervisningen retter seg mot den. Gundem befester ogsa i diskusjonen larernes rolle i dette:
”For ndr alt kommer til alt, er det den enkelte lcerers tolkning av leereplanen og forpliktelsen
overfor denne som blir bestemmende for hvordan leereplanen blir iverksatt i hans eller hennes

klasserom. Dette gjor lcereren til hovedperson i leereplanimplementeringen” (Gundem, 1990,
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s. 113-114). Laererens er den vesentlige faktoren nar det gjelder & iverksette laereplanen

(Gundem, 1990, s. 95).
Leereplantolkning

Pa bakgrunn av Goodlads begrepssystem, kan vi identifisere et handlingsrom for skolen og
leererne. Dette handlingsrommet kan by pa muligheter og utfordringer. Laererne ma forholde
seg til dette, og laerernes evne til & lese og tolke lareplaner blir avgjerende. Gjennom egne
begrunnede vurderinger vil leerere fungere som bevisste reflekterte praktikere (Bjernsrud,
2005). Ben-Peretz bruker begrepet curriculum literacy, som henviser til leerernes evne til &
lese og tolke leereplaner (1990). Lareplaner er ikke noe som larere skal folge slavisk, leererne
ma videreutvikle de sentrale lereplaner og finne sitt handlingsrom for 4 tilrettelegge
undervisningen. Det avgjerende blir derfor lererens evne til & lese og tolke lereplaner.
Prosessen med & tolke slike sentrale laereplaner er ekstremt problematisk og komplekst
(Bjernsrud, 2005). Det finnes ikke ferdige losninger som gir de klare svarene. Bredden,
kompleksiteten og dilemmaer ma derfor synliggjores, diskuteres og utfordres. Malet for
laerere ber vaere at de ma kunne lese og tolke lereplanen, det vil si at de mé vere i stand til &
se det pedagogiske handlingsrommet som planene gir dem (Ben-Peretz, 1990; Bjernsrud,
2005; Engelsen, 2003). De muligheter og mangfold av tolkninger av laereplan pa skole og
leererniva, omtaler Ben-Peretz (1990) som curriculum potential. 1 leereplanteksten ligger det et
mangfold av pedagogiske muligheter, der kreativiteten kan dra dette langt utover den endelige
teksten i leereplanen. Larernes «curriculum potential» har ssmmenheng med deres
kompetanse, tidligere erfaringer og forstaelse. «There is a strong link between the ability to
discern curriculum potential and pedagogical content knowledge» (Ben-Peretz, 1990, s. 55).
Lerere med bred erfaring og kompetanse kan derfor i storre grad sees pa som eksperter i
laererarbeidet, da de i sterre grad vil kunne se de muligheter og valg som ligger i lereplanens
intensjoner. Men uansett er arbeidet med & lese og tolke lereplaner sett pa som en svert viktig
del av leererarbeidet i skolen. Laerere som er i stand til & lese laereplanen kritisk, vil i sterre

grad kunne utfylle innholdet med bakgrunn i egen kompetanse (Bjornsrud, 2005).

Leerere vil i praksis utvikle sin pedagogiske kompetanse og sin pedagogiske «content
knowledge» (Gudmundsdottir & Schulman, 1987). Denne kunnskapen vil vaere en del av
deres tolkningsgrunnlag i mete med en ny laereplantekst. Vurdering for leering inneberer, som

vi har sett, en endring i leerernes mate & jobbe pa og er slik en endring i laerernes «content
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knowledge». Denne type profesjonalitet innebarer evnen til & «snu pa halen». Joseph Schwab
understreker i denne sammenheng betydningen av & se pa den enkeltes pedagogiske stasted og
personlige plattform i leereplanarbeidet (Schwab, 1988). Schwab vektlegger den praktiske
innfallsvinkelens kunst, der prosesser som overveielse, problematisering, forhandling og
klokskap lanseres som aktuelle tilnaerminger innen laereplanomréadet (Schwab, 1988), der han
hevder at laererens undervisningsforstaelse er ikke noe som endres ved et pennestrok i en
leereplan. Den praktiske innfallsvinkels kunst innebar en erkjennelse av skolehverdagens
kompleksitet og mangfoldighet. Undervisningen er kontekstavhengig og saregen, og
lereplanspersmal mé derfor problematiseres og dreftes innen en mangfoldig og komplekst
praksis. Schwab (1988) vektlegger ogsé laerernes erfaringsbakgrunn som den viktigste
ressursen i forbindelse med lereplanutvikling. Uten samarbeid og deltakelse vil larerne bli

fremmedgjort ovenfor lareplanen.

Med begrepet practical mener ikke Schwab den praksis som hvermansen har og som er lett
tilgjengelig og kjent, men en komplekst disiplin som i motsetning til teori omhandler valg og
handling (Schwab, 1988, s. 587). Den praktiske innfallsvinkel i leereplanarbeidet blir her en
vektlegging av det usikre og det komplekse, der et praktisk skjenn basert pa overveielser og

drefting tas i betraktning.

The deeper problems of schooling have to do with teacher isolation and the fact that teachers don’t often
have access to other people who know what they’re doing when they teach and who can help them do it
better (Eisner, 2009b)

Stenhouse hevder at utfordringen relatert til leereplanforstéelse er folgende: “The central
problem of curriculum study is the gap between our ideas and aspirations and our attempts to
operationalize them” (Stenhouse, 1975, s. 3). Han skriver videre at grunnen til at det er slik er
ikke en feil hos leererne eller skoleverket, men skyldes heller at vi er menneskelig og at det er
narmest umulig & direkte overfore politikk til praksis. Men forbedringer er mulig hvis vi ter &
fokusere pa vare feil, hevder han. For dette gapet kan bare lukkes gjennom en forsknings- og
utviklingstilnaerming til egen praksis, og at denne gjores av den enkelte lerer alene eller i
samarbeid med andre leerere. Stenhouse forutsetter pa denne maten at den enkelte lerer tar et
utviklingsansvar i arbeidet med & implementere en lereplan. Dette innebarer & reflektere over

egen praksis.
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A reflektere i og over praksis

A reflektere i praksis er, ifolge Schon, en praksisepistemologi som ligger implisitt i de
kunstneriske, intuitive prosesser som profesjonelle ofte tar i bruk i situasjoner som baerer mer
preg av usikkerhet, noe unikt eller mangel pé stabilitet (2001/1983). Schons inngang er en
kritikk av den tekniske rasjonalitet, som han hevder er positivismens praksisideologi
(2001/1983). Teknisk rasjonalitet ser, ifolge Schon, profesjonell praksis som
problem/asningsprosesser, mens Schon hevder at vi da overser problemformuleringen, som er
prosessen der vi definerer beslutningen som skal tas, de lesninger vi vil frem til og de midler
vi kan benytte oss av. Vi setter navn pé de ting vi vil ofre oppmerksomhet og vi definerer den
kontekst vi skal gjore det innenfor (Schon, 2001/1983). En profesjonell laerer star ofte i
komplekse og uklare situasjoner nar slike beslutninger om veien videre skal tas. Og selv om
formuleringen av problemet er gjort, sa vil forhandsoppsatte teknikker allikevel ikke gi svar
pa veivalg undervegs. Det er slike usikre situasjoner som de profesjonelle i stor grad vil
oppleve som sentrale i sin praksis. Og Schon ensker a finne frem til hvordan praktikerne
héandterer slike situasjoner. Derfor er Schon opptatt av & finne frem til en praksisepistemologi
som ligger implisitt i de kunstneriske, intuitive prosesser, og som de praktiserende bruker i
situasjoner preget av usikkerhet, manglende stabilitet, unike situasjoner eller verdikonflikter

(Schén, 2001/1983, s. 51).

Pa en mate ligger mye viten i vare handlinger, der en praktiker for eksempel gjor utallige
kvalitetsbedemmelser som han eller hun ikke kan sette opp noen eksakte kriterier for (Schon,
2001/1983, s. 51-52). Schon hevder at bade praktikeren og mennesker generelt kan stille
sporsmaél ved egen handling og den viten som ligger i handlingen, og sperre seg slik Schon
(2001/1983, s. 52) skisserer: «Pd baggrund af hvilke kriterier foretager jeg denne
bedommelse?» Denne refleksjon over egen viten-i-handlingen inntrer gjerne sammen med
refleksjonen over det foreliggende tilfelle. Schon beskriver det slik:

Der er et eller andet foruroligende eller besveerligt eller interessant fanomen, som den enkelte forseger

at komme til overens med. Nér han forseger at komme til en forstaelse af det, reflekterer han ogséd de

forstaelser, der har ligget indbygget i hans handling, forstaelser, som dukker op til overfladen og bliver
kritiseret, restruktureret og kommer til udtryk gennem videre handling. (2001/1983, s. 52).

Det er hele denne prosessen av refleksjon-i-handling som er viktig for, som Schon kaller det,
det artisteri eller den kunstferdighet som gjor at praktikeren innimellom lykkes i1 & handtere
usikre og ustabile situasjoner. Avviser vi tanken om teknisk rasjonalitet, er det derfor ifolge

Schon, ikke lengre rart & snakke om en type viten innebygget i en intellektuell handling, type
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know-how. «Selvom vi nogle gange tcenker, for vi handler, sa geelder det ogsd, at vi i megen
Jfeerdighetdsbetonet spontan praksisadferd afslorer en form for viden, som ikke stammer fra en
forudgdende intellektuell overvejelsey (Schon, 2001/1983, s. 52-53). Denne viten-i-handling
er karakteristisk for alminnelig, praktisk viten. Og refleksjon-i-handling er & utforske dette, &
stille spersmalstegn ved det vi gjeor, mens vi gjor det. Vi blir forskere i praksissammenheng,
der mél og midler, teori og handling inngar i ett. Schon ensker derfor & etablere en utvidet
praksisepistemologi som setter teknisk problemlosning inn i en sterre sammenheng der ogsé
refleksjon-i-handling finner sin egen styrke og dessuten forbinder kunsten & opptre i usikre
situasjoner med vitenskapens forskningskunst. Denne refleksjon-i-handling kan vaere en mate

a utfordre etablerte vaner pa.

I Schoén sin vektlegging av den reflekterte praktiker har han en hensikt om & utvikle autonome
leerere som er i stand til & ta avgjerelser relatert til opplaeringens hva og hvordan, basert pa
refleksjon over egen praksis. Han har en forstéelse av profesjonalitet som utevelse av
skjennsmessig vurdering (2001/1983) og denne forstaelsen kan sees i sammenheng med
Hargreaves (1994/2008, s. 13) forstaclse av profesjonalitet som leererens kloke og selvstendig
vurderingsevne. Profesjonalisering fokuserer pa utvidelsen av lerernes rolle som uttrykk for
storre profesjonalitet (A. Hargreaves, 1994/2008, s. 25). Hva denne profesjonaliteten kan

innebare nar det gjelder & vurdere for & laere, skal jeg ta for meg videre.

Connaisseur i leereplanarbeid

Begrepet connoisseur innebarer, som tidligere nevnt, evnen til & vite og se. En connoisseur
maé vere bevisst de ulike kvaliteter for & kunne uteve nyttig kritikk. Og i begrepet kritikk
legger ikke Eisner en negativ forstaelse, men kritikk er & belyse en situasjon eller en
hensikt/objekt slik at det blir sett og verdsatt. I fremstillingen av en pedagogisk connoisseur,
omtaler Eisner fem dimensjoner som han mener bidrar til det han kaller the ecology of
schooling (Eisner, 1998, s. 72-82). Disse fem er 1. the intentional dimension, 2. the structural
dimension, 3. the curricular dimension, 4. the pedagogical dimension og 5. the evaluative
dimension. Disse fem dimensjonene aktualiserer bade utgangspunktet for og vinklingen av
min studie. I forhold til den forste, the intentional dimension, hevder Eisner, 1 likhet med
Goodlad, at det kan veere ulikheter mellom leereplanens intensjoner og det den enkelte leerer
har forstatt og utevd, og at leererens forstaelse kan vere bedre enn det som lereplanen
beskriver. Slik kan undervisningen fé et bedre innhold og resultat enn det som opprinnelig var

tenkt. Den andre dimensjonen omfatter operasjonaliseringen av lereplanen og hvordan den er
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strukturert i skolehverdagen. Innen den tredje dimensjonen, the curricular dimension,
vektlegger Eisner lereplanforstaelse som avgjerende for pedagogisk skjenn, og at lererne ser
de underliggende verdier, intensjoner og de didaktiske relasjoner som ligger til grunn i en
laereplan. Dette har sammenheng med vektleggingen av lereplanforstaelse som et sentralt
prinsipp for & lykkes med vurdering for a leere. Den pedagogiske dimensjonen hos Eisner
omhandler ogsa laererens ulike forstaelser av laereplanen og utfordrer blant annet forstaelsen
av at alle elever med samme plan lerer det samme. Betydningen av en forstaelse for
laereplanens intensjoner gjentas ogsa i selve laereplandokumentet: «For den som skal
planlegge undervisningen, er det helt nodvendig d kjenne forutsetningene for trinnmdlene,

temaene og kursmdlene i lcereplaneny (Vegdirektoratet, 2004b, s. 6).

I den siste dimensjonen hos Einser, the evaluative, stadfester han sammenhengen mellom
vurdering og opplaring (Eisner, 1998). Eisner (2009a) hevder at testtradisjonen har en
begrenset forstaelse for pedagogisk praksis, der vurderingen ikke er i stand til & beskrive
viktige og sentrale sider ved elevens leering. Vurdering sees som ensbetydende med testing og
oppmuntrer leererne til & fokusere og undervise i deler og biter tilrettelagt etter testen.
Alternativet, hevder Eisner, er en tolkning ut fra erfaring, for vi kan bare tolke det vi har veaert
i stand til & erfare. Pa det mest sofistikerte niva kaller han mennesker som tolker ut fra
erfaring for «connaisseurer». Dette krever 1. evnen til 4 erfare situasjonens kvalitet, en evne
som jeg mener vi kan relatere til Dale og det & konstruere en erfaring, eller en hermeneutisk
erfaring, slik vi finner hos Gadamer. Og 2. evnen til & skape en representasjon av situasjonen,
som jeg relaterer til Dales rekonstruksjon av erfaring. For & kunne forsta skolens liv og virke
ma vi veere i stand til & se hva som foregér der. Og vi mé veere i stand til & fortelle andre hva
vi har sett. Dette krever en tilegnelse av et kritisk niva av pedagogisk connaisseurship (Eisner,
1998). Connaisseurship er kunsten & verdsette /vurdere, og innebarer ikke bare evnen til &

erfare kvaliteter, men ogsé evnen til & erfare kvaliteter pa underliggende faktorer.

Didaktisk kompetanse

Didaktikk er sentralt for leereplanforstaelse (Mausethagen & Molstad, 2014), og didaktiske
ferdigheter og kunnskaper er sentrale i profesjonskunnskap for leerere (Lyngsnes & Rismark,
1999/2007). «Didactic place the professionally autonomous teacher at the heart of the
learning process and provides a frame for teachers to ask questions about their professional
practice» (Wyse, Hayward & Pandya, 2016, s. 7). Ifelge Bjorndal (1979) ber didaktikken ha

som formal & eke den teoretiske refleksjon hos lerere slik at den bade egker valgmuligheter for
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didaktiske beslutninger og muligheten for en begrunnelse av de beslutninger som tas. I tillegg
ber den ogsa bidra til at vi hele tiden revurderer losninger i lys av nye erfaringer og utvidet
teoretisk innsikt. Didaktikken ber bidra til & utvikle ens eget perspektiv pa opplaring og gjore
eget perspektiv i stand til & ha en selvkritisk funksjon (Bjerndal & Lieberg, 1979). Teoretiske
overveielser og praksis stér i et dialektisk forhold til hverandre og begge ma derfor fanges inn
i den referanseramme som den enkelte laerer skal anvende i sitt arbeid (Bjeorndal & Lieberg,

1979). Opplering blir da en skapende prosess som bygger pa erfaring og teoretisk innsikt.

Didaktikk er en hoveddel av laerernes profesjonsomrade og en kjernekompetanse for laereren
(Mausethagen & Molstad, 2014), og omhandler bade begreps- og teoriutvikling og praktisk
yrkesutevelse (Hiim & Hippe, 2001). Dette ligger til den kompetansen som lerere skal ha,
ifolge St meld nr. 48 (1996-97) Om lerarutdanning, der folgende star om didaktisk

kompetanse:

Didaktisk kompetanse inneber kunnskapar og dugleik i a planleggje, gjennomfore og vurdere
opplaring, noko som foreset m a evne til a analysere og reflektere omkring mél for opplaringa,
leereplanens innhald, elevferesetnader, vurdering og rammene for undervisninga. Dreftingar med elevar
og kollegaer om slike spersmal inngér i den didaktiske kompetansen. Didaktisk kompetanse inneber
vidare innsikt i tilsvarende problemstillingar knytte til det enkelte fag og kunnskap om leiing og om
oppleringssystemet. (St.meld. nr 48 Om leerarutdanning. Kyrkje-, utdannings- og
forksningsdepartementet, 1996-97).

I studieplanen for trafikklererutdanningen er didaktisk kompetanse inkludert i den

pedagogiske kompetansen, der folgende star:

(...) studenten planlegge, begrunne, gjennomfore og vurdere opplaring som er tilpasset studentenes
forutsetninger i samsvar med moderne pedagogiske teorier, leereplaner og lovverk. Pedagogisk
kompetanse omfatter ogsé analyse, forstaelse og refleksjon over forskriftenes og leereplanenes innhold
og arbeidsmater, samt evne til & utvikle studentenes laringsstrategier og & skape konstruktive og
inkluderende leeringsmiljo (Studieplan for Trafikkicerer, hogskolekandidatstudium. Nord universitet,
2017).

En didaktisk kompetanse innebarer slik ogsa en evne til & analysere og diskutere leereplanens
mal, innhold, vurderingsformer, elevforutsetninger og rammevilkar (Mausethagen & Molstad,

2014, s. 154).

Den didaktiske relasjonsmodellen ligger til grunn for de valg som er tatt i leereplanen og
trafikkoppleringen (Suzen & Sitter, 2013; Vegdirektoratet, 2004c). Modellen legger til grunn
en integrert laererrolle som betinger at laereren er i stand til & se relasjonen mellom didaktiske

grunnkategorier og inneha teoretisk innsikt i og refleksjon over disse som grunnlag for
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utevelsen av yrket (Dzerk, 1999). Det pedagogiske grunnlaget for relasjonsmodellen er en
syntese av den dialogpedagogiske, den logisk-systematiske og den ekspressive og kreative
tradisjon (Bjerndal & Lieberg, 1979). Det er slik en innbyrdes sammenheng mellom
kompetansemal, tilretteleggelse og organisering av elevaktiviteter og elevens lering, og
laererne mé veere i stand til & analysere oppleringens gjensidige relasjoner. En viktig del av
laererarbeidet er & strukturere leringen slik at det utvikles sammenheng i elevens

leeringserfaringer (Dale & Werness, 2006).

Erling Lars Dale (1992b) hevder at en fornyelse og endring i opplaring krever en didaktisk
kompetanse blant leererne. Denne kompetansens kvalitet sikres ved at didaktikken brukes i
skolens hverdagsliv (Dale, 1992b, s. 52), det vil si at didaktisk kompetanse kommer i bruk
hvis undervisningen blir leereplanbasert (Dale, 1992b, s. 46). Dale (1992b, s. 44) vektlegger
folgende tre momenter ved den didaktiske kompetansen: 1. kompetansen utvikles hvis lererne
blir dyktige til & konstruere og fortolke leereplaner, 2. kompetansen inneberer at larerne kan
tilrettelegge og gjennomfere undervisning, og 3.evnen til & legitimere overveielser og
handlinger i lereplan- og undervisningsspersmal. I tillegg er det to kjennetegn ved den
didaktiske kompetansen, hevder Dale, og det er analytisk og hermeneutisk kvalitet. Analytisk
kvalitet innebaerer & veere «...i stand til d iakkta, beskrive og forklare relasjoner mellom for
eksempel forventninger (lcereplaner) og handlinger i undervisningy (Dale, 1992b, s. 44).
Hermeneutisk kvalitet innebeaerer «...evnen til godt skjonn, praktisk bedommelse av
undervisningssituasjonery (Dale, 1992b, s. 44). Dale hevder i denne sammenheng at & uteve
didaktisk skjenn ikke er det samme som & bruke malestokker for kvantitative sterrelser og

argumenterer slik for at didaktisk teori ikke er i overensstemmelse med positivistisk teori.

Laereren ma ha et reflektert og kritisk syn pa egen undervisning, noe som styrkes gjennom
utvikling av didaktisk teori (Dale, 1992b). Denne handlingsrefleksjonen og mulighetene for
den knytter Dale til handlingstvang og Schons begrep om handlingstidsrom. A oke
handlingsrommet innebarer & svekke handlingstvangen, men handlingsrefleksjonen opptrer
ikke automatisk selv om handlingstvang svekkes. Svekket handlingstvang innebzrer at det
eksisterer en frihet i leererens praksis (Dale, 1993). Dette er ikke en frihet fra handlingstvang,
men en frihet som gir leererne et handlingsrom. En profesjonell laererpraksis innebarer at det
eksisterer et slikt handlingsrom. Erling Lars Dale (1993) omtaler leererens evne til a oversette

intensjonene i en skrevet laereplan til aktuell undervisning som didaktisk klokskap.
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A vare profesjonell lzrer inneberer, ifolge Dale, & forankre opplaeringen i didaktisk teori
(Dale, 1989/1995). Teori, kommunikasjon i teori og konstruksjon av teori er fremstilling av
tenkning i begreper, der refleksjon er nekkelpunktet. Begreper er det vi bevisst ser med, det
som gjor vart blikk reflektert. Sa refleksjon, selvbevissthet og tenkning i begreper er tre sider
ved det & konstruere og kommunisere i teori (Dale, 1989/1995). Profesjonelle lerere har
flyttet deler av sin virksomhet til K3 nivéet i den didaktiske kompetansetrekanten, der de er i

stand til & reflektere og begrunne avgjorelser knyttet til undervisningen.

Schon (2001/1983, s. 131) hevder at forskjellen pa praktisk kontekst og refleksiv forskning er
det & forandre pé forholdene kontra & forsta de. Dale (1992b) knytter handlingsrefleksjon til
den evnen larerne har til & gjennomfere undervisning (K1 og K2), mens den refleksive
forskningen (K3) knyttes til det vitenskapelige fellesskap. Bade Dale og Schon vektlegger
leererens referanseramme, der de mener det er en sammenheng mellom hvilke utfordringer
laereren identifiserer i hverdagen og den referanserammen som vedkommende har. «Nar en
praktiserende skal finde fornuft i en situasjon, som han opfatter som unik, sa ser han den som
noget, der allerede eksisterer i hans repertoirey» (Schon, 2001/1983, s. 124). Bevissthet rundt
dette vil kunne fore til at leerere ser at flere perspektiver kan belyse samme problem.
Kunnskap fra utdannelse og leerernes egne forstaelseshorisonter integreres, kan

handlingsrefleksjon eke (Dale, 1993).

Som jeg har redegjort for tidligere, sa var ogsa Joseph Schwab (1988) opptatt av den praktiske
innfallsvinkelens kunst og aktuelle tilneerminger innen lereplanomradet. Ifolge Schwab sé
praktiserer leererne en kunst, der valgene i forhold til hva de gjor nar, hvor, hvordan og for
hvem skjer hundrevis av ganger hver dag. Didaktiske overveielser har standard trekk, men
ikke standard aktivitet og lesninger, og gjennom sin vektlegging av dette har Schwab
legitimert det vanskelige og usikre, det praktiske perspektiv ved pedagogiske situasjoner
(Gundem, 1987). Slik Dewey ogsé skriver: «Nothing has brought pedagogical theory into
greater disrepute than the belief that is identified with handling out to teachers recipes to be
followed in teaching» (Dewey, 1938/2005, s. 170).

96



Leereplantolkning og profesjonalitet

Subjektive og intuitive tolkninger av leereplan og leeremateriell blir gjort av den enkelte leerer
hver dag. Undervisningsaktivitetene er som regel et resultat av disse tolkningene. Vare
subjektive tolkninger er basert pa vare egne erfaringer og var personlige kunnskap (Ben-
Peretz, 1990). De subjektive tolkninger kan vere intuitive, ledet av noen implisitte kriterier og
bevisste eller ubevisste antagelser (1990, s. 67). Pa denne maten er ogsa vare erfaringer med
pa & begrense vére subjektive tolkninger, slik at vi ikke fér tak i alle muligheter i bredde og
dybde ved dokumentet. Men motsatt vil ogsé objektive tolkninger basert pa eksterne kriterier
bidra til & lukke leereplanpotensialet. Derfor er leerernes erfaringer og tolkninger rundt
leereplanen viktig a fa frem. Ben-Peretz henviser til begrepet «personal practical knowledge»,
som hun sier innebarer en moralsk og estetisk kunnskap om oppleringspraksis. Larernes
«personal practical knowledge» er kunnskap som er rekonstruert ut fra de narrative i en
persons livserfaringer, og utvikles over ar med undervisningserfaring. « Teachers’ personal
practical knowledge may account for their interpretations and uses of curriculum materialsy
(Ben-Peretz, 1990, s. 73). Lerernes pedagogical content knowledge har stor betydning for &
realisere laereplanpotensialet (Gudmundsdottir & Schulman, 1987). Derfor blir leereren sentral
i leereplanutviklingen. Hvis laereren ignoreres kan dette skape store utfordringer i
implementeringen av lereplanen (Ben-Peretz, 1990, s. 77). «The’ reading’ of curriculum
potential depends not only on the inherent qualities of the materials, but also, to a large
extent, on teachers’ interpretive abilities and on their professional imagination» (Ben-Peretz,

1990, s. 47-48).

En leereplantekst og annet materiell som utarbeides i forbindelse med lereplanen er
sammensatte tekster som er mer komplekse og har et storre potensiale enn det som er mulig &
uttrykke i en liste over leeringsmal og innhold (Ben-Peretz, 1990). Den didaktiske
sammenhengen er sammensatt og de ulike beslutninger i leereplanen kan stette opp under
ulike mal, andre ganger samme mal og innhold. Sammenhengen mellom intensjoner, mal,
innhold og arbeidsmater kan vaere vanskelig & se enkelte ganger, for samme mal og intensjon
kan ogsa fore til ulikt innhold og arbeidsméter (Ben-Peretz, 1990). Ben-Peretz omtaler dette
som «the deduction problem» (Ben-Peretz, 1990, s. 49) og kan sees i sammenheng med det vi
betegner som den skjulte laeereplan. Hvis laererne blant annet ikke er bevisst den didaktiske
sammenhengen, kan mye skjult leering foregd. Dette er ikke nedvendigvis feil, men det er mer
viktig & veere klar over den.
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Profesjonell utvikling

Profesjonell utvikling kan forstas som tilegnelse av og endring i kunnskap og kompetanse
(Rennestad, 2008, s. 279). En forutsetning for optimal profesjonell utvikling er en apen
holdning til teori i kombinasjon med faglig nysgjerrighet og respekt for utfordringene og
kompleksiteten i utfordringene. Pa denne maten er blant annet det 4 tale det & ikke forsta
undervegs og takle den handlingstvang som da oppstar som et uttrykk for profesjonell
utvikling, der kontinuerlig refleksjon over faglige utfordringer er det mest sentrale
enkeltaspekt ved profesjonell utvikling (Rennestad, 2008). Kontinuerlig refleksjon er den
sentrale leeringsprosess av profesjonell erfaring, noe som samsvarer med Schon sitt begrep
reflection-in-action (Schon, 2001/1983). Dette er en forstaelse av profesjonell utvikling som
faglig ligger innenfor det som har blitt beskrevet som «the normative reeducation strategy» og
som er en del av den hermeneutiske og fenomenologiske vitenskapsteoretiske tradisjon
(Rennestad, 2008). Her vektlegges refleksjon over praksis og at oppfatninger formes og
endres i dialog. En faglig utvikling hos trafikklaerere betinger derfor tid og rom for refleksjon
over praksis og dialog i et leeringsfellesskap. Denne forstaelsen av profesjonell utvikling som
vektlegger ettertenksombhet, refleksjon og ydmykhet, utfordrer de forestillinger rundt
profesjonell utvikling som betoner beslutningstaking, effektivitet og handlingsorientering

(Rennestad, 2008).

Dale (1993) mener at Deweys begrep om fornuftig aktivitet kan relateres til det som Dale selv
betegner som handlingsrasjonalitet. Ved & referere til Dewey, skisserer Dale (1993) en
vurdering av larernes rasjonelle handlinger ut fra tre kriterier; evnen til & fastsette mal, evnen
til & forfelge malene i undervisningen, ved & bedemme klokt og til slutt evnen til &

virkeliggjore de mal en har satt seg.

I flere situasjoner kan det foreligge en type ubestemthet som krever skjonn. Det kan vere nar
det som skal bedemmes ikke kan ha en entydig beskrivelse, eller at mélestokkene kan
fortolkes eller at det er usikkerhet rundt hva som er relevant malestokk (Grimen & Molander,
2008). Yrkeskompetanse inneberer slik noe mer enn anvendelse av generelle teorier (Hiim &
Hippe, 2001). «Utvikling av yrkeskompetanse krever praktisk yrkeserfaring og erfaring med
utovelse av skjonn» (Hiim & Hippe, 2001, s. 39).
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Profesjonalitet i forhold til erfaring og laereplanforstaelse

Eisner hevder at det er ulike begrensninger i leereplanteori nar det gjelder funksjonen til de
pedagogiske mal (2009a). For det forste kan ikke mélene alltid forutsi utbytte av
undervisning. Pa et generelt niva er dette mulig, men det som skjer for eksempel mellom
elever er lite forutsigbart. For det andre har teorien en manglende evne til & se begrensningene
som innholdet har til & oppfylle malene. For det tredje har Eisner innvendinger mot troen pa at
mal som settes opp i atferds- og innholdstermer kan bli brukt som kriterier for & méle utbytte
av lereplan og undervisning. Eisner hevder at standarder kan fungere pa de mer
grunnleggende leringsmél, men nér det kommer til de overordna leeringsmal innen kvalitative
termer, sa er standarder ubrukelige. Slik lering krever en menneskelig faglig kvalitativ
vurdering (Eisner, 2009a). En slik vurdering innebzrer, til forskjell for standarder,
verdiladede kvaliteter som krever at laereren ser produktet i respekt til de unike muligheter det
utviser. Og at lererne, i relasjon til sin erfaring og sensibilitet, vurderer de verdier som ikke er
ukvalifisert til & bli redusert til noe kvantitativt eller en regel. Til slutt papeker Eisner at
leereplanteori ma tillate at ulike prosesser utfolder seg i tolkningen av lareplanen. Laererens
rolle innebaerer bade det & vaere kritiker og vurdere endringer, men ogsa & vare ansvarlig for
utviklingen. Det inneberer at bade i tolkningen av laereplanen og i vurderingen av resultatene
og utbyttet s er leereren en kunstner, for kritikk er nér det loftes opp, i seg selv en kunst.

Dette er dimensjoner som laereplanomradet snart vil ta inn over seg, hevder Eisner (2009a).

Oppsummering

Leareplanforstéelse er et av de grunnleggende prinsipper innen vurdering for leering. A utvikle
leereplanforstaelse blant laerere har, slik jeg har vist, tradisjonelt fatt lite oppmerksombhet.
Dette kan vaere utfordrende, siden lererens forstaelse av lareplanen er bestemmende for

hvordan laereplanen blir iverksatt.

Jeg har i dette kapitlet diskutert betydningen av a ha fokus pa tolknings- og
beslutningsprosesser undervegs i utvikling av laereplanforstaelse og utevelse. I dette arbeidet
blir leererens refleksjon over egen praksis sentralt, der Schon hevder at denne ofte tas i bruk
nér vi star ovenfor usikre situasjoner. Og en profesjonell lerer star ofte i uklare og komplekse
situasjoner nar beslutninger om veien videre skal tas. Eisner vektlegger her lereplanforstaelse
som avgjerende for pedagogisk skjenn, og betydningen av at lererne ser de underliggende

verdier, intensjoner og de didaktiske relasjoner som ligger til grunn i en lereplan. I lerernes
99



lereplankonstruksjon, som innebzrer evnen til godt skjenn, vil leeringsorientert vurdering

kreve en didaktisk kompetanse blant leererne.

Larernes erfaringsbakgrunn er den viktigste ressursen i forbindelse med leereplanutvikling
(Schwab, 1988). Uten samarbeid og deltakelse vil lererne bli fremmedgjort ovenfor
leereplanen. Den praktiske innfallsvinkel i laereplanarbeidet er en vektlegging av det usikre og

det komplekse, der et praktisk skjonn basert pa overveielser og drefting tas i betraktning.

Jeg har i de foregdende kapitler diskutert innholdet i og betydningen av vurdering for lering,
og laererrollen i dette arbeidet. Jeg vil i1 neste kapittel redegjore for det metodiske

tilnermingen i studien.
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Kapittel 6. A forske pa erfaring - Hermeneutisk fenomenologi

I dette kapitlet vil jeg redegjore for de metodiske valg som jeg har tatt i studien. For & besvare
problemstillingen har jeg valgt en hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming. Formalet med
studien er a fa en storre forstaelse av hvordan trafikklerere har forstétt og erfart leereplanens
intensjoner om vurdering for leering. Denne forstaelsen mener jeg er viktig for deretter a folge
opp det som faktisk skjer i praksis, i det enkelte klasserom og i bil. Hvis vi ikke har kjennskap
til og forstaelse for lererens laereplantolkning og opplevelse av egne erfaringer, vil vi heller
ikke kunne frembringe noen holdbar forstaelse av den praksis som uteves. Dette fordi alt vi
gjor som mennesker bygger pa tidligere erfaringer og vére egne refleksjoner over erfaringer,
vér forstaelse og forforstaelse, den sosiale setting vi befinner oss i og vére personlige
innstillinger til ulike forhold. Dette er faktorer som til sammen utgjer leeringsbegrepet som
helhet (Illeris, 2000), eller sagt pa en annen mate; dette er faktorer som inngér i det & veere et

menneske i verden, slik jeg blant annet har redegjort for at vi finner det hos Dewey.

I valg av forskningsmetode er viktig & ta hensyn til hva studien omhandler og formalet med
den. Nar studiets hva og hvorfor er avklart, kan vi i relasjon til det velge hvordan vi skal ga
frem for & finne svar (Kvale, 1997/2007). Pa bakgrunn av studiens tema og formal valgte jeg
en kvalitativ studie med en fenomenologisk tilnerming og jeg har i det folgende redegjort for
det vitenskapelige stisted og metoden jeg har valgt a stotte meg pa i mitt kvalitative

forskningsstudie.
Kvalitativ studie

En kvalitativ studie har som formal & oppna en forstaelse av sosiale og menneskelige
fenomener i deres naturlige setting, der en kvalitativ forsker studerer ting i sin naturlige
setting, og prover a fa en forstaelse av eller tolkning av fenomen i forhold til hvilken mening
mennesker tillegger fenomenet (Denzin & Lincoln, 2005). Kvalitative studier gir meg som
forsker muligheten til & studere fenomener i dybde og detalj, og det gir ogsd meg som forsker
muligheten til & gjore det ubevisste bevisst, som for eksempel a beskrive praktikernes

praksisteori (Gudmundsdottir, 1992, s. 266).

Innen kvalitativ forskning finnes flere ulike tilneerminger. Valg av tilneerming ma sta i
sammenheng med studiets tema, formal og problemstilling. Min problemstilling henspiller til
en interesse av & forsta mennesker hverdag og menneskers erfaringer og opplevelser og &
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kunne videreformidle dette. Jeg ensker & fokusere pa leereplanforstaelsen og
vurderingserfaringer til trafikklaereren og a fa en forstaelse for tankene bak praksis. Pa
bakgrunn av dette valgte jeg en fenomenologisk tilnarming i datainnsamlingen og analysen
for mitt studie. Hva er s& fenomenologi? Maurice Merleau-Pontys innleder sin klassiske tekst
”Phenomenology of Perception” med dette spersmalet (1945/2002), og sa mange ar senere er
dette fortsatt et aktuelt spersmal. Fenomenologiske studier kan vare komplekse og er hele
tiden i utvikling, og “... there are a number of schools of phenomenology, and even though
they all have some commonalities, they also have distinct features” (Dowling, 2007, s. 131).
Mye av arsaken til at diskusjonen rundt fenomenologi lever videre er at fenomenologi bade er
en filosofi, et vitenskapsfilosofisk stasted og en forskningsmetode rettet mot livserfaringer.
Men fenomenologi er kanskje forst og fremst en méate & tenke om eller a tilnarme oss
livserfaringer pa, med det hovedmal & bedre forstd ”the mystery of the world” (Webster-
Wright, 2010). Dette understreker at fenomenologien er opptatt av & avdekke det vi tar for gitt

ved vére hverdagslige erfaringer og heller se pa erfaringene og verden med nye eyne.

Kvale og Brinkmann skriver at generelt innen kvalitativ forskning sa forstas fenomenologi
som ".. a term that points out an interest in understanding social phenomena from the actors’
own perspectives and desckribing the world as experienced by the subjects.” (2009, s. 26) Fra
et fenonemologisk perspektiv er forskning det & alltid stille spersmal rundt hvordan vi erfarer
virkeligheten (van Manen, 1990, s. 5). ”One of the chief aims of phenomenology is to
investigate how people understand and make meaning of their lived experience” (Webster-
Wright, 2010, s. 66). Det var ogsa det jeg ensket med min studie, nemlig & fa beskrivelser fra
trafikklereren som har erfaring med den gjeldende leereplanen og dens intensjoner om

vurderings undervegs.

Heidegger forvandlet fenomenologien fra det mer deskriptive, epistemologiske stéstedet hos
Husserl til & inkludere hermeneutikken og utvikle en ontologisk, fortolkende forstaelse
(Dowling, 2007; Webster-Wright, 2010). Dette gjor at fenomenologisk metode kan fremsta
som mangesidig og litteraturen fremstiller ofte folgende to hovedretninger; den deskriptive,
psykologiske fenomenologien basert pa Husserl og senere Giorgi og hermeneutisk
fenomenologi, representert her ved van Manen og Gadamer. Den deskriptive, psykologiske
fenomenologien har mer fokus pa rene beskrivelser av deltakernes erfaringer og lite eller
ingen fokus pa forskerens tolkninger av disse. Den hermeneutiske, derimot, inkluderer

forskerens tolkning av livserfaringer. Gadamer identifiserte ogsa en sammenheng mellom
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fenomenologi og hermeneutikk og hevdet at begge var nedvendige for a forsta menneskers
erfaringer. Jeg er inspirert av og har lagt til grunn en vitenskapelige forstaelse i
overensstemmelse med Gadamers hermeneutikske tilnaerming og Heideggers forstaelse av
fenomenologi, der Heidegger ogsa distanserer seg fra Husserls trancsendentale reduksjon

(Laegreid & Skorgen, 2006).
Fenomenologisk vitenskapsteoretisk stasted

I et fenomenologisk perspektiv star ikke mennesket ovenfor verden — det lever i og er en del
av den omkringliggende verden. Dette er sammenfallende med menneskebildet til Dewey?,
der Dewey hevder at det ikke er noe som star hverken utenfor eller over naturen og som kan
stilles i motsetning til den — alle forskjeller er forskjeller innenfor naturen (1916/1997, s. 13).
Erkjennelsesteorien gjor derfor ifelge Dewey en grunnleggende feil i & stille om menneskets
bevissthet som en enhet som star utenfor naturen og iakttar den. Dewey avviser den
tradisjonelle erkjennelsesteoriens forstaelse av at tanken er noe som star utenfor naturen. For
Dewey ma tanken alltid ha en relasjon til et problem. Trafikklerernes tanker og refleksjoner
vil alltid std i sammenheng til de problemer og utfordringer som de har mott og meter.
Menneskets samspill med omgivelsene resulterer i det Dewey kaller erfaring (Dewey,
1938/2005, s. 68). Dette samspillet har bade en aktiv og en passiv side, der organismen bade
pévirkes og pavirker. Erfaring er pd denne maten en prosess, der erfaringen ikke folger
kronologisk men er en kontinuerlig strom der erfaringer gar ut over seg selv i det at de henger
sammen med tidligere erfaringer og pavirker kommende erfaringer. Det er menneskets
samhandling med omgivelsene innen en kulturell og sosial kontekst som er fenomenologiens
utgangspunkt. Vi tilpasser oss samfunnet gjennom en sosialiseringsprosess og vi vokser

sammen med den naturen vi ferdes 1.

De personlige erfaringer som er i fokus er aldri isolerte fra resten av verden, de er alltid
innvevd i den (Dewey, 1938/2005, s. 68). Pd samme mate avviser ogsa fenomenologien
oppfatningen om at det finnes en ren objektiv verden, fordi en situasjon bare kan bli forstatt

med referanse til de ulike meninger som tillegges av mennesker gjennom deres erfaringer med

2 Det fenomenologien omtaler som livsverden kaller Dewey for den alminnelige kvalitative verden. Denne
verden er virkelig og er en del av den altomfattende natur (Brinkmann, 2006). Pragmatismens ideer generelt,
og Deweys ideer spesielt, har ofte blitt sammenlignet med fenomenologien og Heideggers og Gadamers
hermeneutiske filosofi (Polkinghorne, 2000).
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situasjonen (Webster-Wright, 2010, s. 61). Kort sagt, fenomenologien stiller spersmal ved all
den todeling av motpoler som er blitt gjort, slike som objekt-subjekt, kropp-hode, kognisjon-
emosjon, og vektlegger i stedet at verden er en helhet. Fra et fenomenologisk stéasted kan altsa

ikke verden studeres atomistisk og i separate deler.

Min vitenskapelige forankring som forsker har betydning for hva jeg seker informasjon om,
og er ogsa et utgangspunkt for den forstéelsen jeg som forsker utvikler. Det er et gjensidig
pavirkningsforhold mellom mitt teoretiske utgangspunkt og tendenser i datamaterialet. Derfor
er det sentralt at jeg som forsker er meg bevisst forholdet mellom vitenskapsteori og metodisk
tilneerming (Creswell, 2007). Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen
og seker den dypere mening i menneskers erfaringer. Hermeneutikk vektlegger det a fortolke
menneskers handlinger, og er en viktig inspirasjonskilde for samfunnsvitenskapelige
tilnaerminger hvor fortolkning har en sentral plass. Mitt stasted innen vitenskapsteorien er i
denne studien forankret til hermeneutikk og fenomenologi, ogsa omtalt som hermeneutisk

fenomenologi eller fortolkende fenomenologi.

Fortolkende fenomenologi er valgt fordi jeg er opptatt av & forstd hvordan individer forstar sin
personlige og sosiale verden og hvordan ulike erfaringer og hendelser blir tilskrevet mening
(Creswell, 2007; Gadamer, 2002; van Manen, 1990). Mélet med fortolkende fenomenologi er
a skape en storre forstaelse for menneskers erfaringer av et gitt fenomen. Fortolkende
fenomenologi har bade fenomenologiske og hermeneutiske rotter. Analysen er
fenomenologisk fordi den gir innsikt i individers erfaringer og personlige opplevelser av et
fenomen. Den hermeneutiske siden tilsier at det er umulig 4 unnga at forforstaelsen pavirker
analysen, sé deltakernes erfaringer vil tolkes pa bakgrunn av forskerens forforstaelse.
Forskeren skal bade ha en fenomenologisk innsikt i fenomenet selv, og en hermeneutisk
forstaelse av det (Hansen, 2008), slik ogsa Kvale papeker: forskeren ber ha kjennskap til, eller
folsomhet ovenfor temaet som studeres, slik at ulike nyanser og dybder ved fenomenet i storre

grad ivaretas (Kvale, 1997/2007).

Innen kvalitativ forskning ligger antagelsen om at mening er sosialt konstruert av individer i
deres livsverden. Denne konstruksjonen og forstaelsen av den er i stadig endring, og forskeren
er interessert i & forstd hva disse tolkningene er pa et gitt tidspunkt i en gitt kontekst
(Postholm, 2005). Den ontologiske antagelse er slik ideen om flere realiteter, og en avviser
altsa tanken om at det finnes én riktig strukturerte verden. Ulike forskningsstudier omhandler

ulike realiteter og ved & forske pa individer sé er intensjonen & belyse de ulike realitetene. I en
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fenomenologisk tilneerming vil dette si & belyse de ulike erfaringer som deltakerne i studien
har. Fenomenologien avviser ogsa den kartesianske ontologiske forstaelse om dualiteten ved
subjekt og objekt, og har i stedet en forstaelse av en livsverden. I denne livsverden er subjekt
og objekt uoppleselig knyttet ssmmen i menneskets livserfaringer. Epistemologi innen
kvalitativ forskning omhandler forholdet mellom forskeren og forskningsdeltakerne og den
epistemologiske antagelsen er at forskeren prover & komme sa neer som mulig de individer
som deltar i studien (Kvale & Brinkmann, 2009; Postholm, 2005). Aksiologi kan forstas som
verdilaere (Burrell & Morgan, 1979/1994) eller som leeren om verdier (Postholm, 2005) og et
fellestrekk ved alle kvalitative studier er at de er verdiladede (Creswell, 2007). Forskeren er
det viktigste forskningsinstrumentet innen kvalitative studier, og en kvalitativ forsker innser at
egen forskning tar utgangspunkt i, og bygger pa, egne teorier og forstaelse. Det blir derfor
viktig at forskeren synliggjor sine perspektiver og meninger, slik at leseren kan identifisere
forskerens betydning og pavirkning for forskningsarbeidet. Vi sier at forskeren pa denne
maten plasserer seg i forhold til eget studie, og at denne synliggjeringen ogsa er med pa a

bedre kvaliteten pa forskningsarbeidet (Postholm, 2005).

Forhold rundt ontologi og epistemologi ligger til grunn for ethvert forskningsarbeid, enten vi
er bevisst det eller ei (Guba og Lincoln 1994). Jeg har tidligere redegjort for at jeg relaterer
mitt arbeid til en ontologisk forstdelse slik vi finner den hos Dewey, noe som i alle hovedsak
sammenfaller den hermeneutiske fenomenologi. Dewey argumenterer mot bade
rasjonalistiske og empiriske kunnskapsteorier, som han betegner som tilskuerorienterte
kunnskapsteorier, fordi de knytter seg til en dualistisk ontologi som Dewey tar avstand fra.
Slike argumenter som vi finner hos Dewey er ogsa presentert hos Gadamer, som legger stor
vekt pa den menneskelige undersokelsesprosessen og rollen som forstaelse og tolkning spiller
i var kunnskap. Gadamers hermeneutikk stér i kontrast til den moderne filosofi sitt

kunnskapsbegrep om en ren, fordomsfri forstdelse av verden (Steinsholt, 1997).
Fenomenologisk fremgangsmate

Til tross for ulike faglige stasted innen fenomenologien, hevder blant andre Moustakas (1994)
og Creswell (2007), pa bakgrunn av en bred gjennomgang av de ulike retninger innen
fenomenologien, at vi kan enes om visse metodiske forskningstrinn. Dette omhandler en
identifisering av fenomenet som er av interesse, en bred spesifisering av antagelser rundt
fenomenet, datainnhenting (der deltakernes erfaringer med fenomenet er i fokus), analyse av
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data, utarbeidelse av en tekstuell og deretter strukturell beskrivelse, og til slutt en felles,
essenstiell, beskrivelse av erfaringene (Creswell, 2007). Jeg har ogsa valgt & stotte meg pa den
kvalitative fremgangsmaten innen Interpretative Phenomenological Analysis (IPA), som ogsa
tar avstand fra Husserl og bygger pa en hermeneutisk fenomenologisk forstaelse, der
deltakernes tanker og oppfatninger om fenomenet star i sentrum (J. A. Smith et al., 2009).
IPA vektlegger personers tanker og oppfatninger med et tema, og er séledes i trad med mitt

tema for studiet.

Jeg har med utgangspunkt i Hansen (2008) diskutert bade praksis og praxis begrepet i studien.
Praksis-begrepet omhandler hva vi gjer, mens praxis-begrepet er en fenomenologisk
forstaelse som omhandler hva dette gjor med oss. Vi er altsé ikke ute etter hva som faktisk
skjer, men retter heller oppmerksomheten mot mennesket selv, her leereren. Erfaringer er det
viktigste innen fenomenologi, og leseren skal, etter a ha lest en fenomenologisk studie, fa en

folelse av & forsta bedre hvordan det er for noen & erfare dette (Creswell, 2007).
Forforstaelse

Gadamer var kritisk til muligheten til & gjennomfore det Husserl kalte epoche. Gadamer
mente at det er i kraft av all var forkunnskap og fordommer at vi i det hele tatt blir interessert i
et fenomen, sa han avviser en fordomsfri forstaelse (Gadamer, 1990/2010). Men gjennom &
bli vare forkunnskaper og fordommer bevisst har vi en mulighet til & eventuelt korrigere de og
apne oss for saken i sin annerledeshet. Jeg baserer min hermeneutiske forstaelse pa analytiske
termer, som beskriver en dynamisk, non- linezer mate a tenke pa (J. A. Smith et al., 2009).
Dette er i trad med Heideggers forstaelse av selve forstaelsen som eksistensiale. Gadamer
kritiserte 1800-tallets hermencutikk for a redusere hermeneutikken til et spersmal om
metodelare, og derigjennom forsemme det filosofiske problemet som er knyttet til

menneskers situasjon som forstaende og historiske vesen.

Jeg har gjennom hele arbeidet med avhandlingen utviklet min forstaelse ved at jeg har jobbet
hermeneutisk. Jeg som forsker ensker a forsta og jeg kan ikke 1 utgangspunktet stole pa egne
oppfatninger og deretter overse tekstens mening. Jeg ma i stedet vaere apen for det teksten sier
(Gadamer, 1990/2010). Det har derfor vaert sentralt for meg a bli klar over min egen
forutinntatthet, da det er avgjerende at fortolkeren er dpen for tekstens sannhetskrav og ikke
prover a fa herredemme over den (Lacgreid & Skorgen, 2006). Det vil si & vaere beredst til &
endre egne meninger og antagelser pa bakgrunn av der man kan lere av teksten. Idealet er en
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dialogisk prosess der en stiller nye spersmal til teksten og til seg selv. Fenomenologien ser pa
mening som noe intersubjektivt. Mening konstrueres i det dialektiske forholdet mellom
personen og verden, og eksisterer derfor ikke alene i hverken personen eller i kulturen.
Mening oppstar gjennom levde erfaringer. Og erfaringer er sett pa som en helhet (Webster-

Wright, 2010, s. 66).

Forstdelse er et eksistensiale, en grunnkategori som bestemmer menneskets eksistens
(Leegreid & Skorgen, 2006). Forstaelse og historie er ikke noe vi kan ha kontroll over som
avsluttende objekter, men derimot mater vi selv er til i verden pé. Fortiden griper hele tiden
inn i fremtiden, noe Heidegger omtaler som virkningshistorie. Dette er ogsé den ontologiske
historieforstaelsen som ligger til grunn hos Gadamer. Vi kan derfor ikke tre ut av forstaelsen
og gjore erfaringer uten at disse pa en eller annen mate impliserer forstaelsen eller
fordommene (Laegreid & Skorgen, 2006). Dette er ogsa en forstaelse som ligger til grunn for
mitt valg av temaet leereplanforstaelse, men som ogsé var en forstaelse av meg som forsker.
Jeg fikk undervegs i arbeidet mitt tilegnet meg en stadig utviklende og endret forstaelse som
impliserte min eksisterende. Dette var en spennende prosess og gjor at jeg i dag som forsker
har et annet og rikere utgangspunkt. Jeg ble ogsé undervegs mer bevisst min egen
forforstielse mens jeg foretok tolkninger. Selv om en fenomenologisk tilneerming ofte
skisserer forskerens beskrivelse av egne erfaringer med fenomenet forst, er man likevel klar
over at forskerens forforstielse alltid vil vaere med inn 1 analysen, slik at det er en viss
interaksjon mellom induksjon og deduksjon i analysearbeidet (Postholm, 2005). P4 denne
maten blir prosessen dynamisk; selve fenomenet kan influere tolkningen, som igjen kan
pavirke forforstaelsen, som igjen kan influere tolkningen. P& denne maten er hermeneutikken
béde en metode for meg, men like mye et teoretisk rammeverk for & forsta laerernes tolkning

av leereplan (J. A. Smith et al., 2009, s. 26).

Jeg som forsker og min forforstaelse

Mitt vitenskapelige stasted innen hermeneutikken henspiller pa at mennesket alltid forstar noe
pa grunnlag av visse forutsetninger, som Gadamer betegner som var forforstaelse. Den
mening vi tillegger noe kan derfor variere fra person til person. Det er derfor av avgjerende

betydning at forskeren er seg bevisst sin forforstaelse innen feltet. Dette er viktig innen all
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type forskning, men innen fenomenologiske studier sé er det et krav at denne forforstaelsen

gjores eksplisitt.

Nar det gjelder fenomenologiske studier, sé forstas og presenteres temaet forskerens
erfaringer og forforstaelse noe ulikt. Moustakas (1994) mener at forskerens egen forforstaelse
og erfaringer er en del av analyseprosessen. Creswell (2007) ensker imidlertid & korte ned de
prosedyrene for analyse som Moustakas presenterer, og plasserer i stedet forskerens
forforstéelse og erfaringer som en del av metodediskusjonen og forskerrollen som helhet. Jeg
finner Creswell sin plassering og diskusjon av forskerrollen som mest hensiktsmessig og har

derfor plassert temaet forforstaelse her under metode-avsnittet.

Jeg skrev forskerlogg under hele lopet, noe som visste seg & bli veldig nyttig undervegs.
Forskerloggen fikk ryddet opp i mine egne tanker og vurderinger, spesielt nar frustrasjonen
meldte seg. Den steorste utfordringen min undervegs folte jeg var & finne en god tilnerming til
tematikken. Jeg var usikker pa hvordan jeg skulle neerme meg temaet vurdering for laering i
intervjuene, uten at laeererne skulle oppleve det som en vurdering av deres forstaelse og
praksis. Derfor ble blant annet ordene jeg valgte i intervjuene neye vurdert, da jeg ikke ensker
a fokusere pa temaer som trafikklererne ikke var familieere med. Som et bilde pa dette
beskrev jeg dette i loggen som at “jeg foler at jeg skal ut og ta opp gulretter, men er redd for
at jeg far bare poteter”. Jeg slet litt med a finne formen og bli venn med forskningsprosjektet,
for jeg opplevde at prosjektet gikk sin egen vei, og da var det bare a brette opp ermene og
folge pa. Dette kom klarest til uttrykk i analysen av data. Der opplevde jeg at jeg til slutt ikke
hadde noe valg, men av hensyn til data og fenomenologisk metode utarbeidet jeg et
analyseverktoy i dataprogrammet microsoft excel for de transkriberte intervjuene. Dette tok

selvsagt tid, men dataene og prosjektet «krevde det» og da matte jeg gé den veien.

Innen fenomenologisk forskning er erfaringer dpne for ulike tolkninger. Tolkningene er
betinget av forskningsdesignet, den endelige teksten og ogsa den sosiale konstruerte
forforstaelsen til forskeren og det akademiske og profesjonelle publikum. Jeg har selv ikke
trafikkleererutdanning, og har ikke derfor ikke gjennomfoert undervisning etter gjeldende
leereplan. Jeg har imidlertid erfaring fra undervisning i skoleverket, skoleutvikingsarbeid fra
Utdanningsdepartementet og fra myndighetssiden, gjennom arbeid med laereplaner og
trafikkoppleringen. I dag er jeg universitetslektor ved avdeling for trafikkfag ved Nord
universitet. S& jeg opplever at jeg kjenner fagomradet fra ulike vinkler. Jeg har

profesjonsutdanningen i pedagogikk ved Universitetet i Oslo og kom inn i fagfeltet ved at jeg
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startet som trafikkpedagog i Buskerud fylke i 2001. 1.januar 2005 ble jeg ansatt som radgiver
i vegdirektoratet og fikk blant annet ansvar for oppfelging av lereplanene som var gjeldende
fra denne dato. Gjennom min jobb som trafikkpedagog i Buskerud fikk jeg etter hvert god
kjennskap til trafikkleererne som jobbet i fylket. I jobben som radgiver i vegdirektoratet ble
jeg pa mange mater fjernere fra praksis, samtidig som at jeg i sterre grad fikk muligheter til &

ha kontakt med trafikklaerere som yrkesgruppe pa landsbasis.

Naér det gjelder mitt tema, vurdering for a lere, sé er dette et at de nye elementene i dagens
leereplan. Om noen laerere har erfaring fra dette tidligere, sa avhenger det av egen praksis og
interesse. Det har tidligere ikke blitt sd tydelig vektlagt og tatt inn i oppleringen som na, der
formativ vurdering i dag er en sentral men utfordrende del av oppleringen. Jeg brukte en del
tid pa & orientere meg rundt temaene vurdering for laering og laereplananalyse, slik at jeg i
storre grad hadde oppdatert og utvidet bakgrunnskunnskap om tematikken og forskningen nér

jeg gikk i gang med arbeidet.

Min kjennskap til bransjen gir meg som forsker muligheten til & ga inn i forskningen og
dialogen med trafikkleererne pa deres premisser og innenfor de referanserammer som
eksisterer. Denne kjennskapen til referanserammene og fagomradet opplevde jeg ga meg
positive muligheter i intervjuene, bade til & forsta faguttrykk og til & vise forstaelse. Jeg var
imidlertid oppmerksom pa at mine oppfolgingsspersmal og lytteord ikke skulle oppfattes som
en bekreftelse pa utevd praksis, men som en bekreftelse pa at jeg herte. De underliggende
forskerkvaliteter innen hermeneutiske fenomenologi er; et dpent sinn, fleksibilitet, medfelelse,
empati og villigheten til & ga inn i og respondere pé deltakernes verden (J. A. Smith et al.,
2009, s. 55). I tillegg mé ogsé forskeren vise besluttsomhet, utholdenhet og nysgjerrighet.
Dette er en krevende liste av egenskaper og det kan ta tid & utvikle en god studie. Men det
finnes ikke en god mate & gjore det pa. Det viktigste er at vi etterstreber & forstd vare

deltakeres perspektiver som best vi kan.
Datainnsamling

I valget av datainnsamlingsmetode sto jeg forholdsvis apen innen fenomenologien. Bade
intervju, observasjon, dokumentstudier og andre kilder er aktuelle i en fenomenologisk
datainnsamling, der intervju er den mest brukte av de. Jeg vil i det folgende redegjore for

mine valg og vurderinger undervegs.
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Veien frem til datainnsamling

Temaet i min studie er leerernes forstaelse og erfaringer med vurdering for & leere. Jeg har av
ulike grunner valgt & ikke ga inn i selve praksisen til trafikklererne. Det kan vere fordeler og
ulemper med dette, men innen fenomenologien s& apnes det for & studere en praksis uten at
selve praksisen blir gjort til gjenstand for observasjon. Postholm (2005, s. 17) berarer dette og
sier at kvalitativ forskning kan omhandle handlingspraksis uten at selve praksisen blir
gjenstand for forskning, slik det er tilfellet ved min studie. Pragmatistene, som selv setter
praksis som primer, hevder at det & tenke rundt det vi gjor i seg selv er en praktisk aktivitet

(Brinkmann, 2006).

Intervju som forskningsform er sarlig egnet nar en ensker & underseke hvordan mennesker
forstér sin egen verden og intervjupersonen far beskrevet sine erfaringer, sin selvoppfatning
og forklare sine egne perspektiver pa verden (Kvale, 1997/2007). For en velger metoden for
sitt studie s& ma studiets hva og hvorfor vere avklart, dette avklares for metodespoersmalet
hvordan (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg var interessert i & vite hvordan leererne selv
reflekterte over sin vurderingspraksis, deres egen forstaelse av vurdering og deres tolkning av
de vurderingssituasjoner i oppleringen. For & vite noe om hvordan laererne forstar sin praksis,
sa jeg det som avgjerende at jeg faktisk intervjuer laererne. ”If you want to know how people
understand their world and their lives, why not talk with them?” (Kvale & Brinkmann, 2009,

s. xvii). Jeg valgte slik intervju som datainnsamlingsmetode.

Jeg valgte & gjennomfore to intervjuer med alt fra et halvt ar til et ars mellomrom, avhengig
av hva som passet den enkelte leerer best. Jeg vurderte ogsa tematikken dit hen at det var
nyttig med en lengre tidsperiode mellom intervjuene. Poenget var ikke at trafikklaererne
nedvendigvis husket alt fra det forste intervjuet under det andre, men at bade jeg og de fikk en
mulighet til & bearbeide inntrykk og intervjuet for vi gjennomforte et til. Intervjuene ble

gjennomfort i perioden november 2009 — juni 2012.

Semi-strukturert intervju

Kvale definerer et halvstrukturert livsverden-intervju som ”...et intervju som har som mdl d
innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pd fortolkning av de

beskrevne fenomener” (1997/2007, s. 21). Intervjuet omtales som en varsom sporre- og lytte
tilnaerming der hensikten er & frembringe grundig utprevd kunnskap (Kvale, 1997/2007). En

styrke 1 det semi-strukturerte intervjuet var at det ga meg muligheten til & fange opp
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variasjonen i intervjupersonenes erfaringer og dermed gi meg et bilde av en mangfoldig

verden.

Kunsten innen et hermeneutisk intervju er & holde spersmalet apent (van Manen, 1990, s. 98).
Dette vil si & veere i stand til & fortsette a stille sparsmal. Det var derfor viktig at jeg hele tiden
fulgte opp deltakernes svar og var apen for nye innfallsvinkler og informasjon undervegs.
Utfordringen ved 4 stille 4pne sporsmal er & vite om og ndr spersmalet er besvart. For &
imatekomme dette identifiserte jeg noen trinn som ga meg muligheten til & vise at spersmalet
var besvart. I min utarbeidelse av intervjuguide satte jeg opp et par slike tankerekker som en
ledetrad 1 mine intervjuer. For eksempel sé skisserte jeg noen av de faktorene som er aktuelle
for laereplanforstaelsen til den erfarne laereren, eller faktorer som er aktuelle for meningen ved
tilrettelegging av laering (J. A. Smith et al., 2009, s. 48). Men slike sparsmal ber behandles
som sekundere, for de kan bare bli besvart pa et tolkningsniva, og gitt den apne

datainnsamlingen sd kan det ikke veare sikkert at de vil vere i stand til & besvares.

For & fa fyldigere data brukte jeg oppfolgingsspersmal av typen “’kan du forklare mer om
det?” ”hvordan opplevde du det?” Dette kan ogsé fungere som en “kommunikativ validitet”
der jeg far avklart om jeg hadde forstatt deltakerne riktig. Jeg brukte gjerne spersmal av typen
”forstér jeg deg da riktig ...” slik at deltakerne ogsa da kunne komme med bekreftelser eller

korrigeringer av min forstaelse (Kvale, 1997/2007).

Intervjuguiden

Hovedspersmalene i et fenomenologisk intervju fokuserer pa menneskets forstaelse av egne
erfaringer. Slike spersmal ma nedvendigvis vare apne i stedet for lukkede, undersekende i
stedet for forklarende og ha fokuset pa mening i stedet for konkrete arsaker eller
konsekvenser. De skal reflektere prosessen i stedet for resultater (J. A. Smith et al., 2009, s.
47). Det var viktig for meg a ikke dra frem faglige ord som lererne kanskje ikke har et
eierskap til. Jeg valgte derfor 4 utforme temaspersmélene slik at deltakerne selv fikk bidra
med sitt vokabular. Det ga meg muligheten til & integrere og spille pa deres vokabular
undervegs i intervjuet. Det var ogsa viktig for meg & avklare intensjonene med intervjuet og
prosjektet ovenfor deltakerne: at jeg var ute etter deres erfaringer og meninger, og at ingen
svar var mer rett enn andre. Og at det ikke var min intensjon & hverken vurdere praksis eller

deres meninger.
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Pilot-intervjuer

Det finnes i dag ingen felles prosedyrer for intervjuforskning og mange metodiske
beslutninger ma ogsa fattes av forskeren mens intervjuet pagar. Dette stiller store krav til
forskerens ferdigheter, bade nar det gjelder intervjutemaet og de metodiske muligheter som
finnes (Kvale, 1997/2007). P& bakgrunn av mine erfaringer ansé jeg min kjennskap til
intervjutemaet som god. Jeg var imidlertid spent pa semi-strukturerte intervju som
datainnsamlingsmetode, og valgte derfor & gjennomfore tre pilotintervjuer. Bakgrunnen for
disse tre pilot-intervjuene var at jeg ensket & prove ut mine spersmal og jeg ensket a prove ut
min mate 4 stille de pa og min evne til & folge opp svarene som deltakerne ga. Slik fikk jeg
ogsa prevd ut mine apne spersmal som igjen ga meg en mulighet til & eventuelt korrigere
disse for datainnsamlingen. Kvale og Brinkmann (2009, s. 93) henviser ogsa til Schon sine

tanker om en refleksiv praktiker for & begrunne viktigheten av pilot-intervjuer

Jeg gjennomforte tre pilot-intervjuer varen 2009. Jeg opplevde at pilot-intervjuene var
fruktbare for mitt forskningsprosjekt. Erfaringene fra pilotintervjuene var at spersmalene
fungerte, men at det kunne vere en utfordring & fa stilt spersmal som var klare nok. Jeg
erfarte ogsa at jeg matte ha en halv-strukturert intervjuguide for & fange opp de ulike
erfaringene og historiene til leererne. Jeg utarbeidet derfor temaspersmél med kontrollord (det
vil si ting som jeg ensket de var innom i forbindelse med temaet) og oppfolgingsspersmal.
Etter pilot-intervjuene og analysen av de (som til sammen utgjorde mitt paper innen PhD-
kurset PLU8009, ”Kvalitativ analyse”, NTNU, varen 2009) fikk jeg en bekreftelse pa a bruke

en fenomenologisk tilna@rming til temaet.

Utvalg av deltakere

[ utvelgelsen av deltakere sa er det viktigste at deltakerne deltar pa frivillig basis, gjerne
melder seg frivillig, at de har muntlige fremstillingsevner og at de har noe & si om temaet
(Creswell, 2007; van Manen, 1990). Det er essensielt at deltakerne faktisk har erfart
fenomenet og er i stand til & artikulere dette (Creswell, 2007). I tillegg til dette sa hadde jeg et
krav om at deltakerne skulle veere utdannet for laereplanverket ble gjort gjeldende fra 2005.

Dette fordi jeg onsket deltakere som allerede var i yrket da dagens laereplan kom.

Jeg har presentert mitt phd-arbeid ved etterutdanningsstudier ved davarende Hogskolen i
Nord-Trendelag, ndvaerende Nord universitet. Jeg sendte deretter ut pAmeldingsskjema i

klasserommet der de som ensket tilsendt mer informasjon om studiet kunne skrive seg pa. Jeg
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fikk veldig god respons pa listene. Jeg sendte deretter ut informasjon pa 1 A4 side der
hensikten, formalet, omfanget i forhold til studien sto. Jeg skrev ogsa i informasjonen at jeg
ville kontakte de om noen uker og hare om de kunne vere interessert. Nar jeg da tok kontakt
med de, sé var alle jeg spurte fortsatt interessert. Jeg valgte a kontakte de personene forst som
jeg ansa som mest aktuelle, ut fra kriteriene om god muntlig fremstillingsevne og at de hadde
noe & komme med. Jeg lot deretter tilfeldighetene rade i forhold til hvem som tok kontakt med
meg eller hvem som jeg fikk avtale med forst. Tre stykker falt ogsé fra pd grunn av sykdom
eller jobbskifte. Jeg tok derfor personlig kontakt med to trafikkskoler som jeg ikke kjente fra

for, men som hadde ansatte som tilfredsstilte mine kriterier for deltakelse.

Nér det gjelder antall deltakere skriver J. A. Smith et al. (2009, s. 114) at de anbefaler nye
forskere innen metoden, det vil si forskere som ikke har forsket fenomenologisk tidligere, & ha
inntil seks deltakere, ikke flere. Fagmiljeet trafikkopplaering er veldig lite og oversiktlig.
Siden jeg jobber ved landets eneste studiested for Trafikklaererutdanning for alle
forerkortklasser, var det ikke til & unnga at jeg hadde kjennskap til noen av deltakerne fra
tidligere, eller at de i alle fall hadde kjennskap til meg. Av de seks som deltok har jeg hatt fire
av de som elever ved ulike etterutdanningstilbud. Dette har ikke veert undervisning som har
veert av stort omfang, men jeg ansé det som nok til at jeg var bevisst pa hvordan dette
eventuelt ville kunne pavirke min studie. Det positive med dette var at jeg opplevde at vi
hadde etablert et tillitsforhold mellom oss, slik at deltakerne stolte pd meg og hva jeg skulle
bruke studien til. De var ikke kritiske til opplegget og innholdet. Det som kunne ha blitt
negativt ved det var at de kunne oppleve meg som larer fortsatt, slik at vart forhold for
eksempel kunne fa de til & gi meg svar som de trodde jeg ville ha, og ikke de arlige svarene.
Jeg tok derfor dette inn i innledningen til intervjuene og avklarte at det ikke finnes noen

riktige svar, da det er deltakernes egne erfaringer jeg er pa utkikk etter.

Jeg var veldig spent og egentlig litt redd med tanke pa datainnsamlingen. Jeg var usikker pa
om temaet ville trigge noen av trafikklaererne, om dette var noe de ville bidra i. Bekymringen
for dette var i alle fall ubegrunnet, for som ofte ellers sa var trafikklarerne ogsa sveert villige
til & bidra i mitt phd-arbeid. Den ene av informantene sa det ganske klart: «Endelig er det
noen som spor meg. Jeg skreiv meg pd lista med en gang. Skulle bare mangle. Ingen har noen

gang spurt meg» (Frode, intervju 1, 171).
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For forste intervju fikk deltakerne et informert samtykke til underskrift. Jeg papekte ogsa
punktene i det informerte samtykke muntlig i den innledende avklaringen ved forste gangs
intervju. Ved andre gangs intervju repeterte jeg anonymiteten for deltakerne.

Jeg gjennomforte tre av forstegangsintervjuene ved Hogskolen i Nord-Trendelag. Dette ble
valgt av praktiske arsaker fordi tre av studentene var ved etterutdanningstilbud ved Hogskolen
en uke i november 2009. Jeg var bekymret for hvordan dette eventuelt kunne prege mitt
arbeid og trafikklarernes fokus for, under og etter intervjuet. Men min opplevelse av dette var
at det gikk greit. Etter et par minutter var deltakerne s inne i temaet for mitt intervju at de
forlot problemstillinger og utsagn knyttet til deres etterutdanningsstudium. Deltakerne var
svert aktive og dette tok jeg som et tegn pa at temaet opptok dem (van Manen, 1990, s. 98).
De ovrige tre forstegangsintervjuene og alle seks andregangs intervju ble gjennomfort ved de

respektive trafikkskolene.

Palitelighet og gyldighet

Reliabilitet og validitet er to dimensjoner som ofte blir brukt som kvalitetskontroll i forskning
(Jensen, 2002). Selv om disse begrepene er brukt til & kritisere kvalitativ forskning, mener
Kvale at begrepene kan rekonseptualiseres, slik at de blir relevante for intervjuforskningen og
den kvalitative forskningen (Kvale, 1997/2007). Ofte brukes da begrepene gyldighet og
palitelighet i stedet. Begge er relevante bade i forhold til tematiseringen, planleggingen,

datainnsamlingen (intervjuene mine), transkriberingen og analysen.

Naér det gjelder pdlitelighet sé valgte jeg semi-strukturerte intervju for & bedre fange opp
nyanser. Pilot-intervjuene meg noen gode erfaringer i forhold til & justere intervju-guiden i
forhold til dette, samtidig som at de ga meg noen gode erfaringer pa hvordan spersmalene kan
stilles og hvordan &pne opp for & dele erfaringer. For & etterstrebe gjennomsiktighet i
forskningen sé har jeg uttrykt min ferforstaelse og har provd a gi sa tykke beskrivelser som
mulig. Jeg har ogsa gjennomlest de transkriberte intervju flere ganger og pa ulike tidspunkt i
arbeidet, slik at jeg i storre grad skal sikre meg at ikke resultatene er avhengig av hva som

eventuelt min oppmerksomheten har festet seg ved under forste gjennomlesing.

Nér det gjelder gyldighet s& omhandler dette de slutninger jeg trakk ut fra mitt materiale, og
her var det ogsa viktig for meg & gi tykke beskrivelser av datamaterialet, og at jeg etterstrebet
a vaere dpen og ikke se etter de elementer som statter opp under min egen forforstéelse. Jeg

sjekket ogsa min fortolkning med informanten og ga informanten mulighet til & korrigere seg
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selv. Dette ble gjort i form av det som Kvale omtaler som en muntlig «pa stedet kontroll»
(Kvale, 1997/2007, s. 165). Ifelge Giorgi er deltakerne privilegerte i forhold til sin erfaring,
men de er ikke nadvendigvis opptatt av meningen i denne erfaringen (Giorgi 2008), slik jeg
som forsker og mine forskningsresultatene er. Giorgi (2008) hevder derfor at det & bruke
deltakere i validitetssjekk ikke er pélitelig, sa jeg valgte & ikke sende deltakerne de
transkriberte intervjuene til gjennomsyn. Et eksempel fra intervjuene pa en «pastedet-
kontroll» som jeg foretok er folgende: I mitt forste intervju med Frode sper jeg han om
hvordan han opplevde det nar den nye lereplanen kom. Hvordan ble den forklart og hvordan
opplevde han at bransjen tok imot den? Frode har et lengre svar og jeg sper opp: «ja hva
tenker du pa da?» (Intervju 1 Frode, 177) for & f4 han til & utdype. Deretter kommer et lengre
svar som jeg tolker og jeg tar en «pa stedet kontroll» av min tolkning og sper: «Forstdr jeg

deg da riktig i at det ikke er noen kultur for leering?» (Intervju 1 Frode, 179).

I tillegg omtaler Kvale (1997/2007) ulike kvalitetskriterier eller retningslinjer for et intervju, og
disse har veert sentrale for meg:

1. Jeg har etterstrebet a stille korte og klare spersmal og fa lengre svar fra
intervjupersonen. Mine transkriberte intervju viser at ner all tekst er svartekst, med
bare noen korte spersmal og avklaringer fra meg undervegs.

2. Jeg tolket undervegs i intervjuet og verifiserte mine tolkninger av intervjupersonenes
svar undervegs, samtidig som jeg ogsa stilte kritiske spersmal.

3. Intervjuene inneholder spontane, innholdsrike og spesifikke relevante svar, der lererne
selv ble overrasket over egne svar enkelte ganger, for eksempel uttrykk som «Ah, det
var godt & fa sagt!» (Intervju 1, Frode, 182). Slike uttalelser kommer ogsa lettere nar
intervjupersonene far tid til & snakke ut, sa det var viktig for meg. Hvert intervju tok
derfor minimum 60 minutter & gjennomfere, men det var viktig for meg at de fikk den
tiden de trengte.

4. Intervjuene ble selv-kommuniserende og hadde ikke behov for ekstra kommentarer og

forklaringer.

Van Manen (1990) tilnaermer seg ikke fenomenologien med et sett av metodiske prinsipper,
men diskuterer i stedet hermeneutisk fenomenologisk forskning ut fra ulike

forskningsaktiviteter. Der han mener at hermeneutisk fenomenologisk forskning kan forstas
som en dynamisk prosess mellom folgende seks forskningsaktiviteter; 1. Forskningen retter

seg mot et fenomen som er av interesse og relevans, 2. forskningen omhandler livet slik vi
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lever det heller enn slik vi begrepsgjor det 3. refleksjon over fenomenets karakteristikker
(over det essensielle som karakteriserer fenomenet) , 4. en beskrivelse av fenomenet i tekst, 5.
opprettholde en pedagogisk relasjon til fenomenet og 6. balansere forskningskonteksten ved a

ta hensynet til del og helhet.

Jeg har tidligere i oppgaven gjort rede for at kriterier er begrensende for vurderingen
undervegs, sé derfor kan det virke uforstéelig at jeg nd, i den metodiske fremgangen, har
vurdert og tilrettelagt arbeidet mitt etter slike kriterier. Hovedgrunnen er som jeg har redegjort
for tidligere; en nybegynner pa sitt felt, elev eller forsker, kan ha nytte av ulike kriterier som
guidelines for arbeidet som skal gjeres. Kriteriene blir slik utgangspunkt, men ikke det
endelige mal. Nér det gjelder mine kvalifikasjoner som intervjuer, sa var det en trygghet for
meg at jeg har gjort forskningsintervju tidligere. For det er jeg som forsker som er
hovedinstrumentet i arbeidet, slik ogsa Eisner skriver: «/n qualitative research the observer or

the researcher is the major instrument» (Eisner, 1998, s. 54).

Etiske retningslinjer

Studien ble gjennomfert i forhold til de etiske retningslinjer gitt av Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Deltakerne fikk for
forste gangs intervju et skriftlig informert samtykke, der de ble informert om hensikten med
studien og hoveddelene i prosjektplanen, hva resultatene skal brukes til og at deltakelsen er
frivillig, slik at intervjupersonene nar som helst kan trekke seg fra studien. Jeg leste ogsa
samtykket hoyt for de muntlig og bade deltakerne og jeg signerte dette for forste intervju

(vedlegg 1). Ved oppstart av intervju 2 gjentok jeg det skriftlige samtykket muntlig.

Jeg presiserte innledningsvis for ferste intervju at jeg var interessert i trafikklererens
opplevelse av vurdering og ikke graden av den. Studien er ingen evalueringsstudie av den
vurdering som trafikklaererne utever, men jeg presiserte at jeg var ute etter deres personlige

erfaringer og forstielse.

Nar det gjelder den etiske vurderingen av eventuelle konsekvenser for deltakerne i en studie,
kan jeg ikke se at studien hadde noen personlige konsekvenser for deltakerne. Alle deltakerne
ga uttrykk for, etter intervjuene, at de opplevde det som positivt og nyttig & delta. Jeg kan

heller ikke se at studien vil ha noen direkte konsekvenser for trafikklerergruppen som helhet.
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Kvale (2007) presenterer 3 etiske regler for forskning pa mennesker som jeg har brukt som
rettesnor 1 arbeidet; det informerte samtykke, konfidensialitet og konsekvenser. I forhold til
det informerte samtykke, er to overveielser sentrale i forhold til hvilken skade jeg som forsker
kunne komme ut for & gjere; 1. ensket om autentitet opp mot anonymitet. Det er en utfordring
i det & beskytte informantens anonymitet samtidig som jeg var interesserte i 8 komme ned i
dybden og fa en autentisk forstaelse. 2. Fortrolighet i forhold til dybde; jeg lovte en
fortrolighet rundt detaljene i prosjektet, samtidig som jeg ensket & gé i dybden. Dette er alltid,
slik Kvale (1997/2007) péapeker, forskerens ansvar.

Navnene pé deltakerne ble endret for transkriberingen, slik at det finnes ikke noen
transkriberinger med deltakernes opprinnelige navn, og heller ingen andre notater. Derfor er
ingen av deltakerne mulig & spore pa navn. Jeg ga ogsa alle deltakerne mannsnavn, slik at de
ikke skulle kunne kjennes igjen pa kjonn. Stedsnavn og egennavn er omtalt som NN. Jeg

mener slik at jeg gjennom mine valg har ivaretatt konfidensialiteten i studien.

Jeg har etterstrebet a utvikle en tekst der det klart fremgar hva som er deltakernes utsagn og
hva som er mine som forsker tolkninger av disse. Dette har jeg hovedsakelig gjort ved &
gjengi deltakernes utsagn for deretter a fortolke utsagnet. Denne fremstillingen er valgt for
analysearbeidet, og deltakernes utsagn er henvist med deres fiktive navn og nummerering

relatert til de transkriberte intervjuene.

Egne erfaringer fra intervjusituasjonene

A lage avtaler for gjennomforing av intervju var ble ingen utfordring i mitt arbeid. Deltakerne

var svert imgtekommende og foreslo selv tidspunkter som passet de og meg.

Jeg startet det forste intervjuet med & gjenta informasjonen de hadde mottatt p& forhand, der
rammene for prosjektet var skissert. Jeg gikk ogséd igjennom muntlig og skriftlig det
informerte samtykket. I det forste intervjuet hadde jeg spersmal som angikk de mer generelle
og overorda tema som lareplanforstaelse og forstaelsen av vurdering. I intervju to hadde jeg
planer om 4 ta for meg forhold som var mer spesifikke mot selve oppleringen; selvvurdering,
refleksjon, didaktiske forhold og hvordan de hadde lost det pa de ulike skolene og erfaringer
med a tilrettelegge for vurdering i praksis. Men undervegs i intervjuene som kom vi innom de
ulike tema der det falt seg naturlig, sa jeg erfarte at det ikke ble noe klart tematisk skille
mellom intervjuene, og at dette egentlig var positivt for intervjusituasjonen. Jeg avsluttet alle
intervjuer med & oppsummere kort hva vi hadde snakket om og deretter spurte jeg de om det
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var noe de ensket a tilfoye. I det ene tilfellet opplevde jeg at denne avsluttende delen fortsatte
etter at lydopptaket var ferdig. Jeg métte derfor sla det pa igjen, siden deltakeren kom med
flere utfyllende opplysninger. Etter alle intervjuene tok jeg en kort refleksjonsrunde med meg

selv, der jeg skrev ned mine umiddelbare tanker og opplevelser.

Jeg tok opp alle intervjuene pa lydspor og transkriberte de i ettertid. Under transkriberingen
opplevde jeg at det var utfordrende 4 transkribere muntlig dialekt til skriftlig tale, og der jeg
sa det nedvendig tok jeg med ordforklaringer pa dialektord (for eksempel sa brukte en av
deltakerne ordet ‘se’ s mener han pa sin dialekt at elevene skal ‘forsta’). Jeg transkriberte
alle forste gangs intervju for jeg tok andre runde med intervju. Dette bade fordi en
transkribering i naer tid til selve intervjuet sikrer en bedre forstaelse, men ogsé fordi jeg ved
andre gangs intervju kunne be om eventuelle uklarheter eller noen oppfoelgingsspersmal /

utdypende spersmal fra forste intervju.

Det var en utfordring for meg & vere stille 1 intervjuene, det a la deltakerne fa snakke ferdig
og det 4 takle stillheten til refleksjon undervegs. Det var ogsa en utfordring & ikke ga inn i de
faglige diskusjoner eller & gi faglig stotte. Jeg provde 4 etterstrebe en bevissthet pa at jeg for
de var en ansatt som representerte utdanningen, og at de kunne oppfatte mine ytringer som
faglige bekreftelser. Enkelte ganger var det utfordrende i intervjuene, da de ofte kom inn pa
faglige forhold som de ensket tilbakemelding eller bekreftelse pa. Mine tanker om dette er at
jeg tolker bransjen dithen at behovet for faglige diskusjoner er stort. Vi vet fra bransjen at det
er ulik praksis pa om, og eventuelt hvor, slike arenaer for faglig diskusjoner er etablert og blir
brukt, eventuelt ogsa hva de blir brukt til. Nar intervjuet enkelte ganger nermet seg en

fagdiskusjon, s& avklarte vi den for vi gikk videre i intervjuet.

Nar intervjuene foregikk i universitetets lokaler var utfordringen at de ensket & snakke om den
etterutdanningen de var pé, og at det virket utfordrende for dem & skille mellom meg som
faglerer og meg som forsker. Denne tolkningen er basert pa de tema de tok opp og hvordan
de mette til intervjuet. Nér intervjuet foregikk pé trafikkskolene var utfordringen at de drev en
privat praksis som trafikkskole i tillegg til intervjuet, slik at avbrytelser forekom. Begge disse
utfordringene var slik jeg ser det faktorer som kunne péavirke konsentrasjonen. Jeg opplevde
selv at vi matte bruke litt tid pa & snakke oss inn til kjernen i intervjuet, det ble ofte sekvenser
med generell prat for intervjuet startet. Dette sa jeg pd som nedvendig for at de skal fa snakket
seg «tomy» eller fa utlap for noen frustrasjoner for intervjuet startet. Deltakerne var svaert

interessert i & formidle ulike forhold fra praksis. Denne innledende praten kan skape trygghet,
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men jeg matte samtidig passe meg for at jeg ikke ga deltakerne falske forhdpninger eller

faglig stette pa noe jeg ikke kan sta for eller noe som kan pavirke forskningen.

Jeg opplevde ogsa at de stilte faglige spersmal til meg for, under og etter det andre intervjuet.
Spersmal som de var opptatt av og som 1a deres praksis nar, men som i mer eller mindre grad
tenderte opp mot det som var tema for intervjuet. Jeg opplevde deres behov for a bli hert som
sa viktig at det sd jeg som en faktor jeg onsket & ta hensyn til. Jeg lot de da snakke litt rundt de
problemstillingene de var opptatt av, for eller etter intervjuet. Jeg var veldig bevisst pa hva jeg
svarte, slik at min fremtoning ikke skulle vaere annerledes eller mindre troverdig i forhold til
intervjusituasjonen og den fagpersonen de kjenner meg som fra for. Jeg opplevde ikke det 4 gi
de denne muligheten som noe som pavirket intervjuet i noen grad, heller som en positiv
opplevelse hos de og som en forsterkning av folelsen av a bli Iyttet til. I tillegg ga det meg
nyttig innsikt og kjennskap til den kontekst laererne jobber i. I et tilfelle var leereren opptatt av
de sosiale forholdene pa stedet, og dette visste seg & vere retningsgivende for hvordan han

tolket og forsto elevforutsetningene.

Laererne imponerte meg i & vaere flinke til 4 holde konsentrasjonen i intervjusituasjonene. For
eksempel under intervju 2 med Morten sa blir vi avbrutt av at det banker pa dera, i intervju 2
med Per og intervju 2 med Nils kommer andre leerere inn undervegs. Men alle leererne tar selv

opp traden etter avbrytelsen og greier & ta opp temaet og dialogen.

Analyse

Naér det gjelder struktur og analyse av funnene kan vi innen en fenomenologisk metode velge
om vi vil presentere analysen og funnene i en struktur som folger personene som har deltatt
eller en struktur som folger temaene som ble belyst (J. A. Smith et al., 2009, s. 113). Jeg har
valgt & ha fokus pa deltakernes erfaringer i forhold til tema som var ansett som representanter
for det nye og mer ukjente for en trafikklaerer i 2005. Min interesse var a fa en storre
forstaelse og innsikt av deres forstaelse og erfaringer i forhold til den nye leereplanen og
leererrollen, og derfor har jeg i intervjuene hatt sterre fokus pa tema enn pa enkeltdeltakeren.
Analyse av data innen fenomenologiske studier kan variere noe avhengig av fenomenologisk
stasted, og det er viktig & avklare hvilket fenomenologisk stasted en selv har (Giorgi, 2008).
Eksisterende litteratur innen fortolkende fenomenologisk analyse gir ingen klar fremstilling
av en gjeldende metode for databehandling (J. A. Smith et al., 2009, s. 79). “There is no clear

right or wrong way of conducting this sort of analysis, and we encourage IPA researcher to
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be innovative in the ways that they approach it.” (J. A. Smith et al., 2009, s. 80). Samtidig
presenterer J. A. Smith et al. (2009) noen grunnelementer som nye forskere innen
fenomenologi kan forholde seg til. Jeg har valgt & basere mitt analysearbeid pa disse generelle
og felles prosesser, prinsipper og strategier som er presentert innen hermeneutisk

fenomenologi.

Alle beskrivelser inneholder tolkning (Alvesson & Skdldberg, 2008; Webster-Wright, 2010)
og min egen forforstaelse som forsker er sentral. Forskerens forforstaelse er en del av
metodediskusjonen og forskerrollen som helhet (Creswell, 2007), jeg har derfor redegjort for

min forforstaelse under metode-avsnittet.

Forste steg, analyseniva 1, var & ga igjennom de transkriberte intervjuene og trekker ut fra
teksten de signifikante uttalelser eller setninger som best beskriver hvordan akterene erfarer
eller opplever fenomenet (Creswell, 2007, s. 61). Som et arbeidsgrunnlag for dette arbeidet,
utarbeidet jeg en analysefil i excel, der jeg satte inn teksten fra de transkriberte intervjuene i
en egen kolonne. Deretter satte jeg notater i stikkordsform pé hva intervjutekstene handlet om
i forhold til temaene for intervjuene. Dette analysenivaet kan beskrives som en tematisk
analyse blant deltakernes uttalelser, og omtales ofte som en meningsfortetting (Kvale,
1997/2007). En sammenfatning av intervjumaterialet gjor at meningsinnholdet gjores
eksplisitt, og en slik sammenfatning av mening kan knyttes til en fenomenologisk tilnarming,

fordi analyseprosessen fokuserer pa tekstens betydningsinnhold.
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I excel-fila utarbeidet jeg tematiserte rader for kommentarer og analyserte intervjuene

fra Morten, Intervju 1, 55.

. Dette

Transkribert intervjutekst

Leereplan

Vurdering

Praksis

55

M: det er mange som sier at “ja men, det
ma jo du fortelle meg”, ikke sant? (latter)
"Hva var det jeg gjorde feil n3?” ”"Nei, jeg
har ikke lyst til & si det, du ma finne ut av
det selv”, liksom. Ja, men for 8 komme
videre sa ma vi jo selvfglgelig innimellom
bare vise de det eller si det da. ..Folk er jo
forskjellige, personlighet og hva de er vant
med nar de har gvelseskjgrt hiemme og. De
er vant til & fa fortalt det hele tiden, ikke
sant, hva de skal gjgre og sann, men kanskje
ikke hvorfor de skal gjgre det sann. Det er
det mange som ikke vet. Men det er ikke en
lett mate a jobbe p3, det er det ikke. Du far
veldig lyst til & si “sann er det” og ferdig
med det, liksom. Men du kan jo ikke det, for
da far de ikke den selvinnsikten de skal ha,
eller burde ha, syns jeg da.

leererrollen

Erfaringer fra hva
som kan vaere
utfordrende i
veilederrollen

Opplever at det er
viktig a ikke gi
etter for lysten til
& gi de svaret, da
gdelegger han for
videre laering

elevene

Elevforutsetninger;

opplever at
elevene er vant
med a fa fortalt
ting, men ikke vant
med & fa fortalt
HVORFOR

Ser betydningen av
elevenes
begrunnelser

hvordan han
gnsker a legge
opp til selvinnsikt
blant elevene

Figur 5 Tematisering av intervju, analyseniva 1

Analysenivé 2 besto i & trekke utsagnene sammen til overordnede fema. Disse utsagnene ble

brukt som grunnlag for a4 lage en beskrivelse av hva deltakerne har erfart og opplevd (J. A.

Smith et al., 2009). Dette arbeidet kan gjores pa ulike mater, og de ulike strategier for arbeidet
er ikke gjensidig utelukkende (J. A. Smith et al., 2009). Jeg brukte abstraksjon (gruppere like
utsagn mellom deltakerne), subsumpsjon (underliggende tema som gar igjen i utsagnene, slik
at det krever en egen status), polarisering (snu pa temaene), frekvens (hvor ofte opptrer de?)
og funksjon (om utsagnet har en underliggende mening) (J. A. Smith et al., 2009). Dette
gjorde jeg ved at jeg klippet opp sitatene og kommentarene i excel fila og grupperte de i en
wordfil etter tema. Jeg leste deretter igjennom den tematiserte teksten og dro ut grupperinger
bade innenfor og pa tvers av tematiseringene. Mine ulike strategier ovenfor teksten gjorde at
flere aspekter ved den kom frem. For eksempel gjorde strategien subsumpsjon det mulig at
underliggende tema som gikk igjen i utsagnene kom frem. Temaet trygghet var omtalt av
leererne bade nar det gjaldt arbeidsform og ogsa nar det gjaldt laererrollen. Sa «trygghet i
oppleringssituasjonen» ble en kategori etablert pa tvers av temaene laererrollen og
arbeidsmater. Undervegs i analysen dukket det ogsé frem tema som jeg ikke hadde hatt som

hovedtema i intervjuene, men som laererne var opptatt av. Temaet «Trafikklaererbransjen som
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leerings- og utviklingsarena» var et tema som kom frem i gjennomlesingen av de transkriberte
intervjuene, og ble til slutt et av tre hovedomrader. Innholdet i intervjuene ble ferende for
temaene og overskriftene som kom frem under denne delen av analysen. Den tematiske

beskrivelsen utgjer teksten i forste del av kapitlene 7, 8 og 9.

Tema Underkategorier Hovedkategorier
- Utvikle seg som menneske | Sosial aktivitet og Dannelse av den helhetlige
- Samhandling samhandling samfunnsdeltaker (utvidet

- Sosial intelligens

S . kompetansebegrep)
Bilkjgring som en sosial

aktivitet

- Eleven skal tenke selv og Fra fakta til refleksjon og
finne Ipsninger verdivalg

- Prosessfokusert

- Faglig forankring og
begrunnelser i dagens
leereplan

- Gatt bort fra ensidig fokus
pa fakta og regelrytteri

- Opplevd faglig utvikling
innen fagomradet

- Oppleeringens innhold
krever annet fokus.

- Elevens vilje avgjerende Vilje og forstaelse hos
- Vilje avgjprende for & eleven

lykkes med trafikal

kompetanse

- Sikker sjafar

Figur 6 Eksempel pd tema, underkategori og hovedkategori

Pa analyseniva 3 utarbeidet jeg, i trdd med fortolkende fenomenologi, en teoretisk drefting av
hovedtendensene i materialet (Webster-Wright, 2010). Her er malet at leseren skal sitte igjen
med en folelse av at ’na forstér jeg bedre hvordan det er for noen a erfare dette” (Creswell,
2007, s. 62). Den analysemetoden som her er skissert er ogsé lik Kvale (1997/2007) sin
fremstilling av tre tolkningskontekster. Hensikten er & finne den sentrale underliggende
mening av en opplevelse eller erfaring. Analysen innen fortolkningsfenomenologien er ingen
lineeer prosess. Et eksempel er at jeg som forsker leste tekst pa alle tre analyseniva til ulike
tider, og gikk tilbake til tidligere analyseniva for a re-lese. Under analysearbeidet ble jeg klar
over at fortolkningsfenomenologi ikke dreier seg om & folge trinnvise steg i analysen, men at
fenomenologi er en sensibel tilneerming, en mate a tenke og se pa, like mye som en mate a

gjore analysen pa.
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J. Smith, P. Flowers og M. Larkin (2009, s. 112) bruker betegnelsene analyse og drefting om
analyseniva 2 og 3 hos meg. De anbefaler nye forskere & dele dette opp i to slike deler, der
analysen er en presentasjon av funn, fri for litteraturhenvisninger. I dreftingsdelen setter
forskeren sine funn inn i et storre perspektiv og foretar en teoretisk drefting av
hovedtendenser i materialet. Det er derfor ogsa svert vanlig innen fenomenologisk metode at
noe litteratur forst blir presentert i denne avsluttende draftingsdelen, da forskeren ikke kan
forutsi aktualitet av litteratur for funnene foreligger, det vil si tema som dukket opp undervegs

og som ikke var forventet (J. A. Smith et al., 2009, s. 113).

For a holde orden pa bruken av intervju og utsagn, sd hadde jeg en kolonne helt til venstre i
excel-fila der jeg nummererte de transkriberte intervju fortlepende. Nér jeg har tatt sitater
eller elementer fra intervjuene inn i den tekstuelle beskrivelsen, sa har jeg forankret kilden til
nummereringen pa linjene i excel-fila. Derfor er alle direkte sitat fra de transkriberte intervju

nummerert.
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Etter endt analyse sa funnene ut som folger innen 3 hovedkategorier. Funnene innen de tre

hovedkategorier blir presentert i de folgende tre kapitler:

KAPITTEL7

KAPITTEL 8

KAPITTEL2

ANALYSE NIVA 2

Danningsperspektivet

Bidra til en sosial utvikling
og stimulere til elevens
utvikling som menneske

COvergang fra fakta til
refleksjon og verdivalg

Elevens vilje og forstaelse

Didaktisk helhet

Endret innhold i og
forstielse av begrepet
risiko

Fra systemfokus til
individfokus

Endring av lzrerrollen og
elevrollen

Pedagogiske begrunnelser
for organisatoriske valg

Vurdering for leering
Selwurdering
Hwerandrevurdering
Realistiske vurderinger

Fokus pa elevens
begrunnelser

Eleven og ansvar for egen
lzzring

Betydningen av a se malet

Logg som
refleksjonsverktey

Lererarbeid og
lererrollen

Vurdering i en begrunnst
didaktisk helhet

Veiledning som
arbeidsform

Forstaelse av egen rolle og
ansvar i
vurderingsarbeidet

Lzring gjennom erfaring
og opplevelser

Refleksjon og selvinnsikt

Betydningen av trygghet

Den profesjonelle
dannelse

Behovet for a begrunne
egen praksis

Betydningen av faglig
utvikling pa egen skole
Betydningen av samarbeid
og faglig utvikling i
bransjen

Opplevelsen av egen faglig
utvikling

Implementering av en
l=replan

Figur 7 Hovedkategorier med underkategorier og analysenivd
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Funnene er presentert i denne rekkefolgen i tre respektive kapitler. Jeg drefter funnene pa

slutten av hvert kapittel og har et felles dreftingskapittel til slutt, kapittel 10.

Pa bakgrunn av analysen presenteres dermed studien ut fra tre hovedfunn, som hver har sitt

kapittel i avhandlingen;

e A4 danne en samfunnsbevisst bilforer.
Et utvidet kompetansebegrep — dannelse av den helhetlige samfunnsdeltaker
(kapittel 7).

o A dekke bordet for leering.
Lerernes forstéelse av leringsorientert vurdering og seg selv som den avgjerende
faktor (kapittel 8).

o A utvikle profesjonell dannelse med trafikklererbransjen som leeringsarena.

Den profesjonelle dannelse — trafikklaererbransjen som leerings- og utviklingsarena

(kapittel 9).
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Kapittel 7. Studiens funn: A danne en samfunnsbevisst
bilferer

Nar det gjelder leringsorientert vurdering som skal skje undervegs i et opplaringslep, sa skjer
denne type vurdering og tilrettelegging undervegs i forhold til et mal for opplaringen. Jeg vil
i dette kapitlet presentere funn som er knyttet til leerernes forstaelse av intensjonen med
laereplanens leringsmal, det vil si hvilket hovedmal de tilrettelegger oppleringen for.

Funnene i dette kapitlet besvarer hovedsakelig forskningsspersmalene:

e Hvordan forstér leererne laereplanens hovedintensjon om a utvikle trafikal
kompetanse?

e Hvordan opplever de sin egen rolle som laerer i vurderingsarbeidet?

Jeg har pa bakgrunn av analysen valgt & presentere leerernes forstaelse av lareplanens

intensjon i felgende to hoveddimensjoner; et danningsperspektiv og et didaktisk perspektiv.
Danningsperspektivet

Leaererne opplever et laereplanen har et utvidet kompetansebegrep der de omtaler oppleringens

formal og hensikt som & danne en helhetlig samfunnsdeltaker.

Sosial aktivitet og samhandling

Lererne har en forstéelse av intensjonene i leereplanen at den pé et overordnet niva skal bidra
til en sosial utvikling og at elevene utvikles som mennesker. Dette kommer frem pa ulike
mater blant leererne. Hakon mener at han som laerer i dette stimulere elevenes utvikling
generelt, og ikke bare trafikalt.
Jeg tar jo en sann vri nér jeg begynner kurset, med hva som skjer i verden og sant da — okt sol-aktivitet,
Obama president og kurs her i (stedsnavnet). Om det kan gi noen referanse, om det kan gi en
referanseverdi for resten av livet. Mange som sier at det gjor det vet du, at de husker at de kjorte opp,
hva det ga de og sant, ok, jeg gjorde det for mange ar siden, litt sann filosofisk. Et lykkelig menneske i
staten, er det positivt for staten Norge? Kan du gi livskvalitet? Slike litt filosofiske spersmal, ikke bare

bremseberedskap og slikt... Sa kurset begynner med litt sann da (eget; mener mer filosofiske tema).
(Hakon, Intervju 1, 289).

Hakon vektlegger at et lykkelig menneske er et godt menneske for samfunnet, og setter pa

denne maten opplaringen inn i et storre samfunnsmessig perspektiv. « (...) et [ykkelig
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menneske i staten Norge vil ogsa ha positive medisinske virkningery (Hakon, intervju 2, 145).

Larerne er pé ulike mater opptatt av denne samfunnsrelevansen opplaringen har.

Larerne ser samhandling og det sosiale som det viktigste ved bilkjering. De ser det som
sveaert positivt at dette jobbes med og vurderes undervegs. De er ogsa klare pa at forerproven
ikke kan ta dette ansvaret, dette ansvaret mé oppleringen ta.
Mens en som kjerer opp her nermer seg Oslo, si tenker han “nei, nd setter jeg bilen fra meg og sa tar
jeg trikk. Jeg tor ikke det her”. Det er liksom, det er ganske trygt det. Nar bilen star i ro sa er det ganske
trygt. Den refleksjon - og det er en innremmelse, “’jeg har jo lappen, men jeg kjorer dit. Jeg beveger meg
ikke utenfor det» (Nils, Intervju 1, 155-156). Altsa, tenke hvilke konsekvenser har det - vurdering av

forbikjering, inn og utkjering, du ma ha en del for a se faremomenter ved slike ting. (Nils, Intervju 1,
159).

Learerne ser fra sine stasted betydningen av livslang leering, det ansvaret hver enkelt av oss
har i trafikken, og viljen til a ta dette ansvaret. Frode omtaler dette som en sosial intelligens,
der han papeker at trafikal kompetanse er “evnen til d forholde seg til andre trafikanter”

(Frode, intervju 1, 19).

Leaererne trekker frem det sosiale nar de forklarer hva de legger i begrepet «en god bilferer».

En god bilferer

... ma vaere en med sosial intelligens. Det er vel en som tidlig oppfatter risiko, setter seg inn i andres
situasjon, og som selvfolgelig ogsa folger lovverket. (...) Det gar vel mye pé den sosiale biten, altsa
sette seg inn i andres situasjon, (...). Vi ser det samme men vi oppfatter det helt forskjellig. Sa trafikal
kompetanse er ganske mye.» (Per Intervju 1, 80).

For lererne er det ikke det tekniske og selve ferdigheten bilkjeringen som er i sentrum, men
hva dette gjor med oss i samfunnet og betydningen av & se seg selv i en samfunnsmessig
sammenheng, det & sette bilkjeringen inn i en sosial setting. Det sentrale er ikke & kunne flytte
bilen, det kjoretekniske, men det & sette bilkjeringen inn i en sterre sammenheng, en sosial
setting. «Fordi at d kjore bil i orkenen er jo egentlig ikke noe» (Nils, Intervju 1, 71). Han
onsker a fa frem omsorgsbildet i trafikken og ensker de myke verdier velkommen. Han
opplever at den sosiale biten og denne samhandlingen er en av hovedintensjonene med trinn 3
i oppleringen. «Fokuset blir at de foler at de funker sammen med de andre pad en for dem
naturlig mdte og for de andre en naturlig mdte. Sd er vi jo da, da har vi nddd mdlet i trinn 3,

det er det her med samhandlinga» (Nils, Intervju 1, 99).

Lererne beskriver samhandling som avgjerende for a vaere gode bilforere. « Vi trenger d
samhandle for d veere gode bilforere. Der ingen merker deg, der du er usynlig fordi du glir

inn i samhandling med andre og lager ikke noe bry. Da er du en god bilforer. En god bilforer
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er i flytsoneny (Nils, intervju 2, 29). «En elev som forstdr seg selv i sammenhengen med andre

er en god bilforer» (Nils, intervju 2, 18).
Leererne gir uttrykk for at dette er en faglig dreining i innholdet i og mélene for oppleringen.

Og sann heyeste niva sa er det egentlig at de lar bilen sta da og tar toget, hvis vi skal se sann idealistisk
pa det. Ta toget! Ja, hvis du skal til byen pa kino, hva er egentlig best? Hvis du tenker pa mal da og «det
er a ta bussen» - hvis de sier det - fint, da sparer vi milje, kjorer kollektivt, bruker mindre av jordas
ressurser og .. ja, det er faktisk ett mal da ... (Hakon, intervju 2, 144).

Hakon kobler pa denne maten et overordna mal i opplaringen til GDE matrisen og gir
eksempler pa hvordan dette kan komme til uttrykk i oppleeringen. Laererne opplever denne
faglige dreiningen som forsterket i leereplanen og som en svart positiv utvikling av

trafikkoppleringen.

Fra fakta til refleksjon og verdivalg

Lererne opplever at endringene i dagens lereplan er en overgang fra faktaorientert opplaring
til en opplering preget av refleksjon, involvering og empati. De opplever at
kompetansebegrepet er utvidet fra ferdigheter og kunnskaper til ogsa a omfatte det sosiale,

empati og vilje til & ta gode valg. Laererne omtaler denne utviklingen som positiv.

Og ordet kompetanse, det er bare et finere ord for god bilferer, som vi kalte det for. En god bilferer
omhandler mye. Du mé & ha kompetanse pé tekniske og trafikale omrader. Du ma kunne en del teori
selvfolgelig og du ma kunne behandle et kjoretoy. Og sd ma du forsta hvordan dette skal brukes i
forhold til andre» (Nils, Intervju 1, 52). «Det er liksom det som er en god bilferer, det er det som er
kompetanse. Jeg foler at i den nye planen sa skal vi vaere mye mer pa “hvorfor tror du at”, «hva
inneberer det?” trekke det lengre i det sosiale. «Dette kan jeg ikke gjore, dette gar ikke ann, det kan
medfore det og det og, da kan den og den lide”. Altsa vi tenker litt bredere. At vi er litt mer sann,
empatisk! Ja, at det blir det fokusert pd . For sa var det kanskje mye fakta - dette gjor vi og dette gjor
vi og dette fordi sdnn og sann og sdnn” (Nils, Intervju 1, 53 og 57).

Leaererne omtaler denne endringen pé ulike mater. Hakon beskriver forskjellene pa
opplaringen slik den var for 2005 og na (etter dagens lereplan) pa folgende vis:
Det gikk vel mer pa forelesende, eller fakta. Altsa praktisk, mer hvordan du skal gjere det og. Na er det
mer at det er vinklet mer mot at du skal fa eleven til a tenke selv og finne frem til losninger. Det er
kanskje sterste forskjellen. Jeg synes den var genial den lereplan fra 2005, veiledningstimene kom inn

der de skulle vurdere seg selv og sant. Sa, jeg synes det var et stort loft jeg, i bransjen. (Hakon intervju
1, 36).

Leaererne opplever at oppleringen tidligere var mer praktisk rettet, mens den na er mer
prosessfokusert. Deres forstéelse av arbeidsmétene i opplaringen er at eleven nd i sterre grad

skal tenke selv og selv finne frem til losninger. Formalet er & sikre en god laringsprosess,
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skape forstaelse og derigjennom forebygge for ulykker. Hakon mener at dette er viktig, siden
en forstaelse for intensjonene vil fore til at leererens jobb blir en annen. Han aktualiserer dette
ved a vise til at sikkerhetskurs pa bane har andre intensjoner og begrunnelser enn det tidligere
glattkjoringskurset.
Sa, jeg synes det var et stort loft jeg, i bransjen. Det er jo noen som, noe som henger igjen da. Se pa
teorien pa sikkerhetskurs pa bane. De bruker jo mesteparten av tiden pa ABS og veggrep og hva veigrep
er for noe og alt det her, i stedet for hva som er hovedmélet med sikkerhetskurs pa bane, sann som
utforkjeringsulykker, meteulykker, og trekke trader videre over til trinn 4 for eksempel. Gér det mot
hovedmalet igjen da. Sa der er noe som henger etter. Gar pa fakta (leererne, egen kommentar) ikke hva
er grunnen?” altsa det er ikke et glattkjeringskurs det heter lengre. Det er rett og slett et sikkerhetskurs
pé bane. Kan jo fa bruk det, a kjore mot et fotgjengerfelt nar det er torr asfalt. (Hakon Intervju 1, 36 —
37).
P4 denne maten opplever flere av laererne at den nye laereplanen er en mye bedre plan med
faglig forankring og begrunnelser. De gir ogsa uttrykk for at det er positivt at leereplanen ikke
er regelstyrt men en plan som ogsa har en mer helhetlig faglig tilnrming til innholdet. Dette
mener de krever en annen tilnrming hos de som larer, der de for eksempel ikke kan bruke

faktaspersmal nar de jobber med elevene pa et innholdsmessig hayere niva, da innholdet i

oppleringen krever andre arbeidsmaéter.

Betydningen av & tenke selv og reflektere, i stedet for & pugge fakta, vektlegges av leererne pa
ulike mater. Lars omtaler dette som betydningen av a bruke hodet og tenke selv i stedet for
regelrytteri, Nils omtaler det samme og betegner dette som a «tenke logisk», mens Frode gir
uttrykk for dette er et loft ved dagens laereplan «Den nye leereplanen er jo genial nar det
gjelder akkurat det med selvrefleksjon, altsa, “sett deg ned 2 minutter og tenk igjennom hva
du nd gjorde”. Det gjor vi jo altfor lite av.» (Frode intervju 1, 38). Larerne ser det som viktig
at leereplanen vektlegger selvrefleksjon og refleksjon som mal og metode. Denne forstéelsen
av oppleringen pavirker ogsé leerernes forstaelse av innholdet i oppleringen. Lars er for
eksempel opptatt av at trafikal kompetanse ikke nedvendigvis innebzaerer at du som forer
folger alle regler. Han eksemplifiserer dette med & vise til andre land, der trafikantenes
forhold til regler kan vaere annerledes enn i Norge, men at de nedvendigvis ikke er dérligere
bilister. Han gir uttrykk for at mennesker med en annen kulturell bakgrunn enn vér kan vare
med pé a utvide var forstaelse. Han beskriver en situasjon med en elev som hadde en annen
kulturell bakgrunn, der Lars spurte henne om hva hun vurderte som positivt med trafikken i
hjemlandet og hun svarte: «Jo, vi er ikke sd gode pd regler men vi er kanskje litt flinkere til a

ta hensyn til folk, pd tvers av regleney» (Lars, Intervju 1, 63). Og dette mener Lars er en viktig
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egenskap nér det gjelder trafikal kompetanse ogsa. Han ensker at vi skal forholde oss til
trafikk pa en annen mate enn via regler, og at trafikal kompetanse er noe annet enn regler.
Lars gir uttrykk for at han opplever at dagens laereplan har tatt dette serigst og at planen er i
trdd med dette, i motsetning til tidligere normalplaner som Lars opplevde som mer regelstyrt.
Og det synes jeg er en viktig egenskap nar det gjelder trafikal kompetanse ogsa. Og det foler jeg den

nye leereplanen har tatt mye mer serigst na enn den gamle, for den var mye mer regelstyrt. Sa det synes
jeg er fryktelig artig a jobbe med. (Lars, intervju 1, 63-64).

Dette er et uttrykk for Lars sin fagforstaelse, der han mener at samhandling og hensynsfullhet
er viktigere enn det & folge regler. Han synes det er flott at samhandling og hensynsfullhet er
satt i forersetet og prioritert innen opplaringen.

At vi faktisk har lov til & ta mer hensyn til samhandling. Og om ikke alt er akkurat etter reglene, bare at

tanken er god og forstaelsen er god og at det er en kontakt mellom partene da. Jeg synes det er for meg
viktig nar det gjelder trafikal kompetanse. (Lars, Intervju 1, 64).

Han beremmer laereplanen for a ha tatt dette perspektivet, og han feler né at bransjen er i ferd
med 4 ta til seg dette budskapet.
Sa lenge det er kontakt, om ikke da, den vikeplikten ble litt sénn pa kanten da. Sa lenge foreren vil, og
den andre foreren og han har kontakt, de hadde en tanke sammen, sa ser de ikke pa det som noe

problem. Nei. Og det synes jeg er positivt. Det tror jeg er takket veere litt den leereplanen, selv om den
har fungert bare i 7-8 ar, sa har noen begynt & oppfatte mye av det budskapet. (Lars, Intervju 1, 75).

Leererne evner ogsa & forankre denne faglige dreiningen fra fakta til refleksjon over pa
grunnlagsmaterialet til leereplanen og intensjonene i den. De relaterer det pa denne maten til
den faglige utviklingen som har vaert pd omradet.
For var vi nede i venstre hjorne av GDE-matrisen i tema, men na skal vi ha emner pa hoyere niva. Og i
det er refleksjon viktig. Malet om 4 bli en god bilferer ligger ogséa her. En god bilferer er den som ser

samspillet og gér inn i det uten a skape hinder og problemer for noen, men er hjelpsom. (Nils, intervju
2, 48).

Elevens vilje og forstdelse

Leererne gir uttrykk for at dagens lereplan og opplaring skal i sterre grad utvikle elevens
vilje, begrunnelser og forstéelse for & ta de gode valg. Lars sin forstaelse av trafikal
kompetanse viser at han har gétt inn i begrepet og problematisert det, og han vektlegger
elevens vilje over alt annet.

Jeg leste jo ei bok der forfatteren hadde en definisjon pa kompetanse. Det var kunnskap multiplisert
med evne og vilje, sd plusset han pé ferdighet. Og jeg synes kanskje det var & ga litt langt, for nar en
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bruker multiplikasjon sa vil det da, hvis en av de er helt pa null, hvis viljen ikke er til stede da, sa blir
resultatet null og, det synes jeg er kanskje er a ga litt langt. Sa jeg hadde ville sagt, i min definisjon da,
at det er det summen av kunnskap og forstéelse, ikke minst det siste, og selvfolgelig da evnen, den ma
veere tilstede. Den trenger ikke a vaere 100 %, hvis viljen er 100 %, hvis du skjenner hva jeg mener.
Men evne og vilje ma vere tilstede. Kunnskap og forstaelse ma veere tilstede. Og da tror jeg at summen
av det, sa vil man komme ganske langt. Klart, ferdighet ma vere tilstede. Men ja, jeg ser jo utallige
eksempler pé at elever som er veldig dyktige, om ikke ferdighetene er 100%. (...) Ja altsa, hvis du
prover ditt beste og gjor ditt beste og bruker litt sunn fornuft oppi det her sa tror jeg det blir veldig bra.
(Lars, Intervju 1, 56-59).

Lars mener at elevens vilje er avgjerende for & lykkes med trafikal kompetanse. Han mener at

en elev med evne til & kjore godt, men som ikke har viljen er en sterre utfordring og er en

storre risiko for trafikken.
Jeg synes jo det er, det artige som jeg vet da er nar jeg far en kandidat til a bli flink til & kjere bil, pa
tross av manglende evne. Det er jo den sterste seieren. Da kan det selvfolgelig fortsette & vaere litt sénn
humpete og sann, men forstaelsen er der og viljen er der. Da blir det, tror jeg, bra altsa. (Lars, intervju 1,
71).

Han gir uttrykk for at viljen er avgjerende og at elever som har en forstaelse og vilje har et

mye bedre utgangspunkt enn de som hovedsakelig har evnen.

Leaererne vektlegger refleksjon, selvinnsikt og begrunnelser hos den gode bilfereren som
innehar trafikal kompetanse.
Men kanskje det viktigste at de har muligheten til & gé litt inn 1 seg selv og «hva er grunnen til at jeg
gjor som jeg gjor eller hvorfor kjorer jeg sdnn» Altsé bakgrunn for de valgene som blir tatt. Det med
selvinnsikt ... ja, det hjelper ikke a kjore etter regler og sann hvis du ikke vet hvorfor du gjer det du gjer

og hensikten bak det. Er det et samspill, liksom, eller er det fordi du er egoistisk og skal fram? (Morten
Intervju 1, 37-39).

Morten vektlegger begrunnelsene til den gode sjaferen, fordi disse skaper bevisstgjoring og
forstaelse. Han relaterer begrepet selvinnsikt til disse begrunnelsene.
Jeg tror det er grunnlaget for at du skal bli en god sjafer, at du ikke bare kan det teoretisk men at du vet

hvordan du skal bruke det, og se det i en sammenheng med andre rundt deg og hvorfor du velger & gjore
sann som du gjer. (Morten Intervju 1, 41).

Selvinnsikt vil bidra til en bevisstgjering pa hvorfor vi gjer som vi gjer, mener han. Laererne
er opptatt av at elevene skal bruke kunnskapen og relatere den til noe. Ansvarliggjoring av

eleven er et begrep som flere av laererne bruker om sin forstaelse av opplaeringens intensjoner.
Didaktisk helhet i laereplanen og opplaeringen

Nar det gjelder leerernes forstéelse av gjeldende leereplan, sa gir de uttrykk for at de har

opplevd endringer innen alle didaktiske kategorier, inklusive opplaringens formal. Dette har
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konsekvenser bade for hvordan laererne tenker rundt vurdering, hvordan lererne erfarer

vurderingsarbeidet undervegs og ikke minst for innholdet i vurderingsarbeidet.

Et forhold som laererne opplever som en endring og som et positivt og viktig bidrag, er
helhetstenkningen i laereplanen. Leererne opplever at tekniske forhold, samhandling og risiko
har alltid veert der, men det nye og den sterste endringen med dagens lareplan er fokuset pa

underveisvurdering og veiledning.

Og sé synes jeg at det er satt ned sépass god veiledning (for laererne) i den planen vér at, det er en god
veiledning, den normalplanen hadde ingen veiledning. Den var bare en sann, listet opp hva vi skulle
gjore. Men det er faktisk en veiledning i den planen her, og den synes jeg er kjempefint. (Lars, intervju
1, 46-47).

Han mener at lereplanen fungerer som en faglig veiledning for leererne. Og han opplever den

som en gjennomtenkt plan som representerer en tenkt helhet.
Om vi ikke forstar alt likedan i den planen, det behover vi ikke a gjore, vi kan misforsta ting og vi kan
bli flinkere pa noen omrader. Men det er satt ned noen tanker der som er veldig bra synes jeg. De som
har gjort det, det har jeg alltid sagt, forste gang jeg sd den planen s sa jeg; her er det faktisk noen som
har tenkt. Og det var tenkt helhet. Det synes jeg er fantastisk. For det har jeg ikke opplevd pa de 20
forste arene jeg har jobbet. Da matte vi gjore den jobben selv. For vi hadde normalplanen, ikke var det
helhetlig, ikke var det satt av noe mél, krav undervegs pa hvor du skulle veere for du gikk videre. Det

synes jeg manglet. (Lars, Intervju 1, 49-50). (...) den helhetlige tenkningen pa planen er veldig bra. Det
opplever jeg som nytt faktisk altsa. (Lars, Intervju 1, 51).

Leaererens opplevelse med den didaktiske helheten i leereplanen kommer ogsa til uttrykk i
hvordan de omtaler arbeidet sitt nar det gjelder undervegsvurdering, elevens begrunnelser for
handling, refleksjon, selvvurdering, felles forstaelse av mél og tilrettelegging av lering. Jeg
har i kapittel 8 skissert laerernes erfaringer med disse forhold, og undervegs i fremstillingen
vektlegger laererne den didaktiske helheten i lereplanen. De opplever at oppleringsmodellen
og vurderingen henger sammen og utgjer en helhet som er faglig forstaelig og positiv. Dette
kommer blant annet til uttrykk under overskriften «Fokus pa elevens begrunnelser», der
leererne omtaler egen praksis som at de ikke er ute etter riktig svar, men at de har fokus pa

hvorfor eleven svarer som han gjer, bakgrunnen for at han tenker som han gjor.

Lererne gir ogsa uttrykk for at de gar ut over laereplanen og tilrettelegger opplearingen i
henhold til egne valg som de begrunner. Slik blir de ogsa i stand til & begrunne elementer de
kunne tenkt seg endret, ut fra den didaktiske helheten i lereplanen. Blant annet er det flere av
laerere som har en egen elevsamtale som en oppstart pa opplaringen pa trinn 2. Hakon

begrunner dette med at han mener at oppleeringen mangler en liten byggestein, en stein han er
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opptatt av skal vaere der for a bygge en red trad. Hakon underviser pa motorsykkel og trekker
sammenligninger til leereplanen for motorsykkel, som nettopp har et slikt kurs som oppstart pa
trinn 2.
Mellom TGK og bilfereropplaering sa skulle det egentlig ha veert, ideelt sett, et kurs da. Da kunne en ha
tatt inn slike tanker som, skulle nesten ha vaert et par-tre timer sann som det er pa motorsykkel, det med
risiko og det a begynne a leere» (Hakon, intervju 2, 89). «Du mangler faktisk en liten byggestein. Det
grunn-teori nivéet. Blir enklere a ha en red trad, ja. Da kan du bygge ting. Sé derfor mé jeg bygge mer
ndr jeg begynner pa trinn 2 pa bil, ma bygge, putte inn litt sann ’hva kan skje, hvorfor” og alt det der

med en gang, altsa inn i kjeretimene. Pa mc sa ligger det mye lettere for elevene. Selv om de er bare 16
ar. Lettsykkel. Det er en lettere overgang (Hékon, intervju 2 79-81).

Hakon laser dette ved & ta tak i dette selv og han bygger pa med det han mener ber vare der
for laeringen sin del. Frode gjor ogsa tilsvarende og gjennomferer en samtale med elevene for
de starter trinn 2. Han begrunner dette med at de lererne som ikke tar en samtale med elevene
som start pa trinn 2, men som setter seg direkte ut i bilen, ikke har forstétt intensjonene i
leereplanen. P4 samme maéte argumenterer laererne ogsa for andre endringer i laereplanen som
de mener hadde forsterket budskapet bedre. Laererne er i stand til & argumentere for sine valg
og sette de inn i en helhet relatert til laereplanens intensjoner. P4 denne maten utnytter leererne
det handlingsrom som laereplanen gir de og begrunner sine valg i henhold til elevens
leeringsprosess og det de opplever blir en forsterking av leeringsprosessen og formélet med

leereplanen.

Den didaktiske helheten som leererne opplever, ser de ogsa i relasjon til egen rolle, elevrollen,

leeringssynet og tilrettelegging av opplaeringen. Dette er omtalt videre som egne punkter.

Endret innhold i og forstaelse av begrepet risiko

Risiko er et tema som historisk sett alltid har blitt vektlagt innen trafikkoppleringen. Dette
gjelder ogsa for grunnlagsmaterialet til dagens laereplan. Bakgrunnen for dette er blant annet
at oppleringen skal fungere som et forebyggende tiltak mot ulykker og at en ensker &
bevisstgjere elevene pa risikoen det inneberer & ferdes i trafikken. Laererne opplever
imidlertid at forstaelsen av risiko og innholdet i begrepet risiko har endret seg i dagens
leereplan.

Jeg har veert med pa TS pakken og alt det der, risikoen var jo, da var jo alt farlig da... De skulle helst ha

folelsen av & ha gjort noe galt nar de kom pa kjereskolen. Den gamle TS pakken var jo licence to

kill.(...) eleven skulle oppleve det som bilkjering var veldig farlig. Ja. Alt var farlig. Skulle helst ikke
drive a kjeore bil. Den nye lereplan er mye mer nyansert syns jeg» (Lars, Intervju 1, 106).
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Lererne opplever at innholdet i begrepet risiko har endret seg. Lars gir uttrykk for at lererne
tidligere hadde en tilnaerming til risiko som gikk ut pa & skremme elevene, mens tilnaermingen
na er & involvere eleven i prosessen og fa eleven til & gjore selvstendige og begrunnede
beslutninger basert pé et forebyggende arbeid i opplaeringen. Dette kommer ogsa til uttrykk
nar laererne snakker om hva som er viktig og avgjerende ved den trafikale kompetansen. De
vektlegger ofte elevens risikovurdering i det & vaere en god bilforer.

Risikovurdering tror jeg er en av de viktigste (...) Risikovurdering, det tror jeg pa, rett og slett. Spesielt

det 4 forestille seg hva som kan skje. Altsa - hva gjor jeg? Ikke bare hva som skal skje, men at det stér i

forhold til handlingen da, selvsagt. (... ) De skal kunne vurdere selv hva som kan skje. (Hakon Intervju
1,108 — 113).

Hakon omtaler risikovurderingen som det viktigste og at denne ma sté i forhold til valg av
handlinger. Han setter ord pa denne kompetansen og relaterer den ogsa til den virkeligheten
og type ulykker som pa dette tidspunktet nylig har skjedd i neeromradet. Larerne omtaler pa
denne maten innholdet i begrepet risiko og sammenhengen det har med elevenes
begrunnelsers for valg av handling, elevenes selvinnsikt, elevens vilje og det sosiale ved

bilkjoring.

Leererne ser ogsa arbeidet med risiko som sentralt i sin egen intensjon og oppgave som larer.

Jeg mener - hva er det egentlig vi som laerere eller veiledere skal oppnd med disse 16-aringene? Jo, det
er jo til a fa de til & skjonne det her med risiko, du skal ha selvinnsikt, du skal tenke, nar du er ute og
gjor noe, tenk péd hvilke konsekvenser det far. For nesten alle 16-aringer de er nesten udedelige. Det kan
ikke skje noe med dem (Nils, Intervju 1, 35).

Fra systemfokus til individfokus

Laererne opplever at dagens laereplan representerer en faglig dreining fra systemfokus til
individfokus. For eksempel sd opplever Frode at vektleggingen av & jobbe med elevenes
selvvurdering er for han nye faglige tanker «det er relativt nytt for meg d drive bevisst pd den
maten» (Frode Intervju 2, 5). Han beskriver det han opplever som en faglig dreining inne
fagomrédet som en dreining fra at for opplevde han «...at systemet er det viktige og individet
er mindre viktig. Na er individet viktig og systemet mindre viktig. Og det synes jeg har veert en
veldig fin ting d oppdage» (Frode Intervju 2, 5). Disse faglige tankene opplever han bryter
med det han har leert tidligere, og han beskriver denne dreiningen som den viktigste

intensjonen og endringen med dagens lereplan.
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Den dreiningen som Frode gir uttrykk for i innhold — fra systemfokus til individfokus - har
ogsa innvirkning pa leerernes forstaelse av lererrolle, elevrollen, opplaringssituasjonen,
leeringssynet, arbeidshverdag og for hvordan han/de legge opp undervisningen. Det vil si den
didaktiske helheten som ligger til grunn for leereplanen. Frode opplever at veilederrollen er en
mer positiv leererrolle enn den han hadde for. «Sd for meg sa var det en lettelse. Arbeidsdagen
min er helt annerledes. Na gjor jeg som jeg synes selv at jeg skulle, ikke som noen andre
mener at jeg skulle. Og den forskjellen er for meg som natt og dag» (Frode intervju 2, 75). P&
denne maten har Frode erfart at hele opplaringssituasjonen har forandret seg. Han mener det
er et positivt individfokus, en dreining av opplaringens innhold, intensjon og mél og et mer
positivt fokus i oppleringen. Og at dette spenner over alt fra leereplanens intensjon til

enkelthendelser i opplaeringen.

Endring av lzererrolle og elevrollen

Men altsa, hele stemningen har gatt over fra dit til dit. Og jeg har sluttet & mase. Jeg skjonte at hva jeg
mener om ting, det betyr egentlig ingenting. Det er helt uinteressant. Altsa, min mening er jo egentlig
irrelevant, har NN (leereren) fatt meg til & forstd. Selv om jeg noen ganger ogsd ma ga den veien og si
det og ”jeg synes at du burde” Men det er ikke det som er utgangspunktet. (Frode intervju 2, 82-83).

Dette har ogsa fort til at elevrollen og larerrollen og ikke minst samarbeidet mellom de to har
endret seg. Han gir her uttrykk for at dette har han leert gjennom egen leering, ved & delta pa
etterutdanning og fa veiledning i praksis selv. Han opplever at det ikke er laererens meninger
som skal styre opplaeringen, og at ansvaret som ligger hos elev og lerer for leereprosessen har
endret seg. «Altsd, de ser pd en mdte opp til oss pd den mdten at vi er bibelen og vi har alle
svarene. Men vi har ikke det. Men vi har masse sporsmdl. Og den forskjellen synes jeg er
veldig dlreit d veere bevisst pda» (Frode intervju 2, 86). Elevenes forventninger er gjerne at
laererne skal sitter med alle svarene, men leererne opplever at laererrollen her har endret seg til
i storre grad a vere en veileder som stiller spersmél og der eleven i sterre grad finner svarene
hos seg selv. De er opptatt av & fa elevene til a ta ansvar for egen laering. Frode oppfordrer
elevene til & finne svar pa problemstillinger eller annet og ved a bruke tilgjengelige
leeremidler, mennesker eller annet rundt seg sa kommer elevene med innspill i neste time og
er nesten litt stolte over det de bringer inn og har et eget eierforhold til det de bringer inn.
Dette er et viktig poeng for Frode — at elevene skal utfordres til & finne frem til kunnskap selv.
Stolt som en hanekylling for han (eleven) har funnet svaret selv. Jeg sier at «jeg kan love deg en ting, og
det er at det her glemmer du aldri.» Det er forskjellen. ”Hvis jeg forteller deg, sa gar det inn der og ut

der. Hvis du selv oppdager det, finner det ut selv, leser det ”a ja, sann ja” og sa gar du og husker pa det
for du skal fortelle det til meg. Kjempebra. Men det er stikk i strid med alt det vi har gjort for ”det
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skiltet betyr 50.” Det er jo helt ape-niva (...) Altsa, vi har jo sittet og lert de ting som er helt
selvfolgelig, som alle kan nar de er 10 ar, har vi brukt tid pa a lere de. S hvis du ser for deg GDE-
modellen sé er vi gatt nedenfra, niva 1 til niva 4. Og det er jo kjempebra. (Frode intervju 2, 88-91).

I opplaeringen har vi gatt fra det enkle til det mer overordna, fra det konkrete til det abstrakte.
Og Frode pépeker her at dette har sasmmenheng med lererrollen og elevrollen og det
laeringssyn som ligger til grunn for opplaeringen. Han gir pa denne maten uttrykk for den
didaktiske sammenhengen i leereplan og oppleering. «Da opererer vi pd et helt annet niva.
Skal sd lite til, sa er forskjellen som natt og dag. Det fikk NN meg til a oppdage. Og det var
verdt hele faglig leder for meg altsd» (Frode intervju 2, 92).
Vi har pa banen begynt med sénn skriftlig forventninger. Veldig bra. Vi pleier & apne med 4 si "hva er
dine forventninger til kurset i dag?” Sier du det til en forsamling sé er det ikke en kjeft som ter a dpne
munnen. Sett dere ned hver for dere og skriv deres forventninger i 2 minutter. Sammenlign med
sidemannen etterpa i 2 minutter. (...) Fantastisk forskjell, det er som natt og dag. Kjempeaktivitet, de
hiver seg over boka og skriver sa blekket spruter og folk har 10 punkter med forventninger. Mens du
sliter med a fa ut av de (...) Sa jeg tenkte ogsa at for nybegynneren, et alternativ til samtalen, s kunne
en ha hatt et slags ark eller skrivegreie hvor de kan slippe pa en méate a formulere seg, veere redd for & si

noe gaernt. (...) Mange sanne sider av det. Sa jeg er veldig apen pa innspill pa akkurat det» (Frode,
intervju 2, 96-99).

Sitatet gir ogsé uttrykk for Frode sin praktiske kunnskap i forhold til & tilrettelegge for laering.
Han opplever at det er viktig gé skape trygghet i klasserommet for & kunne dele, trygghet er
en forutsetning for & kunne dele. Og tryggheten kan blant annet skapes ved & eliminere mulige
uenskede opplevelser for eleven som Frode her beskriver, ved at leereren for eksempel

tilrettelegger for & reflektere skriftlig i stedet for muntlig.

Learerne opplever at dagens lererrolle i mye storre grad er preget av veiledning. De omtaler
den opplevde endring av rolle pé flere ulike mater — flere av de gir uttrykk for den utfordring
de opplevde at denne nye rollen var, og flere er selvkritiske til at de enné ikke opplever at de
behersker rollen, noe jeg vil diskutere naermere i forhold til profesjonalitet i kapittel 9.

Allikevel gir de uttrykk for at endringen er positiv og etterlengtet.

Pedagogiske begrunnelser for organisatoriske valg

Laererne er opptatt av de pedagogiske begrunnelser som finnes for de organisatoriske valg
som er tatt i leereplanen. Flere av laererne stiller spersmélstegn ved en del av de tilpasninger
som er gjort lokalt rundt i landet i samrdd med vegdirektoratet. Disse tilpasningene er
begrunnet ut fra organisatoriske hensyn, men larerne stiller sparsmalstegn ved de
pedagogiske argumenter ved dem og de konsekvenser det har for elevens lering. De

begrunner dette ut fra leering gjennom erfaring og hvordan laeringsprosessen bygges opp
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gjennom erfaringer, og da er det viktig at elevene far erfaringer og opplevelser som bygger pa
deres forutsetninger og at prosessen ikke blir stykkevis og delt. En av lererne bor i et omrade
som har fatt dispens til & kjore elementer fra sikkerhetskurs pa veg nar elevene kjorer til
sikkerhetskurs pa bane. Denne ordningen har han prevd ut, men han kuttet den ut etter hvert
fordi han mener den setter feil standard og at den ikke er i trdd med laringsintensjonene i
laereplanen.
Og sa er det skummelt & begynne med det, for da begynner jo alle & skal ha det. Og sé har du ikke
kompetansen til det. Sa det, det provde vi en liten periode, men det fant vi ut var bare tull for da sa de pa
det som langkjering, og det er veldig lettvint kjering. Nar de da kom tilbake sd mente de at de bare var
ferdige, sa de skulle bare ta neste langtur. Og nar de kom pa litt mer avansert landeveg da, som var mer
kupert og sann sa falt de jo helt igjennom. Plassering, girvalg, alt ble helt feil. S&, det blir for dumt. Sa
kuttet vi ut det (Per intervju 2, 44-45).
Leererne er pa denne maten opptatt av elevens lering mer enn organisatorisk gjennomforing.
De opplever ogsa at en del organisatoriske valg setter noen begrensninger for den
pedagogiske praksis ved at fokuset kan rettes mer mot de organisatoriske valg og at de
organisatoriske valg far lov til & veere styrende uten at en tar hensyn til de pedagogiske
begrunnelser som ligger bak. Hakon nevner i denne sammenheng utfordringen med
veiledningstimen, der hensynet til elevens laering noen ganger gjor at veiledningstimen gjerne
skulle ha vart 5 minutter lengre, men at de organisatoriske rammer far lov a styre og at det kan
komme situasjoner der en ma avbryte prosessen pa grunn av tid. Han mener at en eventuell
forlengelse pa 5 minutter kun er en fordel for elevens lering, det gir ikke laereren eller andre
noen fordeler ut over de pedagogiske. S& han mener at forskriften kan sette noen
begrensninger for laering hvis den folges slavisk. Larerne opplever at det enkelte ganger er
lettere a se og snakke om og ta for seg rammefaktorer og ikke leeringsinnhold. Det faglige
samarbeidet beerer i ulike grad preg av det, dette er ogsd omtalt senere i forhold til temaet

faglig samarbeid og profesjonalitet.

Leaerernes fokus pa de pedagogiske begrunnelser har ogsd sammenheng med tilrettelegging av
opplaringen og et individfokus. Hakon opplever at de organisatoriske valg ikke trenger &
vare en brems for de pedagogiske begrunnelser, noe flere av lererne viser gjennom sine
pedagogiske valg. Nar Hakon omtaler kjeoringen pa sikkerhetskurs pa veg, sa kjorer han ikke
fast med en eller to elever i bilen. «Nei, det er litt forskjellig. Det er ikke noe fasit ...» (Hékon,
intervju 2, 139). Han opplever at det er mulig a utfordre og tilrettelegge for de pedagogiske

intensjoner innenfor de organisatoriske rammer.
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Leererne gjor ogsé valg undervegs som de begrunner ut fra laeringsperspektiv. «Sd den
innledninga som jeg har pd trinn 3, den tror jeg at jeg er den eneste i verden som har. For
alle sier til meg at det ma du ikke gjore, for du tar for mye av elevens tid. Ja men, sier jeg, jeg
far den igjen pd andre sia.» (Frode intervju 1, 47). Frode er her opptatt av & bygge opp eleven
i forkant og gi et godt grunnlag for laering. Dette opplever han at han far han igjen i

leeringskvalitet senere i elevens leringsprosess.
Drgfting av funn: A danne en samfunnsbevisst bilfgrer

Laererne gir uttrykk for et opplevd utvidet kompetansebegrepet i dagens lareplan, der de
omtaler opplaringens formal som en dannelse av den helhetlige samfunnsdeltaker. De
opplever at leereplanens intensjon og opplaeringens mal har endret mye fra tidligere og omtaler

dette som et faglig loft for bransjen.

Lerernes erfaringer er uttrykk for at de tolker den helhetlige kompetanse som vektlegges i
leereplan som en stor og avgjerende forskjell i forhold til hva kompetansebegrepet tidligere
omfattet. Laereplanens kompetansebegrep inneholder bade kunnskap, ferdigheter, holdninger
og elevens vilje, og utgjer derfor bade et kunnskapsperspektiv og et dannelsesperspektiv, slik
vi finner det i den komplementere helheten mellom det kompetente og det dannede menneske
hos Finn Thorbjern Hansen (2008). Dette har ogsd sammenheng med lerernes opplevde
endring av fokus i leereplanen, fra & ha et fokus pa systemet til na & ha et fokus pé individet og
elevens lering. Denne vektleggingen inneberer tilrettelegging av opplaeringen pa elevens

premisser og settes av lererne inn i en helhetlige didaktiske sammenheng.

Danning for alle som intensjon er lik prinsippet om tilpasset opplaering (Klafki, 2001a).
Elevene skal undervegs i trafikkopplaeringen fa innholdsmessige utfordringer som er
meningsfulle og som de i samarbeid med andre har en mulighet til & mestre. Klafki papeker i
denne sammenheng at danningen ikke skal gjore oss like, men ulike, fordi danningen er
orientert mot utviklingen av den enestdende personen. Dette er en forstaelse av danning og
utvikling som sammenfaller med den forstaelsen laererne har av intensjonen med opplaringen.
De gir uttrykk for at oppleringen i sterre grad har fatt et individfokus der utviklingen av den

enkelte og hans/hennes opplevelse av meningsfullhet og mestring undervegs er i fokus.

Undervisningsplanlegging forutsetter en tanke om meningen med undervisningen, det vil si

undervisningens allmenne mal og grunnstruktur (Klafki, 2001a). Undervisningsplanleggingen
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blir derfor avhengig av hva lererne anser som formélet med undervisningen, der mine funn
viser at leererne har en forstaelse av utvikling av det helhetlige og sosiale mennesket som sitt
formal og intensjon. Larerne vektlegger forstaelsen av livslang leering og utviklingen av det
helhetlige mennesket. Slik Eisner skriver:
The really important dependent variables in education are not located in classrooms. Nor are the located
in schools. The really important dependent variables are located outside schools. Our assessment

practices haven’t even begun to scratch that surface. It is what students do with what they learn when
they can do what they want to do that is the real measure (Eisner, 2009b, s. 331).

Dette er ogsé gjeldende for trafikkoppleeringen, der oppleringen skal vere et grunnlag for &
utvikle en ansvarsbevisst og trafikksikker bilferer som tar de gode valg basert pa funderte
begrunnelser og en forstaelse. De pedagogiske intensjoner i leereplanen er knyttet til dette

forebyggende og livslange perspektivet.

Laerernes forstaelse av leereplanens pedagogiske intensjoner er at de vektlegger det sosiale
aspektet og samhandlingsperspektivet ved bilkjering. De papeker, i likhet med laereplanen og
GDE rammeverket, betydningen av & vare en trygg sjafer (forstaelse og vilje) kontra & vaere
en dyktig sjéfor (ferdighetsleering) (Perdaho et al., 2004a). Lererne gir ogsa uttrykk for en
faglig dreining innen lereplanen, der de opplever at begreper som risiko og trafikal
kompetanse har et annet innhold i dag enn tidligere. Dagens laereplan vektlegger viljen og
forstaelse hos elevene og dette oppleves som nytt av leererne. Reproduserbar kunnskap er ikke
det viktigste i dagens leereplan (Rismark et al., 2004), noe leererne ogsa gir uttrykk for.
Leaereplanens kunnskapsforstaelse fordrer profesjonelle overveielser, didaktisk improvisasjon
og didaktisk kompetanse fra leererne, i motsetning til en mer instrumentalistisk tilnaerming. I
likhet med Eisner (1998), hevder lererne at det situasjonspregede og uforutsigbare er viktige
trekk ved opplaringen. Refleksjon over tema vektlegges, og lererne gir uttrykk for det de
opplever er en faglig dreining fra fakta til refleksjon, der de ikke er interessert i det riktige
svaret alltid, men heller har fokus pa elevenes begrunnelser. Larerne omtaler dette som en av

de storste endringene ved dagens laereplan.

Kunnskapsforstaelsen som ligger til grunn hos trafikkopplaringsmodellen har didaktiske
relasjoner med blant annet arbeidsform og innhold. Leringsstoffet pd de heyere nivé og til
heyre i GDE-matrisen er hentet fra elevens livserfaringer og er eid av eleven (Perdaho et al.,
2004a, s. 19), det vil si «expressive objects» som forstéelse, innsikt og vurdering (Eisner,
1991; Gundem, 1998). Refleksjon blir en arbeidsform for & laere av erfaringer og knytte

sammenhenger. Kunnskap alene er ikke tilstrekkelig for a skape forstdelse av for eksempel
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risikofaktorer. Selvvurdering og andre metoder som stimulerer til tenkning ma tas i bruk
(Perdaho et al., 2004a). Slik er laererne sin forstaelse av et dannelsesideal i overensstemmelse
med Klafkis begrunnelser for et fortsatt dannelsesbegrep som en didaktisk kategori. Hvis vi
har en mening med livslang lering, sa ma pedagogiske hensikter, tiltak, handlinger og
individuelt arbeid vaere noe man kan begrunne og ta ansvar for. I tillegg vil alltid

nedvendigheten av en pedagogisk malkategori veere tilstede (Klafki, 2001a, s. 60).

Lererne gir uttrykk for en opplevd didaktisk helhet i lereplanen. Av de didaktiske kategorier
er det spesielt innholdet i opplaringen som er loftet fram i leereplanen. Dette er i trdd med
Klafkis utgangspunkt i danningsinnhold, der han omtaler metet mellom innhold av allmenn
art med menneskets allmenne innsikt, opplevelser og erfaringer. Klafki stiller krav til hvilket
innhold som kan vere sentrale i dannelsesfaeren. Isolert kunnskap eller ferdighet som ikke kan
relateres til eleven, omtaler han som «lagervare» og ber ikke ha noen sentral plass i
utdanningssystemet (Klafki, 2001b). Det ma skapes en forbindelseslinje mellom eleven og
leerestoffet (Dewey, 2001a). Dette er et individfokus pa den enkelte elev som leererne ogsa gir

uttrykk for.

Dannelse betyr ifolge Klafki at en fysisk og andelig virkelighet har &pnet seg for mennesket
og at mennesket tilsvarende har apnet seg for denne virkeligheten. (Klaftki, 2001b). Larerne
vektlegger betydningen av at elevene skal fa erfaringer og opplevelser. Elevens dannelse skjer

gjennom erfaring, der elevene dannes ved & fa og bearbeide erfaringer (Gadamer, 1990/2010).

Lereplanen og tilherende dokumenter representerer en didaktisk syntese mellom
hovedsakelig undervisningsorientert og prosessorientert didaktikk. Larerne i studien gir
uttrykk for at de opplever en endring i leereplanens didaktiske helhet, oppleeringens innhold,
oppleringens formal (der opplaringen skal bidra til at vi utvikler oss som helhetlige

mennesker) og de roller som inngér i opplaringssituasjonen (elevrollen og lererrollen).

Lareplanens integrerte laererrolle oppleves som positiv av lererne, selv om de er klar pa at
denne rollen stiller klare krav og at det i sterre grad er opp til laereren a ta ansvar og
tilrettelegge for leering. Learerrollen har endret seg fra 4 formidle kunnskap til i sterre grad
stotte og utvikle selvregulerende lering blant elevene, noe lererne bekrefter. Lareren (og
ikke systemet) er nokkelakteren med et profesjonelt oppdrag i 4 tilrettelegge for lering, slik
didaktikktradisjonen forfekter. Dale (1993) omtaler leerernes evne til & omsette intensjoner i

laereplanen til aktuell undervisning som didaktisk klokskap. Mulighetene for utvikling av den
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didaktiske klokskap i praksis er noe lererne var opptatt av og dette er neermere omtalt i

kapittel 9.

Learerne vektlegger en bevisstgjering pa hvorfor elevene gjor som de gjor, og er opptatt av at
elevene skal bruke kunnskapen og relatere den til noe. Ansvarliggjoring av eleven er et begrep
som flere av leererne bruker om sin forstaelse av opplaringens intensjoner. Dette har
sammenheng med laerernes opplevelse av at opplaringen har gétt fra et systemfokus til et
individfokus. Den enkelte skal i en annen grad involveres i oppleeringen men ogsa ta sterre
ansvar for egne valg og handlinger. Dette ligger ogsa til grunn for trafikkoppleringen i dag,
der nullvisjonen fremhever ansvar som en av tre pilarer i trafikksikkerhetsarbeidet. Vi har alle

som enkeltpersoner et ansvar.

Laererne opptatt av at elevens vilje er det viktigste, ikke ferdigheter, holdninger eller
kunnskap. Intensjonen for trafikkopplaeringen er at eleven skal utvikle en trafikal kompetanse,
der viljen til 4 ta de gode valg er avgjerende. Verdivalg er en del av det overordna innhold i

GDE matrisen.

Undervisning som ikke vedkjenner seg en bakenforliggende dannelsesteori er meningslos
ifelge Klafki (2001a). Lerernes bevissthet rundt oppleringens danningsintensjoner tyder pa at
trafikkoppleringen har en bakenforliggende dannelsesteori i praksis, men det kan diskuteres

hvor bevisst denne er innen fagomradet og hvor tydelig uttalt denne er utenfor fagomradet.

Lerernes forstielse av de pedagogiske intensjoner i laereplanen har stor betydning for den
laeringsorienterte vurderingen. Vurdering som didaktisk kategori er tett knyttet til de evrige
kategorier og dette far konsekvenser for hvordan vi tilrettelegger opplaringen i forhold til
vurderingsarbeidet. Larernes forstaelse av dette og erfaringer i forhold til laeringsorientert

vurdering er funn ved studien som jeg vil se naermere pa i neste kapittel.

Laererne papeker at de opplever en endring i elev- og lererrollen. Dette vektlegges ogsé innen
litteraturen rundt vurdering, “...their students had changed role, from being passive recipients
to being active learners who can take responsibility for, and manage, their own learning”
(Black & William, 2012b, s. 223). Pa tilsvarende vis er lererrollen endret, “...the teacher’s
responsibility is to engineer situations in which the opportunities either for the learner to
learn, and/or to develop learning autonomy, are maximized” (Black & William, 2012b, s.
220). Tilsammen vil dette si at “The teacher is responsible for designing and implementing

an effective learning environment, and the learner is responsible for the learning within that
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environment” (Black & William, 2012b, s. 208). Laererne i studien gir uttrykk for at de er mer
interessert i hva elevene faktisk tenker, mener og begrunnelsene de har for egne valg, i

motsetning til at elevene skal komme med det riktige svaret. Dette er ogsé elevers opplevelser
fra tidligere studier med vurdering, der elevene reagerer positivt pd denne opplevde endringen

(Black & William, 2012b).
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Kapittel 8. Studiens funn: A dekke bordet for laering -
forstaelsen av lereren som den avgjgrende faktor

Jeg vil i dette kapitlet presentere funn relatert til hvordan leererne har forstatt og erfart det a
vurdere for & lere og hvordan de har opplevd sin egen rolle som larere i dette. Funnene i dette

kapitlet besvarer hovedsakelig forskningsspersmaélene:

o Hvilke praksiserfaringer har leererne med vurdering undervegs?

e Hvordan opplever de sin egen rolle som laerer i vurderingsarbeidet?

Jeg har pé bakgrunn av forskningsspersmélene og analysen valgt & presentere funnene i
folgende to deler; (1) leerernes erfaringer med og forstaelse av leringsorientert vurdering og

(2) sin egen rolle i dette arbeidet.
Leerernes erfaringer med vurdering for laering

Utgangspunktet for min studie var tankene om vurdering for leering som kom inn i
leereplanverket i 2005. Leerernes praksiserfaringer vil belyse hvordan vurdering for leering

oppleves for laererne, og dette presenterer jeg i det folgende.

Selvurdering

«Det er hele tiden snakk om elevens vurdering, den selvvurderingen, det er hele tiden den som

er i hoysete» (Frode intervju 2, 163).

Learerne opplever selvvurdering som klart den sterste endringen med laereplanen. I
beskrivelsen av selvvurdering vektlegger laererne sammenhengen mellom det & sette ord pa

egne handlinger og det & fa frem tanken bak handling

At de kan sette ord pa hva de har gjort og at de pa en mate viser meg da, eller ved det de sier. At de har
forstatt hva de har gjort og hva de ikke har gjort og kanskje tanken bak den handlingen. For at det kan
vere at jeg sitter med en tanke, men s sitter eleven med en annen tanke bak hvorfor han eller hun
gjorde sann eller sann. Og da kan det vaere at det er helt greit det. Det er ikke sikkert at jeg tenkte pa
samme mate. Men sa lenge de kan fortelle meg hva som var tanken bak den handlingen da, sa er det en
form for selvvurdering. Og om da den tanken var riktig i forhold til risikobildet i forhold til situasjonen
eller om de burde ha gjort det pa en annen mate, altsa, det er ikke sikkert at det er feil liksom. Og det er
det a fa frem det da. (Morten, intervju 2, 10-11).

Selv om Morten er opptatt av & fa tak i elevenes begrunnelser og fé frem tanken bak, sa er han

ikke opptatt av & vurdere tanken bak, og han gjer ingen vurdering av den. P& denne maten sé
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fokuserer han pa arbeidsmaten som sadann og ikke hva som var elevenes tanke, innholdet i
den og kvaliteten pa den. Han er bevisst pa at hans egne tolkninger som larer ikke alltid

stemmer.

Larerne papeker at det ikke er tilfeldig hvordan det jobbes med selvvurdering. Blant annet sa
tilpasser de arbeidsmaten sin i forhold til ~va og hvem de jobber med. For eksempel sa skiller
Morten mellom nyinnlering og den videre prosessen og ser at ulike mennesker i ulike deler
av prosessen har ulike behov.
Jeg spor gjerne undervegs ogsa. Men pé innlaering sa gjer jeg ikke det. Da blir det mer sann at du (som
leerer) forteller om situasjoner, forteller om skilt, forteller om hvem du har vikeplikt for og videre. Men
nar de forst har laert det, sa kommer vi til (...) Der mé jeg sporre de litt for 4 se om det var tilfeldig det
som skjedde na eller om det var planlagt. Da kan jeg sperre sa enkelt som at ”hva var grunnen til at du
valgte a kjore na?” for eksempel, hvis en skal ut pa en forkjersvei eller. (...) Og sa hender det at jeg
sper etter timen og da, jeg gjor jo som regel det. Hva de syns om kjeringen sin selv. Og da nevner de jo
ting som de kanskje synes de burde ha gjort bedre da, som er det forste de nevner liksom. Og sé spiller

vi litt videre pa det.” Ok. Er det dermed sagt at det var feil det du gjorde?” det er ikke sikkert at det var
feil i den situasjonen. Eller kanskje det var det. (Morten, Intervju 2, 13-15).

Morten opplever at elevene ofte har fokus pa egne feil. Han tar tak i elevenes fokus pa feil og
ser etter bakgrunnen for det som ble gjort. Og det er heller ikke alltid slik at det elevene
opplevde som feil faktisk var en feil. Dette har ogsa sammenheng med at laererne ikke alltid er

ute etter rett svar, men de har i stedet fokus pa elevens begrunnelser.

Laereren er tydelige pa at det er leererens oppgave og ansvar a legge til rette for at eleven far
vurdert seg selv, blant annet ved a gi eleven rom og mulighet. Som vi har sett, s vektlegger
laererne at det er viktig for elevens selvvurdering at eleven far en forstaelse av mélet. [ tillegg
er det avgjerende at eleven er klar over Avorfor han skal vurdere seg selv, hva som er
hensikten. Morten sier folgende om dette:
At du gir eleven den muligheten. Ma jo det da, ma jo f4 muligheten til & vurdere seg selv. At eleven
forstar hensikten med at han skal vurdere seg selv. For det er ikke noe vits i & vurdere seg selv hvis en
ikke vet hvorfor han skal gjere det eller hva som er grunnen til det. Hvorfor kan ikke bare lareren sitte

og si svarene, liksom? ”At du gjorde sann og sann og sann, det er feil, det er riktig”. (Morten Intervju 1,
146).

Morten jobber med & tydeliggjore leereplanen for eleven og forankrer selvvurderingen der.
Han ensker ogsa & tydeliggjore arbeidsformen ovenfor eleven, for han mener det er
avgjorende at eleven forstar arbeidsformen.
Men jeg sier jo det at, for eksempel veiledningstimen da. Gér igjennom leereplanen og det som star i
leereplanen sammen med de, ”som du ser”, sier jeg, “’sa er det ikke bare mine vurderinger her men det er

dine &” for eksempel. Og da veit de jo det at ok, her skal jeg komme med mine vurderinger ogsa. Sa
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skal vi sammen snakke om det her og bli enige om det er noe du skal trene mer pa eller om det er pa et
sapass bra niva da, i forhold til mélene pa trinn 3, at vi kan g litt videre og begynne pa trinn 4. Men i en
vanlig kjeretime bruker jeg det der &, for sa vidt. (Morten Intervju 1, 148).

Gjennom bruk av spersmél sa jobber Morten med selvvurdering og at eleven skal vurdere sine
egne tanker og vurderinger. En slik bruk av spersmaél kan ogsé bidra til & fa synliggjort malet
for eleven. Han gir et eksempel fra kjoring i lyskryss:
Kjerer noen kryss og sa stopper vi og sper “hva tenkte du?” eller ”hva er grunnen til at du sa at du ville
kjore?” og da at de pd den maten fér vurdert sine egne tanker og vurderinger da. ”Nei jeg var kanskje litt
rask, jeg tenkte ikke pa det da jeg, vet du. Sa bare de greiene lysene jeg, sa da tenkte jeg na er det greit
a kjore.” ”Ja, nar du kjerer bil sa ma du pa en mate tenke litt fremover i tid. Hva er det neste som kan
skje? Hva da om lyset skifter? Hva ma du passe pa da?”” ”Nei, ma jo klare a stoppe da.” ”ja, er det det

som er malet, a stoppe eller nar er det greit & stoppe og nar er det ikke greit, selv om lyset blir gult?” Sa
jeg jobber jo med de rundt det der i kjeretimene sann ellers ogsa. (Morten Intervju 1, 150).

Leaererne omtaler selvvurdering som et nytt begrep i forhold til elevenes laeringsprosess, og de
opplever selvvurdering som viktig for elevens lering, det a reflektere over erfaringer og finne
arsaker til hvorfor vi gjer som vi gjer.
Jeg synes det (selvvurdering, egen komm.) gjor det lettere for de & forsta hva det handler om a kjore et
kjoretoy 1 samhandlingen, i samspillet. Kjorekultur, altsé, de blir mer, hva skal jeg si? De blir mer
opptatt av bakgrunnen for at de gjor sainn som de gjor i stedet for bare hvordan ting skal gjeres. De blir
liksom, de blir mer voksne kanskje, i tankegangen sin. At de ikke blir si egosentrisk da. Prover & fa de

til & ta andres perspektiv i situasjoner og “hvordan hadde du felt det na, hvis du var den fotgjengeren?”
ikke sant. Altsa, jeg syns de blir mer voksne da, gjennom selvvurderingen. (Morten, intervju 2, 103).

Morten beskriver her selvvurdering som at de blir voksne i tankegangen. I dette uttrykket
legger han bade ansvar, en forstaelse av hvorfor og det & ta andres perspektiv. Morten
opplever ogsé at elevene har ulike erfaringer fra tidligere pd a jobbe med selvvurdering.
For jeg ser at det er uvant for de til a begynne med. “Nei, er det ikke du som skal fortelle meg, du som
skal fortelle meg assen dette gikk da? Er det jeg — skal jeg?” liksom (latter). “Ja, jeg vil here hva du
tenker, hva syns du”. Og bare “ch, nei, jeg vet ikke jeg”: “Joda, bare tenk over den og den situasjonen”
liksom. S& du mé liksom lre de 4 ha, eller & vurdere seg selv da. Hvis de ikke har det inne fra for, hvis
de ikke driver med noe idrett eller sanne type ting, sé er de litt mer vant til det. Og da tar de det med en

gang, liksom. Da er det bare smukk. Og jeg kan godt spille pa det ogsa at, here litt hva de gjor pa fritida
og sann, og bruke det litt. (Morten, intervju 2, 105-106).

Laererne vektlegger at det er viktig at de begynner med arbeidsformen selvvurdering tidlig i
oppleringen og gjor den kjent for eleven. «Etter min erfaring da sd vurderer de seg best om
de begynner fra den forste timen. (...) Hvis en begynner allerede fra forste time, sd er det
lettere d fa de til d vurdere seg selv pd veiledningstimene.» (Hékon, intervju 2, 22-23).
Leaererne er opptatt av at for & lykkes med selvvurderingen hos eleven, sé er det viktig a starte
tidlig i prosessen, da dette er en arbeidsméte som ma lares og eves pa.
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For jeg ser jo at det star at trinn 4, nar eleven endelig skal si noe fornuftig om og begrunne sine valg...
Men hvis man begynner litt tidlig, og det er sainn med alt i den laereplan, alle fire trinnene, at hvis man
begynner tidlig nok og jobber pa sikt at ”okei, jeg er her nd, men jeg skal dit. Og det ma jeg tenke pa
allerede n4, hvor jeg skal henn til slutt”. Og da foler jeg at slutten blir mye bedre. Men det er ikke
enkelt. Fryktelig vanskelig. Jeg tror ikke jeg er i stand til det selv heller, godt nok a si mine svake og
darlige og goder sider, altsa. (Lars, Intervju 1, 126-127).

Lars mener det er viktig & se leeringsprosessen som en helhet, der for eksempel oppleringen
pa trinn 4 blir bedre nar grunnmuren og prosessen er bra. Han vektlegger det & skape en
forstéelse av egen kompetanse hos eleven, at en slik forstaelse er viktig for elevens laering. I
arbeidet med 4 utvikle en slik forstaelse sa opplever han at billedliggjering av egen
kompetanse kan vere til stor hjelp i elevens selvvurdering. Til dette bruker han videopptak.
Sa far vi det pé skjerm. Da blir det mye mer virkelighetsnaert. Da kan de ga inn etterpa da, i
oppsummeringen faktisk og se neyaktig da forlepet, hvorfor det ble sé bra, og noen ganger hvorfor det
ikke ble sa bra da. Men forst og fremst dette at de far se, spille tilbake og se ”ja, det var det som skjedde
ja, gjorde jeg det ja, det var faktisk ganske smart”» (Lars, Intervju 1, 136). «Det hjelper eleven veldig i

det a kunne evaluere seg selv. For da, en faktisk ser det og da, ja, ser at det var bra. Ser hvorfor det ble
bra ogsd. Kjempemessig. (Lars, Intervju 1, 141).

Lars vektlegger i dette at elevenes forstaelse for hvorfor er viktig, altsa bakgrunnen for
handlingene og at det ble som det ble. Dette er i trad med de ovrige laerernes utsag. Lars
bruker her et verktay som hjelper elevene & se dette. Men han vektlegger lererens ansvar i
dette og hevder at kvaliteten pa oppleringen og undervisningsverkteyet avhenger av lereren
og hvordan laereren tilrettelegger og bruker dette.

Men det avhenger av en laerer som er med pa det og som bruker det, som har litt erfaring med det. Det

er ikke bare a trykke pa knappen og filme og sa “’thats it”, nei. Nei nei nei. Det er et veldig utfordrende
redskap da. Men et kjemperedskap, jeg er helt avhengig av det. (Lars, Intervju 1, 138).

Pa denne maten vektlegger han igjen at det er laererens ansvar a gjere undervisningen
kvalitativt god. Leererne er opptatt av at leererrollen og leererens arbeid blir avgjerende. Hva vi
far ut av selvvurderingen avhenger av lereren — det er leereren som dekker bordet for laering.
Hakon omtaler dette i forhold til leererens veiledning, der han hevder at en vellykket
veiledning er nar elevene er i stand til & vurdere seg selv.

Altsa etter min mening, sé er en vellykket veiledning at de skal greie & evaluere seg selv. P4 trinn 3 er

det jo skjennsmessig vurdering, det star i forskriften. Hva en egentlig legger i ordet skjennsmessig, det
er jo ulikt hvordan man definerer det. (Hékon, intervju 2, 22).

Han mener ogsa at det er viktig & begynne tidlig med arbeidsformen selvvurdering. Da er det

lettere & viderefore arbeidsformen og fa den til a stotte leeringen undervegs og pa denne maten
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fa ut av selvvurderingen det som er tiltenkt. «Jeg synes det er greit at de kan fa gjore feil

Jforst da, at jeg ikke forklarer men at de fdr prove selvy (Hékon, intervju 2, 22-23).

Leererne vektlegger at selvvurdering henger tett sammen med elevens tanker og begrunnelser
for handling og at arbeidet ma tilpasses den enkeltes forutsetninger. Det vil si at de ikke
tilneermer seg selvvurdering likt for alle elever, og her blir leererens arbeid avgjerende, mener
de. I sin veiledning vektlegger Hakon at han ikke konkret gar inn pa enkelthendelser eller
situasjoner, men at han sper etter elevens tanker og vurderinger. Han mener det er viktig a
tilpasse dette til den enkelte, det er viktig & forsta at vi ikke er like som mennesker. Elevene
har ogsa ulike forutsetninger for & evaluere seg selv, mener han, og gir uttrykk for at dette
ogsa kan vere kulturelt betinget. Lars omtaler ogsa elevenes utfordringer med & vurdere egen
kompetanse og spesielt opplever han at dette gjelder det & finne de positive deler. «Og sa
kommer vi da pd veiledningstimen trinn 2 der de far vist, () og da sier de bestandig da at

“huff, jeg synes det er vanskelig d finne noe positivt, jeg» (Lars, Intervju 1, 115).

Larerne har erfart at en felles situasjonsforstaelse mellom deltakerne i leeringsprosessen er
viktig for leeringen og for tryggheten. Hakon er en lerer som gjennom bruk av oppgaver og
eksempler opplever at elevene diskuterer og deler. Han opplever at dette gir elevene en felles
situasjonsforstéelse, der elevene lett kommer med vurderinger. Dette jobber han mye med i
den siste delen av opplaringen pa trinn 4, men han legger grunnlaget tidlig i opplaringen.
Han omtaler dette selv som at han har laert seg en undervisningsteknikk som gjor at dette
fungerer, at han far elevene i tale undervegs. Nar han har skapt trygghet hos eleven, opplever
han at det er det lettere & fa de i tale undervegs. Trygghet er slik en forutsetning pa deltakelse
og engasjement for elevene. Lars opplever at det er viktig a billedliggjore ulike forhold
ovenfor eleven slik at en gir eleven et bedre grunnlag for selvvurdering og muligheten til &
utvikle egen kompetanse. Han bruker et verktey for & blant annet jobbe med dette, og det er
video i bil. Han er klar pa at dette er et verktoy som bade kan stotte leering og ogsé edelegge
laeringsprosesser, sa leererne ma vare bevisst bruken av det og de faglige begrunnelsene for
hvordan de velger a bruke det.

Da var jeg ganske tydelig pa det i starten, for jeg fikk jo lov & introdusere dette for kollegaer og sant. Og

sa at det her, det er et sant sensitivt redskap og instrument som kan misbrukes totalt (...) Sa jeg har veert

veldig sann padriver for a bruke det positivt, bruk det for a bygge opp eleven, ikke for a bryte han ned.
(Lars, Intervju 1, 117-119).

Selvvurdering har ogsa tett ssmmenheng med fremovermelding. Lererne vektlegger det a se
fremover, se neste steg, og i dette ha fokus pa a bygge pa det positive. «Det er ikke det at du

149



gjorde det ddrlig men det kan det gjores bedre? Og det synes jeg gar veldig greit ... for d
komme bort fra det her "god — darlig” greia, eller "dum — smart” greia. Da er vi ikke dery
(Frode Intervju 1). Laererne er opptatt av & ha fokus pa det positive som eleven utforer og
bygge pa det. «Det er veldig viktig d ta opp ting de gjor bra og da, forsterke det» (Hakon,
intervju 2, 48). Lars begrunner vektleggingen av det positive med at han ensker & bygge opp
elevene i stedet for & bryte de ned. Og da har han tro pa & bygge pa den positive kompetanse
som er der, ta utgangspunkt i det positive og bygge videre pa det, i stedet for & ha fokus pé det
negative. Dette kan ogsa ha en sammenheng med at han opplever at det er mer utfordrende for
elevene a vurdere positive sider ved egen kompetanse, og at han derfor ensker en dreining av
elevenes fokus.

Men hvis man bruker det for & styrke eleven og bruker det til positive ting og stort sett bruke det til ’se

nd hva du gjorde, flott dette, se hvor fint denne situasjonen her fungerte, fordi at du gjorde sann og sann
og sann og”. Og sa kan du spole tilbake og finne ut hvorfor det ble sann og sann. (Lars, Intervju 1, 118).

Pé denne maten er opptakene med pa a billedliggjore og konkretisere kompetansen og
gjennomferingen for eleven, og det blir lettere & vurdere kompetanse og se sitt eget
utviklingspotensial. Selv om Lars som lerer er opptatt av det positive, sé er han dpen for at
det negative ogsa ma tas tak i enkelte ganger. Det avgjerende blir da mdten du tar tak i dette
pa, hevder han. «Noen elever kan ha behov for det noen ganger ogsd, for d se egentlig hvorfor
ting gikk galt. Men da md det liksom settes i sammenheng med resultatet og forarbeidet»
(Lars, Intervju 1, 122). Verktoyet ma pa denne méten settes i sammenheng med prosessen og
elevens forutsetninger, slik at det utgjer en helhet for eleven og gjer det forstéelig. Lars
omtaler dette som en didaktisk helhet som ma veere til stede. «(...) og der foler jeg at det har
blitt jobbet veldig mye med og jeg har en lang vei d gd for d fd eleven til d vurdere seg selv

godt nok, altsa» (Lars, Intervju 1, 123).

Laererne vektlegger betydningen av selvvurdering i oppleeringen og mener at den blant annet
ma sees 1 tett relasjon til temaet risiko i opplaeringen. «Det er jo veldig viktig i forhold til
risiko da. Kjenne sine egne begrensninger og styrker» (Hakon, intervju 2, 48). Dette har igjen
sammenheng med elevenes realistiske vurderinger, der leererne gir uttrykk for at det kan vere
utfordrende & jobbe med elever som ikke foretar realistiske vurderinger av egen kompetanse.
Dette mener de har sammenheng med elevenes motivasjon for oppleringen. De elevene som
er ytre motivert for & kjore sikkert, har ofte risikoen for & miste forerkortet som sin sterste
frykt. Disse elevene motiveres til 4 kjore sikkert ut fra ytre forhold, og Nils som larer
opplever at det er vanskeligere & jobbe med forstaelse og begrunnelser for valg blant disse
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elevene som er mer ytre motivert. Dette viser ogsd betydningen av motivasjon og det a vaere
indre motivert. Frode opplever at elevene i begynnelsen av opplaeringen ikke er i stand til 4 ta
realistiske vurderinger. Han beskriver det som sin forste oppgave som larer a ta vare pa de i
nybegynnerfasen, for i denne fasen skjer ting uten at de helt forstar hvorfor enna. Sa dette er

en arbeidsform som de ma trene pa.

Hakon opplever at selvvurderingen til eleven pa trinn 2 blir litt enklere for eleven nar mélene
undervegs konkretiseres. Dette bidrar ogsa til trygghet for eleven. Han opplever at kontinuitet
og rad trad er en viktig premiss for selvvurdering, og at det er lettere & skape dette i
oppleringen hvis eleven starter pa oppleringen rett etter det trafikale grunnkurset. Her ser
han ogsa klare forskjeller mellom kjeretoyene motorsykkel og bil. Motorsykkel er et kjoretay
som gir mer direkte tilbakemeldinger til deg som sjafer og det gjor ikke bilen (rent teknisk.
Opplever du feil her, sa er det mer brutale tekniske feil, mener han). Derfor blir det viktigere,
spesielt for selvvurderingen sin del, at opplaringslepet har kontinuitet og en rod trad, mener
han. «Spesielt det her med at de skal vurdere seg selv, det tror jeg...det er veldig avslorende
pd motorsykkelen. Hvis du gjor feil, sa merker du det fysisk, med en gang, ikke sant ja? (...)
Veldig lett d sporre «hva er grunnen til at dette skjery ikke sant ja?» (Hékon, intervju 2, 16-
20). Dette omtaler ogsa Hékon senere i intervjuet, ved & vise til at det for laereren er lettere &
«sey eller forsta nar eleven gjor en feil, men at dette kommer lettere til syne pa motorsykkel
enn i bil. Dette forer ogsa til at oppleeringen pa personbil krever en litt lengre «vei» for &
skape forstaelse. «Pd bil md du ha litt lengre utredninger, egentlig, for a komme frem til

kjernen da. Foler jeg da» (Hakon, intervju 2, 115).

Larerne knytter ogsé selvvurdering til veiledning. Laererne har i sammenheng med temaet
veiledning papekt at en samtale rundt elevens selvvurdering er mer hensiktsmessig enn et sett
med kriterier.
Men det a vurdere seg selv er vanskelig. Altsa jeg kan se pé et skjema der du som elev skal kategorisere
deg selv som et utgangspunkt da. Det er et sant sperreskjema veit jeg, finnes noe sted, men jeg vet ikke

om det er veien a ga. Jeg er ikke sikker. Men jeg tror at samtale er like greit s det ikke blir sann
avkryssing med “riktig” “feil” og sant. (Frode Intervju 2, 19).

Frode opplever selv at en samtale rundt temaene er bedre enn et skjema med avkryssing.
Leaererne onsker realistiske og trygge vurderinger hos elevene, en bevissthet rundt egen
kompetanse. For at de skal lykkes med elevens selvvurdering, opplever larerne at det er
avgjorende at de starter med dette tidlig slik at elevene tidlig blir trygg pa arbeidsmaten. Alle

leererne er tydelige pa at dette er leererens ansvar.
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Hverandrevurdering

Laererne papeker betydningen av at elevene laerer av egne erfaringer, logg og samtaler, som
igjen gir de muligheten til & leere av hverandre. Ved at andre kommer med direkte
losningsforslag og diskuterer, s blir det ogsé en bredere vurdering av elevens egne valg,
begrunnelser og lasninger. «Bruker du de andre elevene sd far du kanskje helt andre
synspunkter pd ting» (Per, intervju 2, 144). Dette opplever ogsa laererne som en mer
utfordrende kontekst & jobbe i. Noen laerere bruker ogsa logg i hverandrevurdering, for
eksempel nar de kjorer med to elever i bilen pa trinn 4.

Og sa er vi stort sett 2 elever i bilen sé en kan sperre den ene han eller han som sitter bak. De forer ogsa

logg pa hverandre da. Da har vi en logg der det star situasjoner “positiv”, “middels”, ”darlig” eller
“farlig”. Og sa sper jeg “hvis du skulle ha satt et kryss, pa det Tina gjorde her nd, hva ville du ha satt
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da?” ”nei, ville ha satt middels”. ”ja, hvorfor det?” jo, fordi jeg synes at hun kunne ha sjekket
blindsonen litt bedre. Men at farten var veldig bra, hvis vi skal ut pd motorvei for eksempel eller. For
det er ikke bare den som kjorer som reflekterer, men da far han som sitter bak gjort litt ogsa. Da er det
lettere for de & skjenne det nar de far det fra en pa samme niva, synes jeg da. Da far de litt mer
forstaelse for a ”ja, det er kanskje sant det, jeg sjekket ikke sa bra. (Morten, intervju 1, 102).

P4 denne maten brukes logg som en hverandrevurdering. Leererne gir uttrykk for at elevene
leerer veldig godt av hverandre. «De lcerer veldig godt av hverandre. Samme gjor jeg pd
Jforbikjoring. Skriver logg pd hverandre, og da er det da om forbikjoringen var “rod”, "gul”
eller gronn”, og hvorfor den ble det» (Morten, intervju 1, 104). P4 denne maten bruker de
elevene til & vurdere hverandre og skape bevissthet, der elevene reflekterer og vurderer seg
selv pa bakgrunn av andres vurderinger. Og dette opplever de fungerer veldig bra.
For at vi tar med oss det her pa den oppsummeringen — biten, den 2 timer’n helt pa slutten. Og da
nevner de selv, ut ifra det de har hert fra medelev liksom, sa nevner de selv at de ”ma bli bedre pa det”,
”jeg er altfor glad i fart, det ma jeg bare innremme” liksom, kommer det da ”ja liksom. Sa sper jeg de
andre “hva kan han gjere med det problemet, den situasjonen. Hva synes dere at han kan jobbe med for

a fa mer riktig fart da?” sé de pa en méte, da bruker vi de andre til & finne losninger for hverandre da. Sa
det synes jeg fungerer veldig bra. (Morten Intervju 1, 108).

Han opplever at han, gjennom at elevene vurderer hverandre, far bedre frem begrunnelsene til
elevene. Hverandrevurdering hjelper pa a fa tak i elevens begrunnelser for det han gjor «/
stedet for at vi skal sitte a gi svarene hele tiden. For da blir de mer, de blir mer dpne ovenfor
hverandre og. Du far gravd litt mer i hva som egentlig er grunnen til at de kjorer slik som de
gjor da. Om det er bra eller om det er dumty (Morten Intervju 1, 109). Ved & bruke hverandre
far elevene flere ulike innspill. Men & bruke hverandre pa denne méaten fordrer en trygghet i
leeringssituasjonen. Morten har erfart at denne tryggheten skapes gjennom at de kjorer

sammen under delene 4.1.2 og 4.1.3 fra leereplanen. Da opplever han at elevene er tryggere pa
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hverandre og ter & apne seg mer i oppsummeringen, del 4.1.4. «Sd det er et forholdsvis trygt
miljo da, a dpne seg litt i, nar vi har den oppsummeringen» (Morten Intervju 1, 113). Larerne
er opptatt av den sosial settingen og den betydning den har for kommunikasjonene og hva en
far ut av timene Trygghet er pa denne maten en premiss og har betydning for vurderingen av
hverandre og den bevissthet, refleksjon og selvvurdering som kommer pé bakgrunn av andres
vurderinger. Dette kom sa klart frem i intervjuene med leererne at jeg har presentert et eget
punkt om trygghet i leeringsprosessen. Trygghet er viktig for elevens lering og en viktig
forutsetning for at elevene skal apne seg, mener han.

For i det tilfellet der det har vert sann at en elev har mattet kjort det her alene for eksempel, og kommer

inn da i den gruppen der det er 4 stykker som har kjert sammen, sa blir det ikke sa lett for den eleven a

apne seg pa samme maten og fa samme tilbakemeldingen og sann, ikke sant. For det har bare vaert han
og leereren. Sa det er stor forskjell (Morten Intervju 1, 115).

I samtalene pa trinn 4 sa bruker han elevene til & gjore vurdering av hverandre.

Og sa tar de med seg det arket til 4.1.4. Vi har snakket litt om det i bilen, rett etterpa. Nar vi da, pa
4.1.4. da, sa skal den ene da fortelle hva han hadde loggfert pa den andre. Sa hvis han har skrevet da
gronn pa forbikjering, skal fortelle deg hvorfor, eller hva det var hun gjorde da hun kjerte som gjorde at
du skrev gronn pa den. For eksempel. “Jo, jeg folte meg trygg og, blinka ut og sjekka blindsone” ikke
sant, for eksempel da. At de begrunner hvorfor forbikjeringen ble gronn eller gul eller red. Og sa, hvis
den ble rod da sa kan jeg ga pa den som kjerte forbi. “Hva syns du da, om den forbikjeringen? Husker
du den? Er du enig i at den var red?” for eksempel. Og hva som da er grunnen til at de kanskje ikke er
enige. Ting foles litt annerledes nar du sitter bak i bilen eller nér du sitter foran rattet. At du foler at du
har kontroll nér du kjerer men kanskje foles det litt ekkelt for de som sitter bak. Vi kommer pa en mate
frem til flere losninger. (Morten, intervju 2, 114-120).

Leaererne vektlegger at de ikke finnes ett riktig svar og at elevene har lov & vare uenige i
hverandres vurderinger. De prioriterer gjerne 4 kjore med to elever i bilen pa de deler av
laereplanen der den legger opp til en valgfrihet mellom a kjore med en eller to elever.

Det er best & kjore to, for da far du en refleksjon imellom, og de skal sitte og skrive om hverandre, det er
en ovelse i seg selv det 4. Men det er ogsé et krav at de mé skrive logg da (Hakon, intervju 2, 139).

Realistiske vurderinger

Lererne er opptatt av betydningen av at elevene gjor realistiske vurderinger. De gir uttrykk
for flere ulike opplevelser og forstaelser rundt dette, og mye av arbeidet omhandler
veiledningstimene og utfordringene ved a skape forstéelse hos eleven. Realistiske vurderinger
krever at elevene kjenner mélet, og en bevissthet rundt ndveerende kompetanse og en

selvinnsikt som oppleves som realistisk i1 forhold til dette. Larerne ser sitt eget ansvar for &
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utfordre elevene, men er selvkritisk i forhold til hvordan de loser dette enkelte ganger. Nils
opplever at han kanskje burde vart mer autoriter for bedre 4 fa frem elevens realistiske
vurderinger i slike situasjoner, men at dette er en rolle som ikke er i trad med hverken hans
leeringsforstaelse eller laererrolle. For & fé eleven til & oppdage ting selv og & skape forstéelse
hos eleven, prover laererne i stedet & fa elevene selv til a se egne utfordringer og a fa de til &
forsta. Dette inneberer at de enkelte ganger kjorer elevene opp i ulike situasjoner, med det
mal & {4 frem mer realistiske selvvurderinger og skape en bedre forstaelse for oppleeringens
helhet. Laererne opplever at de enkelte ganger ma tydeliggjore det for eleven for & skissere og
skape forstaelsen, for elevene har ulike forutsetninger som de ma ta hensyn til nar han ensker
a etablere og skape forstaelse.

Sa det er de som er veldig sann, litt av den selvsikre typen da (...) De er veldig flinke til & kjore ikke

sant, og skjenner ikke helt at vi kanskje ma ha litt flere timer. Sa da er jeg litt slem i gasetegn da, at jeg

kjorer de opp i vanskelige situasjoner, vanskelige kryss og sant for kanskje a fa jekket de litte granne
ned, rett og slett (Morten, intervju 2, 39).

Kjerer gjerne der jeg utfordrer elevene pa ting de har eventuelt overvurdert seg selv pa (Nils, intervju 2,
7.
Morten har erfart at det er et behov for & klargjere hva som forventes av elevene og hva som
ligger i ansvaret og forerretten. Han mener at hvis denne forstdelsen ikke er pa plass, sa har de
ingenting i trafikken a gjore. Elevene har ikke alltid forstaelsen av trafikk som helhet, de
mangler trafikal forstaelse. Morten har erfart at det er viktig & skape grunnlag for realistiske
vurderinger hos elevene og realistisk forstaelse.
“Hva innebcerer det at du skal ut i trafikken? Er du her alene? ” ikke sant. Ja, for & fa de til a forsta det
ansvaret det innebzerer da. At nar de kjorer motorkjoretoy sé har de faktisk en del ansvar. (...) De vet at

vikepliktskilt betyr at de skal stoppe for heyre og venstre liksom, men maten det blir gjort pa,
samspillet, samhandlingen, det ligger litt sann utenfor. (Morten, intervju 2, 41-42).

Denne forstaelsen av et mer helhetlig mal omtaler leererne som et viktig grunnlag for elevens
leering, og betydningen av & se malet er ogsa vektlagt innen leringsorientert vurdering.
Utfordringen kommer nér leererne opplever at de ikke greier a fa frem malet ovenfor elevene
og at det derfor ikke blir en realistisk vurdering hos eleven. «Metodene kan jo veere veldig
bra. Men det er ikke sikkert vi klarer d nd mdlet altsd, klarer d fd det frem, klarer d fa
bevisstgjort eleven pd at “nei, jeg er ikke god nok.” elevene kan synes at det her gikk
kjempebray (Nils, Intervju 1, 123). Nils opplever at intensjonene med veiledningstimene er
gode og hvis timene fungerer etter intensjonene sé opplever han timene som veldig gode.

Utfordringen er nér de ikke fungerer, nar eleven ikke tar realistiske vurderinger og heller ikke
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har et realistisk bilde av egen kompetanse. Slik det er i dag s& konfronterer han elevene som
han mener gjor urealistiske vurderinger av egen kompetanse. For & fa mer realistiske
vurderinger er det da viktig & jobbe med en bevisstgjering hos elevene, mener han, der det
avgjorende er & bevisstgjore elevene pa arsakene og bakgrunnen for at ting skjer, altsa
hvorfor. Nils er opptatt av at selv om kursene er gjennomfort sa er det ikke sikkert at eleven
har laert. Han savner en kvalitetssikring gjennom oppleering. Han mener ogsé her at
forerproven ikke er lesningen, for denne kan ikke inkludere i seg alt. S& han er tydelig pa at
det er oppleringen som skal ta ansvar for dette. Samtydig gir Nils her uttrykk for en faglig
usikkerhet som gér igjen blant flere av leererne. Per omtaler ogsé dette med faglig usikkerhet
pé egen vurdering av eleven og ensket om 4 ha noen andre inn som kan vurdere elevens
kompetanse undervegs. «Ja det er nesten sdann at jeg av og til onsker at, ja, burde fdtt, veert i
tvil, satt en annen en til d vurdere. Og da sendt pd stasjonen. (...) Sd sagt at "det kan ikke jeg
vurdere” eller "’jeg er i tvil, jeg vil ha en annen manns vurdering”, og sd sendt de borty (Per,

intervju 2, 125).

Nils er inne pa at for hoy selvtillit kan edelegge for selvinnsikten, fordi elevene kan komme til
a legge lista feil og forvente mer av seg selv enn det som er realistisks. Han er opptatt av
hvordan vi under opplering kan skape en forstaclse hos elevene for at de trenger mer gving
og fa mer realistiske vurderinger fra elevene og unngé at de vurderer seg som flinkere enn det
de er. Hvis de overvurderer egne ferdigheter og seg selv s sliter de ofte med & gjennomfore
oppleringen, fordi de tror de er flinkere enn det de er. Han er opptatt av at elevene ikke skal
«snakke etter laereren» og si det de tror laereren vil here, men at de i stedet gjor realistiske
vurderinger. Nils er ogsa opptatt av at maten en utfordrer eleven pa (til & gjore realistiske
vurderinger) har betydning for samarbeidsklimaet videre mellom lerer og elev, og
troverdigheten fra elev til leerer. Han mener at hvis utfordringene ikke gis pé riktig mate, sa
kan de fore til en darligere samarbeidstone mellom laerer og elev og dermed vare
odeleggende for videre lering. Nils er derfor opptatt at hvordan han gér frem i jobben med
elever som overvurderer egne ferdigheter, hvordan han utfordrer de med det mal at de skal
gjore mer realistiske vurderinger, og at de retter oppmerksomheten og arbeidet mot deg selv
og ikke (ikke attribuere og arsaksforklarer det med utgangspunkt i leereren.) Hans syn pa dette
er at vi mennesker har en tendens til & beskytte oss selv mot nederlag og at vi alltid vil prove &
gjore nederlaget sa lite som mulig for oss selv.

Da ma jeg prove a gjore nederlaget sé lite som mulig for meg, da mé jeg prove a fa det her over pa den

som ga meg nederlaget. Med andre ord, jeg ma finne ut hva var det sensor sa na, hva det var for at jeg
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strok? Jeg kjorte for sakte. Det er jo en liten del av det men det kan jeg so. For jeg sier “vet du, han
strok meg, jeg kjorte for sakte”: "Nah! Er han helt dum han sensoren? Fy faen for en sensor”, unnskyld
uttrykket. Da har jeg jo fatt oppnadd det jeg skulle gjore, nemlig & avlaste meg selv, skylder pa sensoren
pé en mate. Men inni sd innser jeg at det var ikke det han sa men jeg “uh, gikk bra”. Sa sann fungerer
det. Sé hvis ikke det pa en mate, hvis ikke de, vi er jo laget sann, vi er oss selv naermest veldig ofte.
(Nils, Intervju 1, 267-268).

Nils mener at dette har sammenheng med lav selvinnsikt. «Den kandidaten til forerproven
som ser at «nei jeg dummet meg ut, jeg kjorte jo altfor fort, jeg var jo helt pa bartur, det er jo
klart jeg strak™, han lever jo godt, han har jo en selvinnsikt som er hay og han klarer seg jo
bra» (Nils, intervju 1, 272). Han mener at den eleven som gjor slike realistiske vurderinger og
innremmer feil, er en god bilferer. Nils gir her uttrykk for det laererne vektlegger — at de som
laerere ikke er styrt av det riktige svaret og at de ser kompetanse som noe mye mer omfattende
enn det d kunne. Nils beremmer selvinnsikten og mener at elever som papeker egne feil er
gode bilferere som tar ansvar. Motsetningen er eleven som gjemmer seg bak nederlaget og
skylder pa andre, og da blir fokuset et helt annet «(...) i forhold til den som skal prove d gjore
det de fleste gjor, nemlig gjemme seg bak nederlaget. For da blir ofte det hovedsaken og ikke
hva jeg har gjort men hvem som skal fa skylda for det som har skjedd, altsd resultatety (Nils,
Intervju 1, 273). I dette arbeidet opplever han at kriterier kunne vert en stotte for & {4 elevene
til & gjore mer realistiske vurderinger. Han ser kriterier pa denne maten som en stotte i elevens
arbeid. Men samtidig s& problematiserer han kriterier og mener at det er vanskelig & sette
gode kriterier, for hva ligger i kriteriene sper han seg. Han opplever at vurderingsskjemaet
som de bruker til veiledningstimene ikke er klar pa hva som ligger i skaren 5, for eksempel.
Hva som er bakgrunnen for skaren, hva du ber inneha av kompetanse for & skare 5. Sa han
opplever at de elevene som overvurderer egen kompetanse, ikke har noe forhold til innholdet i

skarene.

Fokus pa elevens begrunnelser

Lererne er opptatt av betydningen av a ha fokus pa elevenes begrunnelser. De er opptatt av
elevenes begrunnelser og ikke nedvendigvis det riktige svaret. Som vi allerede har sett sa
omtaler de dette nar de beskriver sine erfaringer med bruk av skjema til veiledningstimen, der
Hakon blant annet vektlegger en samtale med eleven i forhold til vurderingsskjemaet for &
avdekke elevens forstaelse av spersmélene og tankene bak det eleven har svart. Han ser
elevens begrunnelser og forstaelse som viktigere enn nedvendigvis rett svar. Dette papekes
ogsa av Lars, der han snakker om at en elev som har vilje er en mye bedre elev enn den eleven
som har ferdighetene og kunnskapen, men ikke nedvendigvis viljen (se sitat side 131 — 132).
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Pa denne maten er laererne ikke hovedsakelig opptatt av ferdigheter, de er mer opptatt av
tanken bak handling. Nils forventer blant annet at elevene skal si og ha en formening om det
de har gjort og ta stilling til dette, slik at de ikke bare tenker og kjerer og sa ble det greit.
Morten sier at en elev kan utfere evelsen godt og kjere godt, men dette garanterer ikke at
denne eleven forstér grunnen til & gjore det sann, hva er drsaken. En elev som ikke forstar
grunnen og arsakene bak har ikke varig men tilfeldig leering, mener han. Mortens opplevelse
og forstaelse av leering er pd denne maten at elevene skal vite hvorfor og utvikle forstdelse.
«For det nytter ikke d lcere folk noe hvis de ikke skjonner hvorfor de skal lcere det eller hva
som er grunnen til det. For da blir det ikke forstdelse vet du. Og da har vi kanskje ikke ndadd
mdlet allikevely (Morten Intervju 1, 125). Per snakker ogs& om at noen elever er veldig flinke
og kan mye, de har ferdigheter som ligger kvalitetsmessig veldig hoyt, men de kan ikke
forklare noen ting av hva de gjer. «Andre de er her oppe, fikser alt men kan ikke forklare noen
ting av hva de gjor.» (Per Intervju 1, 117). Leererne er pa denne méaten opptatt av at det &
inneha ferdighetene er ikke nok, lererne er interessert i tanken bak. De gir uttrykk for

forskjellene mellom dyktig sjafer og sikker sjafor.

Laererne er ogsa her tydelige pé at de har ansvar for tilretteleggingen og for at eleven
eventuelt ikke har utviklet tilstrekkelig forstaelse og ikke vet hvorfor han skal laere dette.
Det er et problem rett og slett, ofte. At de detter tilbake litt etter a ha kjort hjemme. Men da har vi
kanskje ikke nadd malet allikevel, liksom. Da har de kanskje ikke skjont hva som er grunnen til at vi
skal gjore det sann. Da er det kanskje jeg som har gjort en feil, jeg som ikke har forklart de hvorfor,
bakgrunnen for det. ”ja det er riktig” men hvorfor? Det er ikke sikkert at jeg har vert tydelig nok pa det.

Sa at de latt det skure og gé nar de har kjort hjemme. Ikke forstétt egentlig hvorfor de har lert det sann,
hva som er vitsen med det. (Morten Intervju 1, 125).

Dette er Morten sin opplevelse av midlertidig méloppnaelse og hvordan det virker, hva er
egentlig leert. Er begrunnelsene mangelfulle sa forsterker ikke det leeringen. Som leerer
tilrettelegger han da for en ny selvvurdering hos eleven ved at han kjerer ovelsen pd et

selvstendig niva.

Morten ser ogsa at elevene er vant til & fa fortalt ting, men de er ikke vant til & utfordres pé a
begrunne hvorfor. «De er vant til d fd fortalt det hele tiden, ikke sant, hva de skal gjore og
sdnn, men kanskje ikke hvorfor de skal gjore det sann. Det er det mange som ikke vet.»

(Morten Intervju 1, 55).

Lererne mener at elevenes begrunnelser er viktige for a fa tak i forstaelsen til elevene. Dette

er hovedforklaringen pa hvorfor de opplever at elevens begrunnelsene er viktige. De mener at
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kunnskaper og ferdigheter ikke sitter og er heller ikke elevens sine nar forstaelsen ikke er
tilstede. Per snakker ogsd om at det er en del elever som han har tenkt er svaert gode til &
kjore, men som det viser seg har et hull i kunnskapen nar det gjelder egne begrunnelser og
forstaelse. De har kjert masse hjemme og evd, men Per har etter hvert avslert at de har hull i
kunnskapen.
Og det er veldig mange som jeg har som er veldig gode ogsa, som jeg faktisk har funnet hull i
kunnskapen etter forholdsvis mange timer. At jeg skjonner at “aha, du er faktisk bare instruert til & kjore
sann”. (Per Intervju 1, 139). Her ma du passe pa det, her ma du passe pa det. Og sa fétt en helt nye
situasjoner, de er ikke i stand til 4 lose de. Men de har kjert pa et veldig heyt niva tidligere og kunnet
begrunne alt mulig, sant, for det er ting de har blitt fortalt. Gang pa gang pa gang pa gang pa gang sd ma
du passe pa den veien som kommer der og den sykkelstien der kommer jo bratt ned der sann, der kan de

komme fort inn. Alt det her er forklart. Det er et sa lite omrade at du kan nesten bli fortalt alt som er, du
kan pugge byen som jeg sier. (Per Intervju 1, 140).

Morten mener at elevens begrunnelser er noe av hensikten med trinn 4 og det & bli en

kompetent bilferer. Han jobber mot at elevene skal se samspillet og fa en helhetlig forstaelse,
som inkluderer en forstéelse for hva er grunnen til at jeg gjor som jeg gjor og hvorfor gjer jeg
det sann. Han vektlegger pa denne maten elevenes begrunnelser for egne handlinger og ser de

begrunnelsene som et av hovedmalene med opplaeringen.

At elevene skal kunne begrunne det de gjor er sentralt for & kunne utvikle en forstaelse. «For
meg er det viktig at de som far forerkort har en forstaelse av hvorfor de gjor sann som de
gjor. Og at de skjonner hva de gjorde feil og eventuelt hvordan de burde ha gjort det»
(Morten Intervju 1, 138). Per beskriver elever som har kjert pa et hayt niva og kunnet
begrunnet alt mulig, men som han etter hvert avslerer at de er instruert til & kjore slik og at de
ikke har tilstrekkelig forstaelse for bakgrunnen til egen kjoring. Per er opptatt av at det ikke er
tilstrekkelig at eleven gir begrunnelser, for det ma vare arbeid av kvalitet. De begrunnelser
som Per gir som eksempler er mer av type kommenterende egenkjoring som skjer i forkant for
situasjoner. Han anser ikke dette som et tilstrekkelig i forhold til at eleven skal kjore pa et

hoyt niva og begrunne egne valg og handlinger.

Morten ser betydningen av elevens begrunnelser i sammenheng med den didaktiske helheten
og de pedagogiske intensjoner i laereplanen. «Altsd, at det ikke bare er kjoring - hvordan de
kjorer, plassering, eller regler da. Men at "hvorfor valgte du a unnvike fra regelen akkurat
da?” Det er en feil i forhold til reglene, men det kan veere riktig ogsd, ikke sant» (Morten
Intervju 1, 140). P4 denne méten ser han vurderingens verdi i & fa tak i elevens begrunnelser.

Dette har sammenheng med Mortens forstaelse av leering som en prosess, der han vektlegger

158



at for & fa et godt leeringsutbytte av trinn 3, s& ma for det forste det tekniske vaere pa plass. Da
er jobben pad trinn 3 & f& elevene opp pa et sé bra trafikalt niva at de kan kjore selvstendig pa
trinn 4. Sa trinn 3 er & fa pa plass den forstéelsen for hvordan ting skal gjeres og hvorfor,
mener han. «4 fé pd plass den rette forstdielsen for hvordan ting skal gjores, altsd..og
forstdelsen for reglene, hvorfor det er sann.» (Morten Intervju 1, 61). A skape forstielse

innebarer begrunnelser for hvorfor vi tar de valg og gjor som vi gjor.

Nils har ogséa opplevd betydningen av at vi mennesker ensker a vite begrunnelsene — svarene
pa hvorfor — i en leringssituasjon. Han er opptatt av at han som lerer kan utfordre elevene pa
bakgrunnen for deres valg, deres egne begrunnelser for valg og at de jobber bevisst med &

finne svarene pa ulike hvorfor-spersmal.

Alle leererne er opptatt av at elever som svarer feil fortsatt kan vare sikre og ansvarsfulle
bilferere og at elever som kjerer godt fortsatt kan vere uansvarlige bilferere. De er ikke rigide
opptatt av at alt skal se bra ut, men de er ute etter noe mer.
Jeg prover liksom & fé de til 4 si det selv. For noen ganger sa kan det vaere at jeg foler at ”ja, du kjerer
bra, men jeg er ikke sa sikker pa om det her er vedvarende da. For det du har vist meg na, né tenker jeg

bare hoyt, da sitter jeg og tenker at det du har vist meg na det er bra og du kjerer bra, liksom, men jeg
vet ikke helt sikkert om det her er vedvarende» (Morten, intervju 2, 88).

Per er inne pa det samme, at han opplever at elever kjorer bra, men nar de blir utfordret sa ser
han at de er bare instruert til & kjore sann eller svare sann — det sitter ikke dypere enn det. Han
folger opp slike situasjoner i en dialog med eleven. Da kan det vare at elevene peker pa
enkelte ting de synes gikk bra, eller enkelte ting som de ensker eller ser behovet for & gve mer
pa, enten hjemme eller videre med laereren. Dette opplever Morten er med pa & ansvarliggjere
elevene i den videre laeringen og det skaper en trygghet i leeringssituasjonen.

For at, setter det litt opp mot oppkjeringen og setter det litt opp mot at de skal fole seg trygge og sikre

pé det de holder pa med né, sa er, da sier de det ogsa at det er, visst du er en smule usikker né sa betyr
det at du mé kjore mer. Sénn at de har ting klinkende klart for seg, da (Morten, intervju 2, 92).

Per reflekterer over utfordringene han opplever ved at elevene noen ganger stresser frem og
onsker a fremskynde laeringsprosessen. Han mener at informasjon til eleven er viktig for a
skape en forstaelse av hvorfor hos eleven, noe som kanskje kan skape forstéelse for

laeringsprosessen.

Hakon snakker om elevenes begrunnelser for de valg de tar og kommer da inn pa elevenes
vurderinger : «Men der mener jeg at det kan jo veere en begrunnelse pad en situasjon som ikke

du har fdtt med deg heller. Som lcerer sa hender det ofte at jeg spor om ting og sd tenker jeg
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"0j”, jeg at det er en annen ting som de har vurdert som jeg ikke har fatt med meg» (Héakon
Intervju 1, 268). Slik kan ogsé lererne bli overrasket over elevene enkelte ganger, og leererne

er opptatt av at dette er viktig for deres egen lering som larere.

Elevrollen, elevforutsetninger og ansvar for egen leering

Larerne opplever at elevrollen har endret seg fra tidligere. Endringen i elevrollen har tett
sammenheng med endringene i leererrollen, der leererne opplever at egen rolle har endret seg i
takt med de ovrige didaktiske endringer. Dette har sammenheng med den dreining som
leererne gir uttrykk for innen fagomradet, en dreining fra formidling og diskusjon av fakta til
at det & ha fokus pa elevens forutsetninger, og de er opptatt av de konsekvenser dette har for
elev- og lererrollen. Leererne opplever at deres rolle ikke er & formidle og gi alle svarene, men
heller stille spersmal til eleven som de som lerere skal folge opp. De vektlegger at de som
leerer skal ta utgangspunkt i det som eleven sier og ikke det de selv som larer mener. I dette
arbeidet opplever de at det blir avgjerende & bli kjent med elevens stésted allerede fra forste
time. «Nd jobber jeg bevisst med det. Altsd, forste timen hos meg nd starter med at jeg prover
d kartlegge eleven sa langt rd er. Man blir pd en mdte en menneskekjenner ndar man holder pd
sd lenge som megy (Frode Intervju 2, 7). Frode opplever at fokuset over pa eleven og &
tilrettelegge ut fra elevens forutsetninger gjor at han som larer har blitt mer bevisst dette.
«Altsa alle de variasjonene der, de har pa en mdte bare veert inne i mitt hode men nd er det
mer kategorisert da, mer bevisst i alle fally (Frode intervju 2, 9). Larerne har opplevd at det
er viktig & ta en samtale med eleven rundt elevens laeringsprosess, der de kan snakke &pent om
hvordan elevens erfaringer med leering er — hvordan hver enkelt leerer best.
Har enna ikke satt noe pa papiret om det, men jeg bare sper hvordan ville du foretrekke at jeg gjorde
det?” altsa ”hva vil du jeg skal gjere? hvordan vil du ha opplaeringen? hvordan vil du at jeg skal reagere
pa ting? Hva nar du gjer feil? Hva nar bilen stopper?” altsa, jeg har en slik lengre samtale. Sa jeg gar
aldri ut i bilen med en gang» (Frode intervju 2, 10). Og undervegs da mens jeg snakker med eleven sa

herer jeg jo pa responsen, jeg horer pa stress ikke stress, ikke minst hva har de gjort for, hva kan de fra
for, hvilke biler har de kjort, hvem har de kjert med, hvordan gar det osv. (Frode intervju 2, 15).

Leaererne bruker pa denne maten samtalen ikke bare fa tak i elevens kunnskaper men ogsa
elevens folelser for a skape trygghet i leeringssituasjonen. Larerne forklarer hensikten med
samtalen ovenfor eleven og at samtalen gjennomferes fordi de som laerer onsker 4 tilrettelegge
sin undervisning. Laererne gir uttrykk for at de opplever at de som larere far mye ut av a ta en
slik samtale med elevene. Dette har ssmmenheng med at de videre i opplaeringen ogsa

vektlegger samtaler med elevene i stedet for et skjema til veiledningstimene.

160



Slike samtaler som larerne starter med og tar tidlig i opplaringen kan ogséa omhandle elevens
leering og hvordan lerer de best.
Derfor spor jeg ogsa elevene mine, nar jeg begynner med de, om hvordan de larer best. Og kjorer av
og til den der evalueringsskjemaet der de definerer seg som mennesketyper, det som ligg i pedagogisk
kvalitetssikringspermen. Eller sa kan jeg bare sperre de “hvordan laerer du best?”” Noen vet jo ikke det.
Noen vet jo at de laerer best ved at du demonstrerer, eller kort instruksjon. Eller sa har du de teoretiske

typer som gjerne vil ha betryggelsen, ha det grundig teoretisk forst og sant. Sa veldig fint & ha litt klart
forste timen da. (Hékon Intervju 1, 49).

Learerne vektlegger det a snakke med eleven for opplaringen, noen som kan gi de noen
indikasjoner pé elevens erfaringer med lering. Hékon stiller de spersmal rundt egne erfaringer
fra leering og om hvordan de mener at de lerer best, stiller spersmal rundt elevenes egen
leeringsmate.
Og sa sper jeg «hvordan larer du best pa skolen?» og det skriver jeg i loggboka. For da vet jeg hvordan
de lzrer, tilpasser undervisningen til den enkelte, med utgangspunkt i den enkeltes mate & leere pa. Har
det skriftlig, hvis det var «liker best & prove ut ting i praksis med smé teoriinnputt» for eksempel, mange
hadde det, ble faktisk overrasket jeg, hadde det helt klart, hvordan de lerer best. Ja, faktisk, enkelte er

helt, det er nesten sa en ikke tror det. (...) Men bare stille et sant enkelt spersmél — hvordan lerer du
best? noen har det helt klinkende klart svar pa det. (Hakon, intervju 2, 140).

Hakon opplever pa denne maten at elevene har en klar bevissthet og oppfattelse av hvordan de
selv laerer best og at de er i stand til & sette ord pa dette. Han opplever her en endring i
arbeidsmaten sin som larer og fokuset i lereplanarbeidet, og gir uttrykk for at han for 10 ar
siden aldri ha villet spurt eleven om & sette ord pa egne laeringserfaringer. Da var ikke dette
fokus i laererarbeidet, opplevde han. «Nei, da spurte jeg aldri noe slikt. Det er forst etter 2005,
at jeg begynte mer og mer d bruke det» (Hékon, intervju 2, 142).

Hvis elevene ikke greier a sette ord pa hvordan de larer best, bruker noen av larerne et
evalueringsskjema som bransjen har utviklet til & kartlegge noe av dette. P4 bakgrunn av dette
skjemaet tar de sd en samtale med elevene rundt videre tilrettelegging av oppleringen. Andre
bruker ikke noe skriftlig som utgangspunkt for samtalen, men beskriver tilretteleggingen som
et kartotek av mulige alternativer som de har med seg som en type taus kunnskap. Uansett
ulike mater & gjennomfere samtalen pa, sa begrunner leererne den likt. Laerernes vektlegging
av samtalen henger sammen med den vektlegging de har av & gjore eleven trygg i

leeringssituasjonen.

Laererne opplever at dette fokuset pa elevforutsetninger er viktig & vektlegge «Det er sd stor

forskjell pa hvem du har, sann at du ma kjore forskjellige strategier nesten hver gang»
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(Hékon Intervju 1, 66). De omtaler betydningen av at elevene har forutsetninger for laering og

et leeringsgrunnlag som de kan bygge pa.
Ja, altsé forst og fremst sa ma en ta utgangspunkt i elevens forutsetninger for a leere. Om det er sénn at
de har kjert mye i byen for eksempel da for, altsa hva de kan fra for. Og nar det gjelder innlering da, s&
starter jeg med 4 tegne litt, for eksempel ta rundkjering da. S& sper jeg de for & finne ut av hvor de star i
forhold til det teoretiske forst. Og hvis de sier noe der som jeg vil stille spersmalstegn ved, sa gjor jeg
det for &, kanskje ja, oke den teoretiske kunnskapen deres for vi begynner a kjore. Men at vi tar
utgangspunkt i hvor de er og hvor vi skal. Sann at jeg vet hvor skoen trykker da. Og sa er det at jeg
leder de til a begynne med, hvis det er elever som kanskje ikke har sa mye kunnskap om det her fra for,
sa leder jeg de. Sa gjor vi en avtale pa det at ok, nd skal jeg lede deg igjennom det her et par ganger, sa
skal du fé prove litt selv etterpa. Da skal jeg si ifra til deg nér vi skal gjore det.” Sa sper jeg undervegs
“har du lyst til & preve deg alene i rundkjering?” ”Ja, det har jeg lyst til & prove”. Sa gjor de det og sa
ser vi om det her er fullstendig. Sa sper jeg de etterpa, nar vi har kjort igjennom rundkjeringen
”Hvordan syns du dette gikk?” eller, ja.. ”Jo, jeg syns det gikk bra.” ”Er det noe du ville ha gjort
annerledes da, hvis du skulle ha gjort det en gang til?” ”ja, kanskje kjort litt saktere”, eller, “kanskje
valgt et annet gir.” Da jobber jeg pa den méten der for 4 fa de til & se hva gjorde du, hva kunne du
eventuelt ha gjort annerledes, hva var bra. (Morten Intervju 1, 67-68).

Morten beskriver hvordan han jobber med & avklare elevens kompetanse, og hvordan han

bruker dette som innfallsport til & starte elevenes refleksjonsprosess.

Leaererne omtaler ogsé det trafikale grunnkurset som en felles plattform & jobbe ut ifra, og som
en positiv endring som kom med lareplanen i 2005. Hakon sier at nar kontinuiteten er der
mellom kurset og den videre oppleeringen sa er det en viktig premiss for selvvurderingen. Og
kurset forer til at samtalene med elevene far et annen kvalitativt innhold enn tidligere, noe
flere leerere vektlegger. Kurset bidrar til & skape et felles sprak og en felles forstaelse. «Og jeg
kan snakke med eleven pd et litt annet plan, synes jeg, enn hvis det ikke var dery (Lars,
Intervju 1, 54). Dette med betydningen av et felles sprak er noe alle leererne vektlegger, blant

annet det & avklare begreper og begrepenes betydning.

Laererne ser trygghet, elevtilpasning og den sosiale settingen i klassen som viktig. Et bilde pa
hvor viktig trygghet er, er at leererne opplever at trinn 4 blir sveert forskjellig, avhengig av den
sosial settingen og om elevene kjenner hverandre fra for eller ei.

Men den sosiale situasjonen mellom de i klasserommet pa trinn 4 foler jeg edelegger litt for den

avsluttende delen. Elevene tor ikke si det de mener alltid, og da er det vanskelig. Jeg foler selv at jeg
utfordrer de og at de selvsagt merker dette, men de er som regel med pa det. (Nils, intervju 2, 9).

Hvis elevene ikke er trygge sé deltar de heller ikke. Selv om elevene har tatt notater pa
hverandre undervegs i kjeringen pd trinn 4, sé opplever Nils at utrygge elever ikke deler dette
i klasserommet. «Men ofte sd vil de ikke si disse tingene i klasserommet sammen med andre»

(Nils, intervju 2, 23). Er imidlertid elevene trygge, sd er de mer pne og dette forer til en
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annen laringssituasjon. Dette mener ogsé laererne er mer i trdd med intensjonene i
opplaringen, noe som kan vere grunnen til at de vektlegger trygghet. «Og det som
karakteriserer en god elev er at han er dpen. Altsd, hvis jeg spor hva eleven mener sa forteller
eleven hva eleven mener. Han forteller ikke hva han tror at jeg vil at han skal si.» (Frode
intervju 1). Men dette kommer ikke automatisk, laererne er bevisste pa at dette krever
tilrettelegging fra de selv. «Men det kjemper jeg med, pd en mdte, hele tiden. For du har jo de

folka som bare snakker deg etter munnen og, liksom» (Frode intervju 2, 204).

Larernes vektlegging av elevforutsetninger henger ogsd sammen med deres egne opplevelser
av leering. Hakon opplever selv at han liker a leere i praksis. Dette er for han mye bedre enn
forelesninger om et tema, sier han. Denne bevisstheten rundt egen leering har ogsa fort til at
Hakon har er bevisst pa tilrettelegging av laeringen til elevene, og at elevene er forskjellige og

onsker tilretteleggingen ulikt.

I tillegg til & tilpasse opplaringen til elevforutsetningene, trekker ogsé et par av leererne frem
betydningen av den kulturelle konteksten som elevene lever i. Dette er leerere som har flyttet
pa seg og som kanskje derfor har blitt mer oppmerksom pé var kulturelle arv. Per driver
trafikkskole i et lokalt omrade som har en kultur som er svert ulik det Per er vant til fra
tidligere. Sa den kulturelle konteksten han driver opplaering innenfor er svert ulik den han har
med seg selv. Dette opplever han pavirker opplaringskonteksten og han mé derfor
tilrettelegge oppleringen i forhold til den kulturelle konteksten. Dette gir ogsa en del andre

elevforutsetninger som Per ikke er vant til.

Larerne vektlegger betydningen av at elevene ogsa selv tar ansvar for egen lering. Dette ser
de som avgjerende for & jobbe mot intensjonene i leereplanen. Frode beskriver en
laeringsprosess der han vektlegger utviklingen av a ta ansvar for egen l@ring hos eleven: «Da
begynner han d ta rasjonelle avgjorelser. Virkelighetsncere avgjorelser som er tilpasset den
situasjonen de er i, og ikke tilpasset noe som jeg har sagt at de skal gjore». (Frode intervju 1,
44). Eleven tar i storre grad ansvar selv for egen lering og utvikling og avgjerelser. Eleven
handler ut fra egen kompetanse og vurdering og ikke i forhold til hva han tror at laereren
forventer. Larerne opplever at det & ta ansvar for egen lering henger noye sammen med de
ovrige pedagogiske intensjoner i leereplanen. Blant annet er det en forutsetning for a kunne ta
ansvar for egen lering, at eleven ogsa ma vite malet og vite hvor han skal. Det 4 ta ansvar for
egen leering omhandler for flere av leererne mer enn selve leringsprosess, der de heller ser

trafikkoppleringen som en sosial laeringsarena i samfunnet. Larerne vektlegger slik bade &
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ansvarliggjere eleven i egen laringsprosess og det & fa elevene til & ta ansvaret for seg selv i
en samfunnsmessig sammenheng.
Jeg skal ikke si til deg nar du er ferdig. Det skal du vite selv. Det er ikke mora di som skal ringe til meg
og si at nd ma han fa flere kjoretimer. Det kan du gjere, det er du som skal ta forerkortet. (Per Intervju 1,
92).
For at intensjonen om ansvar for egen leering skal realiseres, mé bade eleven og lereren ta
ansvaret og oppgavene det innebeerer. Nils opplever at dette ikke alltid skjer hos elevene, men
at dette kan like mye skyldes leereplanen som eleven. For det er ikke alltid at leereplanens
intensjoner samsvarer med elevenes forutsetninger, og da er elevens utgangspunkt viktigst for
leeringen.

For jeg har inntrykk av at tanken bak er at du skal pirre oppmerksomheten deres, og du skal pirre lysten
til & laere noe og sa skal de hjem a lese om trafikk og det de skal holde pd med. Men det gjor de ikke.
Altsa, jeg vet ikke hvordan jeg skal greie & pirre de for at de vil leere det der og da, de vil vite hva de
skal gjeore, det er de interessert i. det er min mening, eller min oppfatning. (Nils, Intervju 1, 22).

Nar det gjelder elevenes ansvar for opplaringen, sa har Morten erfart at elevene ma
ansvarliggjeres der han lager forpliktende avtaler med elevene, avtaler angéende lekser /
arbeid mellom kjoretimene.
Da er jeg veldig noye med at vi gjer en avtale. At vi ikke bare sier ”Far du evelseskjort litt hjemme til
neste gang?” ”Ja, skal preve” ”Okei. Ja, men det er bra”. Det er ikke nok, liksom. Ma si at "Har du
muligheter til & kjore hjemme til neste kjoretime? ”Ja” “Okei. Da @ver du pa det og det og det og

det.”(...) Og sa hender det at jeg gir de lekser. Leselekse. ”Neste gang skal vi kjore lyskryss, og til da
skal du lese om lyskryss i boka di.” for eksempel. (Morten, intervju 2, 77-78).

Han lager forpliktende avtaler med elevene, og dette er en mate 4 involvere elevene i egen
lering. De ovrige laererne er ogsa opptatt av & lage gode og strukturerte avtaler med elevene
«...md liksom ordne en avtale, for da blir det mer forpliktende» (Hékon intervju 2, 25).
Laerernes erfaring er at elevene tar ansvar for egen leering nar slike avtaler inngés. Det kan
veaere at dette er med pa a tydeliggjore forventinger til eleven og tydeliggjore hva innhold og
mal bestar i. Morten sin erfaring med a lage slike avtaler gar igjen tilbake péd hans rolle som
leerer. Néar han omtaler dette sé sier han at det viktigste er at han som laerer folger opp dette.
Han er som laerer bevisst sitt ansvar og omtaler leereren som en premissleverander for dette.
De gode erfaringer han har med dette er blant annet at det gir elevene muligheter til & fa
opplevelser i praksis «Og da er de liksom, da er de helt med, i den lceringsprosessen da. Sd
det er veldig bra» (Morten, intervju 2, 82). Morten gir uttrykk for et leeringssyn der det er
viktig at elevene ser og opplever i praksis. Nér elevene har positive erfaringer med dette og

gir uttrykk for det i ord og handling, sa mener Morten at det er viktig at han som larer folger
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opp dette og gir elevene skryt. «Og da merker de jo det pd kjoringa at de ha kjort hjemme. Og
da md jeg passe pd d gi de skryt. Sd det er bra» (Morten, intervju 2, 84). Morten opplever pa
denne maten at lekser og avtaler med elevene er positive for elevens lering og elevens ansvar

for egen lering og mulighet til & forsta innholdet og vurdere seg selv i leringsprosessen.

Betydningen av a se malet

Lererne har erfart at en grunnleggende forutsetning for at eleven skal kunne vurdere egen
kompetanse, er at elevene ser og forstar malet med emnet de jobber med og opplaeringen som
helhet. Og de uttrykker klart at det er leererens ansvar 8 kommunisere malet til elevene og
gjore det forstaelig. «Jeg snakker jo med de sann at de hele tiden er klar over hvor er de
liksom og hvor skal de (...) Sd det blir sann muntlig oversikt da pa hvor de er og hvor de
skal.» (Morten Intervju 1, 178). Dette er et viktig prinsipp innen vurdering for leering. «Det er
viktig at de vet hva malet er, ellers sa blir det vanskelig a bedomme seg selv. (Hékon, intervju
2,127 og 132). Og for 4 fa dette til sa opplever de at laererens arbeid er avgjerende. «Da er
det en begrepsavklaring igjen, da at. At du greier d formidle til de hva mdlet egentlig er»
(Hékon, intervju 2, 144). Det er laererens ansvar og oppgave & kommunisere mélet til eleven

og skape en felles forstaelse av hvor de skal.

Lerernes hensikt er at eleven selv skal vite hvordan de har prestert i forhold til hva som
forventes. «Da er det mitt mal med det. Og da vet eleven det. Han vet hva han skal jobbe med,
han vet hva han skal trene pa hjemme. Og mange gjor det... Og da vet de ogsa nar de er
ferdige» (Frode Intervju 1, 136). Dette er et viktig argument innen leringsorientert vurdering.
Eleven skal vare klar over hva som er malet, hvordan han skal jobbe for & komme seg dit og
hvor han til enhver tid er i leeringsprosessen. I dette arbeidet opplever lererne at det er viktig &
involvere elevene og at de individualiserer opplaeringen. I beskrivelse av mél omtaler de ulike
delmal til elevene og individuelle mal. Hva disse mélene bestar i, avhenger av

elevforutsetningene.

Lererne gir uttrykk for ansvaret de har og at deres forarbeid som laerere er avgjerende for &
lykkes med leringsorientert vurdering. Morten opplever at elevene ofte har problemer med &
si hva de gjorde bra, men at dette avhenger av hans forarbeid som lerer.

Nei, det er ikke sa lett for de & sette fingeren pa. Men det kan, det er sikkert litt min feil ogsa. For det er

ikke sikkert at jeg alltid er like tydelig pa hva som er mélet med evelsen, som vi snakket om i sted. For
hvis jeg glemmer det, sa viser det seg at det er vanskeligere for dem a gi uttrykk for hva som var bra og
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hva som ikke var bra. Sa det er nok viktig. Vet de ikke malet sa vet de ikke hva som er bra heller.
(Morten Intervju 1, 95).

(...) jeg merker veldig fort hvis jeg da far tilbake en elev, ikke sant, eller neste time da, og de kjerer
sann som de gjorde for forrige time, sd merker jeg at her har ikke jeg vert flink nok til a fa eleven til &
forsta hva han gjer bra. Sa da ma jeg bare ta meg selv i det og jobbe med det (Morten Intervju 1, 129).

Han tar som larer ansvar for det han mener ikke er en god nok tilrettelegging fra leererens
side. Og han peker her samtidig pa egen utvikling som lerer, der han selv tar tak i det & bli
bedre. Eleven ma forsta hvorfor og bakgrunnen for de ulike forhold for at det skal bli varig
leering. Laererne opplever at deres arbeid er en viktig premiss for selvvurderingen til eleven.
Flere er selvkritisk til hvordan de har jobbet med dette, og ser sin egen rolle som

premissleverander i vurderingsarbeidet.

Lererne opplever at det kan vaere utfordrende a vurdere i hvilken grad eleven har nadd et mal.
For leering er en prosess som ikke er linear, og de opplever at maloppnaelse ikke er noe
statisk. I denne prosessen mener lererne at det er viktig a stette eleven og ikke gi svarene som
laerer med en gang. For for eller siden sa kommer arsaken til at eleven gjor som han gjer frem.
Derfor er det avgjerende at eleven skjenner at utforelsen ble darligere denne gangen, for ofte
sitter eleven pa arsaken til det. Og som lerer ensker de a fa tak i hvorfor det ble som det ble,
altsa begrunnelsene. Noen ganger gir elevene uttrykk for dette etter timen, mens andre ganger
kommer ogsa arsaken frem undervegs. «Men det hender at de sier det i selve kjoringen og at
det "ah, i dag er det bare surr”, liksom. Sd de skjonner det pa en mdte selv at det her er ikke i
forhold til malet, i forhold til hva de gjorde sist time. Da var det dritbra, ikke sant» (Morten
Intervju 1, 123). Men det faktum at elevene vet at de har greid dette i forrige time og at elev
og leerer har vurdert dette som tilfredsstillende i forrige time, kan ogsa fere til at elevene
slapper litt av og at utfarelsen blir darligere av den grunn, opplever han.

Men det er ikke alltid det, det er ikke alltid de skjonner det selv heller. For de tror, eller kan tro da hvis

vi blir enige om at det her er maloppnaelse, na kan du det liksom, sé kan de kanskje slappe av pa en

mate nar de vet at ok na kan jeg det, liksom, sa slapper de av og sa detter de litt tilbake pa grunn av det.

Da er det ikke sa noye lengre, liksom. Sé er farten like stor igjen, nar de egentlig burde ha tatt det litt
mer med ro inn mot kryss, for eksempel. (Morten Intervju 1, 123).

Elevens innstilling til egen maloppnéelse er pa denne maten med pé & pavirke elevens
utferelse og arbeid. For, som Morten sier, hvis elevenes utferelse blir dérlige sd har vi kanskje
ikke nadd malet allikevel. «Da har de kanskje ikke skjont hva som er grunnen til at vi skal

gjore det sanny (Morten Intervju 1, 125). Dette mener jeg viser hvor viktig elevens
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begrunnelser er. At de har en forstaelse av hvorfor og betydningen av a forankre laeringen hos

eleven.

Leererne papeker at det er viktig & avgrense malet og gjore det forstaelig og overkommelig for
elevene, og at her er elevene ulike. Lererne opplever at det er en del individuelle forskjeller i
motivet for vurdering blant elevene. Noen ganger er det derfor et behov for & realitets
orientere elevene. «Det er ogsd individuelt. For jeg merker jo det pd de at noen er sann at de
vil bli fortest mulig ferdig og kanskje ikke er sd opptatt av selve leeringen da. Men dette
merker jeg ganske tidlig, og da prover jeg d ga inn og fd de til d forsta (...) (Morten, intervju
2, 35). Det viktige blir her a skape en forstielse for prosessen hos elevene og de behov og
krav dette stiller. A skissere malene tidlig, skape en forstaelse for mélene og avklare omfanget

av oppleringslepet med elevene blir sentralt i dette.

For & illustrere og konkretisere malet ovenfor eleven og gjere malet synlig og forstdelig, er det
flere av lererne som har utarbeidet og bruker ulikt materiell. Dette materiellet er det flere som
deler ut den forste timen, der de ogsa gar igjennom materialet med elevene. Dette fungerer
ogsa som en forventningsavklaring. Flere av leererne omtaler materialet som et kart over
terrenget.

(...) hele tiden referere til leereplanen som de har fatt en oversikt over, fatt skjematisk da, sann at de hele

tiden kan holde seg orientert med hvor de er, hva de har gjort og hva de har igjen» (Frode intervju 2,
24).

Jeg har et sant skjema, der du kan si at hovedmalet for trinnet star pa fremsiden, en liten illustrasjon som
du kan fa hos meg hvis du vil. Og sa star hovedmalet der, og sa star det inni da detaljert litt delmalene
pé hver enkelt ovelse for det trinnet. Og det kaller jeg for kartet jeg da. Dette er kartet, det er hit vi skal.
Og det viser veien for hvordan vi skal komme dit ogsd. Og den bruker jeg a dele ut ganske tidlig. (Lars,
intervju 1, 81).

Forste kjoretimen sa far de en sann mappe med generell informasjon. Og i den mappa sé ligger en kopi
av lereplan da, de punktene de skal igjennom pa trinn 2, trinn 3 og trinn 4. og den gar jeg igjennom
med de (Morten, intervju 2, 70).

Materialet som er utarbeidet fungerer ogsa som et verktey for laereren og eleven i arbeidet
med laeringsorientert vurdering, der det brukes som et grunnlag for elevenes selvvurdering.
Flere av leereren bruker slikt materiell som grunnlag hele veien i opplaringen.
Og der skal en da sette ned noen synspunkter pa hvordan en synes selv at, om de har forstatt det, om de
mener at de er gode pa det, hvordan de er pa en skala fra 1 — 6. og den bruker de a fa ganske tidlig. Og

sa, nar vi begynner a komme, sa spor jeg litt undervegs “hvor langt feler dere at vi har kommet na pa
det trinnet? Har vi kommet langt” Tar gjerne opp arket. (Lars, Intervju 1, 82).

167



Eleven ma vite veien for & kunne vurdere seg selv, og leererne erfarer at de far gode
tilbakemelding fra elevene pa materialet som er utarbeidet. Materialet blir et grunnlag for
samtaler om innholdet undervegs.
Dette er hva du skal igjennom. Det der er vi ferdige med (TGK, egen kommentar), der er vi nd. Og da
begynner spersmélene. Hva er kjoreteknikk? Hva skal du kunne? Ja, og sé gar vi igjennom det, i korte

trekk. Og sa litt om det her. Begynne pa trinn 3, hva er trafikalt i forhold til teknisk? Hva er forskjellen?
Altsa, hva skal vi gjere i dag som vi ikke gjorde i gar? (Frode intervju 2, 133-134).

Frode omtaler ikke det & gjore selvvurdering mot et mal, men han omtaler det som a gjore
selvvurdering mot innholdet.
Som jeg sa, sa vil jeg gjerne ga mer inn pa selve innholdet i trinn 2. Altsa, hva skal du kunne for &

komme videre fra trinn 2 til trinn 3. Det md jo veere interessant. Hva skal du kunne for & ga videre fra
trinn 3 til trinn 4, at de konkret vet det. (Frode intervju 2, 192).

Larerne vektlegger ogsé det & jobbe mentalt med elevene for & skape forstéelse for mélene.
Hakon opplever at det viktigste i den trafikale kompetansen er risikovurdering, og her
vektlegger han spesielt dette med a vaere forutseende og det & se for seg ting pa forhand. For &
jobbe mot dette malet sier han at han ma begynne tidlig i opplaeringen med & skape bilder hos
elevene. Pé denne maten skaper han et repertoar av bilder og hos eleven og et
vurderingsgrunnlag. I dette arbeidet bruker han ogsé ofte videosekvenser for & skape en felles

situasjonsforstaelse & diskutere ut ifra.

Leaererne beskriver en praksis der de ofte tar stopp med eleven undervegs og snakker om hvor
de er i opplaringslepet og hvor de skal. «Starter trinn 3 med teori, deretter praksis. Da er vi
enige om hva vi skal gjore, er enige om hva som er fokus. Lettere for eleven d se mdlet og vite
hva han skal vurdere seg etter» (Nils, intervju 2, 19). Veiledningstimene representerer ogsa et
viktig stopp for vurderingsarbeidet i oppleringen, sier de, og flere omtaler dette som den
viktigste endringen med dagens lereplan.

Da vil jeg si det at veiledningstimene er helt fantastiske. Jeg ser pa de altsd som en, nér jeg gar pa tur

med ungene mine sé vil de som regel vite hvor vi skal henn, hvor langt det er. Men jeg ser jo ogsa

veldig tydelig at de vil ogsa vite undervegs — hvor langt har vi kommet, hvor langt er det igjen. Og der
ser jeg veiledningstimene som fantastiske. (Lars, Intervju 1, 80).

Lars opplever veiledningstimen som et nyttig verktey, der han bruker elevenes selvvurdering
som grunnlag for det som skal skje videre. Nér veiledningstimene kommer, relaterer han
innholdet i veiledningstimene til elevenes selvvurdering og bruker den som et grunnlag for
timen. Veiledningstimene er imidlertid sa korte, foler han, s& det er viktig & ha avklart hensikt

og mal pa forhdnd.
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Og sa kan vi nar veiledningstimen kommer, kan de da fa vurdere litt selv hvor de er henne pé de
forskjellige punktene, hva de synes de er gode pa, hva de synes de ikke er fullt sa gode pa, hva de er
usikre pa. Og sa kjorer vi jo litt, det er ikke sa mye tid pa de her veiledningstimene. Det er 3 kvarter,
som det er bestemt at det skal vaere, og derfor er de veldig kort, sa de ma de fa det kartet tidligere av
meg. (Lars, Intervju 1, 83).

Han ensker at elevene skal fa muligheten til & forberede seg, en betingelse for at kartet skal
fungere som verktoy er at elevene far det tidlig og gjer seg kjent med bade innhold og
arbeidsformen. Dette er blant annet et uttrykk for et leeringssyn der han ser elevenes
forberedelser som viktig for leering. Og han ser sin egen rolle i dette, betydningen av at han
som lerer tilrettelegger for at eleven skal fa mulighet til & forberede seg og fa en god
leeringsprosess. Dette er likt det Hékon er opptatt av — elevenes muligheter til & forberede seg.
De ma fa se pa det, de ma fa tenke igjennom det, nar det begynner & neerme seg at vi begynner a, na skal
vi kanskje na neste trinn. Og da, da er, de synes jeg er god & ha. Og den, da kan vi liksom sammen fine

ut at ”ok, nd har vi kommet ca hit. Skal vi ta na en pause eller skal vi ga videre?” (Lars, intervju 1, 84-
895).

Laererne er opptatt av elevenes prosess og at elevene involveres hele veien. De mener det er
viktig for elevens laring at de er bevisst pa egen kompetanse / vite hvor de star
kompetansemessig, og hva de ber jobbe med videre. «(...) eleven har hele tiden veert med pd
og tittet pa kartet, og ser at han ncermet seg delmal 1» (Lars, intervju 1, 89). De er opptatt av
at leeringsprosessen tilrettelegges for elevinvolvering, og at dette er ulikt méten de tidligere
har jobbet pa.

Det er veldig forskjellig fra det vi har gjort for. For da tror jeg — jeg hadde sikkert en tanke for hvor vi

var henn pa kartet, og hvor langt vi hadde kommet. Men jeg er ikke sé sikker pa at eleven visste det

alltid. Slettes ikke, jeg vil tro at han ikke visste det. Og jeg kom aldri pa & sperre han om han visste det
heller (Lars, Intervju 1, 90).

Lars er i likhet med de evrige laererne selvkritisk til egen praksis, og spesielt kritisk til
hvordan han har jobbet tidligere, for dagens lereplan. Han mener selv at han pa dette omrédet
har utviklet sin egen praksis og at han i dag jobber med vurdering undervegs pa en mate som
er veldig ulikt det han gjorde tidligere. Han reflekterer over egen praksisutvikling og er
bevisst den. Han mener ogsé at denne maten & jobbe pa, forplikter laererne til a reflektere over
praksis, der leererne i storre grad ma ha et bevisst forhold til egen praksis. Vurderingsarbeidet
blir pa denne méaten ogsé en tilbakemelding til leereren og et grunnlag for videre arbeid i
laeringsprosessen.

Det er en veldig forskjell. At vi faktisk er forpliktet til bade a tenke igjennom hva vi har gjort og sa kan

jeg fa en tilbakemelding ”hm, har han skjent det vi har gjort?”. Da far jeg tilbakemelding pa at ja, det
hadde gatt litt hus forbi (Lars, Intervju 1, 91).
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Lars opplever at vurderingsarbeidet blant annet gir han som lerer informasjon om hva eleven
har forstatt og laert av opplaeringen, for det at leringsstoffet er gjennomgatt er ikke
ensbetydende med at det er forstatt.
Sa jeg far veldig en sann tilbakemelding undervegs pa om det som vi har faktisk gjennomgatt var
oppfattet, for der er ikke sikkert alle ganger, foler jeg. (...) sé jeg foler at det er et kjempe, kjempe,

kjempekvalitetssikring, for man gar videre. Det er en forskjell. For det var jeg ikke flink pé for. (Lars,
Intervju 1, 92).

Han opplever pa denne maten vurderingsarbeidet ogsa som en kvalitetssikring av den
oppleringen som foregér. Han er selvkritisk til hvordan han selv har jobbet med dette
tidligere, og at denne arbeidsmaten er noe han ikke har vert flink pa for og som representerer
noe av det nye i dagens lareplan.
Det synes jeg er veldig godt da. Sé det er ikke noe vitenskapelig ark, men det er en konkret sak der de
kan, som jeg kaller for kart da. Og det fungerer begge veier. Eleven oppdager ting som de ikke har fatt

med seg og jeg oppdager ting som eleven ikke har fatt med seg. Og vi har en felles forstaelse av hvor vi
er henne og hvor vi skal videre hen. Og det synes jeg er storste endringen da. (Lars, Intervju 1, 102).

Verktoyet, som han kaller kartet, fungerer bade for lerer og elev og er med pa a skape en
felles forstaelse av leeringsprosessen. Dette har ogsa betydning for motiveringen for lering,
opplever han.

Altsa, turen blir jo mye mer motiverende. Klart det at det ma jo nedvendigvis virke sann. Og det er jo

helt vanvittig at ikke jeg, vi har tenkt eller jeg ikke har tenkt pa dette for da. At det var viktig. For det er
jo sé enkelt som at det er jo klart at ungene vil vite hvor langt det er igjen (Lars, Intervju 1, 98).

Larerne opplever at det er avgjerende a inkludere elevene i arbeidet med malene, og en mate
a gjore dette pa er ogsa & skrive opplaeringskortet sammen med eleven. P4 denne maten
opplever Morten at de far en samtale rundt malene og hva det for eksempel innebzrer & kjore
selvstendig. At eleven far en bevissthet rundt spersmal som: hvordan ser dette ut, hvordan er
det nér det er bra og hva kan jeg na i forhold til det? Ikke alle elever har et bilde av hva
bilkjering gar ut pa og ser ikke det mélet som er avgjerende for selvvurderingen.«..veldig
mange i villrede om hva det her gar ut pd, altsd hva skal de prestere, hva forventer jeg at de
skal klarey. (Frode intervju 1, 32). Laererne opplever da at deres tilrettelegging blir & fa
elevene til & sette ord pa egen leering for & fa et bevisst forhold til hvor de stér i egen
leeringsprosess. «Jeg kan fd eleven til d si hva vi skal jobbe med neste gangy» (Frode Intervju
1, 135).

I dette arbeidet er det ogsa avgjerende a skape en trygghet for situasjonen. Morten opplever at

ikke alle elever greier 4 sette ord pa hva de greier godt, fordi de av og til foler at de ikke kan si
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det. Derfor ma han forsikre de om at han ensker a here deres selvstendige mening og ikke det
de for eksempel tror at han vil here.
Jeg ser det pa de at de har lyst til & si at de klarer det, men at de kanskje av og til foler at de ikke kan si
det. Sa jeg ma si at ”ja, men na vil jeg here din mening. Hva mener du?” ikke sant, for det er noen som
er liksom ja, som sagt at de trur at, eller har lyst til, eller syns egentlig at de gjorde det bra men ikke tor

a si det da. Hva mener du, na skal ikke tenke pa hva jeg synes. Og da kommer kanskje den mer @rlige
meningen deres frem da (Morten Intervju 1, 81).

Leaererne erfarer at det er viktig a skape en trygghet for at elevens mening skal heres, og ikke

det at leererne er ute etter det riktige svaret.

Per opplever dette som utfordrende i en kulturell kontekst der holdningen til samfunnet er at
«det er ikke sa farlign. Han mener at mange har et urealistisk bilde pa hva som er god
bilkjering.
Altsa, darlig, slapp plassering da, kanskje privat hadde jeg syns at den var helt grei for det var ikke noe
trafikk der og helt greit a kjore sann, men (...) Altsa du kan fele at du terper pa ting som du aldri gjer
selv. Og det er ikke trafikk i en forerprove og sa far du here at du er ikke tydelig nok. Hvis det hadde
veert annen trafikk sa er ikke du tydelig nok. Det er da kanskje ikke noe szrlig med situasjoner, ikke

sant.» (Per intervju 2, 97-99). «Noen ganger sa foler jeg at det er sann. Det blir litt statisk og da kan det
vere vanskelig ogsd a motivere elever for den type kjoring da» (Per intervju 2, 103).

Nils setter forstaelsen av malet i ssmmenheng med at elevene da fér en fair sjanse til a lykkes.
Han liker ikke & ga direkte ut og prove og feile, men at de i stedet blir enige pa forhand om
malet og hva de skal ha fokus pa i timen. Deretter gar de ut og elevene far undringer. Han
opplever oppstarten av sekvensene, det at eleven far en forstaelse av mélet og det som skal
skje, som viktig til & gi elevene en fair sjanse til & lykkes. Han bruker da som lerer a beskrive
elevens handlinger uten tolke eller vurdere de. « "Jeg ser nd at du har gjort dette og dette hver

gang du kjorer til hoyre. Hvorfor det? ”’» (Nils, intervju 2, 47).

For a lykkes med laringsorientert vurdering er leererne opptatt av at leerer og elev avklarer
arbeidsmaten seg mellom. Larerne ser klart sin rolle og ansvar i dette. Det er lareren som
«dekker bordety for leering. «Sd det foler jeg er veldig opp til lcereren altsd, hva de (elevene,
egen kommentar) er opptatt av undervegs. For det legger jeg pa en mdte opp til selvy
(Morten, intervju 2, 37). En darlig avklaring gar ut over laringsprosessen.
Men av og til sa merker jeg jo det med meg selv at jeg kan ta det for gitt fordi jeg sa forrige time hva
neste time skal inneholde. At jeg kan ta det for gitt at eleven vet hva vi skal gjere den timen her fordi vi
snakket om det pa slutten i forrige time. Men sé viser det seg, enten sd sper de “hva skal vi gjore i dag?”
eller sa tenker jeg undervegs at “fader, det er ikke sikkert at han eller hun er klar over hva malet er na,
for det glemte jeg a si» (Morten, intervju 2, 72). «Sa jeg ma ta meg selv litt i det at jeg ma huske pa & si

hva malet med timen er da. For nar jeg gjor det sé er det mye mer kontrollerbart for eleven ogsa , i
etterkant av timen. "hva syns du, nddde vi malet?” i stedet for “ja, hvordan gikk dette da?” “nei, jeg vet
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ikke helt jeg” For de vet jo ikke egentlig hva de skulle. Sa det og er veldig mye opp til leereren»
(Morten, intervju 2, 73).

Logg som refleksjonsverktgy

De fleste lererne opplever logg som et positivt og viktig verktey under oppleringen, men
leerernes erfaringene og bruken av logg er noe ulik. Larernes forstaelse av loggskriving har
sammenheng med deres forstaelse av lereplanen, deres forstaelse av leererens oppgaver og
rolle og deres eget syn pa lering. Per snakker om betydningen av & fore logg og hvor viktig

det er at eleven selv eier denne. Som han sier:

Men da spers det igjen pa hva eleven har gjort da. Altsa, har de fort logg, har de ikke fort logg. Og hvis
de har fort logg og alle har gjort det, s far du en helt annen dialog. Da er det plutselig utrolig masse 4 ta
opp. Da kan det vaere hesten som kom i merket, du sa bare refleksene som dirret i lufta og skjonte
ingenting og sa var det en svear hest. De skjenner ingenting, de kjerer bare mot og mot. Bussen i
svingen, alt mulig sann der smating, men etter 5-6 uker sd det var en helt grei tur”. (Per Intervju 1,
107).

Per vektlegger pé denne maten at eleven skal skrive logg under oppleringen. Han snakker om

loggskriving pa trinn 4:

Risikobiten som er forste biten av trinn 4, sd har du jo en kjeresekvens, og sa en planlegging og
gjennomforing av tur, og sd oppsummeringsbiten. Og da kjorer jeg ofte pa at de skal fore logg pa turen.
Ting de gjorde bra, kan bli bedre, ting de folte, og da er det ogsa det her med, ikke bare selvinnsikt pa
seg selv men at de ser at andre har ogsa svakheter og er sterke pa andre ting som de ikke er, helheten, s&
skal de ..lagspiller, hvis jeg kan kalle det det. (Per Intervju 1, 105).

Per forteller videre om loggen og hvilken rolle den spiller p&d oppsummeringen pa trinn 4:

Da skal loggen de har fort da egentlig danne grunnlaget for den samtalen da. For de skal fore logg pa
hver tur. Altsa du skal fere stikkord i forhold til mal for turen da. Altsa, som 4.1.2 som er mer vekt pa ..
i ekonomisk kjering, kjering i sving, eventuelle forbikjeringssituasjoner, altsa deres svar da. Situasjoner
de opplever, om det var ...situasjoner som de opplevde om vanskelige eller som de ..feil eller hva som
helst. Og sa har de skrevet logg pa det. Sa er det ikke alle som er sa flink & fore den loggen da. Og
samme pa 4.1.3, for da skal du planlegge en tur da, gjennomfore en tur. Starter egentlig bare med “hva
opplevde dere pa turen?” altsa hva? Situasjoner, diskutere situasjoner, hente inn fra andre pa ... det er
ikke kanskje den som har opplevd situasjonen som kommenterer den, kanskje det er andre som (...)
(Per, intervju 2, 137-138).

Laerernes bruk av logg har sasmmenheng med lerenes forstaelse av lering, og de beskriver en
praksis der de diskuterer situasjoner ut fra loggen uten a presentere noe fasitsvar. De gnsker

heller & fa frem elevenes refleksjoner og vurderinger enn det & vare ute etter det riktige svaret.

Hakon opplever loggen som et viktig verktey for elevens selvvurdering, og han forklarer

hvordan han bruker logg og oppgaver for & stette leering.
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Jeg kjorer loggbok pa hver eneste elev. I den loggboka fyller jeg inn i alt hva vi gjer, hva vi skal gjere
neste gang, nar neste gang er og sant. Og hvilke arbeidsoppgaver en har hjemme. Og kanskje noen
refleksjoner inne i den boka. Sa kan de bruke den selv og fylle inn i den, og de bruker den gjennom hele
opplaeringen. Og noen synes det er artig a ha den til slutt, nar de er ferdige, noen kommer opp i to beker,
at de skriver ut. Hvis du har 15 elever da, sa er det mye lettere for laereren & g i den boka og se hva de
har behov for, hva er styrkene, du ser det mye lettere enn a sperre «Ja, hva holdt vi pa med sist né day,
sant ja, i stedet for de, sa har du det. Sa det har jeg gjort de to siste arene, kjore loggbok med B-elevene.
(Hakon, intervju 2, 95-99).

Denne loggboka, eller leeringsboka, opplever Hakon sikrer leringsprosessen og helheten. Den
trigger helheten via hjemmearbeid og refleksjon og Hakon opplever at den skaper et godt
grunnlag for en god prosess. «Den her fdr de med hjem, sdnn at foreldrene kan se... Det var
en far som sa at «veldig interessant d lese de her greiene, der sto det jo alty. Det gar i alle
fall en bok pd oppleeringen, en sann hel kladdebok» (Hékon, intervju 2, 137). Hakon opplever
at loggboka skaper en forstaelse, en forutsigbarhet og en helhet i opplaeringen. Han ensker at
elevene skal forberede seg for kjoring, og pa trinn 4 i opplaringen sender han et
planleggingsskjema til elevene pa mail pa forhand, slik at de far mulighet til & planlegge turen
og skrive ned sine forventninger. Etter turen skiver elevene refleksjonsnotat. Han er bevisst
egen praksis rundt dette og han begrunner valgene med at han opplever at skriftliggjoring av
planleggingen, forventingene og refleksjoner stotter elevens leering. Han opplever blant annet
at elevene moter mer forberedt, de har et bevisst forhold til forventninger og hva som kan
mote de pa veien og de tenker ogsd annerledes nar det gjelder for eksempel risiko.
Forberedelsene og etterarbeidet trigger elevenes risikovurderinger i stedet for a ettersporre

faktakunnskaper, mener han.

Hakon relaterer loggen til at elevene méa vaere vant til & vurdere seg selv. «Det blir jo litt
vanskelig hvis de aldri har provd a vurdere seg selv og sd kommer de pd trinn 4 og skal
plutselig begynne der. Da kan det hende at det blir veldig lite pa den loggen, ja (...) men jeg
vil at de skal ha logg pa forste dagen ogsa» (Hakon, intervju 2, 190 og 194). Hékon
vektlegger loggen fra dag 1, slik at den folger elvene gjennom hele opplaringslepet og
elevene blir vant til denne méten & jobbe pa. Han snakker om begynnelsen av opplaringen:
«Sd der ogsd vil jeg ha logg. Da er vi ofte bare en i bilen da. (...) men at jeg spor de, og sd
skriver de i boka. Sa boka synes jeg er nyttig for eleveny» (Hékon, intervju 2, 196). I loggboka
noterer han ogsd kommentarer og innspill til foreldrene og elevene far med seg boka hjem for
videre arbeid til neste kjoretime. Han opplever at foreldrene setter stor pris pa dette og han har

fatt mange gode tilbakemeldinger pa bruken av loggboka.
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Kanskje veldig systematisk da, men jeg synes det er greit a begynne med dette allerede fra forste time.
Veldig sann systematisert og det viser undersekelser ogsa, at det verste en elev vet, er & ikke vite hva
han skal gjere neste gang, neste time. Blir ustrukturert. Og kan jo godt skjenne at det blir det hvis man
har 20 elever, at man ikke husker hva man holdt pa med sist (Hakon, intervju 2, 200).

Hakon argumenterer her for egen praksis og relaterer det i forhold til forskning. Han er
opptatt av faglige oppdateringer, han relaterer mange valg til forskning. Han opplever at det er
viktig at elevene ser neste steg i leringsprosessen. Men forutsetningen for & lykkes, emner
han, er blant annet at han som laerer og eleven har en felles forstielse av begrepene som

brukes.

Her er det veldig viktig & bruke eksempler «sosial ferdighet», de skjonner ikke helt ordene her da. Nei,
sa da kan jeg ordne eksempler, tegne noen eksempler eller i loggboka, eller sette i andres situasjon, for
eksempel en fotgjenger da eller noe annet ting. Og minstekrav til mensterdybde pé vinterdekk? Ja tre
millimeter, sa kan jeg sporre «hva er grunnen til det» sant ja, det er jo fint a vite grunnen til det, det er jo
mer motivasjon enn a kjere med riktige dekk. (Hakon, intervju 2, 210).

Hakon er her ute etter begrunnelsene og at elevene skal vite bakgrunnen for at ting er som det
er. Han papeker ogsa her betydningen av motivasjon, at det er mer motivasjon i det a vite
grunnen til kravet pa mensterdybde i dekk enn a bare vite om kravet. Han opplever at det er
viktig & bruke eksempler for & konkretisere begrepene ovenfor elevene. I sitatet viser han til
begrepet sosial ferdighet, som kanskje ikke er sé lett & forsta, eller at en samtale om det sikrer
at elev og laerer ikke misforstar hverandre, men vet hva den andre legger i begrepet. Hakon
er, 1 likhet med de andre leererne, ogsa her opptatt av at leerer og elev skal ha en felles
forstaelse av begrepene som brukes. At samtalepartnerne gjennom dialogen etablerer en felles

forstaelse av begrep som brukes, er avgjerende for god leering.

Hakon krever ogsa at elevene skriver planleggingsnotater, og ofte er disse pa mange A4 sider.
Noen ganger spor han elevene om det er greit at han bruker notatene i opplaringen av andre,
slik at han for eksempel kan billedliggjere for andre hva et slikt notat kan vere, eller han kan

bruke eksempler fra det (sitere noe) eller bruke det pa andre mater.

I tillegg til leeringsboka og logg sé gir han elevene oppgaver undervegs. De far blant annet en
skriftlig oppgave for de skal pa sikkerhetskurs pa veg. «Jeg setter jo krav til at alle skal levere
en oppgave. Ma levere en slik oppgave, de skal ha et bevisst forhold til hva de gjor pa det
sikkerhetskurset. Jeg har fdtt inn flotte oppgaver i dr ogsd» (Hékon, intervju 2, 101-103).
Hakon opplever at elevene er positive til bade loggbok og oppgavene. «Ja de syns det er litt
artig selv. Og jeg synes det er litt artig ndr det kommer en mann pd 50 dr og takker meg. Han

hadde ikke trodd at oppleeringen var sann, sa profesjonelly (Hakon, intervju 2, 109). For
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Hakon er det heller ikke det viktigste AT oppgaven gjores, men han har fokus pé innholdet i

oppgaven og refleksjonene.
Frode er den eneste av lererne som ikke har erfaringer med logg.

«Nei, har ingen erfaring med logger» (Frode, intervju 2, 104). «Altsa, forskjellen pé teori og praksis,
alle skjonner jo teorien, de aller fleste i hvert fall, skjenner jo at det er lurt, lage seg en oversikt noen
ganger. Men det blir ikke noe av, det blir borte etter en stund. Det er som & slanke seg, jeg gidder ikke,
jeg har sluttet med det jeg. Né skal jeg legge pa meg i stedet. Og det er jeg god pa! .. det blir sa mye pes
og sa mye mas. Jeg tror egentlig at jeg forer logg i hodet jeg altsa. Tror eleven og jeg sammen forer logg
i hodet. Tror det. Altsa, for vi avslutter med klare planer videre, vi avslutter med oppgave videre, vi
kommer tilbake til de nar vi starter. For jeg noterer anmerkninger om det pa kortet. Og jeg stiller
sporsmal som eleven skal fa svar pd, jeg pusher de pa teori ... (...) At de hele tiden har noe a gjore. Men
a begynne a skrive... ja, kanskje. Jeg ser ikke for meg noe som kunne ha fungert over tid» (Frode
intervju 2, 109-111).

De fleste laererne bruker logg som grunnlag i elevens arbeid og laering, og har erfart dette som
positivt for eleven. En av laererne har ikke har brukt logg og er heller ikke positiv til 4 prove

ut dette.
Leererens rolle og arbeid med vurdering

Larernes forstaelse av vurdering for leering viser at de har erfart dette som et positivt bidrag
til trafikkoppleeringen, men at de ser klare forutsetninger for at en skal lykkes med det. Og
den klareste forutsetningen er lererens tilrettelegging for lering. Jeg vil i det folgende ta for

meg laerernes opplevelse av egen rolle i arbeidet med leeringsorientert vurdering.

Vurdering i en begrunnet didaktisk helhet

Leererne gir pa ulike mater uttrykk for en forstaelse av den didaktiske helheten i leereplanen.
Dette omhandler en forstaelse for laeringsorientert vurdering sin forankring i eleven som
utgangspunkt og de konsekvenser dette har for de @vrige didaktiske element i en
undervisningssituasjon. Inkludert i dette ligger ogsa lerernes forstaelse av a utove et praktisk
skjonn og a se sammenhengen mellom hva en jobber med og maten en jobber pa. Lererne ser

sitt ansvar som avgjerende for & tilrettelegge for undervegsvurdering.

Leaererne har en stor bevissthet rundt egen praksis. De begrunner valg som er gjort i praksis og
evner a bade sette ord pé praksis og beskrive praksis. Hakon snakker for eksempel om &
tilrettelegge undervisningen, der han mener at arbeidsformen ogsad ma henge sammen med
innholdet i undervisningen og elevforutsetningene. Nils gjor rede for en deduktiv metode i sin

undervisning, en metode han opplever fungerer. Han lar elevene forst f4 noen opplevelser og
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gjore seg noen erfaringer, deretter knytter de erfaringene til teori. I stedet for formidling sa
vektlegger Nils at han bruker etterlesing blant elevene aktivt i leeringen, noe som kan sees i
sammenheng med lerernes opplevde faglige endring i laereplanen. Han beskriver at han
legger opp undervisningen gjennom problemstillinger, oppgavelesninger og diskusjoner
relatert til konkrete eksempler, og at elevene deretter bruker etterlesing for & trekke

konklusjoner av mer generell art.

Det blir jo ikke noen forelesning i den forstand. Det er jo gjennom problemstillingen, spersmal og
hvordan vi kommer frem til ting som gjor dette ’sann sier reglene” og sa bruke litt av regelverket som
etterlesing. “Ja, det du har sagt stemmer jo med det de vil. Da ligger du godt ann til & klare deg ” altsa
den vinklingen, det vi kaller for etterlesing i stedet for forelesning. (Nils, Intervju 1, 27).

I sin veiledning av elevene viser lerernes erfaringer at de i mindre grad har en kategorisk
tilnaerming til leereplanen, men at de tenker opplaringen som en helhet. Dette kommer blant
annet frem i laerernes erfaringer fra veiledningstimene, hva de har erfart som grunnlaget for
vurderingen og oppfelgingen av den. Her tilpasser de det videre oppleringslopet til hver

enkelt elev ut fra de behov og tilrettelegginger som den enkelte trenger.

Veiledning som arbeidsform

Leaererne mener at de obligatoriske veiledningstimene fungerer som et redskap til & synliggjore
egen kompetanse ovenfor eleven. De ser veiledningstimen som en bevisstgjering av eleven,
for de som larere kjenner allerede kompetansen til eleven. Veiledningstimen kan trigge denne
bevisstgjeringen, noe de opplever som positivt for leeringsprosessen. Elevene ser og oppdager
ting selv og de uttrykker bade at de trenger & gve mer og hva de trenger & @ve pa, opplever de.
I fersamtalen for selve kjoringen er det eleven selv som sier hva han eller hun ensker a bli
veiledet pa. «Ndr jeg spor de om det er noe spesielt de vil bli veiledet pa da, sd sier de ofte
ting som de vet selv at de er litt usikre pd, og det vises i lopet av veiledningstimen at "’ja, dette
her md trenes litt mer pd.”» (Morten Intervju 1, 84). Laererne erfarer i dette at elevene som

har fétt evet mye har et bedre grunnlag for a greie seg videre.

Lars foler at veiledningstimene er en gjennomtenkt og velbegrunnet del at oppleringen og han
ser meningen med dem. Han synes dette er en tydelig endring fra tidligere og en positiv
utvikling. «Sa det synes jeg er veldig spennende at vi har det, at vi har veiledningstimene, for
de synes jeg er, for det forste synes jeg de er fine selv og for det andre sa tror jeg at de kan bli
mye bedre, at vi kan bli flinkere. Vanvittig god tanke» (Lars, intervju 1, 46). For Lars er
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veiledningstimene en av de tingene som han opplever som nytt med dagens
oppleringsmodell.
(...) nd er satt navn pa, det er satt av tid til det, det er tenkt og det er jobbet med det her med
veiledningstimene. Og det tror jeg er bra for oss lerere, og det tror jeg er veldig bra for elevene, at vi
kan ha en liten stopp undervegs og der vi reflekterer litt over hvor er vi henn, hvor har vi kommet, hvor
skal vi henn, skal vi ga videre, har vi kommet dit vi skulle vaere pa det tidspunktet her? Det synes jeg er
veldig verdifullt. For det folte jeg som en frustrasjon for. Vi hadde nivéer, vi hadde trinn da ogsa, vi

hadde del 1, del 2, del 3. Men det var aldri satt noen tanker om at vi skulle vurdere hvor vi var henne for
vi gikk videre, det manglet» (Lars, Intervju 1, 44-45).

Larerne vektlegger at méten de jobber pa i veiledningstimene er helt elevavhengig. De ser det
som viktig & lage avtaler med elevene pé forhand og a klargjere for det som skal skje. De gir
uttrykk for at arbeidsverktoyet de bruker er elevavhengig. Larerne er klare pa sitt ansvar for &
tilrettelegge for laering, og den betydning forberedelser har i dette. Morten opplever blant
annet at forberedelsene til veiledningstimen er viktig for at elevene skal se egen kompetanse.
Han beskriver at han gjennomforer en klargjering for veiledningstimen og at han der ettersper
om det er noe eleven selv ensker & bli veiledet pa. Og for at han da skal fa noe svar, avhenger
det av hans forarbeid som laerer, blant annet i hvilken grad har han greid & fa eleven til &
gjennomfere selvvurderinger for veiledningstimen. Morten vektlegger at det er viktig &
forberede eleven pé arbeidsformen, og fa eleven til & forsta hvorfor de skal jobbe slik. Da er
elevene forberedt og de vet pa forhdnd hva som skal skje og hvorfor og de har vurdert egen
kompetanse. Hvis han som lerer ikke har slike forberedelser for veiledningstimen sa vil
veiledningstimene mislykkes. Da vil ikke eleven forstd hverken intensjon eller arbeidsform
med timene, opplever han. I fersamtalen pa veiledningstimen avklarer han med eleven om det
er noe han ensker 4 bli veiledet pa. Da kommer alltid elevene med et eller annet som de foler
seg usikker pa og da prioriterer han dette i veiledningstimen. Han gir uttrykk for at han
gjennomforer veiledningstimen pa elevens sine premisser og med eleven som utgangspunkt.
Nar jeg har klargjeringa for veiledningstimen og sant sa forklarer jeg at vi skal kjere i litt variert miljo,

men det er ogsa litt avhengig av om det er noe spesielt du vil bli veiledet i. Og da sper jeg om det er noe
der. ”ja, hva da liksom?” ”Nei, det kan veare bruk av blindsone eller det kan vare kjoring i rundkjering,

2% 9

observasjon og skilt, hva som helst” sier jeg vet du. "alt det du har veert igjennom frem til na”. ”ja, er litt
usikker pa enveiskjoring da.” ”ja, ok” sier jeg” da skal jeg veilede deg litt pa det.” og sa kjerer vi og da
prioriterer jeg & kjore der det er litt enveiskjoring da, for eksempel» (Morten Intervju 1, 90).

Laererne har en forstéelse for at hensikten med veiledningstimen er at elevene skal ha
selvinnsikt og evaluere seg selv pa en realistisk mate. «Det er at de skal ha selvinnsikt og
evaluere seg selv pad en realistisk mdte. Pad det trinnet de er pd, selvfolgeligy (Hakon Intervju
1, 77). Som et ledd i dette arbeidet er det flere av leererne som bruker et vurderingsskjema for
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elevens egenvurdering til veiledningstimen. Lererne er samtidig opptatt av begrensingen som
ligger 1 bruken av et slikt skjema og betydningen av elevens forstdelse av skjemaet og elevens
begrunnelser for egenvurderingen. Hakon gér igjennom skjemaet muntlig med elevene, for
ofte har han opplevd at det er elevenes forstaelse av spersmélene som kan vare utfordringen.
«Der har jeg opplevd at det er rett og slett forstaelsen. Hvis jeg gdr igiennom muntlig sd, hvis
de har svart feil da, eller, sa er det forstdelsen av sporsmdlsstillingen. De skjonner ikke, sd du
skal ikke lese bokstavelig hva de har skrevet, det er veldig fint d ga inn i hvorfor de har
skrevet dety (Hakon Intervju 1, 81). Hakon er opptatt av elevenes forstaclse og han mener at
en manglende forstaelse gir en dérligere vurdering. Derfor er han ute etter elevens
begrunnelser og bakgrunnen for at de har vurdert seg selv slik de har. For hvis elevenes
vurderinger er basert pa manglende forstaelse for spersmalene, er det skjemaet som er
utfordringen og som ber endres og ikke eleven. Derfor gjennomferer Hakon i stedet en
samtale med elevene, der skjemaet fungerer som et grunnlag for samtalen, men der eleven
sine muntlige begrunnelser og forstaelse er det avgjerende. Hakon er som lerer ute etter
hvorfor elevene har vurdert seg slik de har. Han papeker at hans ansvar som laerer er da & ikke
lese bokstavelig det elevene har skrevet. I disse samtalene i veiledningstimene sa
konkretiserer han ogsé ved a bruke tegninger.

Sé jeg bruker & tegne opp situasjoner, (...) Sa hvis jeg tegner opp situasjonen sa har de det klart med en

gang. Men de skjonner ikke spersmalet bestandig. Men da ma vi sperre pa en sann mate at det ikke er

leda. Sé det prover jeg a gjore, stille helt apne spersmal. Og i de fleste tilfeller da sa far de det pa plass
da. (Hakon Intervju 1, 82).

Leaererne opplever at det er viktig & avklare forstaelsen av skjemaet. Deres erfaring er at de
gjennom 4 stille apne spearsmaél og & tegne skisser i storre grad sikrer seg at eleven har forstatt
og da fatt et best mulig grunnlag for vurdering. Flere av laererne vektlegger at det er viktig at
elevene far mulighet til & forberede seg ogsa, sé eleven far med seg skjemaet pa forhénd,
gjerne utdelt i den siste timen for veiledningstimen eller tidligere. Hakon er en av de som
leverer ut skjemaet i siste time for veiledningstimen. Hans ansvar og rolle som lerer er &
legge til rette for & forberede eleven. «...d far de det kortet utdelt for dagen, altsa siste time
Jor veiledningstimen. Sa skal de fylle ut hvor de ligger, hvor de ligger med det forskjellige,
bakkestart og hoyre- og venstre sving og litt sann enkelt med speil og blinklys og sdnt»
(Hakon Intervju 1, 85). Selve veiledningstimen gjennomferes ved at Hakon ser raskt over
skjemaet og deretter sper eleven om han har noe spesielt han ensker a bli veiledet pa. «Sd da
begynner jo veiledningstimen med at jeg bare kikker litt fort over arket og sa spor jeg om de

vil veiledes i noe spesielt. Sd jeg har ikke noe fast, har jo en sdann grunnrute da, men hvis det
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er noe spesielt de vil, kan veere at de foler seg usikre pd, da kan det veere litt pa deres
premisser og, at de far bestemme selv om de vil veiledes litt i noe spesielty (Hékon Intervju 1,
85). Hékon legger her til rette for en veiledningstime pa elevens premisser, der elevene selv
far bestemme om det er noe spesielt de vil veiledes i. Etter kjoringen gér han og eleven
igjennom skjemaet med elevens egenvurdering pa. «Da gdr vi igjennom da de sporsmdlene,
og som jeg sa da gar vi igjennom litt muntlig. Men kanskje det er viktigst a gad igjennom det
han svarer riktig pd. For hjemme, kanskje han har tolket det feil og sa svart riktig pd feil
grunnlag, hvis du skjonner» (Hékon Intervju 1, 89). Hakon opplever at det er viktig & fa
avklart misforstaelser begge veier, sd han sjekker svarene pa alle mulige mater. Dette er igjen
et eksempel pa at lererne ikke har «det riktige svaret» som mal, det er 4 i frem elevens
begrunnelser som er malet og hensikten for leererne. Derfor blir det for Hakon viktig & sjekke
svarene alle veier for & fa tak i elevenes begrunnelser og forstaelse. Og han vektlegger ogsa
hvor viktig det er a ta tak i ting og utfordre elevene, selv om det gjor eller svarer godt faglig.
For Hékon er det viktig Avordan jobbe med spersmalene. Ikke nok at de er der og at de blir
stilt, men avgjerende er Avordan de blir tatt tak i og brukt videre. Dette er ogsa det som
vektlegges i leereplanen (Vegdirektoratet, 2004b). Laererne opplever ogsa at skjemaet kan
vaere med pa & sette begrensninger for samtalen. Spersmalet blir heller hvilken funksjon skal

det ha hvis en velger & bruke det.

Leererne ser klart den fordelen veiledningstimene har i at elevene ma sette ord pa egen
kompetanse. Noen ganger kan de oppleve at elevene overvurderer egen kompetanse, og da
kan veiledningstimene ha en bevisstgjeringsrolle ovenfor elevene og veere med pa a gi
elevene et mer realistisk bilde av egen kompetanse. Veiledningstimen blir noe som elevene

kan ha for a forholde seg til den veien de skal gé, i den prosessen de er i.

Laererne gir uttrykk for at det ikke er det riktige svaret som er mél, og at det i mange av de
tema de jobber med ikke finnes noe riktig svar heller. Det som Morten opplever er bra med
veiledningssituasjonene er nar elevene selv greier a sette ord pa ting uten lererens
kommentarer av det. «Det jeg opplever som bra er ndr eleven kan sette ord pa ting, sette ord
pd sin vurdering av kjoringen uten at jeg trenger d si noe liksom» (Morten, intervju 2, 188).
Om sin egen rolle i dette sier han at

Nar jeg far til det sd er det bra, da syns jeg at jeg har gjort bra veiledning liksom. Stille apne spersmal.

Ikke gi noen svar, for det er ikke sikkert det er noen svar, det er ikke sikkert det er noen konklusjoner i
det hele tatt. Men det er ikke det vi skal frem til alltid heller. Det er det a fa eleven til & sette ord pa sin
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vurdering. Det er veiledningen som er malet og ikke noe konkret, liksom» (Morten, intervju 2, 190-
191).

For leererne er veiledningen og veien malet, ikke noe konkret som ligger i enden. Pé spersmal
om hvilken betydning Morten mener dette har for elevenes laering sa svarer han at «Det er
ikke sikkert at de blir sa mye klokere. Men de blir flinkere til d tenke selv, synes jeg» (Morten,
intervju 2, 195). Det er ikke alltid innhold og kunnskap som er malet, men arbeidsmaten og
potensialet som ligger i den som er det viktige. Han er her mer opptatt av metoden enn
innholdet. Han beskriver videre elevens utvikling:

Sa blir de da i de veiledningstimene, flinkere da synes jeg til & tenke selv pa trinn 4, at altsa, flinkere

etter hvert til & argumentere og flinkere etter hvert til a se seg selv utenifra. Og pa den maten syns jeg at

de blir mer voksne i tankegangen sin. Ja. At de ikke bare "nd skal jeg ta kjoretimer, sa skal du leere meg
a kjore bil”, ikke sant. Men at de tar ansvar for egen leering. (Morten, intervju 2, 197-199).

Morten opplever pa denne méten at elevene tar mer ansvar for egen laering.

Forstaelse av egen rolle og ansvar i vurderingsarbeidet

Laererne er veldig bevisst sin egen rolle og sitt ansvar i a tilrettelegge for underveisvurdering.
De gir klart uttrykk for at den viktigste premissen for elevens selvvurdering er lererens
tilrettelegging og at laereren har et ansvar for a legge til rette for elevens laring. De ser sin

egen rolle i dette og er opptatt av hvordan de skal ta dette ansvaret.

Laererne opplever at deres jobb og tilrettelegging som larer er en avgjerende premiss for at
eleven skal kunne vurdere seg selv. Hvis de som laerere ikke har tilrettelagt og lagt et godt nok
grunnlag og etablert en forstaelse hos eleven, sé blir det utfordrende for eleven & gjennomfore
selvvurdering. Larerne opplever ogsa at noen elever sliter litt med selvvurdering, men
leererne er raske med a papeke at dette i sa fall er laerernes ansvar. Larerne er ogsa ofte
selvkritisk i forhold til egen tilrettelegging og sier at denne ikke alltid er bra.

Nei, det er ikke sa lett for de a sette fingeren pa. Men det kan, det er sikkert litt min feil ogsa. For det er

ikke sikkert at jeg alltid er like tydelig pa hva som er mélet med evelsen, som vi snakket om isted. For

hvis jeg glemmer det, sa viser det seg at det er vanskeligere for dem & gi uttrykk for hva som var bra og

hva som ikke var bra. Sa det er nok viktig. Vet de ikke malet sd vet de ikke hva som er bra heller.
(Morten Intervju 1, 95).

Dette utsagnet omhandler ogsé en annet avgjerende premiss for vurdering for laering, og det er
betydningen av & se malet. For at eleven skal kunne utfore selvvurdering, mé eleven ha noe
kjennskap til hva han eller hun skal vurdere seg selv i forhold til. Hvis ikke er det vanskelig &

si hva som var bra eller ikke.
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Leererne opplever at det er de som tilrettelegger for mulighetene elevene far til & vurdere seg
selv. Denne tilretteleggingen kan gjelde alt fra faglige oppgaver til rammefaktorer. «Og da
blir poenget d ta seg tid nok til d ta den rette avgjorelsen, og at jeg gir dem tid nok til d
bestemme seg for hva de skal gjorey» (Frode Intervju 1). Her gir Frode uttrykk for betydningen
av at elevene tar seg nok tid til & ta den rette avgjerelsen. Men en avgjerende faktor for a fa

dette til, opplever han, er at han som leerer gir elevene tid nok til & bestemme seg.

Laererne gir uttrykk for en fleksibilitet som de opplever ligger i lererrollen i dag. Rollen er
mangfoldig og hvordan du fremtrer er avhengig av de ovrige didaktiske kategorier. P4 denne
maten mener de at leererrollen forandrer seg undervegs i opplearingen. «Leder pd trinn 3 og sd
er jeg mer veileder pd trinn 4, vil jeg si» (Morten, intervju 2, 133). Eller som Hakon sier om
sin egen rolle pa trinn 4: «...det blir mer veiledning da. Det er jo ikke noe faktakunnskaper
som kommer. Du perfeksjonerer pa bykjoringen da, det har de jo hatt fra for, sa det blir ingen
nyinnleering pd noe. Det er rett og slett et over-drive gir pd oppleeringen» (Hakon Intervju 1,

260).

Laererne gir pa ulike mater uttrykk for at deres forarbeid og tilrettelegging er premissgivende
for det som skjer i elevens laringsprosess.
Men hvis det er darlig med forarbeid, fra oss da som larere, s blir det liksom at, hva skal du snakke om
da? Det blir vanskeligere & veere lerer. Det er mye enklere, som grunnmuren, (...) hvis det er godt
leererarbeid ogsa sé er det straks mye lettere. Godt arbeid i trinn 2, godt arbeid som lerer trinn 3, og pa

trinn 4 sa blir ogsa jobben mye, mye enklere. Det krever mye planlegging da. Og har man ikke tid til
det, s& hender det at det av og til gar ut over elevene (Per Intervju 1, 109).

Larerne ser det som sitt ansvar & legge til rette for arbeidsformen undervegs. De gir uttrykk
for at de ikke plutselig kan stille apne spersmal til eleven uten at eleven vet hvorfor de skal
jobbe pé denne maten. Hvis denne avklaringen og forberedelsen ikke er gjort, opplever de
gjerne at samtalen / dialogen og arbeidet videre blir deretter. Dette ber komme forst i
oppleringen, mener de, og de gir eksempler pa dette ved & vektlegge blant annet at
veiledningstimen ikke kan vare forste gang eleven vurdere egen kompetanse, dette ma vaere
gjort tidligere. Bade fordi det forbereder eleven pa arbeidsformen, eleven fér trent pa a faktisk
gjore det og men ogsa fordi kvaliteten pa veiledningstimen er avhengig av at eleven har et
forhold til egen kompetanse. Leaererne er slik opptatt at deres jobb som lerer er grunnleggende
for det eleven skal gjore av vurderinger undervegs. Morten papeker blant annet at han ikke
bare kan stille et &pent spersmal om veiledningens innhold til veiledningstimen, hvis eleven
pa forhénd ikke har fatt muligheten og blitt forberedt av leereren pa denne maten a jobbe pa.
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«hvis jeg bare si er at nd skal vi kjore veiledningstime og sd “er det noe du vil bli veiledet
pd?” sd “nei, jeg vet ikke jeg..”, liksom. Det gar jo ikke. Da skjonner de ikke sporsmdlet

mitt» (Morten Intervju 1, 91).

Frode opplever at det kan veere vanskelig & utfordre elever i en sosial setting. Elevene har sine
roller og sin status i gruppa, og Frode opplever at det noen ganger kan vare vanskelig & gé inn
og forstyrre/snu om pé de sosiale relasjoner som elevene har til hverandre fra for. Han sier at
«..det blir veldig fort konflikter av det a begynne d utfordre. Sa det letteste er bare d gi blaffen
i det og ga. Altsa, takk for i dag og ha det bra. Det er mye lettere» (Frode Intervju 1). Frode
sier videre at

(...) hvis du forst gar inn pa det sa vil du jo bryte ned de toffeste, men da mister de ansikt ovenfor de

andre. Sa det blir veldig komplekst altsa, veldig komplekst. Sa en som har en hay status i gruppa vil jo

bli plukka ned og mister statusen i gruppa for alltid, ikke sant. S& det er veldig dramatisk & begynne &
fikle med det, tror jeg. (Frode, intervju 1, 101).

Naér det gjelder selvvalgt teorioppstart pa trinn 2, underviser han elevene enkeltvis:

En til en. Bare en til en. For ellers sa far du den der ”jeg kan mer enn deg” — greia, den tar veldig mye
tid. Situasjonen er jo unik, at vi kan undervise en til en. Og da ber vi benytte oss av det, syns jeg (Frode
intervju 1, 54).

Han opplever at det er enklere & utfordre i bilen. Der har han elevene en og en, og elevenes
sosiale status i gruppa blir ikke en rammefaktor som péavirker opplaringssituasjonen. Til tross
for slike utfordringer opplever Frode at han nér igjennom hos elevene og at han far
opplevelser av a lykkes som leerer: «jeg har inntrykk av at jeg nar frem pa et vis mange
ganger, og det synes jeg er veldig morsomt. Da fryser jeg pa ryggen» (Frode, intervju 1, 103).

Denne folelsen er for han en viktig drivkraft og motivasjon i eget arbeidet.

Arbeidsformer som tilrettelegger for refleksjon

Lererne er opptatt av at leererens oppgave er a stille dpne spersmal og

..fa de (elevene, egen merk) til a tenke, reflektere, & venne de til den maten & undervise pa. At det er
ikke meningen at du skal gi svaret bestandig. Det er liksom sann jeg tenker da. De ma komme frem til
hva de egentlig har gjort selv og tenke om det er riktig eller burde jeg ha gjort det pa en annen mate? |
sa fall hva var riktig og hva var feil? (Morten Intervju 1, 51).

De gir uttrykk for at de opplever at leereplanen legger opp til en arbeidsform der leerer skal
stille 4pne spersmal og fa elevene til & tenke og reflektere. Det er ikke leereren som skal sitte
pa svarene, men elevene skal selv reflektere seg frem til svarene og hvorfor det ble slik, og
eventuelle andre losninger. Lererne er opptatt av at det er deres ansvar & legge til rette for

leering og gjore elevene trygge i laeringsprosessen. For a lykkes med bruken av pne spersmal,
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er leererne opptatt av betydningen av at eleven er kjent med arbeidsformen. De er ogsa
bevisste pa nar og hvordan de stiller ulike spersmal. Nils, for eksempel, vektlegger det & ikke
stille sparsmal nar det er opplagte ting, men i sterre grad bruke spersmélene som et verktay
for & fa elevene til & tenke. I dette mener Nils at det er viktig at eleven har forstaelse for mélet,
slik at arbeidet gir mening. Morten bruker ogsé noen spersmal bevisst for & jobbe med

elevenes begrunnelser og forstaelse for hvorfor de gjor som de gjor.

Lererne er opptatt av betydningen av & gjere elevene trygge pa dpne spersmal som
arbeidsform i opplaringen, og at elevene skal fa en forstaelse for hvorfor leererne jobber pa
denne maten. Flere av leererne opplever at dette er en utfordrende arbeidsform som lerer.
Arbeidsformen krever at de som larere legger grunnlaget tidlig i opplaringen, for det er
viktig for at elevene skal bli vant til & jobbe pa denne maten. De opplever at det etter hvert er
lettere for elevene a jobbe pa denne maten, og de skjenner hvorfor lareren stiller de
sporsmélene som stilles. «..altsd det er ikke sa lett d jobbe pd den mdten der, men det gdr ann
a begynne. Og sa blir det lettere for de etter hvert. Altsa da skjonner de mer hvorfor jeg stiller
sporsmdlene sdann som jeg stiller de» (Morten Intervju 1, 53). De er opptatt av at elevene
kanskje ikke er vant til denne méten & jobbe pa og derfor trenger & bli trygg pa arbeidsformen.
Morten opplever at mange elever i stedet ber han som larer gi de svarene i stedet for 4 stille
alle spersmélene. Det viktige blir da méten han som lerer gjor det pa. Nar dette skjer, sa gir
han elevene en oppgave knyttet til det de jobber med, slik at han pa denne méten far trigget
refleksjonen til eleven. «Da gir jeg de som regel en oppgave med, for eksempel d jobbe med
det her hjemme og finne ut av — bilene er forskjellige ikke sant — finne ut hva som skjer om de
gjor sann med den bilen, og hva da som er grunnen til det. Hvis vi snakker pd trinn 2 da.»
(Morten, intervju 1 57). Han opplever at det er viktig a ikke alltid gi etter og gi elevene
svarene, for da edelegger han for videre laering, opplever han. Sa de gangene han eventuelt
gér inn og gir elevene svar sa gir han ogsd samtidig elevene en oppgave der de skal reflektere
over en problemstilling til det de jobber med. Han ensker & legge opp til en utvikling av
selvinnsikt blant elevene, og da kan han ikke ga inn i en formidlingsrolle, men vere en larer
som tilrettelegger for elevens utvikling pa elevenes premisser. «Men det er ikke en lett mdte d
Jjobbe pa, det er det ikke. Du far veldig lyst til a si "sann er det” og ferdig med det, liksom.
Men du kan jo ikke det, for da far de ikke den selvinnsikten de skal ha, eller burde ha, syns jeg

da. Det blir jo sdnn at de sitter og venter pd at du skal gi de svaret.» (Morten Intervju 1, 55).
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Dette har sammenheng med Morten sin forstdelse av hva en god lerer er. Han omtaler den

gode trafikklerer som en laerer som er flink til & stille &pne spersmal.

Da tenker jeg at det er en trafikklaerer som er flink til & stille &pne spersmal. S& som jeg har lert litt i
forhold til veiledning, at en ikke bare spor “hvorfor velger du den farten du velger na?” for det som
skjer da er at de sliper jo gassen, de tror at de kjorer for fort. Sa liksom at de blir vant til den maten a
stille spersmal pa ogsa, at det er ikke direkte feil det du gjor, men at laereren er ute etter tanken bak det.
(Morten Intervju 1, 43).
Flere av lererne bruker egenkommenterende kjoring som verktey i laeeringsprosessen for a
skape forstaelse og for & fa eleven til & begrunne handlinger. Per illustrerer sine erfaringer
med dette slik: «Har du en elev som klarer a sitte og prate nar han kjorer, sd foler jeg at de
nesten drar pd smilebdndet etterpd, for da skjonner de at de ikke kan kjore fortere enn de
klarer d tenke. "Det var litt trangt her, sd jeg velger d plassere meg til hoyre her, ingen
vikeplikt, ingen til venstre, “sa er det “nei, jeg kjorer over”. "Hvorfor sluttet du d prate?” Da
gliser de nesten fra ore til ore ...» (Per Intervju 1, 127). Per snakker om at ikke alle elever har
like lett for a sette ord pé egen kjoring. «Kanskje jeg som leerer ogsd er sann som prover litt
forskjellig rundt om. Litt forskjellig pa litt forskjellige elever. Noen er jo veldig utadvendt,
innadvendt, lett for d argumentere, lett for d forsvare seg, lett for d finne ord, som har det lett

for slike ting.» (Per Intervju 1, 128).

Egenkommenterende kjoring mé enkelte ganger demonstreres for eleven, slik at eleven far
opplevelser rundt hva dette er. «Jeg (...) begynner ofte med at jeg kanskje tenker hoyt mens de
kjorer. “Jeg ser at vi ncermer oss sann og sann og vi skal dit..” og jeg sier alt jeg tenker og
gjor og de kjorer.» (Per Intervju 1, 114). Pa4 denne maten ensker Per & illustrere kjoring med
egenkommentar og at elevene skal bli bevisst pd hva dette er og hva det gjor. Per snakker om
sin rolle som larer og sitt ansvar i & legge til rette for elevens leering. Han opplever at det er
vanskelig & jobbe med selvinnsikt og de hayere malene i GDE matrisen hvis forutsetningene
og grunnlaget ikke er der. Han mener derfor at han gjennom ulike arbeidsmetoder kan fa
elevene til & oppdage undervegs, noe han mener er sentralt for a né de hoyere malene i GDE

matrisen.

Det er viktigere for Morten hva han ensker & oppnd med arbeidsmaten i opplaringen enn hva
han kaller det. Han ser relasjonen mellom arbeidsmater, innhold og mal i opplaringen. Han
har i stedet mer fokus pa hva han far ut av arbeidsmatene — han er klar over begrunnelsene for
arbeidsverktoyene og hva han far ut av det. Han er pa denne méten opptatt av den didaktiske

helheten i oppleringen. «For det er liksom, de gangene jeg bruker d sporre sann da sd er det
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for a fa de til a begynne d tenke selv, for d fa de til d begynne d planlegge kjoringen selv. Sa
det er jo med bil-elevene og disse pa lett jeg bruker det mesty (Morten, intervju 2, 27). Han
bruker sporsmal og elevens egne kommentarer for a fa de til a tenke selv. Samtidig ser han de
ulike elevforutsetningene og tilpasser undervisningen etter dette. Han beskriver opplaringen
som en prosess der noe ma komme senere og ikke kan tas i bruk ferst. Elevene ma ha
kapasitet og forutsetninger for a greie dette og for a fa noe ut av dette.

Det er jo noen som ikke klarer, har kapasitet til a prate heller da, nar de kjerer. Hvis vi skal gjere noe

sann, s ma det bli helt pa slutten. Prater de da sa detter de helt ut av det. (...). De far det ikke ut i ord.

De ser at det er klart og sa kjerer de og sé far de ikke sagt det liksom. Sa det & snakke mens du kjerer,
da foler jeg at du ma vere pa et litt hoyere niva for enkelte (Morten, intervju 2, 29-30).

Larerne er pa denne maten opptatt av elevtilpasning, det & se hva den enkelte elev har

forutsetninger til og muligheter for, og a tilpasse oppleeringen deretter.

I dialogen med elevene er laererne opptatt av elevenes forutsetninger for samtalen. Dette
gjelder blant annet det a etablere et felles sprak, for de opplever at det er viktig av hensyn til
leeringen & skape et felles grunnlag.
La oss si avvikling — avvikling - de vet ikke hva ordet betyr en gang. Sa du ma liksom gé igjennom det
helt konkret. Hvis de far det med hjem ogsa, sa skal de se pa det (...) du ma g igjennom det med de

(Per, intervju 1, 36).

Det er slike ord sann som kanskje er vanskelig for noen, for eksempel hvordan man kjerer strategisk.
Det er ikke alle som vet hva det betyr. Og da er det gjerne at vi tar noen eksempler pa teorien. For det
star at hvordan vil du legge opp kjerestrategien din (...) Da er det viktig at en kanskje vet, der ogsa
snakker vi samme sprak, hva betyr de ordene jeg sper om (Hékon, intervju 2, 107).
Hakon mener det er viktig & gi elevene muligheten til & forstd innholdet i begrepene, slik at de
blant annet skal kunne vurdere seg selv. For & kunne vurdere seg selv trenger de a forsta
innholdet. Dette handler ogsa om en faglig trygghet for eleven i leringssituasjonen og i sterre
grad unnga misforstaelser og muligheter for skjult leering. Kommunikasjonen med ulike
elever har tett sammenheng med elevtilpasninger og det & gjore ulike tilpasninger i dialogen.
«Kanskje jeg som leerer ogsd er sann som prover litt forskjellig rundt om. Litt forskjellig pa
litt forskjellige elever. Noen er jo veldig utadvendt, har lett for a argumentere, lett for d

forsvare seg, lett for d finne ord, som har det lett for slike ting» (Per Intervju 1, 128).

Leererne gir uttrykk for at kommunikasjon som verktey har sammenheng med intensjonene i
lereplanen. Den didaktiske sammenhengen mellom intensjon og arbeidsform gir laererne
uttrykk for pa flere ulike mater. Frode sier folgende; «ndr det gjelder leereplanen sa er det

ikke noe tvil om hva som er hensikten — det er d fa elevene til d tenke og reflektere. Definitivt.
185



Og hvis eleven er flink nok ndr han kommer pd trinn 4, og leereren har forstdtt hva som er
oppgaven, sd er det ikke noe vanskelig a fa det til heller» (Frode, Intervju 1, 88). Larerens
rolle blir da ifelge Frode, a legge til rette undervegs ved hjelp av spersmél: «Det er egentlig

bare pa begynne d stille de rette sporsmdlene pa rett tid» (Frode, Intervju 1, 89).

Leering gjennom erfaring og opplevelser

Leaererne er opptatt av at elevene skal leere gjennom erfaringer og opplevelser. Det & oppleve,
oppdage og & se sammenhenger er sentralt for leererne, og pa denne maten ser de laering som
det & oppdage og erfare selv. De er ogsé opptatt av realistisk lering og utfordringene de

enkelte ganger moter med a skape realistisk lering.

Lererne opplever at det er viktig at elevene har et kompetansegrunnlag for leering. Dette
gjelder blant annet et grunnlag fra det trafikale grunnkurset og at grunnlaget kan forsterkes
med et godt foreldresamarbeid. Laererne mener at det er leererens jobb & skape og tilrettelegge
for et godt grunnlag for leering. Hvis laereren har gjort en darlig jobb far ogsa

leeringsprosessen darligere betingelser for & utvikle seg.

Vi pleier ofte & sammenligne med husbygging da, begynne med grunnmuren. Bygge grunnmur, solid,
helt bein. Da er det plankekjoring & sette opp huset. Men begynner du 4 rette av etter hvert og stive av
her, og putte under en kil her og sla fast nar du begynner pa selve huset, det blir helt haplest. Det tar
utrolig lang tid. (Per Intervju 1, 100).
Flere av leererne vektlegger at det blir vanskelig a veilede elevene hvis de ikke har et grunnlag
for leering. Da er det som at du «skal bake kake og du aner ikke, du kan ikke oppskriften» (Per
Intervju 1, 114). Laererne opplever at elever med en bredere kompetanse og en solid plattform
har et bredere og et bedre vurderingsgrunnlag. Dette har sammenheng med betydningen av a
se og forstd malet i laeringsprosessen. Larerne opplever derfor at det er viktig & arbeide for at
eleven skal se malet. Dette gjor de pa ulike mater, noe som er omtalt tidligere i kapitlet under
overskriften «Betydningen av & se malet». Larerne opplever at det er tungt & jobbe med
elever som ikke har et grunnlag. Denne utfordringen melder seg spesielt nar elever kommer
fra andre skoler. Hdkon opplever at det da blir mer utfordrende & fa til den «rede traden» som
han gjerne vil ha. For han som larer er det viktig at elevene har en god basis. Dette har ogsa
sammenheng med at Hakon opplever at det da er viktig & synliggjere praksis pa egen skole.
Han har utarbeidet materiell og oppgaver til bruk i opplaringen og dette er materiell som

laererne pa skolen har diskutert og dreftet. En slik gjennomgang blant lererne er viktig for a
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diskutere igjennom prinsippene, mener Hakon. Han setter pa denne maten praksisen ned pa

papiret og diskuterer den, gjor den tilgjengelig og begrunner den.

Grunnlaget og basisen for l@ring er ifolge leererne viktig i forhold til den videre
leeringsprosessen, der det som skal skje pé for eksempel trinn 4 er avhengig av det som har
skjedd tidligere i oppleringen.
De skal jo videreutvikle det enda mer da. Trinn 4 er et sant selvutviklingskurs nesten. Det skal ikke
vaere nyinnlering, sd det er egentlig eleven selv som blir sjaferen. Hensikten det er jo a videreutvikle
seg selv, da, det her med 4 kunne kommentere, forutse, risiko, nesten kalle det overlaring da, enda mer
enn de hadde pa trinn 3. De er gode pa trinn 3 ogséd, men pa trinn 4 skal du trekke strikken enda litt
lengre. De skal fé kjort seg enda mer. Fole pa at det er slitsomt & kjore lenge. Ja, vurdere foret, forhold,
argumentere for kjerematen sin. .. i storre grad da enn i trinn 3. (Per Intervju 1, 104).
Lererne vektlegger at egne erfaringer og opplevelser skaper forstaelse og er grunnlag for
gode vurderinger, men at det av ulike arsaker ikke alltid er like enkelt & fa til, mener de, og
spesielt gjelder dette forstaelse av risiko. «Men vi far i veldig liten grad frem farlige
situasjoner. Ja jeg herer du sier det men jeg kan tenke meg til at det er farlig”. Men vi gar
aldri sd langt at du fdr provd det farlig altsd. Nei nei.» (Nils, intervju 1, 162). Nils opplever, i
likhet med flere av leererne, at det er en utfordring & fa til situasjoner som utfordrer elevenes
risikovurderinger. Dette er et uttrykk for laerernes forstaelse av leering og at konteksten er
viktig for leeringsforstaelsen. Per mener at det er en utfordring & skape realistiske situasjoner
og leering i den trafikale konteksten som han er i. Han opplever det som en utfordring som
laerer & skape forstaelse hos eleven.
Klarer ikke & fa situasjoner. Trafikkbildet er sépass svakt sa kan man sitte der som leerer da og begynne
a lure pa “hva skal man gjore?” (...) og du skjenner at forstaelsen ikke er der. Men a fa han til a forsta
det jeg forstar, eller at jeg klarer & forsta det han forstar da, det kan bli vanskelig da altsa. (Per intervju
2, 74-75).
Han savner reelle situasjoner (som verktoy) for & kunne utvikle forstaelsen til eleven. Per

opplever at det er utfordrende & jobbe med risiko i denne konteksten.
Niar folk sier at det er sa mye trafikk, sé sier jeg ”Stopp her” sier jeg. Midt i gata. Vi kan stoppe midt i ei
gata og sa, mye trafikk her. Kan sitte 4 prate med de som jeg prater med deg na, i 10 — 15 sekunder. Ser

du noen biler nd? nei. Ja, hvor star vi da? Midt i gata. Vi star midt pa E6 faktisk. Skal vi kjere videre?
Altsa, de har ikke begrep om hva trafikk er. (Per Intervju 2, 80).

Per opplever at laeringskonteksten til sine elever kan bli for snever i forhold til & forsta hva
trafikk egentlig er. Han opplever at han ma tilpasse mye av opplaringen etter disse

rammebetingelsene.
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Men det er sann som, gar mye pa planlegging av kjereruter og tidspunkt man velger pa er viktig her da.
Skal du ha veiledningstime her liksom og kjerer kl 8 pa morgenen sa er det jo tomt. Da er det bare a
kjore igjennom da. Det er 2.gir og full gass i alle kryss, og det er ingen biler der. Kjorer der kl /22 —2
sd mé du faktisk mete bilder, da mé du tilpasse deg og velge alternative plasseringer for 4 komme
imellom. Da blir det annerledes. (Per intervju 2, 82-83).
Per opplever dette som en utfordring i opplaring, men de gangene han gjor det sa gar han
innover og seker forklaringer og lesninger hos seg selv. Det han ofte har gjort for a skape en
forstaelse hos eleven er & gi de noen bilder gjennom at han demonstrerer. «Nar vi er ferdige
med det trinnet, eller at det er jeg som ikke er tydelig nok altsa, (...) da kan jeg ofte ha brukt
demonstrasjonstur, der jeg har kjort selvy (Per intervju 2, 89). P& denne maten loser han
mangelen pé situasjoner ved a kjore demonstrasjonstur. Dette har han opplevd som veldig
positivt. For utfordringen hans slik han opplever det er at det er vanskelig & fa
realitetsorientert elevene. Elevene far ikke de erfaringene han ensker a bygge videre pa, de far

ikke erfaringsgrunnlaget. Per gir uttrykk for en leringsforstaelse der han mener at vi trenger

konkrete situasjoner for & skape god laering.

Sikkerhetskurs pa bane omtales av leererne som et eksempel pa en leringsarena der elevene
far erfaringer og opplevelser som gir et godt erfaringsgrunnlag a reflektere over og som
grunnlag for videre opplaering. «Enkelte elever som faktisk vokser pd det, altsay» (Per intervju
2, 46). Den sterste endringen som skjer opplever han ligger i elevenes selvinnsikt og at kurset
motiverer for lering. Dette gjenspeiler Per sin forstéelse av leering. «De har faktisk opplevd
noe da, og gjort en refleksjon i forhold til det, som de ser pd seg selv (...) de far virkelig provd
det da» (Per intervju 2, 57). Per er opptatt av betydningen av bevisstgjering og han er opptatt

av leeringsaspektet gjore selv, det & leere gjennom erfaring.

Lererne snakker ogsé om at opplevelser like gjerne kan skje i klasserommet, i bil, hjemme,
eller ogsa mentalt. I klasserommet bruker leererne en del plansjer, bilder, filmer og oppgaver

for & beskrive, motivere og gi opplevelser.

Leaererne vektlegger ogsa sammenhengen mellom opplevelser og refleksjon og hva som
bygger opp under lering for eleven.
Hvordan skal du oppleve den situasjonen hvis vi ikke lar de far preve? For da far du ikke den
diskusjonen. Hvis vi skal lede de ”’na ser du den traktoren der nd, nd méa du begynne & planlegge”

liksom. A ja!” da far du ikke den tankeprosessen i etterkant, at “ja, det var det jeg skulle ha gjort.” S&
da er jeg ikke sa sikker pd at de lerer det, hvis jeg sitter og leder slik.» (Morten, intervju 2, 128).
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Morten er opptatt av at elevene skal oppleve og at han som laerer ikke skal lede de. Hvis
leererne leder prosessen, sa far de ikke den viktige tankeprosessen i etterkant. Morten
beskriver ulike deler av leeringsprosessen og vurderingen. At det i begynnelsen av prosessen
ikke er noen helthetsvurdering av hele situasjonen, men at elevene jobber seg stegvis frem
mot malet der elevenes vurderinger kommer etter hvert. Morten synes elevene laerer best ved

at han lar de fa preve og sa tar de diskusjonene etterpa.

Lererne beskriver pa ulike mater at deres arbeid ofte bestar i a utfordre elevene mentalt, blant
annet fordi de ensker & forberede elevene for de skal ut i kjering. «Jeg anbefaler ... for det er
mye tyngre d begynne d jobbe med de i praksisen. Sa det er bedre med en mental praksis for,
ordentlig, det er liksom d bare plukke fra teorien» (Hakon, intervju 2, 12). Lererne vektlegger
betydningen av & vere forberedt, at elevene har bilder av situasjoner og opplever ulike
situasjoner, enten mentalt eller reelt, slik at de kan vare mer rustet nér de skal over i kjoring i

trafikken.

Hakon vektlegger betydningen av at elevene skal bli forutseende, for dette er viktig for den
risikovurderingen han ensker at elevene skal ha. For 4 jobbe mot dette (og utvikle
forutseenhet) bruker han a presentere konkrete bilder, der elevene skal vurdere selv hva som
kan skje. «Da far de et bilde. Og sd skal de vurdere selv hva som kan skje» (Hakon Intervju 1,
114). I dette sa vektlegger han den mentale omstillingen som en kommende bilferer ma
igjennom «Det er den omstillingen, md jo omstille de da, rent mentalt. Og det blir jo det
samme med en bilforer, md omstille deg mentalt til at de skal forholde seg til andre da»
(Hékon Intervju 1, 114). Dette mentale arbeidet skal skape et vurderingsgrunnlag hos elevene.
I dette arbeidet bruker Hakon spersmal til eleven der han ettersper deres vurderinger. Han
bruker ikke spersmalene tilfeldig, han er ute etter begrunnelser og ikke bare kunnskap. Han
etterspor elevenes vurderinger og begrunnelser gjennom 4 stille spersmal. « "hva vurderer du
na?” hvis de ikke skjonner det sa kan du ga litt videre pa det. I stedet for "hva betyr skiltet
ja” for det vet de, det er for dumt synes jeg. I hvert fall hvis du er pd et hoyere trinn. Det er
fakta-trinn det» Hékon Intervju 1, 117). Hakon viser her at han skiller mellom ulike typer
spersmal, avhengig av hva han jobber med og hvor eleven er i sin leeringsprosess. Han ensker
ikke a bruke fakta-spersmal nar han jobber med eleven pa et innholdsmessig heyere niva.
Dette har sammenheng med hva laererne opplever som intensjonene i dagens lereplan, der de

blant annet opplever en faglig dreining fra fokus pa fakta til refleksjonsarbeid.
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Leaererne mener at en viktig elevforutsetning for laering er at elevene har erfaring fra en annen
kjeretoygruppe. Laererne opplever at disse elevene har med seg en annen forstaelse, noe som
gir en bedre leringsprosess for elevene nar fundamentet er der.
Sé det er veldig velsignet & fa en som har lettmotorsykkel da, pa bil. Kanskje spesielt jenter som har
kjort opp til lettsykkel. De er suverene pa bil, altsa. Jeg hadde en laerer nd som kom med en
tilbakemelding til meg. Ei som kjerte opp til lettsykkel, ifjor, kjort et ar. Det var veiledningstime med en
gang, det var som en drem, sa hun. Alt satt, motorisk og trafikktilpasninger, s& liksom hvordan man
kjerer. Og sa blir du veldig flink med observasjon. Nér du kjerer motorsykkel sa har du mye kortere, ma

vare kjappere. Pa bil ofte, sa sitter mange & ser langt sann. Gjor du det pa motorsykkel s mister du
balansen (Hékon, intervju 2, 83-87).

Eller det kan veare egen kjoreerfaring fra gvingskjering.

Altsa, de kjorer ut fra forste kjoretime og sa lurer de pa hvor skal vi henne?” (...) De setter seg inn og
de tar nesten automatisk trykktest av bremsene og sjekker servo og kan nesten bare starte bilen og kjore
avgarde. Og de kjorer som jeg satt i bilen hos deg i sted. Det er blinklys, speil, dedsone, ut, rolig opp
inn mot krysset, videre, whooo ut pa hovedvei, opp i fart, holde stabil fart, rett oppover. Og det er forste
kjoretime. Og det er klart at de har kjort masse hjemme... (Per, intervju 1, 142).

Elevenes ulike erfaringer blir da ogsé en viktig ressurs i opplaeringen, mener de. Ulike elever
med ulike forutsetninger er med pa & utfordre og utvikle hverandre pé en positiv mate. Derfor
gir blant annet Nils uttrykk for at han ser det som uheldig at kravet til trafikalt grunnkurs ble
tatt bort for de over 25 ar. Han mener at de ulike aldersgruppene og sammensetningene var
med pa a styrke disse kursene og at det er mer utfordrende nar elevgruppa er mer homogen.
Han opplevde de eldste som rollemodeller, og at de kursene der alderssammensetningen var
ulike, fungerte bedre.
Helt klart, det er min erfaring. Det er en styrke det, for den erfaringen de har i forhold til livet - & forsta
ting som blir sagt og gjort ”ja selvfolgelig, det her er jo” og gjerne ta tak i, de kunne jo like gjerne ha
veert foreldrene til de som sitter der. Og da far du gjerne litt respons hos de som er 16 ér, for de vil ikke
pé en mate bli trakket pd av noen som sitter der og dermed sa far du i gang en prosess (Nils Intervju 1,
30).
Laererne er opptatt av realistisk leering der elevene skal oppleve, oppdage og se ulike
elementer. Nils mener at innholdet og malene for trinn 4 er veldig nedvendig for & bygge opp
under det han ser som sentralt ved oppleringen, nemlig samarbeid og det sosiale ved
bilkjering, og hans syn pé leering. Men han opplever at ikke alt pa trinn 4 blir like reelt, fordi
rammene utfordrer. Han jobber pa et sted der han opplever at han har lite valgmuligheter i
forhold til evingsomrade og det er derfor utfordrende & fa til gode ovingsmuligheter for
elevene, mener han. Dette ma nevnes under rammefaktorer ogsa. Derfor blir det utfordrende &

jobbe med risiko og det a fa skapt en forstaelse for den, opplever han. Det han gjer pa slutten
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av opplaringen er a skifte miljo og opplaeringssted, slik at elvene skal fa andre og mer
krevende element & jobbe med, som en pabygning og en perfeksjonering av det de allerede
har laert. Han mener det er lettere & skape forstaelse hos eleven nar de sitter i bilen og opplever
ulike elementer. Da mé han gjerne utfordre de litt for & fa i gang egenvurderingen. De
opplever ogsa ting annerledes enn det de trodde pa forhand. Nils mener det er viktig for
laeringen at elevene opplever. Og derfor mener han ogsa at et element som risiko er
problematisk, fordi elevene i sa liten grad far opplevd risiko undervegs. Han er opptatt av at
elevene for leeringen sin del skal oppleve, oppdage og se. Dette er ogsa et grunnlag for de valg
som elevene skal ta og begrunnelsene for valg, mener han. Og som lerer ensker han at
elevene skal komme i situasjoenr der valg og begrunnelser for valg blir tydelig. Gjennom
opplevelser blir det lettere for bade lerer og elev selv & vurdere, noe han mener er viktig for a
skape gode vurderinger og skape forstaelse hos eleven. Han beskriver situasjoner fra tidlig i
yrkeslivet, der han gjorde opplaringen sa realistisk med tanke pa risiko at elevene opplevde &
kraesje. «Ja, vi gjorde det sd realistisk at det smalty (Nils, Intervju 1, 186). Han liker realistisk
leering og ser ikke pa smauhell under opplaringen som noe stort problem. Nar han da
opplever at elevene ikke alltid tar like realistiske vurderinger, s ensker han & utfordre dette.

Det er ikke alltid like enkelt, mener han.

Refleksjon og selvinnsikt

Lererne vektlegger betydningen av refleksjon for elevens lering. De beskriver refleksjon som
viktig for elevens selvutvikling og som sentralt for & finne begrunnelser for det vi gjor. De
vektlegger at selvinnsikt og refleksjon er viktig for a vaere i stand til & utvikle seg selv.
Har du ikke selvinnsikt og refleksjon, hvordan skal du da bli bedre da? Bare produsere og produsere da
og sa aner jeg ikke hva jeg gjor. Og hvorfor det ble feil, det vet jeg ikke men vi bare begynner pa nytt
igjen. Men har du selvinnsikt sa ser du feilen, kanskje du kan rette den opp selv. I stand til & utvikle deg

selv pa egen hand. Da er liksom stadiet kommet der at du kan begynne for deg selv. Sa det er litt det
selvinnsikten, refleksjonen gar pa. (Per Intervju 1, 82).

Lererne ser betydningen av selvinnsikt, refleksjon og begrunnelser for at vi gjor som vi gjer.
Dette mener de kommer frem i intensjonene med opplaring, der intensjonene pa trinn 4
omtales av en lerer som
Utvikle enda mer selvinnsikt og refleksjon, altsé pa egen hand. At det med bilkjering ikke bare dreier
seg om a kjere bilen, men samspillet og se litt mer av den store forstaelsen rundt det hele. Som vi
snakket om innledningsvis — hva er grunnen til at vi gjor som vi gjor, og hvorfor gjer jeg det sann, hva

er grunnen til det, er det meg som person, er det hva jeg er opptatt av, altsd hvordan er det a sitte pa med
meg selv... det er liksom der jeg prover a jobbe da. De skal jo kjere mest mulig selvstendig, det er et
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mal. Og at de skal kjere med minst mulig risiko. Det er ogsa et mal. Men bak det hele sa ligger jo et
hvorfor gjer jeg sann som jeg gjor. Og ja, refleksjon, selvinnsikten. (Morten Intervju 1, 97).

Hans beskrivelse av hva som ligger i refleksjon og selvinnsikt betinger at vi vet Ava vi gjor og

hva av det som vi skal ta med videre (hva var bra) og ikke (hva som ikke var bra).

Nér Morten skal beskrive refleksjon sa gir han uttrykk for at refleksjon foregar pa flere ulike
mater undervegs i leringsprosessen, og ikke trenger a vare verbal:
Jeg tror refleksjon skjer pa flere méter. (Beskriver en kjeretur). S& kommer vi til en situasjon der det

kommer en bil og jeg mé bremse. Sé sier de ingenting, men da ser jeg refleksjonen pa de, liksom, uten
at jeg trenger a si noe, eller at eleven trenger a si noe (Morten, intervju 2, 172-173).

Morten omtaler her refleksjon som det & reflektere gjennom opplevelser. Da er det for han

viktig hvordan lereren jobber og at laereren gir eleven muligheter til & oppdage. Refleksjon

kan som sagt skje pa ulike mater og ogsa vare en del av et mentalt arbeid, mener Morten.
Da trenger ikke jeg & si noen ting. Sa det kan veere en form for refleksjon. Syns jeg da. Eller at jeg sier
at «tenk litt over dette her til neste time» for eksempel - av og pakjering pa motorveg eller opp 1 fart,

tilpass deg de andre, ja, at de far i oppgave & bare reflektere hjemme, tenke over ting, hva de har gjort
med tanke pa dette samspillet da. (Morten, intervju 2, 176).

Refleksjon blir pa denne méten et mentalt etterarbeid. Noen ganger reflekterer elevene selv
automatisk i situasjonene, andre ganger ber lererne om refleksjon. «Ndr jeg tenker pd
refleksjon sa tror ikke jeg, jeg soker ikke noe svar fra eleven liksom, om en har reflektert. Men
Jeg prover liksom d fd de til a tenke litt over ting pd egen hand, uten at jeg trenger d veere
tilstede» (Morten, intervju 2, 180). Larerne vektlegger pa denne maten det & reflektere uten at
leereren er tilstede, for eksempel som hjemmearbeid. Deres forstaelse av refleksjon inneberer
at refleksjon ikke er avhengig av at en laerer er tilstede. P4 denne maten seker ikke leereren
bevis fra eleven, og de er heller ikke ute etter & styre resultatet av refleksjonen. Elevene
kommer ofte selv med bekreftelsene etterpa. «Og da forteller de meg det etterpd, for da har
de ovelseskjort. Og “vet du hva ...darararara” ikke sant. Sd da far jeg, det er min bekreftelse
pd at, ja, nd har hun reflektert litt over dety (Morten, intervju 2, 181). Pa denne maten er ikke
resultatet og svaret fra refleksjonen viktig, det sentrale er at eleven har reflektert over
problemstillingen. I tillegg vil han som larer ofte se at elevene reflekterer uten at noe sies
hoyt, og at det heller ikke er nedvendig for leeringen sin del at han som larer papeker noe.

Det hender jo at vi har foreldre som sitter pa og sann. Og hvis det har skjedd da sé sier de jo "hvorfor sa

du ingenting da?”, ikke sant. Hvorfor sa du ingenting? Hvis du kjenner ungen din sa kunne du se det pa

hele ansiktsuttrykket at de skjonte hva de gjorde geernt. Sa jeg trengte ikke & si noe der. (Morten,
intervju 2, 183).
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Han forklarer refleksjon som «a tenke igjennomp.

Tenke igjennom det. Altsd, (...) ”hva mener du om det du har gjort?”- da er vi inne i den bra-darlig
gropa, hvor vi ikke skal vaere. Sé i stedet sperre hva foler du? Hvordan har du det?” er veldig élreit
synes jeg, ”i forbindelse med de tingene som vi na har gjort i dag sé, hva feler du i forbindelse med
det”. Og da foler de eller sa foler de ikke. (Frode intervju 2, 214).

Og hans rolle som laerer i dette blir &

Altsa, hele tiden ga videre pa det de sier. Og om de ikke sier noe sa fa de til & si noe. For de ma jo, pa ett
eller annet ligger det jo, hvis du bare finner det. Hvis du klarer & apne den der lille dera hvor de har
stengt det der inne, det som ikke funka, fordi det er flaut eller de syns det er dumt eller. Vi ma jo likevel
inn der og ta det ut og se pa det. Kan vi kaste det hvis det ikke er brukbart eller bruke det hvis det er
brukbart. Syns jeg da. (Frode, intervju 2, 215-216).»

Frode opplever at arbeidet med refleksjon ma vektlegges fra starten av for at eleven skal fa
leering med kvalitet. «Eleven mad fd tid til d reflektere, men det er veldig mange (av elevene)
som ikke vet hva det betyr, for de er ikke vant til a gjore dety (Frode, intervju 1, 36). Han
mener at det er hans ansvar som larer a legge til rette for refleksjonen, men at eleven ikke har
et klart bilde av hva det egentlig er. Og at ikke alle leerere gir refleksjonen den tiden den
trenger. «Men det blir altfor liten tid til d reflektere, det d virkelig reflektere. Det a si at man

"
>

reflekterer, det er jo gjort pd to sekunder. "har du tenkt igiennom det", "ja, det har jeg tenkt

igiennom". "okei, takk for i dag". Altsd, det er jo ingenting.» (Frode, intervju 1, 59). Sitatet
viser ogsa at han er klar over hva refleksjon ikke er. Refleksjon er ikke det & stille sparsmalet
om noen har tenkt igjennom en problemstilling. Frode vektlegger i stedet at vi gjennom
refleksjon ma fa frem é&rsakene til handlingen. «Altsda, “hva fikk deg til a gjore det?” Det er jo

det som er interessanty (Frode, intervju 1, 61).

Leaererne vektlegger elevenes refleksjon i og over handling. Som eksempel pé hvordan,
skisserer Nils folgende spersmal som han gir elevene: « "Hva skjedde nd? Hvorfor skjedde det
tror du? Hva kan du gjore med det?”» (Nils, intervju 2, 30). Han diskuterer sé dette med
elevene og gir oppgaver med hjem. Han opplever da at han ser godt om eleven har trent
hjemme eller ikke. Nar de kommer tilbake til neste time ber han elevene beskrive det som
skjedde gjennom spersmal som «Hva skjedde? Hvorfor skjedde det tror du? Hva kan du
gjore for d fa det annerledes neste gang?» (Nils, intervju 2, 40). Han gir uttrykk for & stille
apne spersmal til elevene og vektlegge det & beskrive og ikke umiddelbart tolke elevenes
handlinger. Som en oppfelging til elevenes forslag kan han si at «ok, vi prever» sa gjor de det,
og deretter spor han «N4, hva synes du, gikk dette greit?», og da ensker han videre a folge
opp svarene som kommer. «Men selv om elevene gir oss de riktige refleksjoner sa kan de
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spille skuespill med oss» (Nils, intervju 2, 31-32). Han slar seg ikke til ro med svarene som
kommer i forste runde, men han utfordrer de videre for & utforske hvorfor elevene svarer det
de gjor, hva er bakgrunnen for at de svarer som de gjor. Igjen er de ikke ute etter det riktige
svaret, de ensker 4 sjekke ut laeringen.

Jeg anser refleksjon som viktig i en leringsprosess. Hvordan kan du vite hva som er bra og ikke bra om
du ikke reflekterer over det i ettertid? Dette ma jo jeg ogsé som larer gjore. Tanken bak er jo viktig.

Ikke bare vite at men ogsa vite hvorfor.(Nils, intervju 2, 35).
For Nils er det avgjorende at elevene ikke bare skal ha kunnskap og ferdigheter, men at de har
en forstaelse for hvorfor det er slik. Han har ogsa fokus pa egen lering i dette og sier at
refleksjon er viktig for elevene i egen leering pa samme mate som det er det for han som laerer
i egen laering. « Vi starter ofte med en problemstilling (og tar sd etterlesning). Men d jobbe
slik med dpne problemstillinger tar tid, det krever tid d fa til en slik opplceringssekvens gody
(Nils, intervju 2, 36).

Leaererne mener at 4 jobbe med refleksjon er viktig for & forebygge ulykker, og at det er

meningslest om de som lerere bruker selvinnsikt og refleksjon som kun en

undervisningsstrategi. Hakon illustrerer betydningen av refleksjon ved a vise til seg selv.
Etter at jeg begynte a jobbe mer reflektert, jeg synes selv da, det er min egen mening, sa mener jeg at
jeg har blitt en dyktigere trafikkleerer da. Hvis en elev kan gjore det pd samme mate, sa ma han

nedvendigvis bli dyktigere han ogsa. Hvis han greier a reflektere og bruke erfaringene sine til 8 komme
seg enda videre opp. (Hakon Intervju 1, 156).

Han opplever at han har blitt en bedre laerer ved & jobbe mer reflektert, og dermed trekker han
ogsa en slutning pé at refleksjon som arbeidsmate vil hjelpe elevene i deres leering. Pa denne

maten bruker han sine egne erfaringer som grunnlag og forstaelse av egen praksis.

Nils opplever at det & jobbe med refleksjon og egenvurdering er de sterste forskjellen i

leereplanen fra 2005.
Men den storste forskjellen synes jeg det er liksom, vi skal legge opp til refleksjon og det a fa folk til a
tenke “’det jeg holder pa med na, hva er det? Er det skummelt? Hva innebzrer det for andre, for meg”
altsé ikke bare gjore det men hvis jeg gjor det, konsekvenstenkning og sann der. Det synes jeg er storste
forskjellen. Altsa planen har lagt opp til at du skal selv se ”var det her bra? det er kanskje den storste
forskjellen ut fra leereplan, det at du skal nd mélene gjennom disse metodene (...) (Nils, Intervju 1, 51-
52).

Det han opplever som den sterste forskjellen har sammenheng med bade innholdet,

arbeidsformen, leeringssynet og selvvurderingen som ligger til grunn i lereplanen. Han gir
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ogsa her uttrykk for at han har forstatt noe av den didaktiske sammenhengen i lereplanen og

det & jobbe mot malene gjennom disse metodene.

Lars er opptatt av at den sterste endringen han ser med dagens lareplan er vektlegging av
vurdering undervegs og veiledningen. Han mener at veiledningstimene er et viktig bidrag i
dette, og at refleksjon som arbeidsmate er viktig for & jobbe i trdd med intensjonene i
laereplanen.
Jeg tror det er viktig hele veien. Og jeg ma nok innremme at jeg har nok ikke skjont betydningen av det
for, og kanskje jeg ikke skjenner ordentlig betydningen av det na heller, men jeg har kommet mye
lengre og jeg ser at, tydelig at, den er viktig. Og det er derfor jeg mener at de veiledningstimene er
viktige ogsa. Det er ikke bare pa trinn 4 at de skal reflektere over egne handlinger, der skal det komme
fullt ut, mener jeg, men jeg tror det er , akkurat som for min del, det er en treningssak. For jeg var ikke

sa flink pd det for, a be elevene reflektere over hva de egentlig gjorde. Men jo mer jeg bruker det, jo mer
ser jeg det som et nyttig redskap» (Lars, Intervju 1, 111-112).

Han gir ogsé her uttrykk for at han kanskje ikke selv skjonner betydningen enna, og er i likhet
med de andre lererne veldig selvkritiske. Men han opplever at det kan vere utfordrende a
jobbe med refleksjon i opplaeringen i oppstarten, for elevene forventer ikke at de skal jobbe pa
denne maten.
Men elevene, de er ikke innforstatte med det. De er vel litt sann gatt i arv fra foreldre og besteforeldre at
kjoreoppleringa, det var vel noe som kjerelareren og sensoren pa biltilsynet bestemte hvordan det
skulle veere det. Det hadde ikke elvene noe med. Matte bare godta det som ble servert. Og det er ennd
elevene innforstatt med. Sa de trenger litt tid pa det & kunne sette navn og ord og setninger pa det de
gjor selv. Og sine egne tanker og folelser. Derfor synes jeg at man mé begynne med dette ganske tidlig.
Gar ikke ann a begynne med dette i trinn 4. Jeg tror at det ma en faktisk begynne a trene litt pa fra forste
time og si litt om hvordan de opplever situasjonen, hvordan de opplever meg, hvordan de opplever

kjeringen, hvordan de opplever seg selv, hva de gjor, dumme ting, fornuftige ting. Og ove pa det. (Lars,
Intervju 1, 113-115).

Lars opplever at elevene trenger tid og hjelp til 4 sette ord pa egne tanker og felelser. For &
lykkes i laeringsprosessen og for & jobbe med arbeidsmétene og innholdet i oppleeringen er det
derfor viktig at lereren tilrettelegger. Laereroppgaven blir & tilrettelegge slik at eleven kan
begynne 4 trene pa dette allerede i forste time, og arbeidsmétene i leereplanen er noe som
elevene ma trene pa. Flere av laererne forstar ikke selvinnsikt som noe konkret som skal leres,
men at det utvikles gjennom arbeid med andre mer konkrete forhold. Vi kan ikke méle
selvinnsikt, mener Nils, men vi kan bade bruke det og utvikle det, for elevene skal ikke leere
det. Nils papeker forskjellen mellom selvinnsikt og selvtillit, der han mener at en for hoy

selvtillit kan edelegge for selvinnsikten. «Det d ha selvtillit det er jo veldig bra, egentlig. Men
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har du for hoy selvtillit sa mister du kanskje litt av selvinnsikten for du bommer pd, altsa du

legger lista pa feil plass» (Nils, Intervju 1, 257).

Betydningen av trygghet

Nar laererne skal beskrive sin rolle, sine oppgaver og sitt ansvar som larer sa trekker de alle
frem den grunnleggende betydningen trygghet har for at laering skal kunne skje. De er opptatt
av at eleven skal fole seg trygg undervegs i opplaringen. De er ogsa klare pa at det & skape
trygghet i leeringssituasjonen er noe av hovedansvaret til en larer. Dette er viktig, mener de,
siden trygghet stotter laering. Elevene ma forst kjenne seg trygge for at de i det hele tatt skal
kunne l@re noe. «...relasjonen til eleven da, fa eleven til d fole seg trygg er i alle fall det aller,
aller forstey (Per Intervju 1, 116). P4 denne maten blir trygghet en sentral elevforutsetning.
For leererne blir det derfor sentralt & bidra til & avdramatisere hva oppleringen innebaerer, at
maél og innhold for opplaeringen klargjeres og konkretiseres, vaere menneskelig, statte opp om
den gode samtalen, forsterke gode valg og stette eleven i leringsprosessen. Flere av laererne
opplever at elevene kan vare veldig redde og skremte i starten av opplaringen i bil og da er

det viktig & skape et trygt leeringsklima.

Lererne har erfaringer for at det ikke er noe poeng i & ga videre i leeringsprosessen hvis denne
tryggheten ikke er etablert. For eksempel snakker Per om at han som laerer trykker pa ulike
knapper for a skape refleksjoner hos elevene, men at det ikke er noe vits i & starte med
refleksjoner, hvis ikke eleven forst er trygg i leeringssituasjonen. «Men det nytter ikke hvor
mye jeg trykker hvis ikke de er trygg. Sa veldig mye av tiden har jeg brukt pa a bli kjent. Og
spesielt svake elever d kan det jo bruke lang tid» (Per Intervju 1, 116). Han opplever at det
kan vere vanskelig & fa elevene til & begrunne sine handlinger, men at dette ogsé kan skyldes
usikkerhet hos eleven. For hvis eleven ikke er trygg, sa kan dette innvirke pé situasjonen. Da
kan denne usikkerheten tas som et tegn pa manglende kunnskap og begrunnelser, altsd motsatt
av hva det egentlig er. For a skape trygghet sa spiller han blant annet pa seg selv. «Jeg tror det
her med at for d fd i gang den gode samtalen sa fa den tryggheten. Og den kan veldig mange
ganger veere veldig vanskelig.» (Per Intervju 1, 117). Per vektlegger den gode samtalen som
verktoy for & skape trygghet, samtidig som han i likhet med de andre lererne ogsé opplever at

det kan vaere utfordrende & skape denne tryggheten enkelte ganger.

Larerne beskriver ulike mater de tilneermer seg dette pa, slik at de skal etablere en trygghet i

leeringssituasjonen. Spesielt gjelder dette blant elever som har ulike utfordringer. «Og spesielt
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svake elever sa kan du jo bruke lang tid. «Du foler nesten at du er en sann terapeut. Bruker
mye tid pd det, i ekstremtilfelle sa blir det mer terapeut. Altsd nar de gir opp, ndr de bare
lofter hendene til ansiktet og griner og bussen kom imot og, sa blir du mer terapeut, santy
(Per Intervju 1, 116). Per er opptatt av at han da, som lerer, ma forsterke de gode valgene som
disse elevene gjor og fa frem det positive i situasjonen. Hans begrunnelse for dette er at
elevene da har sterre mulighet til & ta gode valg nar de kommer i en tilsvarende situasjon neste
gang. Lererne vektlegger ogsa andre tilnermingsmater ovenfor elever der de opplever at
denne tryggheten er utfordrende a skape. Leererne opplever imidlertid at tryggheten i
oppleringssituasjonen er sa viktig for elevens laring, sé de prioriterer & bruke det som kreves
for & skape denne. Hékon synliggjer dette ved & blant annet & vise til hvordan han jobber med
elevene pa sikkerhetskurs pa bane. Her er opplaringen organisert slik at han som lerer vil
mete pé elever fra andre trafikkskoler. Da vektlegger han forst det & skape trygghet i
klasserommet. Hans erfaringer er at nar tryggheten er skapt, sa blir det lettere & fa elevene i
tale undervegs. Pa denne maten ser de trygghet som en forutsetning for elevdeltakelsen hos
noen elever.
Men der har jeg jo leert meg en teknikk da. For mange klager over at det er litt vanskelig & fa kontakt
med folk pa teori, pa sikkerhetskurs pa bane. De svarer ingenting . Og nar jeg tar de inn den sa leverer
jeg den mappen der de skal skrive forventninger. Da bruker jeg a std ved siden av hver enkelt da og sa
”begynner med det her, og sa skal du fylle ut her” sann stille og rolig og koseprater med de litt. De
kommer inn vet du sdnn 5 minutter for og 3 minutter for og da tar jeg hver enkelt og snakker sann litt

med de pa forhdnd. Og sa setter jeg meg gjerne sdnn som det her, jeg sitter, jeg star ikke. Jeg sitter
gjerne. Og snakker med dem. Det fungerer bra. (Hakon Intervju 1, 209).

Larerne er opptatt av at elevenes trygghet i leeringssituasjonen ogsé blir viktig i forhold til at
de blir trygg pa det som skal forega og arbeidsformen. At det for eksempel er trygt og helt i
orden & svare feil, at leererne ikke er ute etter det riktige svaret, men de er interessert i ditt

svar. Dette er en avgjerende forutsetning for & kunne jobbe med leeringsfremmende vurdering.

Leaererne vektlegger ogsa at denne tryggheten ma skapes fra forste time. «Trygghet for nye
elever, skape en trygg leeresituasjon. For eksempel (...) sa sier jeg til eleven at "Her er ditt
fristed, her kan du gjore feil og jeg lover deg, jeg skal ikke bli sint pa deg for det». Dette er
spesielt viktig for de svake eleveney» (Nils, intervju 2,15). Nils opplever at det er viktig &

avdramatisere i oppl@ringen og gjore det forstaelig og overkommelig for elevene.

For & skape denne tryggheten knytter Frode bilkjering til tidligere trafikale erfaringer og andre

samhandlingserfaringer hos elevene.
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Sa min oppgave ma jo vare a binde sammen de tinga, a bygge pa det de kan, da. For de har jo sykla, de
har jo kjert moped, gjort mye rart hvor de forholder seg til andre pa en naturlig og normal méte. (Frode
intervju 1, 27)

Larerne vektlegger det & skape trygghet og han bruker flere ulike tilneerminger til dette i
opplaringen. Flere av de gjennomforer innledende samtale pa trinn 2 og 3 for 4 konkretisere
oppleringens innhold for elevene. Larerne har ogsa utarbeidet ulikt materiale som skal bidra
til & konkretisere opplaringens innhold for elevene. I tillegg gir alle leererne uttrykk for at de i
denne sammenheng har sekt faglig hjelp fra andre fagpersoner. Alle lererne vektlegger ogsa

at det sa skape en trygghet i leeringssituasjonen er lereren ansvar.

Trygghet innebaerer ogsa det a skape en forutsigbarhet for eleven. Frode er opptatt av rutiner
og at ting skal veere forutsigbart for eleven. Eleven skal vite hva de har jobbet med, hvor de
star faglig og hva som er neste steg. Han opplever lereplanen som et konkret verktey i dette

og er positiv til de muligheter som lareplanen gir.

Jeg tror faste rutiner er ekstremt viktig. Jeg tror det. Altsa, det at eleven vet hva som skal skje og nar det
skal skje og hvor det skal skje, rett og slett disponeringen, den betyr veldig mye for tryggheten til
eleven. Ikke minst fordi han skal kunne sette seg inn i hva som skal gjeres neste gang, fordi han far
beskjed forrige gang om neste gang. Altsa hele den tankegangen tror jeg er helt avgjerende. Eller sa blir
det tilfeldig. Da vet man ikke hva som er viktig og hva som ikke er viktig, og nar det kommer viktige
ting og nar det kommer mindre viktige ting, for eksempel. (Frode, intervju 1, 131).

Frode opplever at det er viktig & skape trygghet i leeringssituasjonen og det er viktig med et

helhetsbilde for & skape denne tryggheten.

Trygghet i leeringssituasjonen har ogsa sammenheng med malavklaring, det & vite malet.
«Selv om det er noe de kan fra for, sd er veldig mange i villrede om hva det her gdar ut pd,
altsa hva de skal prestere, hva forventer jeg at de skal klare” (Frode, intervju 1, 32).
Tryggheten blir pa denne maten et viktig ledd i leeringsprosessen for a kunne skape
leeringsfremmende vurdering. "Sd jo mer arbeid jeg legger i starten, jo fortere blir de
selvstendig og trygge pd slutten.” (Frode, intervju 1, 32). Laererne vektlegger at dette er
leererens ansvar, og det er laererens ansvar 4 tilrettelegge for en god leeringsprosessen. Laererne
gir uttrykk for & ha et bevisst forhold til hvordan de legger opp undervisningen slik at den skal
bidra til & skape trygghet og oppleves som trygg hos eleven.

Flere av leererne har utarbeidet materiell som elevene far utdelt ved forste kjoretime. Frode
forteller at han ogsa bruker tid pa & gjennomgé denne informasjonen med eleven under den

forste timen. Dette er en samtale som han bruker som oppstart til oppleringen, og som han
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har svaert gode erfaringer med. Det materiellet som Frode har utarbeidet bruker han til &
forberede elevene pé de ulike deler av opplaeringen. Han papeker at det er viktig at elevene
foler seg ivaretatt og at de far avklart en del rammer rundt oppleringen.
Nar du skal pa sikkerhetskurs pa bane sa ser banen sann ut. Her er noen spersmél i den forbindelse som
du kan bruke som oppvarming. Ikke noe riktig og feil, det er ikke noen fasit eller tilbakemelding pa det,

det er for & fa deg til & tenke i riktig bane. Sé los det hjemme, dagen for for eksempel. Sann ser banen ut,
den ligger pa ...» (Frode intervju 2, 139).

Pa denne maten ensker de a forberede elevene pa de ulike delene, og de gir elevene mulighet
til & forberede seg hjemme. I tillegg ser de materialet som en viktig kontaktskaper /
tillitsvekker i maten de mottar nye elever pa. Det skaper en trygghet i leeringssituasjonen og
gir elevene et bilde av hva opplaringen gar ut pa og hva elevene kan forvente av
trafikkskolen.
Det er vart opplegg for en nybegynner. Og pa en mate sa virker det som de foler seg veldig ivaretatt, for
de har forberedt seg, det ligger klart nar eleven kommer. Det er ikke noe sann hvem er du?” det er “Hei
Hege, skal du begynne 4 kjore bil? Fint at du kommer til 0ss”. Det ligger pa en mate en god del der pa
oss da. (Frode intervju 2, 140). Folk som er vant til ryddighet og vant til systemer hjemmefra, de synes
det er veldig élreit. Det er trygt og da kan de i alle fall ga tilbake og melde det, at der var det élreit, fikk
til og med vaffel og brus og satt og pratet en stund og. Blir liksom ikke kastet rett ut i bilen. Og det tror

jeg mange setter pris pa. Veldig mange har veldig skrekk til & begynne med. Fa roet de ned og fé de til &
puste med magen, det er ikke sa lett bestandig. (Frode intervju 2, 142).

Frode opplever at det er viktig & roe ned og skape trygghet i leeringssituasjonen. Dette har
ogsa sammenheng med leringsforstaelsen til Frode der han sier folgende om en
leringssituasjon: «4 veere trygg i en leeringssituasjon betyr alt i verden» (Frode intervju 2,
153). For a skape denne tryggheten sd mener Frode at det er avgjerende at han byr pa seg selv
som laerer og viser frem sin menneskelige side, med de feiler og mangler dette innebaerer.
Frode vektlegger her betydningen av a vise at en selv er i en leeringsprosess, ingen er ferdig
utlerte, lering pagar livet ut. Og han papeker at det ikke er materiellet i seg selv som er viktig
i denne forste samtalen, men det er samtalen i seg selv som er viktig. «Samtalen i seg selv, det
er det som er viktig. Det der (materiellet, egen merknad) er ikke hovedsaken for meg,

samtalen er hovedsaken for megy (Frode, intervju 2, 157).

Tryggheten bererer ogsa det a vaere trygg pa arbeidsformen og arbeidsmatene i opplaringen.
Hva er hensikten med de ulike métene & jobbe pa — hensikten med oppgavene, spersmélene,
refleksjonene og diskusjonene? Hva skal det brukes til og hvordan? «De kan oppfatte det her
som en slags test hvor de ma svare riktig eller feil, altsd nd skal jeg sjekke hva du vet om de
forskjellige ting. ”Hva vet du om vikeplikt?” kan jeg si. Og sd oppfatter de det "hvis jeg nd
svarer feil sa har jeg et problem” (Frode intervju 2, 179). Frode er klar over at han ma

199



avklare arbeidsformene med elevene, hvis ikke kan det oppsta misforstaelser og store
muligheter for skjult leering. Frode er ogsa opptatt av at denne samarbeidsformen mellom
leerer og elev kan oppleves som utfordrende for elevene, der det for noen elever kan oppleves

toft & bli utfordret.
Drgfting av funn: A dekke bordet for lzering

Lerernes uttalelser er uttrykk for at de er bevisst de intensjonene lereplanen har for
undervegsvurdering. De er generelt veldig opptatt av hva som har betydning for leering og de
ser sin klare betydning og ansvar som lerere i det & legge til rette for leering. Endringer i
laereplanens intensjoner og vektlegging av vurdering for leering har konsekvenser for leererne
og opplaringen. Elevmedvirkning i vurderingsspersmalet representerer et brudd péa langvarig
undervisningstradisjoner generelt. Bruddet kan best karakteriseres med begrepet styring, der
det tradisjonelt har veert en oppfatning av at lereren som til enhver tid og til minste detalj
bestemmer hva som foregar i klasserommet (Engh, Dobson og Haihilder (2007). N& har dette

endret seg til tanker om at eleven skal ha og fa sterre ansvar for egen lering.

De tradisjonelle tanker om leererens hegemoni og ansvar i klasserommet er tanker som ogsa
har preget trafikkopplaeringen historisk sett. Trafikklererne stir pa denne méaten ovenfor de
samme utfordringer som larerne i det norske grunnskolesystemet, der prinsippene rundt
vurdering for laering representerer et annen tenkesett og har konsekvenser for opplaringen i
bade intensjon, arbeidsmater, tilretteleggingen og rollene og ansvaret i opplaringssituasjonen.
I kapitlet om leeringsorientert vurdering har jeg redegjort for noen prinsipper for denne type
vurdering og hvordan de kommer til uttrykk i leereplan for trafikkopplaring. Jeg vil i det

folgende drefte dette opp mot mine funn rundt leerernes forstaelse og erfaringer.

Laerenes rolle og arbeid med vurdering

Lerernes forstaelse av lereplanen er vektlagt som sentral for & fremme vurdering for laering
(Dobson et al., 2009). Larerne gir uttrykk for en forstielse av den didaktiske helheten i
laereplanen, der de ser leringsorientert vurdering som en forankring i eleven som

utgangspunkt og de konsekvenser det har for de evrige didaktiske kategorier.

Intensjonen med vurdering for laering er at det skal virke veiledende og leringsfremmende for
eleven. Dette innebaerer en forstaelse av laering som meningskonstruksjon og refleksjon over

erfaring (Dewey, 1938/2005). Laererne omtaler laering som det & oppleve, oppdage og se
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sammenhenger. De gir tydelig uttrykk for sin rolle og sitt ansvar i dette. I likhet med Deweys
forstaelse av leering vektlegger laererne ikke bare aktiviteter, men ogsa mentalt arbeid,
kommunikasjon og billedliggjering som viktige handlinger for lering (Elkjer, 2009). Larerne
i studien konkretiserer dette ved & gi eksempler fra egen praksis. En variasjon i tilnermingen
er noe som kan karakteriserer i alle fall de mer erfarne leererne. Erfarne laerere har et stort
repertoar a spille pa og evner a tilnrme seg et tema fra mange ulike vinkler og med mange

ulik perspektiver (Schulman, 2004a). Vi kan her snakke om en lart profesjon fra praksis.

Larernes beskrivelser av egne erfaringer viser at de er opptatt av formalet som vurderingen
skal ha. De viser en forstéelse for den didaktiske sammenhengen et slikt valg av
vurderingsform skal tas innen. Mine funn viser at leererne i sterre grad ser opplaringslapet
som en helhet, og at de i mindre grad har en kategorisk tilneerming til lereplanen. Dette
kommer frem i deres erfaringer rundt vurderingsarbeidet, hva de har erfart som grunnlaget for
det og hvordan de gir uttrykk for a folge dette opp. De omtaler vurdering son en didaktisk
kategori i relasjon til de evrige deler av leeringsprosessen og ser vurderingsarbeidet som en

integrert del av egen undervisning.

Lererne er opptatt av en individualisering av opplaringen der ulike elever har ulike behov,
erfaringer og forutsetninger. Mine funn viser at lererne har utarbeidet ulike tilnaerminger for &
tilrettelegge for vurdering av elevens laring, for sa a bruke dette i videre opplaring. De har
blant annet utviklet ulikt materiell som brukes undervegs i opplaringen for 4 stette elevens

leering.

Lererne ser sitt eget ansvar som larer som avgjerende for & tilrettelegge for laeringsorientert
vurdering. De omtaler seg selv som den avgjerende faktor for 4 kunne lykkes med denne type
vurderingsarbeid. De opplever at deres oppgave og rolle er & ta utgangspunkt i eleven i
tilretteleggingen av oppleeringen og at de skaper en trygg leeringssituasjon for elevene. De gir
uttrykk for & vaere bevisste sin laererrolle og de arbeidsformer som de opplever ligger til grunn
for dagens trafikkoppleering. De opplever at den viktigste faktoren for elevens selvvurdering
er leererens tilrettelegging. I dette ligger det flere viktige elementer som de ma jobbe med og
ta heyde for ovenfor eleven; gi eleven tid, skap trygghet i laeringssituasjonen, utvikle
forstéelse og trygghet for arbeidsformen, forstaelse for innholdet i opplaeringen og skape
muligheter for erfaringer og opplevelser som begrunnes. Dette er de faktorer som laererne ser

er avgjorende for & lykkes med intensjonene innen vurdering for lering.
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Leererne gir pa mange mater uttrykk for at rammefaktorer som for eksempel gvingsomrade og
trafikkbildet utfordrer lzerernes arbeid. Lesningen deres er ofte & jobbe mentalt med elevene
og & utfordre de mentalt med tanke pa risiko. Larerne opplever da at elevene reflekterer over
egne valg, meninger, holdninger og at de far mulighet til & utfordre disse hvis nedvendig.
Mentalt arbeid kan pa denne maten veere et svar pa utfordringen det er & jobbe med risiko i

ulike kontekster, der elevene far mentale erfaringer og opplevelser.

Utfordringen for dagens trafikklerere er at oppleringsmodellen ikke presenterer noen felles
plattform for hvordan malformuleringene skal omsettes til praktisk undervisning, og de ma
bruke sitt profesjonelle skjonn til & tolke og bruke lereplanen (Rismark et al., 2004). I likhet
med Schoén (2001/1983) er lererne opptatt av problemformuleringen og ikke
problem/asningen. De er ikke opptatt av & finne en losning pa hvordan tilretteleggingen skal
forega, men de gir uttrykk for en praksis der tilneermingen er a definere et utgangspunkt for de

ulike didaktiske valg.

Leerernes erfaringer med laeringsorientert vurdering

Leaererne vektlegger betydningen av selvvurdering i opplaringen og mener at den blant annet
ma sees 1 tett relasjon til temaet risiko i opplaeringen. «Det er jo veldig viktig i forhold til
risiko da. Kjenne sine egne begrensninger og styrker» (Hakon, intervju 2, 48). Dette er i trad
med GDE matrisen som vektlegger selvvurdering som avgjerende for blant annet elevens
risikoforstaelse. Selvvurdering innebarer & involvere eleven i vurdering av egen kompetanse
og relatere dette til ensket kompetansemaél, og til slutt vurdering av handlinger som eleven ber
gjore for & lukke gapet mellom navarende og ensket kompetanse (Sadler, 1989). I dette
arbeidet opplever l@rerne at elevens forstdelsen er avgjerende for egen vurdering. Hvis eleven
har en darligere forstaelse av mélet og arbeidsmetoden, sa blir elevens egenvurdering deretter.
Som Sadler (1989) papeker, er det avgjerende for eleven at han eller hun har en forstaelse for
maélet som de jobber mot for & vaere i stand til & vurdere egen kompetanse i forhold til dette
malet. Slik er en forstaelse av mélet en forutsetninger for & lykkes med leeringsorientert

vurdering.

Larerne har gode erfaringer med & skissere malene for elevene gjennom eksempler og
demonstrasjon, selvvurdering og hverandrevurdering, slik at elevene far mulighet til & utvikle

kompetanse i kvalitet og erfaring og opplevelser i & gjennomfere ulike typer vurderinger.
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Dette er som vi har sett i trdd med Sadler sin forstaelse (2009) og innholdet i leringsorientert

vurdering (Black et al., 2003).

Lererne vektlegger betydningen av en felles forstaelse mellom lerere og elever for & lykkes
med laeringsorientert vurdering. En gjensidig forstéelse av komplekse situasjoner er en
kontinuerlig dialogisk prosess. Larerne vektlegger det at samtalepartnerne gjennom dialogen
etablerer en felles forstéelse av begrep som brukes, og ser det som avgjerende for at god

lering (Rismark & Selvberg, 2007).

Leaererne er positive til veiledningstimene og gir uttrykk for at de brukes til & jobbe med
elevens selvinnsikt og refleksjon. De vektlegger det & veilede elevene pa noe de selv foler
behov for, og at timen ma tilpasses den enkelte. I arbeidet med selvvurdering er det flere av
leererne som har erfart de begrensninger som ligger i det & bruke et vurderingsskjema til
veiledningstimene. Larerne opplever skjemaet som et utgangspunkt og en forberedelse, men
viktigere er hvordan elevens vurdering blir fulgt og jobbet med videre. For uansett vil fortsatt
de pedagogiske situasjoner vaere preget av usikkerhet (Schon, 2001/1983; Steinsholt, 2009a, s.
17), og leererne papeker betydningen av a ta hensyn til dette. De bekrefter Sadler (2009) og

flere andres kritikk av den gkende tiltro til kriterielister og skjemaer for 4 vurdere undervegs.

Schon (2001/1983) hevder at en refleksiv undervisningspraksis kan ikke reduseres til et sett
av teknikker som brukes uten & ta hensyn til situasjonen, for en slik instrumentalistisk
tilneerming vil vere edeleggende. Larerne ma i stedet vaere dpne og tillate seg selv 4 bli
overrasket. Schon vektlegger ikke bare dpenhet hos lereren, men ogsa hos eleven. Apenhet
hos leereren vil kunne ivareta elevens egen forstaelse av hva som skjer. Og dette kan hjelpe
eleven til bruke sin improvisatoriske kunnskap (Schon, 2001/1983). Larerne opplever at nar
de tar samtaler med elevene rundt de ulike skjema, sa far de avdekket elevens forstaelse av
temaene i skjemaet, og at de derfor féar et helt annet innhold i samtalen enn om det bare hadde
gatt ut ifra elevens utfylling av vurderingsskjemaet. Sadler skriver

Teachers who use criterion sheets regularly, however, find that while such sheets are helpful, they may

led to frustration because of their inflexibility. The qualities of a piece of work cannot necessarily be

dealt with adequately using a fixed criterion set, and teachers often feel the need to call upon
nonstandard criteria (Sadler, 1989, s. 133-134).

Dewey hevder at standarder kan vare til stor hjelp i videre vurderinger, men de er ikke i seg
selv en méte & vurdere pa (Dewey, 1934/2005). Slik jeg tolker det, skiller Dewey her mellom

et vurderingsgrunnlag og en mate a vurdere pa. Det vil si, vurdering som metode og
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vurderingsforstaelsen som ligger til grunn. Laererne i studien gir ogsa uttrykk for dette i at
skjemaet de bruker til veiledningstimen kan veare et vurderingsgrunnlag, men de er klare pa at
det ikke er en mate & vurdere pa. Lerernes forstielse av danningsprosessen mot en fremtidig
samfunnsbevisst bilferer inneholder det som Eisner (2009a) betegner som ekspressive mél og
kan derfor ikke vurderes etter kvantitative standarder. Her ma vurderingen basere seg pa et

menneskelig kvalitativt skjenn.

Lererne i studien gir uttrykk for at de ikke er ute etter riktige svar hos eleven, men at de
onsker a utfordre elevene pa bakgrunnen av det de gjor eller sier. De er pa denne maten
opptatt av elevenes begrunnelser og ogsa hvorfor elevene gir sine begrunnelser, som; hvorfor
mener de dette? Dette er et sentralt forhold ved leringsorientert vurdering som viser
leeringspotensialet i elevens evne til & begrunne egne valg (Black et al., 2003). Larerne er pa
denne maten opptatt av elevens laering i stedet for riktig svar. Leererne ser ogsa at elevene
trenger hjelp til & finne bakgrunnen for sine handlingsvalg, og at dette gir et storre ansvar til
laereren. Leaererne er ogséd opptatt av at elevene skal reflektere i og over handling. Gjennom
apne spersmal jobber de frem elevenes begrunnelser. De etterstreber det & beskrive elevens
handlinger i stedet for & bedemme de, slik at de skaper et rom for egen forstéelse hos eleven.

Leaererne vektlegger det a beskrive og ikke tolke elevenes handlinger.

Leaererne er opptatt av at det ikke er tilstrekkelig at elevene innehar ulike ferdigheter, laererne
er i stedet interessert i tanken bak. De gir uttrykk for forskjellene mellom en dyktig sjafer og
en sikker sjafor, en forskjell som ogsé ligger til grunn for motivasjonsbegrepet i trafikal
kompetanse og vektlegging av elevens kompetanse i GDE matrisen. «Fremragende
ferdigheter i mestring av trafikksituasjoner er ikke nodvendigvis nok for sikker bilkjoring»
(Perdaho et al., 2004a, s. 36). De hevder at det derimot at ferdighetstrening uten tilknytning til
de overordna niva i hierarkiet kan fa negative virkninger for sikkerheten (Perdaho et al.,

2004a, s. 50).

Pedagogisk arbeid innebarer a uteve et praktisk skjonn og vurdere hvordan vi skal handle
ovenfor ulike mennesker (Meyer, 2003). Aristoteles vektla bade den generelle viten innen
phronesis og den spesifikke og situasjonelle, der han la vekt pa at den spesifikke og
situasjonelle alltid hadde forrang. Dette betyr at phronesis ogsé innebzaerer er vurdering av
hvilken generell og teoretisk viten som kan tas i bruk i ulike situasjoner (Meyer, 2003).

Leererne gir uttrykk for en faglig trygghet, der de pa mange maéter har tillit til seg selv som
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fagpersoner. Det er nar de lofter blikket og ser pa muligheter for egenutvikling og bransjen
som laringsarena at de blir kritiske. Dette er et av hovedfunnene i studien og er omtalt videre

i kapitlet om profesjonalitet og trafikklererbransjen som leringsarena.

Didaktisk sammenheng

Lareplanen forutsetter at trafikklaererne ser de didaktiske ssmmenhenger og at laererne
innehar teoretisk innsikt i og refleksjon over disse som grunnlag for utevelsen av yrket
(Dzerk, 1999). Dagens lereplan lofter frem eleven og betydningen av & ta utgangspunkt i
elevens forutsetninger og erfaringer. Leringssynet som ligger til grunn gir feringer for rollene
og dette har laererne opplevd pa kroppen. Larerne beskriver en dreining fra formidling og
diskusjon av fakta til & ha fokus pé elevens forutsetninger og refleksjon. De ser det som sin
oppgave & skape grunnlag for gode vurderinger blant elevene og at leering gjennom erfaringer
og opplevelser og refleksjon. Det fundamentale i undervisningen refererer til subjektet og
opplaringens mete mellom eleven og virkeligheten kan kun skje hvis det lykkes & knytte

oppleringen til elevens fundamentale erfaringer (Klafki, 2001a).

Sammenhengen mellom undervisning og lering forstds som en interaksjonsprosess hos
Klafki, der elever med stette fra leereren i ekende grad tilegner seg selvstendige erkjennelses-,
vurderings- og bedemmelsesmuligheter med henblikk pa reflekterende og aktiv analyse
(2001a). Leeringen ma vere oppdagende og meningsfull og bidra til en sterre forstaelse
(Klafki bruker ordet forstaelsesfremmende). Undervisning som interaksjon er alltid en sosial
prosess der elever etter solidaritets- og selvbestemmelsesprinsipper deltar i ekende grad i
planlegging av videre undervisning (Klafki, 2001a). Elevdeltakelse er en intensjon med
dagens laereplan, og laeererne anser elevenes involvering som viktig for leering. De er samtidig
veldig bevisste pa at det er laererens ansvar & tilrettelegge for dette. Slik kan vi argumentere
for at Klafkis vektlegging av demokratisk elevdeltakelse i planlegging av videre undervisning
og fastsettesel av mal gar igjen i dagens trafikkopplering, der laerernes erfaringer er at dette

oppleves som viktig og sentralt for elevenes lering.

Leaerernes erfaringer med tilrettelegging av opplearing og elevenes lering kan sees som
eksempler pa den eksemplariske grunntanken for opplaringen, slik vi finner det hos Klafki
(2001a). Ved a jobbe seg frem fra det spesielle til det allmenne, der vi ved hjelp av innsikt og
holdninger kan gjore enkelthendelser og eksempler tilgjengelige og begripelige. Elevene vil
gjennom eksempler arbeide seg frem til aktiv allmenn kunnskap, evner og holdninger (Klafki,

2001a). Leering skal hjelpe eleven frem til selvstendighet og til en kritisk evne til & erkjenne,
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vurdere og handle og derigjennom ogsé evnen til & pa eget initiativ leere mer (Klafki, 2001a).

Opplearing blir en pedagogisk hjelp til elevenes aktive leering.

Lererne opplever elevene som svert ulike, og de vektlegger individuell tilpasninger i
tilrettelegging av leeringen. Tilpasset opplaring kan av mange grunner ikke skilles fra
vurdering. Det ene er fordi en elevtilpasset vurdering gir tilbakemelding om den prestasjonen
eller det arbeidet som eleven har gjort. En annen grunn er at det eksisterer en naer
sammenheng mellom undervisningsmetoder som laereren anvender for hele klassen og det
som kalles differensiert undervisning (Engh et al., 2007). Tilpasset opplaering ma bety at
eleven fér storre ansvar for egen lering. De ma kunne vere i stand til & velge laerestoff og
arbeidsmater pa bakgrunn av sin egen forstéelse av leringsbehov. Dette innebzrer at de har
en kjennskap til hva de kan, hva de ber kunne (mélet) og hvordan jobbe frem mot
leeringsmalene (individuelle eller felles mal). Her er det lett & se sammenhengen mellom
formativ vurdering og tilpasset opplering (Engh et al., 2007). Elevrollen har endret seg ut fra
hva som skal laeres, intensjonen med laeringen og elevrollen. Lererne er opptatt av a
ansvarliggjere eleven og at de tar ansvar for egen leering. Men generelt er de mest opptatt av

sitt eget ansvar som lerer.

Jeg har argumentert for at Dewey sin pedagogiske forstaelse ligger til grunn for de

hovedlinjer som er valgt for dagens trafikkopplaringsmodell. En didaktisk relasjonsforstéelse
forer til at endringene i oppleringsmodellen og det pedagogiske grunnlaget, far implikasjoner
for alle didaktiske kategorier. Jeg har argumentert for at kategorien vurdering pa denne maten

har et nytt innhold og intensjon som dagens trafikklerere skal implementere i sin praksis.

Leererens praktiske kunnskap

Larernes erfaringer bekrefter at valgsituasjoner i undervisningen ikke ber planlegges eller
malstyres bort (Dale, 1992a, s. 218)«Malstyring gdar sammen med standariserte skjemaer og
tekniske losninger, ikke med moralske overveielser» (Dale s 219). Dette gar ut over den
praktiske kvaliteten som Aristoteles omtaler som klokskap. Leaererne pépeker at en samtale
rundt elevens selvvurdering er mer hensiktsmessig enn et sett med kriterier. A spesifisere
kvalitative kriterier for selvvurdering blant elevene har fatt okt oppmerksomhet de senere ar
(Sadler, 2005). Tanken er at elevene skal bli direkte involvert i & ta faglige vurderinger og fa
mer ut av og sterre kontroll over egen laeringsprosess, slik at de tar storre ansvar for egen
leering. Kanskje er det slik at kriterier er viktigere for elevene enn for laereren. Som Boud

skriver « The greatest value of the schedule appears to be the prompt that it provides for
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students to reflect on their learning and think about the applications of ideas in their own
situationsy» (Boud, 1995, s. 110). Laereren gir uttrykk for at de selv ikke er tilhengere av
skjema for veiledning, og at de i stedet er ute etter den gode samtale der de far elevenes
begrunnelser for valg. Det er disse begrunnelsene som i sterre grad er interessante for leererne.
Elevens kompetanse vurderes pa denne maten skjennsmessig og ikke utfra forhandsoppsatte
kriterier. Leererne utvikler en profesjonalitet og derigjennom et profesjonelt skjenn. Men
denne utvikles gjennom et langt yrkesliv. Eleven har ikke denne praksis og har ikke de samme
forutsetninger for a se det store bildet. Spersmalet blir om kanskje eleven trenger kriterier som
en start for sin selvvurdering, og etter hvert utvikle sin faglig forstaelse slik at kriterier blir
mindre sentrale, eller at eleven er i stand til & utfordre kriteriene og diskutere arbeidet sitt pa

et mer overordnet niva.

Leaerernes vektlegging av og opplevelse av overgangen fra produkt til prosess er i samsvar
med det Klafki betegner som en endring av det tradisjonelle prestasjonsbegrepet. Klafki
hevder at den eksisterende forstaelse av prestasjon som produkt og resultat ma utvides og
inkludere prestasjoner i en dynamisk betydning, der vi respekterer de andelige prosesser. |
tillegg skal prestasjonskrav og prestasjonsbedemmelse i langt sterre grad enn tidligere vere
prosessorienterte og ikke primaert vaere et sluttoppgjer etter endt laeringsprosess. Det vil si at
de skal vaere en stotte i leeringsprosessen som skal resultere i evnen til selvstendighet,

autonomi og selvvurdering (Klafki, 2001a, s. 95).

Vurderingsformen ma sta i samsvar med forstaelsen av kompetanse og kunnskapstype som
ligger til grunn. Nér leereplanen har uttrykt prosessmal og vektlegger «thinking skills» som
avgjorende for leering, sé blir leererens vurderingskompetanse sentral og ikke et testapparat.
Nar tema er holdningsarbeid og det & motivere for de gode valg, sa gir laererne uttrykk for at

kriterier ikke er veien & gé. Bruker sin egen fagforstielse, de har tro pa egen faglige forstéelse.

Test og vurdering

Laererne gir uttrykk for at de mener at opplaringen ma ta ansvaret med 4 tilrettelegge for de
mer overordna tema og abstrakte innhold og dertil arbeidsmater (utvikle den sosiale og
reflekterte bilfereren), for dette arbeidet kan ikke forerpreven ta inn over seg. ”If important
decisions are presumed to be related to the test results, teachers will teach to the test. Scores
may rise without skills improving” (Weeden et al., 2002, s. 34). Larerne gir uttrykk for at
dette er opplaringens ansvar og ikke forerprovens. De har slik en bevissthet rundt hva som er

deres ansvar & legge til rette for, og begrunner dette med at opplaringen ma ta ansvaret for a
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utvikle lereplanens overordna innhold. Oppsummert kan vi si; /¢ is clear that merely
measuring something doesn’t result in change. Alongside with the measurement there has to
be some action that helps pupils learn. (...). However, the measurement itself does not
improve performance; it is the educational changes underpinning it that are important”
(Weeden et al., 2002, s. 35). Endring skjer forst nar leererne er villige til & involvere seg i
lereplanforstaelse og forstéelse for prinsippene som ligger til grunn for endringen og deretter

tilpasse dette til sin kontekst (Weeden et al., 2002).

I stedet for & bruke kriterier i sin tilrettelegging av leeringsorientert vurdering, sé vektlegger
leererne dialog og kommunikasjon i vurderingsarbeidet. Og de vektlegger selve dialogen i
stedet for bare spersmalsbruk (Stobart, 2008). Dette har sammenheng med hva lererne ser
som viktig & f4 frem hos eleven. De vektlegger elevens begrunnelser og refleksjoner, og dette
arbeidet fordrer god kommunikasjon og en leeringsrettet dialog. Men for & fa dette til, er det

avgjorende at tryggheten og tilliten mellom larer og elev er tilstede.

Trygghet og tillit

Trygghet og tillit sees som avgjerende for elevdeltakelse og det er noe som vektlegges av
trafikkleererne. De anser det a etablere en trygghet i opplaeringssituasjonen som sin viktigste
oppgave og de opplever at elevens trygghet er avgjorende for hvordan l@ringsprosessen og
elevens lering blir. Klafki omtaler leerer-elev forholdet og problemundervisning i forhold til
trygghet og papeker at det har vaert en erkjennelse i lang tid at for & utvikle tillit til seg selv og
andre s ma det blant annet utvikles en emosjonell og sosial sikkerhet mellom elev og lerer
og dette krever tid og innsats (Klafki, 2001a, s. 85). Betydningen av tillit og trygghet er ogsa
loftet frem av CIECA sekretariatet nér det gjelder trafikkoppleringen. I RUE prosjektet (Road
User Education Project) omtales elevsentrert undervisning som «..active participation of
students within a climate of trust» (2015, s. 77). A skape tillit er vesentlig om en ensker &
skape meningsfulle samarbeidsrelasjoner, og kan ogsa vare en betingelse for at slike

relasjoner kan eksistere (A. Hargreaves, 1994/2008).

Black og William (2012) papeker at elever prioriterer den sosiale relasjonen foran leering hvis
disse kommer i konflikt. P4 denne maten er det viktig & ta hensyn til den sosiale relasjonen
mellom elevene for leeringen sin del. Dette er ogsa viktig fra leereren sin side, da leereren
fremfor alt skal kunne regulere den sosiale ramme for de situasjoner som den laerende
befinner seg i (Dewey, 1938/2005). Elevene kan for eksempel utelate & diskutere egne ideer i

klasserommet hvis de opplever at det kan skade eget rykte eller omdemme, og det avgjerende
208



er da lererens tilneerming. Det avgjerende for elevens eksponering er tillit til leereren og
trygghet i hvordan laereren behandler deres innspill med respekt og omtanke (Black &
William, 2012a). Leereren har «...et seerligt ansvar for, at det samspil og den samtale, som er

selve livet for gruppen som feellesskab, gennemfores» (Dewey, 1938/2005, s. 68).

Opptatt av elevenes begrunnelser for valg

Laererne gir uttrykk for en laeringsforstielse der de vektlegger en vite-hvordan forstaelse hos
elevene. Det er ikke tilstrekkelig for laererne at elevene vet at ved ulike forhold. Larerne er
ikke ute etter det riktige svaret eller i hvilken grad elevenes innspill er mer riktige eller ei. De
er opptatt av kunnskapen og forstielsen som ligger bak, det at elevene skal ha en forstaelse av
hvorfor ting er som de er og hva som er bakgrunnen for at eleven kanskje ikke vet heller
alltid. Det er elevenes begrunnelser de er ute etter, og ogsa begrunnelsene for begrunnelsene —
altsa hvorfor begrunner eleven slik, hva er bakgrunnen for det? Hvorfor mener han dette eller
tror dette? I tillegg er de opptatt av at viljen er det avgjerende, det er ikke kunnskaper,

ferdigheter eller holdninger som er det avgjerende.

Leaererne vektlegger elevenes begrunnelser for valg og de bakenforliggende éarsaker og er pa
denne maten opptatt av det Klafki vektlegger ved utviklingen av allsidige evner og interesser.
Et delméal mot allmenndanningen og menneskets utvikling er, slik vi finner den hos Klafki,
denne utviklingen av allsidige interesser og evner, der vi ber ha en sperrende innstilling til
verden og lete etter bakenforliggende arsaker. I tillegg gjelder det & skape en dpenhet som gjor
at vi ikke stivner i etablerte oppfatninger, men har en apenhet mot erfaringer. Dette innebzrer
blant annet at laererne bor etterlyse i hvilken grad elevene evner a stille egne spersmal (Eisner,
2009b). For a utvikle slike evner og vaner i tanken ma vi utvikle aktiviteter som oppmuntrer
elevene til & trene, danne og utvikle enkelte mater & tenke pa. I dette ma elevene fa mulighet
til & formulere sine egne mal og skissere mater 4 na de pa (Eisner, 2009b, s. 332), noe som er

kjerneaktiviteter innen laeringsorientert vurdering.

Laerernes vektlegging av elevenes begrunnelser for vurderingsarbeidet og leering er i trdd med
Gipps (2004) som skriver at vi ma vurdere nivaet for forstaelsen og kompleksiteten i
forstaelsen i stedet for en gjenkjenning og repetering av fakta. Gipps (2004 )knytter dette til
«shallow learning» og hevder at slik «grunn leering» har funnet sted nér elevene er i stand til &
manipulere komplekse forhold og jobbe seg igjennom oppgaver, uten & ha forstatt de

fundamentale prinsipper for temaet. «Dyp lering» involverer tenkning rundt meningen med
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det som lares. Denne oppfatningen har klare implikasjoner for leereplanen og for vurderingen

(Gipps, 2004).

Tid

Black m.fl. (2003) pépeker at prosessen ved & gjore sin egen tenkning eksplisitt gjennom
muntlig tale er viktig av to grunner; det gir leereren tilgang til elevens tanker og gir leereren
béde mulighet til & korrigere misforstaelser og & stette opp om videre lering. Den andre
grunnen er dette ogsa er viktig for elevens egen laring fordi det & uttrykke seg muntlig faktisk
skaper lering. Spesielt nar laereren stiller spersmal som trigger mer abstrakt tenkning, s
gjenforteller ikke eleven kunnskap men skaper kunnskap. Derfor er det avgjerende at eleven
far nok tid til & svare (Black et al., 2003, s. 60). I lreplan for trafikkopplaeringen omtales
denne undervisningsformen og det papekes ogsé her at: "Det er viktig d gi alle elevene noe tid
til d tenke etter at et sporsmdl er stilt.” (2004b, s. 25). I tillegg til at eleven skal ha godt tid sa
papeker ogsa Black. m.fl. at det eksisterer to typer ventetid; det ene er som vi har omtalt her,
tiden mellom lareren er ferdig med & stille et spersmadl til eleven svarer. Det andre tidsspennet
som ogsa er sentralt er tiden fra eleven har gitt sitt svar til leereren responderer. Og begge er
viktige. Den forste gir eleven mulighet til & tenke, formulere svar og reflektere, den andre gir
eleven mulighet til & utdype, forklare, eller bare fortsette pa svaret sitt, noe som ogsa skaper
leering. Tid er en viktig faktor for & fd gjennomfert intensjonene om selvvurdering, refleksjon,

begrunnelser og valg, og leererne er selv opptatt av at de ma gi elevene nok tid.

Elevorientert opplaering

Ifelge Klafki (2001a) er selvstendig leering kun mulig hvis to betingelser er oppfylt; for det
forste skal den knyttes til den lerende sine psykomotoriske, kognitive, estetiske, sosiale og
moralske forutsetninger og de interesser og mater den enkelte betrakter verden pa. Det er her
snakke om elevorientert opplaring. Den andre betingelsen er at oppleringen ikke avsluttes
ferdig formet i et skjema eller prinsipper, men at opplaringen hjelper elevene til a forsta,
oppdage og analytisk rekonstruere det generaliserte (Klafki, 2001a, s. 168-169). Ut fra dette
vektlegger den eksemplariske leeringen aktive leeringsformer som elevsamtale, gruppearbeid,
utforsking, prosjektundervisning, mm. Men Klafki papeker at disse arbeidsmetodene ikke
oppfyller intensjonen alene, de mé fore frem til tilegnelse av grunnleggende, kategoriale
innsikter og evner, noe som ikke er en selvfolge. Aktive leringsformer kan like gjerne fore
frem til en opphoping av kategorial uorden, uforstaende fakta og teknikker uten

meningsrelasjoner (Klafki, 2001a, s. 170). Derfor er den didaktiske sammenhengen viktig — a
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se hvilke arbeidsmetoder som passer til hvilket innhold, mal, elev og formal og at leererne har
en forstaelse for dette slik at intensjonene om selvstendig leering blir realisert. Leererne i
studien gir uttrykk for betydningen av a tilrettelegge ut fra elevens forutsetninger og
begrunner egen praksis ut fra en bevissthet om didaktiske sammenhenger. Klafki betegner
leeringsprosessen som en interaksjonsprosess som skal utvikle elevenes medbestemmelse og
vaere oppdagende, meningsfull og fremme forstaelse. Laringsprosessen ma realisere
prinsippet om medbestemmelse ved at elevene deltar i planleggelse av undervisningen, omtalt

som elevorientert undervisning (Klafki, 2001a, s. 287-288).

Refleksjon for lzering

Leaererne vektlegger betydningen av refleksjon for elevens laering og beskriver den som viktig
for eleven selvutvikling og som sentralt for 4 finne begrunnelser for det vi gjor. De
argumenterer ogsa med at dette kommer frem i intensjonene med dagens trafikkopplaring,
spesielt i den avsluttende delen av oppleringen. Leererne ser bade selvinnsikt og refleksjon
som viktig for at vi skal veere i stand til & utvikle oss selv, en leringsforstaelse som er i trad
med Deweys vektlegging av refleksjon som avgjerende for lering. Ved hjelp av refleksjon
henter vi mening ut av erfaring (Boud et al., 1993). Maten laererne omtaler refleksjon pa,
innebarer bade foregripende refleksjon, aktiv refleksjon i hanslingseyeblikket og
tilbakeskuende refleksjon (van Manen, 1990). Det som gjor at det blir en erfaring av
betydning er refleksjon. (Dewey, 1916/1997, s. 139). Refleksjon er en type tenkning som har
leeringsverdi i seg selv (Dewey, 1910/1997). Refleksjon kan betegnes som et annet ord for
tenkning (van Manen, 1990, s. 90). A reflektere over erfaringer gir oss mulighet til 4 gripe og
tilegne oss den mening som ligger innebygd i opplevelsen. Dette innebeerer at vi kortvarig trer
tilbake og ut av det vi for eyeblikket er opptatt med. Refleksjon spiller pa denne méaten en
viktig rolle i det & fa mening ut av en erfaring (Boud et al., 1993). Refleksjon representerer en
anerkjennelse av at laering er hardt arbeid og ikke en enkel overferingsprosess. Ser vi pa
ulykker blant unge bilferere sé er det ikke her mangel pa kunnskap og informasjon som er
utfordringen, men mangel pd refleksjon over egen atferd (Perdaho et al., 2004a). Det er
vanskeligere a fa tilgang til innhold og tema som ligger pa de gverste nivéet i matrisen
gjennom direkte praktiske evelser. Her ma lererne bruke metoder som stimulerer til

refleksjon over egen atferd, for eksempel gruppediskusjoner eller sosial kontekst.
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Fra fakta til refleksjon og verdivalg

Leererne opplever at endringene i dagens l@replan er en overgang fra faktaorientert opplaring
til en opplering preget av refleksjon, involvering og empati. De opplever at
kompetansebegrepet er utvidet fra ferdigheter og kunnskaper til ogsé & omfatte det sosiale,
empati og vilje til & ta gode valg. Det vil si at leererne gir uttykk for en opplevd lereplan der
kompetansebegrepet bade omfatter en innholdskomponent og en sosial kompetanse. Det er
slik mulig & utvikle leereplaner som fremmer fag med kompetansemal, der innsikt i
samfunnets sosiale betingelser er sentralt. Kompetansemalene fér da sin begrunnelse i
individets danning i et demokratisk samfunn, noe Dale hevder vi kan finne igjen i Deweys
leereplanforstaelse (Dale et al., 2011). Larerne opplever at dette er intensjonen med dagens
kompetansebegrep i lereplanen, og de gir uttrykk for at de opplever denne utviklingen som

positiv.

Lererne legger opp til en arbeidsform der larer skal stille &pne spersmél og fé elevene til &
tenke og reflektere. Det er ikke laereren som skal sitte pa svarene, men elevene skal selv
reflektere seg frem til svarene og hvorfor det ble slik, og eventuelle andre lgsninger. De er
ikke ute etter de riktige svarene, og ifelge innholdsmatrisen for opplaringen (GDE matrisen),
sa finnes heller ikke de riktige svarene, da mye av innholdet er omtalt som elevens kunnskap,
der eleven selv sitter pa de svar som er riktige for seg selv. A utvikle en fremtidig sikker
bilferer som selv bade tar egen valg, begrunner disse og tar ansvar er det dannelsesideal

laererne har og den dannelsesprosess de ensker a legge til rette for.

Intervjuene gjenspeiler lererne sin forstaelse av lering, der de blant annet er opptatt av
bevisstgjering og det & lere gjennom erfaring ved refleksjon. De omtaler refleksjon som det &
reflektere gjennom opplevelser, og de hevder at det avgjerende blir da hvordan lerere

tilrettelegger og gir eleven muligheter til & oppdage.

Leaererne vektlegger at elevene ma vare trygg pa arbeidsform og arbeidsmater i opplaeringen.
De ma forstd hva som er hensikten med de ulike métene & jobbe p4, hensikten med
oppgavene, spersmalene, refleksjonene og diskusjonene. Hva skal det brukes til og hvordan.
«De kan oppfatte det her som en slags test hvor de md svare riktig eller feil, altsd na skal jeg
sjekke hva du vet om de forskjellige ting. "Hva vet du om vikeplikt?” kan jeg si. Og sd
oppfatter de det "hvis jeg nd svarer feil sd har jeg et problem” (Frode intervju 2, 179).
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Vurderingsformen er en integrert del av undervisningen der enkelte vil si at vurdering for &
leere er ikke noe annet enn god undervisning. Jeg vil i forlengelsen av dette hevde at endringer
i maten vurdering jobbes med, er en endring i leerernes «pedagogical content knowledge, slik
vi finner det hos Schulman (2004b) «Pedagogical content knowledge ...identifies the
distinctive bodies of knowledge for teaching» (Schulman, 2004b, s. 228). Denne type
profesjonalitet innbefatter en evne til & «snu pa haleny, tilpasset elev, innhold, laerer, rammer
og arbeidsmater. Dette er en del av diskusjonen rundt hvilke kvaliteter og forstaelse,

kompetanse og evner og egenskaper og folelser som gjor en til en kompetent larer.

For at intensjonene om laringsorientert vurdering skal bli implementert i praksis, forutsetter
dette en gjennomgripende og grunnleggende endring i pedagogisk forstaelse (ARG, 20006).
Mine funn viser at leererne gir uttrykk for en opplevd endring i egen pedagogiske forstaelse og
at dette har veert en krevende, men nedvendig prosess, og en prosess som flere laerere sier ikke
er over ennd, kanskje aldri. Dette er noe jeg vil ta for meg i neste og siste kapittel rundt
studiens funn —& utvikle profesjonell dannelse med trafikklererbransjen som laerings- og

utviklingsarena.

213



214



Kapittel 9. Studiens funn: A utvikle profesjonell dannelse -
trafikkleererbransjen som laerings- og utviklingsarena

I dette kapitlet vil jeg presentere funn relatert til hvordan laererne har opplevd
trafikklererbransjen som arena for leering og utvikling. Funnene i dette kapitlet besvarer

hovedsakelig forskningsspersmalet:
e Hvordan har de erfart det & jobbe frem et tolkningsfellesskap i praksisfeltet?

Larerne er opptatt av ulike forhold ved trafikklererbransjen som arena for lering og
utvikling. De har noe ulike erfaringer med egen og bransjens faglige utvikling, men gjennom

analysen kom det frem at de ulike erfaringene omhandlet i stor grad de samme temaomrader.

Behovet for 4 begrunne egen praksis

Leaererne har et bevisst forhold til egen praksis og har i intervjuene ingen utfordringer med &
sette ord pa den. Enkelte ganger undervegs i intervjuene blir de selv overrasket over egne
innspill, der de enten gir uttrykk for at det var godt & sette ord pé egen frustrasjon til bransjen,
eller at intervjuet og egne innspill var en positiv bevisstgjering av egen praksis. Men dette er
unntakene, i det store og hele sa har laeererne et svert bevisst forhold til egen praksis og

begrunner denne.

Larerne er opptatt av at de selv skal kunne begrunne egen praksis. De stiller krav til seg selv
om dette, i likhet med at de stiller krav til elevene om begrunnelser for deres valg undervegs.
Per vektlegger det & begrunne egen praksis, det som er gjennomgaende i intervjuet med Per er
hans vektlegging av & kunne begrunne sine valg og handlinger. Dette vektlegger han bade nar
det gjelder egen praksis og han gir uttrykk for at han vektlegger det blant sine elever. Som et
bilde pa dette trekker han paralleller til en advokat som skal kunne begrunne og argumentere
for sine meninger og valg. Per mener at en trafikkleerer pa samme vis ber vere i stand til &
begrunne egen praksis.
Forsvar deg da, hvorfor gjer du det der? Jo, fordi han sa pé kurset at vi skulle gjore det. Er det en bra
metode? Ja. Hvorfor gjor du det da? Kan du da forsvare det?” Kan jo etterpa sta og forsvare det, og da
er det jo greit. Men kan du ikke forsvare det sd blir det rart igjen, jeg vet ikke altsa, men..Litt teorier
rundt det. Ikke at du skal vite navnene pa de her filosofene og statsviterne og jeg holdt pa a si, tenkerne.

Men at man kan forklare hvorfor. Hva er det for noe grunnleggende som gjor at det kan vaere lurt. (Per
Intervju 1, 73).

Han snakker videre om at dette er viktig innen kollegaveiledning.
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Du har den der kollegaveiledningen nd. Og da veiledet jeg en. Og sa spurte jeg han “hva er malet ditt
na?” Ja, han skulle formidle stoffet her. Det var forstehjelp da, trafikalt grunnkurs. ”ja vel ja,” sa jeg sa
jeg lurer da pé hvordan vil du formidle dette her?”” Jo, han skulle bruke film og sa skulle han ta en prat
med de etterpa. Nar jeg spurte han konkret hva han ville at jeg skulle folge med pé, sa var det
spersmélsstillingene... De lukket seg tematisk inn med en gang. (Per, intervju 1, 75).

Per opplevde at bade valg av undervisningsform (formidling) og spersmélsstillingene ikke
hadde sammenheng med intensjonene, og han er da interessert i leererens begrunnelser for
valgene. Dette omhandler en didaktisk klokskap og det & se didaktiske sammenheng. Per gir
videre et eksempel fra en kollegaveiledning der han utfordret en lerer:

Elevene er jo 15-16 aringer. De er jo pa 8-9 forskjellige planeter. Og da blir formidling egentlig..altsa,

han konkluderer i spersmalene sine. Han gikk inn og sa ”og med dette her sa har vi forstatt 1. dunk!” og
sa skrev han ned.. Da spurte jeg etterpa "har de forstatt? DU sa at de har forstétt. (Per , intervju 1, 76).

Hakon snakker om at leererens syn pé leering smitter over pé elevene. Hékon er opptatt av

kjereglede og nytte, og at eleven selv skal ta tak i kvaliteten pa egen kjoring og bli motivert

for & utvikle denne, der han ogsa ma balanserer dette opp mot ulykker og risiko:
Det er balansegangen. Jeg begynner med det positive. Sa kommer det, at dessverre sé er det noen som,
(...). Da tar jeg opp den helt ferske statistikken pa hva som er problemet (...) Jeg kjorer jo mye
videosekvenser, bruker audiovisuelle hjelpemidler da, analysering av trafikksituasjoner. Det gar en
veldig, det gér en rad trad, hele opplaringen igjennom. Sa jeg tar med trinn 2, trinn 3, sikkerhetskurs pa
bane og sikkerhetskurs pa veg. Og der stér det jo at du skal analysere, ta for deg de vanligste ulykkene.
Sé det gar igjen i hele oppleringen. Sa etter min mening, nd er jo jeg subjektiv da, sa er det veldig

systematisert da. Det fikk jeg tilbakemelding fra Statens vegvesen ogsa, at jeg ma ha jobbet jevlig mye
med det, kursene. Det tok jeg jo for meg nér jeg gikk faglig leder pa HINT (Hékon, intervju 2, 58-59).

Hakon opplever at han har en systematikk i oppleeringen der han ogsé har fatt gode
tilbakemeldinger pa undervisningen i tilbakemeldinger fra Statens vegvesen pé kursene han
kjerer og opplegget rundt dette. Kursene og opplegget utarbeidet han som student ved
etterutdanningskurset «Faglig leder» ved Hogskolen i Nord-Trendelag og brukte pa denne

maten etterutdanningen til 4 utvikle egen praksis.

Leaererne gir pa ulike mater uttrykk for en bevissthet rundt egen praksis og valg for praksis.
«Jeg kan nok si at na demonstrerer jeg og na instruerer jeg eller na veileder jeg. Det tror jeg
at jeg har forholdsvis klare skiller pad, at jeg vet ndr jeg gjor hva» (Morten, intervju 1, 165).
Laererne opplever at bevissthet rundt egen praksis og begrunnelser for den er viktig i sitt
arbeid og forstaelse av leringsprosessen. «Sd den innledninga som jeg har pd trinn 3, den tror
Jjeg at jeg er den eneste i verden som har. For alle sier til meg at det ma du ikke gjore, for du
tar for mye av elevens tid. Ja men, sier jeg, jeg far den igjen pd andre sia.» (Frode , intervju
1, 47).
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Noen av laererne etterlyste mer fokus pa begrunnelser for faglige valg under
implementeringen av lereplanen. Nils omtaler sin frustrasjon i & forsta intensjonenen med det
trafikale grunnkurset og papeker at «(...) kunne veert veldig artig d deltatt pa som elev hos de

som hadde tankene bak, hvordan de egentlig mente det skulle veere» (Nils intervjul, 13).

Betydningen av faglig utvikling pa egen skole

Lererne opplever at de har en faglig tilherighet og at det er rom for faglig utvikling pa den
trafikkskolen de jobber til daglig. Utfordringene kommer nér det gjelder faglig samarbeid

mellom skolene og i bransjen generelt, noe som er omtalt senere.

Lererne gir uttrykk for et leeringsmiljo pd egen skole, der de kan leere av hverandre og gi
hverandre tid og rom. De opplever ofte at de far god stette blant kollegaer og leder nér det
gjelder a videreutvikle oppleeringen. Hékon har blant annet utarbeidet en del materiell og dette
foler han at han har fétt tid og rom for & gjere. «Jeg fikk litt sann ordentlig svung over det.
Men det er veldig fint pa arbeidsplassen her, for vi har fatt litt tid til a holde pa litty (Hakon
intervju 1, 285). Skolene bruker kollegaveiledning til & utvikle praksisen ved egen skole. De
er positiv til egen arbeidsplass og opplever det som positiv at skolene er i utvikling og at
leererne vil leere. De gjennomferer ofte veiledning med hverandre og faglig leder, der de er
opptatt av hvordan de kan dra nytte av hverandre og at de derfor ogsa deltar pa hverandres
kurs for & leere. «Rdd og tips, ja rett og slett for d utvikle oss og bli bedre» (Morten, intervju 1,
21). Om dette fagsamarbeidet sier Morten videre at «jeg synes det er veldig bra, for det er lett
d komme i den situasjonen at du bare, at det blir bare rutiner da. At du tenker som sd, at du
glemmer litt hva er det egentlig jeg stdr og sier og hvorfor sier jeg det?» (Morten , intervju 1,
31). Larerne opplever at det er viktig & reflektere over egen praksis og 4 ettersporre egne
begrunnelser for praksis. De er ogsé opptatt av & utvikle egen kompetanse, ikke nedvendigvis

fordi den er for darlig, men fordi de selv ettersper egen begrunnelser.

I utviklingen av egen praksis opplever larerne at de har god stette pa arbeidsplassen og blant
kollegaer, der de blant annet kan diskutere faglig spersmal og utfordringer.
Erfaringen min, jeg er gjerne en type som, hvis jeg opplever noe i jobben i forbindelse med lereplan
eller noe sant, sa sper jeg de andre "hvilke opplevelser har dere, hvordan opplever dere dette? Og

spesielt i forbindelse med trafikalt grunnkurs...masse situasjoner. Er det her, er jeg blitt helt, funker
ikke det her? Hva er det som foregar? (Nils Intervjul, 6).

Nils opplever seg selv som laerelysten og nysgjerrig. Han opplever at de ikke helt har lykkes

med det trafikale grunnkurset og han gir uttrykk for at han har hatt mange frustrasjoner i
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forbindelse med gjennomferingen av dette kurset. Han opplevde & komme i et krysspress
mellom leereplanens intensjoner for kurset og elevenes interesser, som han opplevde var noe
annet enn lareplanens intensjoner. Han beskriver selv at han kom i en stor konflikt, men at
han ved stotte fra kollegaer kom frem til en middelvei, der kollegaer sa at «glem det, gjor det

du tror er rett, bare du liksom holder deg innenfory (Nils, intervju 1, 9).

I likhet med Nils opplevde flere av leererne at de hadde utfordringer med & forme praksis ved
innforingen av dagens leereplan. Hékon betegner det som at arbeidet med eleven sin vurdering
«flayt litt» 1 begynnelsen pa skolen.
Og sa har jeg funnet ut at, det var litt flytende det her, sé jeg begynte med det som flesteparten av
leererne bruker her né da, at de (leererne, egen kommentar) ser at de har alternativer, de kan kombinere
alternativene ogsa, da blir det mer struktur pa det. Samme skjema, det er noen som liker at det er litt mer

struktur, da blir det mer handfast & ta tak i. Og da vet de jo, vi har jo en avtale, sier de da, er det de sier,
leererne sier. Vi har jo en avtale pa hva vi skal gjere, i tillegg til loggboka (Hékon, intervju 2, 132).

Morten opplever at faglig leder er viktig i dette utviklingsarbeidet. Han beskriver i hovedsak
et godt faglig miljo pé skolen, der de ofte har faglige diskusjoner. Morten opplever at egen
faglig leder er apen for endringer, som ensker faglig utvikling, som ettersper faglige innspill
og som tilrettelegger for at dette skal skje.
Sé vi tar ofte frem laereplan og stiller spersmélstegn ved om det vi gjer er riktig eller om vi skal gjore
det pa en annen mate. Han henger jo selvsagt litt igjen i det gamle da sa. Men han er veldig épen for at

kanskje det ikke er det riktige. Og det er det jo heller ikke bestandig, syns jeg da. Sa det funker egentlig
ganske bra. Men vi er forskjellige og, i méten vi underviser p4, det er jo alle (Morten , intervju 1, 47).

Sitatet henspeiler ogsé pa en opplevd ulikhet blant leererne, som de mener ma fa lov til & vaere
der.

Han NN for eksempel, hvis jeg bruker han, han prevde & begynne a bruke loggbok han ogsé. Men han
har ikke kapasitet til & gjore det enna, sier han. For hos han s bruker han sa mye av kapasiteten til a ...
han har ikke sa mye erfaring enna sa han har nok med a folge med. Til meg s kan jeg ga pa
automatskrift, liksom. Jeg skriver mens jeg snakker, for eksempel hvis jeg kommer i en slik situasjon.
Sé han feler at dette er litt vanskelig, sa han prover a gjore det pa en litt annen mate (Hakon, intervju 2,
133).

Leererne opplever at de ma gi hverandre tid til & utvikle egen praksis og at denne kan vere
ulik innenfor de rammer som er gitt. Ogsé Nils er opptatt av at ulike leerere er gode pé ulike
ting og at de derfor kan stette hverandre i faglig utvikling og kanskje videreutvikle hver sin
del av oppleringen ved skolen. «Refleksjon trinn 4 tar NN, han er bedre pd det. Det er en
ting jeg synes jeg far til veldig godt og det er starten pd trinn 4. Timen 4.1.1 synes jeg er flotty
(Nils, intervju 2, 9). Han omtaler ogsa skolens utarbeiding av felles planer, der lererne i

planarbeidet bruker sin kompetanse pa det de er gode pa. «Men etter min mening, sa hvis du
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skal kjore det etter forskriften sa md du, leereren sette et personlig preg pa kurset for d gjore

dety (Hakon, intervju 2, 238).

Innholdet i fagsamlingene varierer imidlertid. «Det gar mye pd faget som blir levert, mens nar
vi har pasitt i forhold til kjoretimer og slikt sa har vi veert flinkere til d stille sporsmalstegn
ved mdten vi underviste pd, i stedet for hva som ble sagt.» (Morten, , intervju 1, 33). Morten
reflekterer her over innholdet i det faglige samarbeidet — hva bestér egentlig det faglige
samarbeidet av? Flere av lererne gjor, i likhet med Morten, refleksjoner over innholdet i det
faglige samarbeidet — tor vi a ta et fagsamarbeid pa det vi egentlig burde ha samarbeidet om?
er et sparsmal som blant annet Nils undrer seg over. Samtidig er ogsa Morten opptatt av at det
som ma vare riktig av fagstoff, ogsa blir sagt riktig, slik at noe fagrelaterte tema ma ogsa
innga i samarbeidet. «Sd litt av begge tingene, egentlig» oppsummerer han (Morten , intervju

1,33).

Larerne opplever pa denne méten en positiv faglig utvikling pa egen skole. Dette relaterer de
igjen til samarbeid og faglig utvikling ut over egen skole- til andre skoler, bansjen som helhet

og andre aktuelle fagmilje.

Betydningen av samarbeid og faglig utvikling i bransjen

Alle leererne med unntak av Frode opplever at de har et godt faglig samarbeid med andre
skoler og andre aktuelle etater og instanser. Dette kan veere fagseminar med andre
trafikkskoler og/eller Statens vegvesen, fellesmoter med Statens vegvesen eller andre. Denne
kontakten skjer bade formelt og uformelt og laererne er utelukkende positive til det faglige
samarbeidet de har med andre. Nils opplever samarbeidet i eget distrikt som godt, selv om han
papeker at det opplevdes som bedre for. «(...) for hadde vi mye mer av det, fagligmoter der vi
tok opp ting og» (Nils, , intervju 1, 280). Han opplever na at samarbeidet ikke er sa fastlagt
som for, men at de har faglige meter og samlinger der de diskuterer aktuelt stoff. For
eksempel sa beskriver ha et samarbeid som skolene i distriktet nettopp har gjennomfort
angéende laereplanens punkt 3.8, «Sikkerhetskurs pé bane»:
Altsa gjennomfoeringen av sikkerhetskurs pa bane. Sé har vi hatt andre, utenifra, som har kommet pa
banen og alle kjorelererne her har mette opp. Vi har fitt innspill, vi har tatt opp, vi har samlest noen,
provd a fa det her i et system med tanke pa undervisning, altsé i teorien, hvordan vi skal legge frem eller
hva vi skal legge frem, blitt enige om det. Og sa har vi hatt det en stund, og sé har vi hatt et nytt mete,
det var 2 som reiste rundt, og kom med nye innspill. Og sé skjer den samme prosessen, vi berammet et

nytt mete igjen. Det hadde vi na den (dato). Og der var det en som hadde laget et opplegg som vi na har
tatt i bruk for a se (...) Og det er jo en slags utvikling av oss selv. Noen syns at «nei, det gamle skal jeg
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holde ved, det savner jeg. Jeg vil snakke om svingkrefter, jeg vil snakke om bremselengde og sanny.
Men vi har na i alle fall fatt et konsept som er sa stort at du kan plukke ut og gjere det du selv vil. Og
det gjelder jo da forst og fremst teorien. Men vi har ogsa prevd en tanke pa hva vi gjeor pa banen,
hvordan gjer vi det. Og sa var vi samlet i bilene og sa kjerte vi litt og fant ut hvordan vi skulle angripe
de forskjellige tingene (Nils, intervju 1, 280-284).

Nils opplever dette samarbeidet som viktig for egen faglig utvikling. «Og hver gang vi mates
sa har jeg inntrykk av at “oj, det der har jeg ikke tenkt pa. Jeg er jo gammel i det her, jeg har
Jjo ikke tenkt pa det der. Egentlig sd er det ganske lurt. Det kan jeg bruke. Jeg foler aldri at jeg
er for gammel til d lecere ”(Nils, Intervju 1, 284-285). Nils har opplevd at fagpersoner utenifra
har beremmet det faglige samarbeidet de har i distriktet. «(...) sd var de veldig imponert over
hvor langt vi hadde kommet med samarbeid. Pd andre plasser sa for den til sitt og den til sitt
og. Her var vi pa en mdte samlet» (Nils, Intervju 1, 289). Han opplever ogsé at de gvrige
leererne i distriktet er positive til samarbeidet og at de prioriterer det.

Og nar vi har de fagsamlingene her sa er det nesten fullt oppmete. Borte 1 og 2 av alle laererne 1

distriktet. De har liksom mett opp og vil. Og da er det jo tydelig at da er det jo kanskje et behov, sa er vi

litt usikre kanskje. Kan vi gjore noe med det, ikke fordi at vi skal vise oss frem men fordi at vi trenger
det selv (...) hvis du foler at virkelig, der trenger jeg litt input, sa meter du. (Nils, intervju 1, 291-292).

De fleste laererne meter opp og Nils opplever at det blant leererne bade er et behov for og et
onske om & laere. Han skulle gjerne ha hatt flere slike samlinger og han etterlyser det at de

kunne gatt mer inn i materien.

Men vi har en del, kanskje etter mitt skjonn, for lite sann skolene imellom. Og sa er det snakk om (...)
ut fra leereplaner og sann sa har vi jo blitt enige om et opplegg. Vi gjer jo nesten det samme (...) Men
na er vi kanskje litt for lite flink til & veere strukturert og metes og ta opp, liksom ga inn i materien. For
eksempel nar det gjelder, ja det kan veere, vi lager jo planene og da kommer vi med tanker pa hvordan
det kan veere, og sa liksom oppdaterer de. Det er vi litt for lite flink til, synes jeg. Jeg synes det er mer
interessant, for jeg har et inntrykk av at vi mener og gjor det samme, vi er der. Men s& hadde det veert
fint & fa innspill fra andre ting. Men da ma vi legge det til rette og vi ma liksom arrangeres og sa er det
ingen som tar initiativ til det og sé blir det ikke gjort (Nils, , intervju 1, 293-294).

Nils opplever at leererne har gode intensjoner og har mye faglig godt forankret hos hverandre,
men han savner et initiativ til et mer og tettere faglig samarbeid. Fordi de har s& masse pa
plass fra for innen samarbeidet, s er det dette som er deres forbedringspotensial. Arsaken til
at de har s& masse pa plass i samarbeidet sitt, er ifolge Nils at de har s& gode tradisjoner pa
samarbeid, det har alltid jobbet godt pa tvers av skoler og etater, noe som blant annet skyldes
ledere som prioriterte dette.

Vi har alltid hatt et samarbeid, relativt bra forhold mellom skolene og de faglige. Og spesielt nar de var

sterk, Biltilsynet. De hadde en leder som het NN som var veldig opptatt av at vi skulle gjore det samme,
vi skulle forsté hverandre. Han leide oss inn som sensorer og mente at vi burde se det fra den siden og
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sann. Og det var paher og sanne ting» (Nils, intervju 1. 296). «Det har sikkert noe med hvem som er der
og hvem som har pavirket det og hvordan det har vert blandet, vaert heldig der. For det er som regel
noen som gar i spissen og far det til og dermed sa blir det kanskje litt en tradisjon. For kommer det en
ny leder sé blir det her plutselig helt annerledes, ikke sant. Og da blir det helt slutt p& det (Nils, intervju
1,298).

Nils opplever altsa at noen ma ta ansvar for samarbeidet, og han mener at det er her de
tidligere har lykkes i distriktet og at det er her de i dag har sin sterste utfordring nar det
gjelder faglig samarbeid. For samarbeidet kommer ikke av seg selv, grunnlaget ma legges.
Nar det gjelder egen bransje sé opplever Nils at skolene i dag er mer ekonomisk orienterte,
der de tidligere var mer leeringsorienterte. Nils ser denne utviklingen i relasjon til det faglige
samarbeidet. «Det (samarbeidet, egen kommentar) er ikke okonomisk lonnsomt og, kanskje
derfor blir det nedfelt i de her pliktene til faglig ledery (Nils, intervju 1, 302). A sette av tid
og ressurser til faglig utvikling er pa papiret ikke skonomisk lennsomt, noe Nils tror kan vare
grunnen til at det ikke far den prioritert det skulle ha hatt og at det kanskje kan vere noe av
grunnen til at dette er nedfelt i forskrift, som en del av faglig leders plikter. Men han
berommer samtidig samarbeidet i distriktet og er tydeligvis stolt av det.

Vi skal ha en ny samling na i november der vi har meldt inn 4.1.1. og 4.1.4. som tema. ATL samling i

fylket. Der haper jeg  fa en del nye tanker. Opplever de samlingene som gode — her far vi nytt pafyll og

jeg far nye tanker og bekreftelser pa at det jeg gjor ogsa er bra. NN som skal ha den (samlingen, egen
komm). Jeg foler alltid at jeg leerer noe ved disse samlingene (Nils, intervju 2, 34).

Nils har her klare forventinger om egen laring — «der haper jeg at jeg far en del nye tanker».
Dette vitner om en innstilling til egen leering. I tillegg gir han uttrykk for at slike samlinger gir

han tid og mulighet til & bevisstgjore seg pa egen praksis.

I mine egne notater fra intervjuene har jeg spurt meg selv om hvor mye 1994 egentlig edela
for denne bransjen. I intervjuet med Lars sa er dette noe av det forste han kommer inn pa, og i
intervjuet med Nils kommer det frem flere ganger undervegs. Flere av lereren var yrkesaktive
nar Normalplanen for trafikkopplaring kom i 1994. Sammen med denne normalplanen ble
Fase 2 (videreopplering av bilferere) avviklet i Norge og til sammen opplevdes dette som en
stor faglig tilbakeskritt. Nils opplever at det faglige samarbeidet for 1994 var bedre og at
trafikkskolene da i sterre grad hadde et leeringsfokus. Lars omtaler det som at bransjen fikk
seg en knekk i 1994, og at mange mistet motet og motivasjonen. «Og sd (...) TS pakken som
forsvant og hele det liksom, systemet brot sammen. Noen sluttet og noen ble litt sann, mistet
motet, mistet motivasjonen, mens noen onsket d fortsette» (Lars, intervju 1, 10). Hendelsene i

1994 var pa mange mater et kollektiv slag mot en hel faggruppe. Lars opplevde at dette gjorde

221



mye med motivasjonen til enkelte og at flere leerere sluttet. De métte ta noen grep for &
komme videre, og deres losning ble at skolene som na var blitt s& sma, slo seg sammen til
storre enheter. Arsaken til at de valgte 4 sli seg sammen var at de gnsket et fagmiljo, og et
robust og oppegaende fagmilje var mer utfordrende pa hver enkelt skole néar de na var blitt s&
fa leerere der. «Det var et onske om at vi skulle ha et fellesskap, vi skulle ha et faglig miljo»
(Lars, intervju 1, 11). Flere andre i fagmiljoet var skeptiske til fusjonen, men Lars har opplevd
fusjoneringen som positiv. Lars opplever at de har oppnadd de intensjonene de hadde om et
bedre og mer robust fagmilje.

Og spesielt faglig sa er det veldig sveert da. For da har vi faktisk 2 kjereskoler som ikke nedvendigvis er

enige om alt, men vi kan i alle fall samarbeide og vi kan vare uenige og vi kan diskutere. Sa det er bra.

Og sa tror jeg det er bra for elevene. De far litt storre fellesskap. De moter mange flere andre elever som

er i samme situasjon. (...) Det er mye enklere a fé til felles samlinger enn om vi hadde hatt 3 eller 4
leerere bare. Sé det fungerer. (Lars, intervju 1, 24-25).

Lars er pa denne méaten opptatt av betingelsene for bade egen lering og elevens lering. Han
opplever at han og kollegaene vektlegger egen faglig utvikling og Lars gir uttrykk for & ha en
positiv innstilling til det & selv laere. Pa de to skolene som né jobber sammen, har de vart
ivrige pa etterutdanning og de har pushet hverandre pa det. «Eller sa har jeg veert med pa det
meste av kursene da. Vi har veert ganske ivrige pd a melde oss pd alt sann. Vi har pushet
hverandre. Ndr en fra skolen skal i vei sd kan ikke den andre la veere, da mad han ogsd bli med
ogsa» (Lars, intervju 1, 31). Skolen har ogsa deltatt i ulikt utviklingsarbeid og nar jeg var inne

og gjennomforte intervjuene var skolen inne i et pagaende utviklingsprosjekt.

Trafikkskolen hos Hakon har inngétt et samarbeid med kommunen, der Hakon fér tilgang til
videregaende kurs for fremmedkulturelle. Dette har de gjort fordi de opplever at elever har
ulike forutsetninger for & evaluere seg selv og at dette kan vare kulturelt betinget.
Sé jeg tok litt for meg “"Hva vet du om Norge, hva vet du om historie, kjoring, trafikkregler?” Og sa
engelsk skriftlig og muntlig, de evaluerer seg selv. (...) Og sa tar vi en oppsummering, konklusjon og sa

alternativ, om de skal begynne et opplaringslep pa naverende tidspunkt, eller mer norsk eller engelsk»
(Hakon, intervju 2, 36).

Pa denne maten ensker de & kartlegge elevforutsetningene og tilrettelegge opplaringen etter

elevforutsetningene. Hékon ensker & skape en forstaelse hos elevene for hva opplaringen

innebearer, for noen av elevene med en annen kulturell bakgrunn er gjerne vant til andre

rammer og at systemet fungerer pa en annen mate. «Det er litt sann "jeg er god d kjore, du

sier det”. Sa det er litt sann hvordan det fungerer systemet nar de er kanskje vant til - enkelte

- er kanskje vant til litt mer korrupt system da. Sa prover a fa det her at det, fa det ned pa
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basic egentlig (...) at de far den virkeligheten som er» (Hakon, intervju 2, 44). Hékon gir
uttrykk for & vere utviklingsorientert og ha fokus pa egen leering. Nér han omtaler en
utfordring han som laerer eller trafikkskolen har, s forklarer han ogsa hvordan han eller
skolen har tatt tak i dette for & videreutvikle seg og laere. Han gir inntrykk av & vare en
losningsorientert leerer. Per har ogsa erfaring med elever som har en annen kulturell bakgrunn
og sier at forstaelsen for trafikk er en utfordring. Han opplever ogsé at det er en storre
utfordring i 4 fa disse elevene til & forstd mélene, innholdet og arbeidsmétene, noe som flere
av leererne mener skyldes at disse elevene har en annen kulturell forstaelse av trafikk og

oppleering.

Hakon snakker ogsd om et samarbeid som skolen har hatt med sensorer og politi pa
motorsykkel, og at dette samarbeidet ha veert laererikt for han selv ogsa. «Holdt pd, sammen
med politi og sensorer oppe pd NN, pad kurs der, og jeg trodde jeg var ganske brukbar til a
kjore men fant jo ut at det... sd du blir aldri utlcert da, lcerer sma detaljer hvert eneste ar»
(Hakon, intervju 2, 52-54). Hékon gir uttrykk for et laeringssyn der vi alle er i en konstant
utvikling og med laeringsmuligheter. Hakon mener at laererens syn pa lering gjenspeiler seg i

elevene.

Hakon snakker ogsa om samarbeid som de har med andre trafikkskoler. Dette samarbeidet har
de for & gjere hverandre bedre. « Vi har et samarbeid med NN (trafikkskole) (...) Samarbeid
om sikkerhetskurs, samme pd motorsykkel, kun for a gjore hverandre bedrey» (Hakon, intervju
2,217). Han opplever ogsa at det er skoler som edelegger for samarbeid og at dette er svert
uheldig.
Litt subjektiv sa er det en skole som .. og det er den nye store skolen. @delegger litt samarbeider, sann
sett da. Veldig proteksjonistisk, vil ikke ha samarbeid med ATL eller. De har kuttet ut (...) vil ikke veere

med pa meter eller, samarbeid. Ikke samkjeringsprosjekt med sensorer, veldig synd at det blir sénn, at
det blir ren profitt og at idealismen gér ut. Men det er min mening (Hakon, intervju 2, 219).

Han ser samarbeidet som en klar link til kvalitet pa opplaringen og kvalitet pa elevenes
kjering.
Hvis du tenker sann pedagogisk pa det. Hvis du far mer betaling for det obligatoriske enn vanlige
kjoretimer. Fristende for en trafikklaerer & kjore eleven fortest mulig over pé det obligatoriske.

Livsfarlig, jeg mener at det faktisk kan veere litt i grenselandet. Det som er sperren er jo pa ha gode
sensorer da. Profesjonelle sensorer, som kan avkle slike ting (Hakon, intervju 2, 221).

Nils snakker om at de alltid har hatt et positivt samarbeidet pa skolen og mellom skolene i det

omradet han jobber. «Vi jobbet godt med 2-lcerer system under Trafikksikkerhetspakken. Foler
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at vi gjorde mye riktig for, eks Myhren kursene og alt. Play mobil fremstilte oss som gamle

forelesere, men det har jo vi sluttet med for lenge siden!» (Nils, intervju 2, 12).

Frode er den av lererne som ikke opplever at skolene i distriktet samarbeider godt. Han gir
uttrykk for at han savner dette. Han opplever at manglende faglig samarbeid far konsekvenser
for kvaliteten pa oppleaeringen som tilbys, da det ikke foregar noe faglig utvikling skolene
imellom. Dette opplever han har sammenheng med at trafikkskolene har ulike rammefaktorer
som pavirker larernes valg:
Ble dette et obligatoriske skolefag — ja, sa hadde du fatt en helt annen standard pa det ogsd. Med de
samme laererne, for det er ikke noe i veien med l@rerne. Larerne er kjempedyktige. Veldig imponert

over veldig mange av de. Men de skal liksom leve, og de skal leve godt. Og da blir det heller en
meorkekjoring til da, i stedet for et mate, som kanskje hadde gitt mer. (Frode, intervju 1, 69).

Frode mener det er en bransje som selv ikke prioriterer laering. Manglende samarbeid far ogsa
konsekvenser for innholdet i de faglige diskusjoner som i bransjen, opplever han.
«Diskusjonen er jo enda ikke over om forbikjoring ligger pd trinn 3 eller trinn 4 som
nyinnleering, dessverre» (Frode, intervju 1, 90). Han opplever at det ikke er en felles faglig
plattform i trafikklaererbransjen og han gir uttrykk for at dette er frustrerende. Han etterlyser
faglige diskusjoner i bransjen: «..det er altfor lite av det. Altfor lite faglige diskusjoner. Altsd,
folk gar i skyttergravene og tror de er dumme. Vi er pd det apenivdet der. Det synes jeg er
tristy (Frode, intervju 1, 105). Han savner at kollegaer kan stille spersmal av typen «Det du
gjorde der var veldig interessant. Hva tenkte du pa der?, altsd skape en slik faglig utvikling
som det er noe hold i — finns jo ikke. Nei, da har jeg hatt veldig uflaks, jeg har ikke truffet pa
de som synes det er goy. Nei» (Frode, intervju 1, 109). Han opplever ogsa at denne faglige
utviklingen ikke styrkes av at nye utdannede trafikklerere kommer inn i yrket. Frode har
gjennomfort et etterutdanningskurs pd Hogskolen i Nord-Trendelag, der han hadde en
medstudent som var nyutdannet trafikklaerer. Frode forteller fra studiene at:
Jeg sitter og argumenterer med han om at den teorien, altsd linkingen mellom praksis og teori er viktig.
Og hvor han sier at nah, den er ikke viktig. For det har ikke noe med praksis a gjore. Sa det & kunne
relatere et praktisk problem til en teori, det er uinteressant for han, for han sitter i bilen og jobber...
Dette synes jeg er fryktelig rart, at han som er ung og nyutdannet sier det, mens jeg som snart er 60 sier
det motsatte. Det skurrer for meg altsa. Han som er utdannet pa hegskolen, har gatt 2 ar, han er stikk

imot det som hegskolen har provd & fa inn i huet pa han i 2 &r. Mens jeg, som aldri har vert der, er for
det. Altsa, hvor er logikken da? Det er rart (Frode, intervju 1, 109).

Frode mener at «..bransjen har en veldig motstand mot leering og jeg syns det er veldig

skjemmendey (Frode, intervju 1, 113).
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En del kritikk har vart rettet mot trafikklaererbransjen og det har blitt stilt spersmal rundt om
laererne har en evne til & endre praksis eller ei. Frode sier at «jeg foler meg personlig
forncermet og trdkket pd nar folk sier hvordan jeg underviser. For det vet ikke folk noe om.
For jeg har aldri i mitt liv hatt pasitt. Aldri i hele mitt liv (banker i bordet flere ganger, egen
merk.) har jeg hatt pasitt i min bil (Frode, intervju 1, 163). Samtidig viser dette sitatet at det
kan vere lite kollegaveiledning og faglig oppfelging i bransjen, en lerer kan fort bli svaert

alene.

Frode opplever at han sitter inne med mye fagkunnskap, men at denne ikke verdsettes innen

faget.

Ingen har noen gang spurt meg. Altsa, de sier at glattkjoringskurset som sadan ma bort. Ingen som har
sittet pa med meg der og sett hva jeg gjor. Hvorfor har de ikke det? Er det.. de bare tror vi gjor noe? Jeg
har hatt 4000 elever pa glattkjeringsbanen, mer enn 4000 elever i lopet av 30 ar. Jeg ma vaere ekspert pa
omradet. Ingen har spurt meg. Utrolig, vet du. Og sa skal de legge det ned, liksom (Frode, intervju 1).

Han foler at grunnlaget for endringer er tynt, de sper ikke de med kompetansen. Foler at egen
kompetanse ikke blir verdsatt. Pa spersmél om han har noen tanker om hvordan dette kan
ivaretas, svarer Frode at
Men det a finne tak i de som, det er jo de som har veert i bransjen i 150 ar som vet hvor skoen trykker,
for det er jo de som har den pa. Altsd, man plukker ut den som snakker hoyest og formulerer seg best til
a vaere med a delta i en gruppe som skal lage en plan. Vi tar inn en fra Trygg Trafikk, tar vi en fra Rally-
sporten, tar vi en fra direktoratet, ikke sant? Sa skal de koke sammen en plan. Det ma jo bli garnt.
Altsa, det er ingen som kan vurdere hvem som burde sitte der. Jeg skjenner ikke hvorfor jeg ikke sitter
der, jeg. Jeg er selvfolgelig misunnelig. Jeg skulle gjerne veert med a pavirke det. Og kanskje det jeg

gjor na er med pa a pavirke det. Det haper jeg jo. For jeg har gud hjelpe meg tenkt mange tanker og
liksom prevd a finne ut hva jeg skal gjore bedre for & fa til ting (Frode, , intervju 1, 173).

Frode har liten tiltro til faggruppen og hvordan lereplanene utarbeides. Det Frode trekker
frem har kanskje vaert et symptom for fagomradet?
Men det er veldig mange som veit veldig mye, og sé er det veldig mange som jobber veldig mye. Og sé
syns jeg det er en veldig vanskelig bransje 4 komme videre i. Altsé; vi blir stdende pa grunnplanet,

kommer ikke opp. Kommer ikke opp i systemet, kommer ikke videre liksom (Frode, intervju 1, 176).
..ja, utvikle oss selv inni hodet, altsd. Sann at vi kan forandre pa noe. (Frode, intervju 1, 178).

Frode er fortvilet over at de nyutdannede ikke tar mer tak for & utvikle bransjen. Han har
tydelige forventinger til nyutdanna lerere, og nér disse ikke innfris s blir han blir skuffet.
«Da sier jeg: kan ikke dere nye, som nd er nyutdannet, hogskolefolk og greier, kan ikke dere
ga litt videre i stedet for d gd tilbake? Kan ikke dere finne pd noe nytt?» (Frode, intervju 1).
..finnes ikke noe fagmiljo i det hele tatt. Dessverre, dessverre. Gar du pa fest sé er det rundkjering (som
tema) helt til k1 24, men det er jo bare i fylleprat, ikke sant? Ikke noe sant hvor du kan diskutere noe
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som helst. Men hvorfor er det ingen som er bevisst pa prosessen da, det er jo forutsigbart, tanken er jo
tenkt for, alle veit jo det bortsett fra vi som sitter midt oppe i det. Vi har ikke tid. Vi skal ut pa
morkekjoring og eleven skal jo kjore opp i morgen. A! Det var godt & fi sagt (Frode, intervju 1, 182).

Per opplever ogsa at det er lite faglig samarbeid i bransjen. I hans omrade har de hatt noen
meter av og til, men lite struktur pd det. «Vi skulle ha et eller annet opplegg, men... Det har

vel egentlig veert litt sann...borte.» (Per , intervju 1, 58).

Frode gir uttrykk for at han er fortvilet over mangelen pa faglig samarbeid. «Jeg foler meg
veldig alene (Frode, intervju 1, 184). Han foler at han ikke kan gi uttrykk for sine meninger i
bransjen uten at han sitter igjen med en folelse av & ha opphayet seg selv. Dette skyldes
janteloven som han mener regjerer i bransjen. De gangene han opplever det motsatte, sa synes
han det er fryktelig spennende. Han sier videre at «..d dele erfaringer med andre synes jeg er
veldig spennende. Men vi ligger der i skyttergraven og skyter pda hverandre sa fort det blir
sagt noe. Merkelig (Frode, intervju 1, 184). Han foler heller ikke at fagorganisasjonene bidrar
til & utvikle faget. «Billig forsikring, men det er ikke noe annet. Fins ikke substans. Syns jeg.

Jeg synes det er en tragedie» (Frode, intervju 1, 184).

Frode reflekterer litt rundt hva som ma til for & endre det han opplever er bransjens
manglende lerings og utviklingsholdninger:
Det er jo klart at dette vil forandre seg etter som hegskolestudentene kommer inn, og vi andre blir borte.
Da vil jo det her forsvinne av seg selv» (Frode, intervju 1, 188). «Men alle vi gamle mé bort for det

skjer noe med det. For oss er det for seint, vi er forbikjert og akterutseilt. Det tror jeg. Ja, det er for seint
(Frode, intervju 1, 188).

Frode foler at de som har vart lenge i jobben er akterutseil og har ikke muligheten og
forutsetningene til & leere. Nils er av en annen oppfatning. Han opplever at han er i et fagmiljo
som er i stadig utvikling og at han selv lerer masse, enna etter over 30 ar i yrket: «Jeg foler

aldri at jeg er for gammel til d leerey» (Nils, , intervju 1, 284-285).
Frode sier videre om de som har vert lenge i yrket at

..de klarer ikke & forandre seg. De prover sikkert men .. De er sa vant til & krangle — "han driver sdnn og
han gjer sann og herregud se pa dem da,... det kunne aldri vi ha gjort” - vi er liksom der. Men nar jeg sa
det en gang til na da, sa ser jeg jo selv at det er jo det som er tilfelle. Det er for seint. Vi er dede...
(Frode , intervju 1, 188).

Frode oppsummerer diskusjonen om sine erfaringer rundt fagmiljoet pd denne maten: «Det er

Jo frustrerende a ikke kunne ha et fagmiljo» (Frode , intervju 1, 188).
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Altsa, den faglige utviklingen er jo tragisk. Det er jo derfor man sliter med & gjennomfere en leereplanen
ogsa. Du far ikke folk ut av det gamle systemet. De er sa grodd fast at det er bare a holde kjeft og ikke
bry deg med hva jeg gjor» (Frode, intervju 1, 186).

Frode gir uttrykk for at fa eller ingen andre lerere er interessert i hans erfaringer nar det
gjelder a tilrettelegge opplaringen. Her har han selv gode erfaringer med & ha en innledende
samtale med elevene for de starter kjoringen. Dette gjor han bade for a se hva eleven kan fra
for og hvordan de ter seg, om de er stresset eller annet. I denne samtalen presenterer han ogsa
oppleringsforlapet, slik at han og eleven er ens om hva som forventes og hvordan
opplaringen er planlagt. Han ensker 4 tilrettelegge undervisningen til eleven pa bakgrunn av
samtalen. Men han gir uttrykk for at ingen andre viser faglig interesse for hans erfaringer.
«Altsa det svikter, for vi er sa vant til d sette oss i bilen og bare kjore. Sitter vi ikke i bilen og
kjorer sd gir vi ikke valuta for pengene. Sd jeg syns pd en mdte at der har ogsa lcererstanden

misforstdtt pd en mdte, vi som har drevet pd en stund day (Frode Intervju 2, 28).

Frode erfarer at det kan veere noen faglige innspill som kommer frem i bransjen / miljoet, men

at disse innspillene forblir pa stedet og ikke blir videreformidlet inn i sterre fora.
Na snakket jeg med en kollega nettopp pa mc plassen pa trafikkstasjonen og han har mange meninger
om hvordan en sann kjeregard skal organiseres. Og han, sa sper jeg, “har du gjort noe med de
meningene du har da?” Ja, hva skal jeg gjore med det? Jeg sier det jo til deg” sa han. ”ja, men jeg teller
jo ikke i den sammenhengen. Har du sent mail til vegdirektoratet, har du sendt brev til vegvesenet og
sagt hva du mener?” ”nei” "hvorfor har du ikke det? Det er jo greit at vi prater om det, det er veldig
alreit det, men du kommer ikke noe videre med det hvis du ikke gar videre med det. Du har jo masse
flotte ideer som sikkert hadde fungert nydelig, hvorfor kan du ikke si fra da?” Merkelig greier altsa,

bare gar og roter i sitt eget lille miljo og kan ikke komme ut av det, liksom. Og det er synd. (Frode
Intervju 2, 36).

P& denne maten opplever Frode at bransjen forblir pa stedet hvil og ikke kommer seg faglig
videre, og han gir ogsa uttrykk for at faglige forandringer som blir innfert ikke har faglig
begrunnelse eller forankring. Han foler at bransjen ikke blir hert, og dette var ogséa Frode sin
begrunnelse for & vaere med i denne studien. Han gir uttrykk for frustrasjon i forhold til den

videre faglige utvikling bade i miljoet og pa vegne av seg selv og sine kollegaer.

Frode har et enske om faglig dialog og en faglig utvikling, og han er fortvilet over & ikke ha
dette i sitt eget fagmilje. Han stiller ogsd klare krav til at et samarbeid ma ha mening og et
relevant innhold, det kan ikke vare samarbeid for samarbeidet sin skyld.
Ja, det har vaert samarbeid, og det har veert Kraft og det har vert mye rart. Men det blir pa en mate
skivebom for meg, for det er dette vi gjor na, det du og jeg gjor na, som betyr noe for meg, i den

forstand at vi ma ikke ha disse metene med gutteklubben grei hvor de har ferdigskrevet manuskriptet pa
forhand, hvor alt er liksom innenfor et slikt, hva heter né disse greiene, klubbsystem (Frode intervju 2,
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57). Dette er veldig sann heyt, flott fint og veldig altfor mange fine taler og folk som far bildet sitt i blad
og alt. Det er ikke dit vi skal. Na skal vi ned pa «gelvet» og snakke med gutta og si; hva mener du?
Kom igjen. Hva synes du, sénn som du gjor na. Det er forste gangen pé 30 ar at noen i det hele tatt er
interessert i & sporre hva jeg mener. Jeg synes jo det er fantastisk. For jeg gidder ikke & std i en
forsamling i ATL eller vegvesenets regi eller et elle annet pa et eller annet fint hotell, det er sa fjernt for
meg. Jeg er jo der og drikker sammen med de andre og driter meg ut som de andre, men det er liksom
bare for moro skyld. Den faglige biten fins ikke faglig. For da sitter folk og er fyllesjuke, de sitter med
telefon og de har alt annet & gjore enn 4 seriost diskutere. Og det er sikkert brukbart pa landsniva og pa
nordisk niva og pa europeisk niva, og verdensniva for den del. Men vi ma tilbake pa gulvet og fa tak i
de gode tilbakemeldingene fra de som har gjort det en stund. For det er pa en méte de som vet hvor
skoen trykker da. Tror jeg. Men de fér aldri tak i det, for de snakker aldri med de pa den méten. (Frode
Intervju 2, 57-60).

Frode har ingen tillitt til fagorganisasjonene og deres arbeid for faglig utvikling. Han mener at
fagomradet heller burde ha hert pa hver enkelt trafikklaerer som vet hvor skoen trykker. Da
hadde fagomradet fatt « Verdens beste tilbakemeldinger» (Frode intervju 2, 61). Som en
kuriositet foreslér han & ta opp samtalene i for eksempel kjoregarden, eller & overveare de, for
der kommer mange gode innspill.
Folk har sé utrolig mange meninger. Men det kommer ikke lengre. Stopper der. Sa det finnes ikke noe
forum for akkurat det da» (Frode intervju 2, 61). Nei, jeg vet ikke men jeg gjor meg mine tanker. For

alle som jeg diskuterer med er faglig veldig interessert, synes det er veldig spennende, men det blir jo
krangling og kjekling, ikke sant. Bortkasta tid. Gjort mer enn nok av (Frode intervju 2, 63).

Per forteller at det har veert lite tid til faglig samarbeid ved deres skole, men at dette skyldes at
skolen er ny og at den har hatt en bra oppstart. Per beskriver da en situasjon der han matte ga
pé dagen fra forrige skole nar han ensket a starte en egen bedrift. Jeg intervjuer han forste
gang 2 ar etter dette og han opplever at oppstarten og disse to arene har vaert hektiske. Han
forklarer at laererne har snakket om & prioritere dette fremover. «Sd vi har snakket om det
altsa, vi skal presses til det og ta oss tid til det.» (Per, intervju 1, 66). Videre sier han at skolen
ikke har satt noen begrensninger for sine muligheter for egenutvikling og omfanget av kurs
for den enkelte « Vi har ikke satt noen begrensninger pd kursdeltakelse. Vil du dit, sd reiser du

dit og ferdig med det.» (Per, intervju 1, 67).

Nils opplever at bransjen har forandret seg og rammene for yrket har endret seg.

Foler vi drev mer skole for, na driver vi mer butikk. Og det er myndighetene som har lagt opp til dette.
De sier; eleven ensker a kjore, du selger... jeg er vel kanskje litt gammel i gamet. Men yrket har endret
seg fra tidligere — da jobbet vi degnet rundt med teorikurs og alt. Na er hverdagene mye roligere, vi har
jo fritid og greier (Nils, intervju 2, 28).

Samtidig opplever Nils at innholdet og oppleringsmodellen var mye mer rigid for.

«Oppdelingen i tema i oppleeringen var for veldig rigid. En leerer kjorte for eksempel en stor

>

omvei og fikk tilbakemelding pd at "men hvorfor kjorer vi ikke bare der?” “nei” var svaret”
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der er det jernbaneovergang og det temaet har vi ikke kommet til ennd”» (Nils, intervju 2,
33). Han tar ogsa opp en del uheldige forhold som han opplever i bransjen.
Jeg er ogsa blitt upopular blant noen i miljeet. Jeg stiller krav til de andre skolene ved sikkerhetskurset
pé bane. De lurer folk for penger ved & kutte ned pa tiden, kutter ned med ca 20 minutter. Dette

odelegger ryktet til bransjen og mine elever undres: “hvorfor gjor de sann? Far de egentlig det de har
krav pa?” sper de meg (Nils, intervju 2, 55).

Per opplever at ulike kurs som har blitt tilbudt i bransjen har hatt ulik kvalitet. Han mener at

han som lerer ikke kan gjore som det blir fortalt, uten at det er en faglig forankring bak det.
De har leid inn en foreleser da i 6-7-8 timer, ikke sant? Hvis du ikke har noe grunnsyn eller noen
mening, teorier bak eller, du blir bare fortalt et eller annet, jeg foler at da blir du liksom litt apekatt. Du

gjor som du blir fortalt, fortalt at dette skal vaere bra. Ingen teori som underbygger det eller noe som
helst (Per, intervju 1, 69).

Han har en forventning om at ulike forhold som presenteres begrunnes faglig og at det er en
mening og en intensjon bak som er viktig & fa tak i. Hvis ikke sé blir ikke ting faglig forankret
og da blir resultatet ofte en praksis uten feste og holdepunkt noe sted. Dette kan sees i
sammenheng med Hakon sine opplevelser av at ikke alle trafikkleerere har deltatt i det faglige
loftet som dagens lereplaner representerte. Se sitat Hakon, intervjuy 1, 36. Som Frode ogsa
papeker: «Men du verden hvis folk begynte d gjennomfore det som sto der (i lereplanen, egen
komm.). Sa hadde vi fdtt et helt annet niva pd ting» (Frode intervju 2, 163). Denne faglige
endringen og loftet bestar for leererne blant annet av ulike arbeidsmater og verktey, der
Morten eksemplifiserer ved at ikke alle trafikklaerere behersker denne arbeidsformen «..sd
klarer de liksom ikke a holde kjeft, for de er ikke vant til at elevene skal fa muligheten til a
tenke og svare for svaret blir sagt. Svaret skal komme med en gang, liksom. Da blir det mer
sann..induktiv leering..ja» (Morten , intervju 1, 45). Morten er pa ulike mater bevisst pa sin
egen lererrolle og arbeidsformen som han mener skal brukes og som ligger til grunn for

trafikkoppleringen, og hvordan han mener at undervisningen ikke skal forega.

Det har ogsa i bransjen vert en diskusjon rundt trafikklerere med gammel og ny utdanning,
det vil si de som har ett-drig videregdende utdanning kontra de med 2-arig hegskoleutdanning
(fra 2005). Frode sine opplevelser av lering i bransjen er ikke nedvendigvis at de nyutdanna
kjenner lereplanen bedre og at de eldre leererne mé veare lydher for det nye.
I og med at HiNT har s& mye positivt &8 komme med som ville veert veldig alreit a fatt den nye gjengen
til & tatt tak i og begynne & jobbe med for & fa oss gamle etter. Det ville ha vert et naturlig bilde. Men

sann er ikke virkeligheten. Det er vi gamle som har slatt om og sett at ”joss, det her var jo helt fantastisk
(henspilt pa den nye leereplanen)” Og sa har vi prevd & dra med oss de nye. De kjemper med nebb og
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kler "nei nei nei, vi vil tilbake til gamledager.” utrolig. Det syns jeg er helt utrolig... Men altsa, vi
kjemper jo med gamle og da (Frode, intervju 2, 95-96).

Laererne som ogsé har undervisningskompetanse og erfaring fra forerkortklasse A beskriver
den forskjellen det er i samarbeidsklima innen forerkortklasse B og A. Innen forerkortklasse

A har ofte laererne samkjeringer der de drar ut pa banen eller veg og diskuterer ulike forhold.

Opplevelse av egen faglig utvikling

Leaererne kommer selv i intervjuene raskt inn pa opplevelser og erfaringer rundt egen faglig
utvikling som lerer og egen leeringsprosess. De gir uttrykk for at de gjennom faglig
samarbeid, videreutdanning, fagsamlinger med mer har laert masse, men at de fortsatt
opplever at de har mye igjen a laere og at de er i en konstant utviklingsprosess, en livslang
leeringsprosess. Som Nils sier: « Verden er ikke svart — hvitt. De som har funnet svarene pd alt
kan vel bare pensjonere seg» (Nils, intervju 2, 17). Eller Frode, nar han omtaler egen
leeringsprosess: «Men det er klart, jeg er selv i startgropa etter 30 dr, og det synes jeg er

ganske fantastisk» (Frode, intervju 2, 216).

Lerernes omtale av egen utvikling omhandler flere didaktiske faktorer. Bade deres egen
utvikling av selve larerrollen, den faglige utviklingen ift innholdet, den faglige forstielsen av
lereplanen og intensjoner i opplaringen, og hvilke arbeidsmater og hvordan de kan benyttes.
Laererne ser ogsa sitt ansvar i tilretteleggingen av leering og er kritiske til deler av eget arbeid.
Dessuten har flere av lererne tatt videreutdanning som Faglig leder ved Hogskolen i Nord-
Trendelag. Denne videreutdanningen omtales som utelukkende positiv for egen lering og

viktig for egen utvikling.

Leererne gir uttrykk for at det & jobbe med refleksjon og veiledning undervegs i opplaringen
pa mange mater opplevdes som nytt og utfordrende i 2005. Lars omtaler vurderingen
undervegs og selvvurderingen hos eleven som en av de viktigste endringene med gjeldende
leereplan. Han opplever at det kan veere utfordrende & fa elevene til &4 vurdere seg selv, og om
dette sier han;

Jeg har jo holdt pa i 40 ér ikke sant og har vel aldri vert flink nok og vet ikke om jeg er flink nok i dag

heller. Men jeg har kommet lengre. Men jeg ser at dette er en veldig utfordring. Det a vurdere seg selv,
evaluere seg selv, det er ikke enkelt altsa. Men det blir enklere med litt trening. (Lars, , intervju 1, 125).

Refleksjon, foler jeg som lerer kan bli bedre pé dette, foler jeg har mye & laere her. Men refleksjon er
viktig for leering (Nils, intervju 2, 16).
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Nils opplever at refleksjon er viktig for opplaringen. Men han foler ikke at han behersker
dette helt godt selv ennd. Eller Frode, som mener at han trener pa & bli bedre til & bruke
refleksjon i oppleeringen «..jeg trener pa det. Jeg trener pa d fa det til. Jeg trener pad d fa
eleven til d tenke igjennom hva han har gjort. Altsd, reelt sett.» Laererne er veldig bevisst pa
at de hele tiden er i en leerings- og utviklingsprosess, der de opplever at de fortsatt har mye a

laere og er positiv til det.

I denne sammenhengen er Lars opptatt av egen leering og utvikling. «...jeg har en lang vei d
gd for d fd eleven til d vurdere seg selv godt nok, altsa» (Lars, , intervju 1, 123). I likhet med
Lars omtaler Morten sin egen lerings- og utviklingsprosess nar han snakker om veiledning.
Han opplever at han har utviklet seg som laerer og blant annet blitt flinkere til & gjennomfore
veiledning, ikke bare i veiledningstimene men ogsa under oppleringen sett under ett. Han
opplever at han behersker det bedre etter hvert. «Men det d veilede i undervisningen sdann
generelt, bare ikke i veiledningstimen, men sann ellers d, det er ting som jeg er blitt flinkere
til etter hverty (Morten , intervju 1, 161). Lererne vektlegger betydningen av faglig
samarbeid, egen interesse og videreutdanning nér de beskriver hvordan egen lering skjer: «...
jeg har leert bade gjennom arbeid med trafikalt grunnkurs, ogsd leert sporreteknikker, lcert og
sett litt pa de andre, fa tilbakemelding av pdsitt osv. Pluss at jeg har fdtt en buffer nd da, i
Jforhold til faglig leder -kurs. Fd en bekrefielse pd om det jeg gjor er riktig, eller hvordan jeg
kan forbedre megy (Morten , intervju 1, 163). Larerne opplever at de utvikler seg selv i

praksis og bruker pafyll fra videreutdanningen til faglig leder.

Flere av leererne har gir uttrykk for at etterutdanningskurset «Faglig leder» ved Hogskolen i
Nord-Trendelag var en viktig for egen faglig utvikling. Bdde Morten, Frode, Per og Hékon
har tatt utdanningen etter at dagens lereplan ble innfert og alle beskriver kurset som den
viktigste faglige arena for egen utvikling og forstaelse av laeereplan. Lars og Nils har tatt denne
utdanningen for dagens lereplan ble innfert. Og det er spesielt i forhold til temaene
veiledning, vurdering og egen larerrolle de papeker har vert nyttig. Hakon opplever ogsa at
han har blitt mer reflektert etter faglig leder utdanningen som han deltok pa.

Jeg synes selv da, at jeg har blitt mer effektiv etter faglig leder, da. Sa det synes jeg var veldig genialt.

Tenke over mer. Sann som jeg har gjort tidligere da, tatt digitale bilder, vanligvis uten a tenke ’hva

maler jeg der, hva tenker jeg pa der”, ja, forskjellige situasjoner som er bedre visuelt da, hvis du ser for

deg bilder og sé tenke i forhold til lereplanen. Alt fra miljokjering til risiko, vurdering (...) (Hakon ,
intervju 1, 22).
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Hakon opplever at han har fatt et mer bevisst forhold til valg av og bruk av leeremidler, der
han reflekterer over bruken og har en kritisk bruk av leeremidler, han vurderer bevisst hva han

tar med, hva han bruker og hvorfor.

Morten opplever ogsé at videreutdanningen som faglig leder har veaert viktig for egen
utvikling, spesielt nar det gjelder veiledning og undervegsvurdering. «Det er en ting jeg har
veert opptatt av at jeg skal bli flinkere til og d lcere meg bedre. Nar jeg har gatt faglig leder
kurset og, og da fikk jeg masse av NN (lcereren) der som jeg kunne jobbe videre med. Sd jeg
har vel egentlig veert opptatt av veiledning i forhold til leereplan i forste omgang» (Morten,
intervju 2, 138). Samtidig trekker han frem en viktig forutsetning for leering og at
videreutdanningen skal vaere leeringsfremmende, og det er at den leerende selv er apen for
leering. Han vektlegger at ting ikke kommer av seg selv, men at man ma legge inn en egen
innsats i egen laering. Han har ogsa veert opptatt av egen lering. « Hvordan skal vi gjore dette
her, hva er veiledning, liksom. Og sa gikk det opp et lys pd faglig leder-kurset at, som vi
startet med da i fjor host, for jeg ville egentlig ha litt tilbakemelding pd om det jeg gjorde var
veiledning eller om det var noe annet. Og eventuelt hvordan jeg kan bli flinkere til det
(Morten, intervju 2, 139). Morten har vaert opptatt av & utvikle seg og vert apen for egen
leering. Han har tatt tak i dette selv. «Sd jeg tror jeg har veert, som leerer sa tror jeg at jeg har
veert opptatt av det, men ikke veert sikker pa om det jeg gjor er riktig. Derfor sd har jeg gatt
inn for d finne ut av det. Og pa den mdten sd har jeg blitt bedre pd det. Jeg har tatt tak i det
selv, liksomy» (Morten, intervju 2, 140).

Som en del av videreutdanningen har lererne hatt veiledning i egen praksis, og de gir uttrykk
for at dette har vert lererrikt og gjort de mer bevisst pa egen praksis. Laererne opplever at det
er nyttig for egen laering & fa belyst egen praksis /bli bevisst egen praksis. «Du blir litt mer,
ndr du far, altsd du ser ting fra utsiden, du ser deg selv fra utsiden, via NN da, den gangen, sd
blir det sann "d ja, akkurat” ikke sant. Det var det jeg sa da, det var det jeg gjorde da.
Hvorfor gjorde jeg det, liksom?» (Morten, intervju 2, 144). Pa samme méate som Morten
opplevde at han slet med veiledningstimene, s& opplevde ogsd Hakon dette. Han opplevde at
videreutdanningskurset som faglig leder var det som gjorde at arbeidet losnet, fordi han
gjennom etterutdanningskurset fikk utviklet seg som larer i forhold til veiledningstimene.
Spesielt det faglig leder kurset na da sa fikk jeg jo ordentlig drilling i veiledningstimene da. Fikk prove
det i praksis og (...) kollegaveiledning i forhold til veiledningstimene da sa fikk jo dobbelt opp. Veldig

bra. Praktisk og nyttig. Kjempefint (...) i stedet for & drive med sanne teoretiske funderinger.» (Hakon ,
intervju 1, 38 — 40 og 43).
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Hakon opplever at han lerer godt gjennom veiledning i praksis, der han far utfert noe og far
veiledning pa det som faktisk foregar. Han liker dette bedre & utfore enn & here et foredrag om
for eksempel veiledning. Dette er i trad med Per sine undringer rundt faglig forankring, der
Per ogsa opplever at opplevelser i praksis gir en annen faglig forankring enn rene
forelesninger. Eller Frode, som ikke ser den faglige nytten i slike store fagsamlinger men
heller ensker a motes i praksis og utvikle faget sammen. Hakon opplever at han har hatt en
egenutvikling gjennom videreutdanning, at han har hatt stor nytte av den og at
videreutdanningen er annerledes enn det a for eksempel delta pa en fagsamling, noe han ogsa
har gjort. «Som jeg sa til deg, sa syns jeg at jeg fikk ordentlig bruk for faglig leder, jeg. Vi har
jo hatt noen samlinger, sann 2-dagers med NN og sann, men det blir... Hvis du er pd en sdnn
dagssamling sd er det veldig fort gjort at du snapper opp noe, men du far ikke innarbeidet det
ordentlig» (Hakon, intervju 1, 274). Dette har igjen med forankring av leringen a gjore og det

a bygge opp en fagforstaelse der kjennskapen til faglige begrunnelser og hvorfor er viktig.

Leaererne har tidligere papekt betydningen av faglig samarbeid péa egen skole, eventuelt savnet
etter dette. Men de papeker her at videreutdanning gir de andre muligheter og rom enn kun det
faglige samarbeidet pa egen skole. Slik at disse utfyller hverandre. P4 sparsmal om hva det
var ved videreutdanningen «Faglig leder av trafikkskole» som de laerte av, sa svarer Hékon at
«Jeg tror at jeg rett og slett fikk tid til d tenke» (Hékon , intervju 1, 24). Tid er en viktig
rammefaktor for lering, og Hakon opplevde at tid er en viktig faktor for egen utvikling.
Arbeidshverdagen kan derfor ikke spise deg opp hvis en ensker faglig utvikling, og her er
faglig leder ansvarlig for & legge til rette pa skolen. Han reflekterer videre rundt dette og sier:
Sé det tror jeg er litt skummelt med skolen. Hvis du jobber veldig mye overtid og aldri har noe tid til &
reflektere. Du fér ikke tid vet du, hvis du bare skal bare kjore. Ja, 50 — 60 timer hver uke. Det ma settes

av litt tid til, eller bedriften ma iallefall. S& jeg tror faglig leder har et ansvar, altsa. At man rett og slett
fér tid til & gjere det. (Hakon , intervju 1, 24).

Pa samme maéte som vi i opplaringen ettersper elevenes begrunnelser for det de gjor, sa
vektlegger ogsa leererne pa denne maten begrunnelser for sine egne valg i tilretteleggingen av
leering. Hakon opplever at det er viktig a fa tid og rom til a reflektere over egen praksis, og at

faglig leder er nedt til & ta et ansvar i dette.

Morten har ogsé pépekt betydningen av a ta tak i egen leering og at egen arbeidsplass stetter
opp om faglig utvikling. Han gir uttrykk for at han har tatt tak i egen leering selv. «Men det er
noe jeg har veert opptatt av selv, og lcert meg pd en mate selv da. Tatt initiativ til selvy

(Morten, intervju 2, 154). Men Morten beremmer ogsa det positive leringsmiljoet og fokus pa
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videreutvikling av egen kompetanse som han opplever er pé trafikkskolen der han jobber og
som spesielt blir uttrykt fra skolens faglige leder.
Pluss at NN (faglig leder) er opptatt av at vi skal gjere ting riktig i forhold til laereplan. S& han har ogsa
gitt oss anledning til &, for eksempel, ta de her kursene via ATL og, om veiledning og
veiledningstimene og det da. For de som m4 ha hatt lyst til det. S& han har ikke satt noen sann sperrer pa

at ’du far ikke lov a bli bedre” liksom. Det er bare a ta kurs hvis du har lyst til det” (Morten, intervju 2,
154).

Morten har erfart at faglig leder pa skolen er svart positiv til egen faglig utvikling blant
lererne. Han er opptatt av egen l@ring, prioriterer egen lering og han opplever stotte fra

arbeidsgiver.

Frode papeker ogsd at videreutdanningen har stettet opp om utviklingen og bevisstgjering av
egen rolle. Han beskriver at han har vert usikker pa om han har jobbet pa en god méte og
utrettet arbeidet sitt etter leereplanintensjonene. Spesielt fordi han opplevde dette skiftet i
fokus og intensjoner i laereplanen fra 2004 i forhold til tidligere. Men en bevisstgjering rundt
egen rolle som larer fikk han da han tok videreutdanningen for faglig leder ved Hint.

Og sa skjonte jeg at jeg skal egentlig veere som jeg er og det er & ikke gi alle svarene, ikke & gi svar i

det hele tatt men heller stille spersmalene. Og det a ta utgangspunkt i det eleven sier og ikke det jeg
mener. Og det er sa veldig stor forskjell pa det (Frode Intervju 2, 6).

Lererne trekker bevisstheten rundt egen leering over pa elevenes lering og gir uttrykk for at
dette har fort til at de har fokus pa tilrettelegging av laeringen til elevene, at elevene er
forskjellige og ensker tilretteleggingen ulikt. Hékon tar derfor tidlig i opplaeringen en prat
med sine elever rundt dette, hvordan leerer de best. Hakon opplever at han selv lerer best i
praksis, og han vektlegger betydningen av praktisk kunnskap.
Av og til sa hjelper det ikke hvor mye leerdom du har og hvor mye skolegang du har hvis du ikke greier
a bruke det og fa en kontakt med de du skal snakke med, eller de du skal forholde deg til. Og hvis man
er vant til & snakke med folk og har det litt sann i seg selv, sa er det lettere & gjore det uten at man har de
der teoriene, men at man greier & komme rett pd samme kommunikasjonsniva som de du skal forholde
deg til. Snakker ikke om & gé opp og ned, men det er ikke alle du greier a forholde deg til nesten med en

gang. Sa det skal ikke sa lang tid, hvis du har en del erfaring sa. Jeg synes i alle fall det gar greit da.
Oppna kontakt med elevene, kommunikasjon pa deres niva er viktig. (Hakon, intervju 1, 56).

Hakon opplever at det er avgjerende & oppna kontakt med elevene og kommunisere pa deres

niva.

Om sin egen lering og forstdelse av laereplanen sa sier Frode at han ble utfordret pa dette og

métte ga i seg selv og stille spersmélstegn rundt egen praksis.
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Kjorer dere fast rute?” ”Ja.” "Hvorfor gjer dere det?” ”hm” tenkte jeg “hvorfor gjer vi det? Nei jeg vet
ikke”. ’Ja, men hvis du tar utgangspunkt i eleven og sper eleven hva han vil gjere i dag, idag er det
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veiledningstime trinn 3, hva vil du gjere. ” ”jo, jeg vil kjere sann og sdnn.” vi er pa trinn 3 som né er
trafikalt, “ja vi kjerer der og der.” ”ja, men jeg har ei fast rute”. Ja, men da passer jo ikke det. Da fir
ikke eleven gjore hva eleven vil. Da ma eleven gjore som jeg vil. Feil. Altsa, 4 kjore det skjema etter en
fast rute er feil. For da kjerer vi ikke der eleven vil, sant? Det strider da mot tankene i leereplanen. For
eleven skal velge, eleven skal bestemme. (Frode intervju 2, 166).

Frode vektlegger at eleven skal legge opp lepet og ta ansvar for egen leering. Men han omtaler
selvvurdering i veiledningstimen som at eleven skal bestemme selv, og han gir ingen
begrunnelser pa egen praksis her. Han gir i stedet uttrykk for a vaere i en laeringsprosess selv,

der han utfordres og mé reflektere over egen praksis.

Den opplevde egenutviklingen og leeringen var ogsé et grunnlag for & rydde i egen praksis.
Lererne har pé ulike méter utarbeidet planer og materiell for opplaringen, der de gir uttrykk
for at de har tatt mer bevisste og begrunnede valg i forhold til hva de gjor nar. Flere av
laererne opplever at egen plan for opplaringen stotter den rede trdden som gar gjennom
oppleringsmodellen og at en mer og bredere erfaring gir de et bedre grunnlag som larer i det

a trekke trader. Samtidig er det viktig & ha et eierforhold til plan, materiell og kursene.

«Derfor synes jeg det er best d kjore kurs som du har utviklet selv. For da vet du hver eneste
detalj, hva du har tenkt pda d ogsd» (Hakon , intervju 1, 289). Han er bevisst pa betydningen
av egne begrunnelser for praksis, og mener det er viktig & ha gjennomtenkte begrunnelser
selv, ikke formidle noe som andre har utarbeidet. Dette gir han et fortrolig forhold til
oppleringen og et eierforhold til kursene. Laererne vektlegger ogsé dette nar de snakker om
egne erfaringer rundt faglige kurs og samlinger, der de ikke opplever & fa et godt eierforhold
til det faglige nar de bare blir fortalt at det skal veere slik, uten & fa begrunnelsene og

diskusjonene rundt det.

Lererne ser tydelig sitt ansvar og sin rolle i a tilrettelegge opplearingen, og de er selvkritiske
til egen praksis. For eksempel papeker de at forutsetningen for & lykkes med et arbeidsverktoy
er at de som lerere gjor eleven kjent med verktoyet, og de gir pa ulike mater uttrykk for at
dette er deres ansvar som lerere.

Men det kan veaere at det hadde veert annerledes hvis jeg hadde brukt det mer aktivt fra starten av, fordi

at da kan det hende at de er mer vant til det, at de skal gjore det. At det kanskje hjelper pa. (...) kanskje
hvis jeg hadde brukt det mer aktivt hele veien. (Morten, intervju 2, 32).

Morten snakker her om sin egen (lererens) betydning som tilrettelegger og som

premissleverander for det som kan skje og far mulighet til & skje i opplaringen. Han ser pa
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denne maten en helhet i leeringsprosessen, elevforutsetningene og leererrollen. Han har erfart
at det er viktig & forberede eleven pa arbeidsmaten, slik at eleven er kjent med den. Da oppnar

en i storre grad det som er tiltenkt med arbeidsméten.

Som vi har sett tidligere ogsa, sa omtaler leererne seg selv som at de selv er en avgjerende

faktor for det som skal skje 1 laringsprosessen.

Learerne er ogsa selvkritiske til dette og opplever at de ikke alltid lykkes med egen rolle. For
eksempel opplever Frode at han har et ansvar for & skape tryggheten, men at han i enkelte
tilfeller ikke alltid lykkes med det. «Sd jeg har provd a moderere det. Jeg kan veere litt sann
framfusende fordi jeg er litt ivrig noen ganger, pd d fa de til d dpne seg da» (Frode intervju 2,
181). Han opplever seg selv som overivrig enkelte ganger og er bevisst pa at han ma moderere
seg. Samtidig viser Frode gjennom sine eksempler at han er en laerer som er rask med & seke
rad hos andre nar han opplever & komme til kort selv.

Og det kan vaere en vanskelig prosess, og jeg er kanskje ikke flink nok til 4, rent psykologisk, til &

gradere de forskjellige typene mennesker eller ikke oppdaga hvem det var jeg hadde med & gjore. En

gang fikk jeg ikke til ei jente og sé ringte jeg til sjefspsykologen pa Universitetssykehuset i Akershus.
Dame. Jeg sa ”jeg sliter sa feelt med en elev, kan du hjelpe meg?” ”Joss” sa hun ”sé hyggelig at du
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ringer til meg.” ”ja” sa jeg” jeg er radvill, jeg aner ikke hva jeg skal gjore, for det gér helt opp i liminga.
(Frode intervju 2, 182-183).
Frode er pa denne maten opptatt av & gjere en god jobb og han tar gjerne en ekstra innsats for
a bedre leeringsprosessen til eleven. Han tar ansvar nar han utfordres som larer i opplaeringen
og gir flere eksempler pa at han kontakter eksterne fagpersoner nér han trenger innspill og
noen 4 snakke med. Dette er en del av den kontinuerlige leeringsprosessen som laererne
omtaler hos seg selv.
Sé det er stadig sanne ting som jeg oppdager at jeg burde ha oppdaget som jeg ikke har oppdaget. Igjen,
jeg er for opptatt av meg selv, jeg er for opptatt av hva jeg gjor, i stedet for a snu det. Men jeg prover
hver dag, det skal jeg ha. Jeg synes det er veldig morsomt» (Frode intervju 2, 186). Hele tiden, ja ja,
hver eneste dag (opplever han a lere noe nytt, egen kommentar). Det er veldig élreit, det er det beste
med jobben. Sa det & ha gode kollegaer, det & ha en munter tone betyr veldig mye for meg. Og elevene
blir som du fortjener, for a si det sann. Elevmassen er, det er en masse, masse forskjellig.(Frode intervju
2, 188).
Frode gir i likhet med de andre laererne uttrykk for at han stadig leerer. Samtidig som han tar
ansvar, sa er han fortsatt selvkritisk til egen innvirkning pa / ulike forhold ved egen praksis.
«Men vi tar veldig lett pd ting. Altsd, jeg tillater at det blir tatt veldig lett pa ting, ikke sant. Sa
det er pa en mdte ogsd min skyld.» (Frode, intervju 1, 65). Per gir uttrykk for det samme nér
det gjelder arbeidet med refleksjon og selvinnsikt.
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«Men jeg kan ikke alltid si at jeg far det fram i alle elever.» (Per, intervju 1, 82). Pa spersmal
om hvorfor sier han at «kanskje jeg ikke er dyktig nok. Ikke riktig verktoy alltid.» (Per,
intervju 1, 84). Han opplever at han selv og andre laerere kanskje slipper til elevene til
forerpraven for tidlig. At det oppleves som en utfordring bade fra laererne sin side som slipper
til elevene for tidlig, sensor som skal ta en vurdering pa forholdsvis kort tid og eleven som
kanskje ensker & fremskynde leeringsprosessen og fererproven. Sa utfordringene ligger hos

alle tre aktorer i systemet, mener han.

Larerne er ogsa selvkritiske i forhold til hvilke muligheter de gir elevene i sin tilrettelegging.
Flere av leererne er kritiske til egen praksis og tar ansvar for tilrettelegginger. Dette har
sammenheng med det de opplever er en ny larerrolle, der de blant annet skal bruke apne
sporsmal. «Og det har jeg slitt litt med d finne ut av. For jeg har ogsd som de alle andre fra
tidligere, ledet mye pa trinn 4, og tatt mye av den innleeringen pd trinn 4 som skulle veert gjort
pd trinn 3» (Frode, intervju 1, 89). «Jobba litt med meg selv da i forhold til a finne verktoy
eller a bli dyktigere da» (Per intervju 2, 82-83). Nils opplevde at han ikke fikk det trafikale
grunnkurset til & bli som tiltenkt da det kom, og at han kanskje hadde lyktes bedre om han

hadde veart kynisk og bare gjennomfort kurset uten & vaere sa opptatt av elevenes lering.

Og i egen lering blir det faglige samarbeidet viktig, der de blant annet vektlegger & laere av

hverandre. «(...) jeg synes det er nyttig a horte litt pa andre» (Hékon , intervju 1, 21).

Laererne gir uttrykk for en del rammefaktorer som de mener er uheldige for oppleringen.
Blant annet de negative konsekvenser av at dette er en privat naering. Flere av laererne har
byttet skoler eller takket nei til tilbud fra andre skoler, fordi de opplever at disse skolene ikke
er opptatt av det faglige i de obligatoriske kursene. «Det stritter noe inne i meg i akkurat det
pedagogiske da. At det blir som d std pa en fiskefabrikk og pakke fiskeboller. Ett menneske er
likt, det skal ha samme opplcering» (Hakon, intervju 2, 236). Lererne har en tydelig faglig
integritet, der de vektlegger de pedagogiske intensjoner og er pedagogisk motivert for egen
jobb. Frode gir uttrykk for en frustrasjon rundt dette selv: «jeg har ogsd veert sd lenge i gamet
at jeg er innstilt pa d starte klokka der da og da slutte der klokka da og da. Sa alt - hele mitt
tenkesetter ogsa — er basert pd det praktiske og pengeinntjening og alt det styret der.» (Frode
intervju 1, 59). Han har et kritisk blikk pa seg selv i forhold til lering kontra nering, og
opplever at organisatoriske rammer og bransjekultur setter begrensninger for hans praksis.
Han unnskylder det ikke pé noe vis, han forklarer sine egne valg med utgangspunkt i

rammefaktorene som han ikke er helt fortrolig med, men som han kanskje heller ikke har tatt
237



et klart oppgjer med. Forklaringen hans er blant annet «... jeg kan ikke ta meg den tiden jeg
gjerne vil ta meg. Jeg kan ikke bruke tiden pa det jeg gjerne vil bruke tiden pd. For det er
verken planen eller timen eller prisene lagt opp i forhold til.» (Frode , intervju 1, 67).
Ettersperselen etter opplaring, forventningene og rammene rundt opplaringen er ogsa noe de
trekker frem som pavirker de som laerere.

Det er ogsa noe som pévirker deg som laerer altsa. Folk ringer, presser, sper. Jeg har tatt teorien, jeg har

tatt teorikurs, jeg har bestatt teorien, jeg er 18, har kjort siden jeg var 16, foreldrene ringer, ja nar kan du
kjore, bare det obligatoriske. Ah gud, jeg har holdt pa. (Per, intervju 2, 122).

Flere av leererne trekker paralleller til egen laering nar de begrunner egen praksis. Bade
Hakon, Frode og Lars kobler sin egen laerergjerning pa ting de har opplevd i
leeringssammenhenger selv. «Nd snakker jeg fra min egen erfaring, for jeg gikk teknisk
fagskole, med materialteknikk, og transparent etter transparent med mye nyttige ting»
(Hékon, intervju 2, 180). Lars begrunner noe av sin laerergjerning ut fra egne negative
opplevelser fra egen utdanning, mens bade Hakon, Morten, Frode og Per trekker frem positive
opplevelser med veiledning innen etterutdanningskurset for faglig leder. Lars har selv opplevd
fra egen opplering at medelever ble slik han opplevde det, trakket pé av leereren. Han
opplevde dette som sa negativt for leeringssituasjonen, at han selv er bevisst pa at han ensker &
skape en positiv leeringssituasjon for sine elever der de blant annet blir trygge pé a bidra og
apne seg og sette ord pa egen kompetanse, videreutvikle denne og involvere seg i egen
laeringsprosess. «Sd derfor var jeg litt tydelig pd det at skal elevene fa lov til d vurdere seg
selv sa md de oppmuntres til d si noe positivt. Det er ikke enkelt, og det tar tid» (Lars, intervju

1, 121).

Frode opplevde selv en lerer under sin studietid som var en viktig rollemodell og ... «Han har
betydd mye for meg og min gjerning da, for a kalle det det. Han lcerte det pedagogiske
systemet, og ikke bare lcerte det, visste det, men han fulgte det» (Frode, intervju 1, 121). Han
har p& denne maten selv opplevd god opplering pa kroppen og lereren ble en viktig person i

Frodes egen utvikling som larer.

Nils er klar pa at han bygger sin forstaelse pa egen praksis og egen utdanning. Han gir uttrykk
for at han opplever at pedagogiske tema kommer i belger, om enn i nye drakter, men at
pendelen svinger. «Jeg vet jo ikke om vi hadde klart d veere de vi er nd hvis det ikke hadde
veert sd steike galt da vi gikk pad skolen» (Nils, intervju 1, 248). Han er ogsa opptatt av at vi

mennesker er ulike, s at pendelen svinger er bra, for da kan han som larer ta med seg ulike
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elementer og bruke ovenfor de ulike elevene. Vi lerer ulikt, mener han, og derfor er det ikke
noe som funker for alle, vi laerer forskjellig og leringen mé derfor tilrettelegges forskjellig. At

den pedagogiske pendelen svinger har han ogsa merket.

Atsé, det her med proving og feiling for eksempel. Det var jo et fy-ord nar jeg gikk pa
trafikklaererskolen. Men proving og feilingen har jo vart der hele tiden. Na er det litt sann mer akseptert
med proving og feiling sa ”du ma jo feile litt for & leere” sier noen. Men sa spers det hva - ”Na skal du
fortest mulig nd ett resultat” eller skal du i sterst mulig grad forsta det, hvorfor skal du né resultatet,
eller hva er liksom hensikten med en utdannelse eller foreropplaringen. (Nils, intervju 1, 253).

Implementering av en leereplan

Flere av leererne har opplevd at en videreutdanning har veert viktig for & utvikle egen praksis. I
tillegg opplever de at faglig samarbeid og fagfellesskap er viktig for faglig utvikling. Derfor
er de kritiske til hvordan lareplan for klasse B ble innfert i 2005, og de kunne ha tenkt seg at
leereplanimplementeringen foregikk pé en annen mate. «Sendt alle lcererne pd et kurs i
veiledning for den (lereplan) ble vedtatt. At den kommer til a bli vedtatt innen 1.januar 2005,
sd innen den tid sd skal alle lcererne ha veert pd to-dagers kurs i veiledning» (Morten, intervju
1, 169). De ettersper videreutdanning og er klare pa hvilke tema de hadde ensket faglig
utvikling 1.

I veiledningsteknikker og det her med deduktiv undervisningsform, sperreteknikker, kanskje den der

malet med den nye lereplan - den der GDE matrisen. Det tror jeg hadde gjort at folk hadde fatt litt mer

forstaelse for “okei, det er sann vi skal jobbe na ja”. Litt mer av det (...) Men det & undervise, altsé

undervisningsformen i trafikalt grunnkurs, det var..jeg folte meg ganske blank, altsa. (Morten , intervju
1,171 - 172).

En videreutdanning mener de kunne ha sikret en storre og bedre forstielse av laereplanen.
Blant annet gir Nils uttrykk for at han har vert en del frustrert over det nye trafikale
grunnkurset og han har etterlyst intensjonene og tankene bak kurset.
Og jeg har jo alltid tenkt sann at et sant trafikalt grunnkurs kunne vert veldig artig & deltatt pa som elev
hos de som hadde tankene bak, hvordan de egentlig mente det skulle vare. Det har jeg liksom, det har

vert min sterste frustrasjon. Der tror jeg jeg har mange andre med meg ogsa i forbindelse med trafikalt
grunnkurs. (Nils Intervjul, 13).

Men de savner en forstéelse for leering generelt, bade innen fagomradet og i samfunnet for
ovrig. «Nar det gjelder flygere sd onsker vi at de har sd mye oppleering som mulig. Men ndr
det gjelder trafikkopplceringen sd ser vi (mennesker generelt, egen komm.) det som et pluss at

de har sa lite timer som muligy (Nils, intervju 2, 51).
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De ser egen videreutdanning og laering i praksis som viktig, for en utdanning kan ikke ta
ansvar for et helt yrkesliv alene.
Jeg har vel leert det pa grunnutdanningen, men kanskje ikke bra nok. Hva skal jeg si? Kanskje ikke nok
fokus pa det nar jeg gikk her. Altsa, hva er veiledning liksom? For da var det jo helt nytt i forhold til ny
leereplan og. Nar jeg startet pd utdanningen, sa startet vi med den gamle lereplanen. Og si begynte vi

liksom og skulle overlappe til den nye i 2004, og sa ble den vedtatt januar 2005. Og da skulle vi bare
bruke den, plutselig. (...) S& det var den gamle vi kunne da. (Morten , intervju 1, 156).

Morten opplevde at bransjen ikke fikk nok fokus pa de utfordringer de sto ovenfor i 2005 ved
overgangen til en ny lereplan og heller ikke den etterutdanning som det kanskje var behov
for. Dette har ogsa sammenheng med laererkompetansen og evnen til & sette seg inn i en ny
lereplan. Morten opplevde at han ikke fikk med seg fagkompetansen fra utdanningen sin til &
tilrettelegge for vurdering pa den méten som laereplanen legger opp til.
Nei, det synes jeg ikke. Fordi jeg husker jeg sleit med den veiledningstimen, for at jeg leste leereplanen
og begynte & diskutere pa jobb, NN diskuterte med meg, altsa sjefen min da, fordi dette var nytt for han
ogsa. (...) Sa det endte jo med det at vi tok kontakt med Biltilsynet og lurte pa hvordan dette her skulle

gjores. Jeg tror ogsa han var i kontakt med NN, for & here med han. Sa, ja. Sa jeg folte ikke at jeg kunne
det ordentlig, nei. (Morten, intervju 1, 159).

Han opplevde at bransjen var pa leit i forhold til veiledning og at utdanningen ikke ga han noe
pé dette. Morten ble han utdannet for de nye laereplanene kom, sa det er ikke & forvente at
hverken utdanning eller arbeidslivet ga han denne kompetansen. Men det er et viktig innspill i
forhold til den endringskompetanse som leererne ber besitte, og som er omtalt som en av fem
leererkompetanser i (Studieplan for Trafikkleerer, hogskolekandidatstudium. Nord universitet,

2017).

Leererne gir uttrykk for at bransjen som helhet enna har en vei & ga for & realisere
leereplanintensjonene. Frode trekker frem refleksjonsarbeidet som vektlegges i laereplanen og

mener at dette ikke alltid realiseres i praksis.

Sé den refleksjonsbiten der tror jeg ikke eksisterer nesten, annet enn nar du kommer tilbake sa blir det

(LERLH

sann “det ma du ikke gjore”. Sa sier eleven selvfolgelig “nei, det skal jeg aldri gjere”, ja, for da stryker
du”, i stedet for & ta den situasjonen og liksom gi virkelighetskonsekvenser. (Frode, intervju 1, 38).

Han papeker ogsa at bransjen selv har en utfordring i leereplanrealiseringen og gar over til &
snakke i flertall nar han omtaler utfordringene i praksis «Vi bruker ikke noe tid der (ringer
rundt hendelsen som er tegnet). Det er jo der vi skulle brukt tid.» (Frode, intervju 1, 40). Dette
tar han selvkritikk pa av type «jeg gjor vel som alle andre at jeg sier fy, fy og sd gar jeg

videre, dessverre (Frode intervju 1, 40).
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Han mener at han som lerer skulle brukt mer tid pa eleven, for det er her det hele ligger. Men
«vi kjorer tilbake og sa gjor vi det 4-5 ganger i stedet. Tragisk, spor du megy». Frode opplever
dette som en utfordring selv. Som larer sa griper han fysisk inn i situasjoner der eleven ikke
greier & ordne opp selv. Situasjonen blir lgst der og da, men som Frode papeker sa skulle han

og eleven ha brukt mer tid pa situasjonen og det & veare i situasjonen.

Per var involvert i noe leereplandiskusjoner nar disse var under utarbeidelse, og han opplevde
dette som interessant og gay. Men etter at laereplanen ble realisert sd opplever han at det er
nesten umulig & komme med forslag til endringer. «Sd i ettertid, ndr vi har kommet med noe,
sd er det nesten umulig d fd det forandret igjen» (Per intervju 2, 31). Opplevelsen av
manglende kanaler & bringe inn faglige innspill i omtales av flere av leererne pa ulike mater,
blant annet Frode nar han snakker om at mange laerere har forslag til endringer men tar ikke

ansvar for & bringe de inn noe sted.

Drgfting av funn: A utvikle profesjonell dannelse — trafikkleererbransjen som
lzerings- og utviklingsarena

Var oppgave er a utvikle praksiser hvor vi sammen kan mestre virkeligheten sa godt som
mulig (Dewey, 1934/2005), det vil si en praktisk rasjonalitet. Profesjonell praksis er i konstant
utvikling, og vi som profesjonelle ma alltid vere pa seken etter god praksis (Boud, 1999, s.
121). Vi mé erkjenne at verden er ustabil, men utfordringen er a ikke svare med full
resignasjon. Leerernes respons pa innfering av en ny leereplan viser at de ikke har svart med
resignasjon, men heller en tilneerming preget av en praktisk rasjonalitet der de jobber for &
utvikle praksiser for & mestre dette nye s godt som mulig. De gir ogsé uttrykk for at dette er
en type praktisk kunnskap som ikke kan reduseres til en bestemt metode (Steinsholt, 2011),
men heller en type praktisk kunnskap som Gadamer knytter til Aristoteles sitt begrep om
phronesis, et begrep han mener ogsa innehar en moralsk karakter (1990/2010, s. 47-48).
Lererne bekrefter dette ved at de gir uttrykk for at det er her er snakk om en praktisk eller
sunn fornuft som omhandler det avgjere hva som er det rette i en konkret situasjon i stedet for
a folge generelle prinsipper og teorier (Gustavsson, 2001a). En slik praktisk rasjonalitet har en

sentral rolle hos en profesjonell lerer (Schulman, 2004b, s. 217).

Profesjonalitet og faglig utvikling

Leaererne er opptatt av egen faglig utvikling, det & utvikle egen praksis og & kunne begrunne
egne faglige valg. De opplever, i likhet med Dewey sin forstaelse av praksis, at vi ikke kan
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avlede retningslinjer for praksis ut fra teori, som inneberer at teori ikke kan direkte anvendes
pa praksis. Derfor ma laererne ta arbeidet med & implementere en laereplan i praksis. Det
sentrale for Dewey er at laererne derfor ma veere villige til bade & eksperimentere og & endre
synspunkter pa bakgrunn av erfaringer, gjennom sin rekonstruksjon av erfaring (Dewey,
1938/1997). Begreper og teorier eksisterer som redskap for tenkning, som igjen forer til nyttig
handling, men de er altsa ikke direkte knyttet til handlingen. Ifelge Dewey (1938/1997) er det
laererne som kan gjore lereplanen til en faglig realitet, men dette vanskeliggjores hvis lererne
har liten innvirkning pa selve utformingen av leereplandokumentet. Sé lenge leererne har en
liten innvirkning pa dokumentet, vil leereplanen bli noe eksternt som skal paferes elevene. For
realiseringen er det derfor av betydning at leererne har et eierforhold til leereplanen. Laererne
gir 1 intervjuene uttrykk for at de er svaert positive til laereplanen og at de opplever den som
«siny». De gir pé ulike mater uttrykk for & ha et neert, positivt og godt forhold til leereplanen.
Dewey vektlegger ogsa i dette bade samarbeid og deltakelse som forutsetning for laereplan
implementering og - utvikling. Larerne uttrykker godt samarbeid pa egen skole, mens de
opplever et mer varierende samarbeid i bransjen, utenfor egen skole. Dette kan vere en
utfordring ved senere lereplanimplementeringer og bransjen som laringsarena er et omrade

som ber fa sterre oppmerksomhet i fremtiden.

Max van Manen skriver folgende: «Det er fullt mulig d leere seg alle undervisningsteknikker
og likevel forbli pedagogisk uegnet som lcerery (van Manen, 1993, s. 9). Poenget til van
Manen er at det & bli leerer innebzrer noe mer enn det som kan leres pé formalt vis, og det er
a gjore den pedagogiske taktfullheten til en del av seg selv. Utviklingen av pedagogisk
profesjonalitet slik leererne selv beskriver den, kan vi relatere til begrepet pedagogisk takt slik
vi finner det hos van Manen (2006/1991). Den pedagogiske takt mé utvikles av hver enkelt,
den er ikke tilgjengelig i en oppskriftsbok eller lignende (van Manen, 1990). Lererne utvikler
en slik tilneerming pa grunnlag av kontinuerlig refleksjon over den pedagogiske betydning av
egne erfaringer (utvikle seg som et menneske i stedet for & kun leere mekaniske aspekter ved
opplaringen), slik Dewey ogsa vektlegger. Ifolge van Manen kan larere trolig oke sin evne til
pedagogisk forstaelse, leere den, men dette avhenger av hvor villige de er til & lytte (van
Manen, 1990). Lererne gir uttrykk for & vaere laerevillige og apne for egen lering. De er
opptatt av egen fagutvikling og ogsa bransjens fagutvikling som helhet. Mine funn angéende
leerernes opplevelse av laering, viser at leering foregar i yrkespraksisen, og det er av betydning
a vie dette starre oppmerksombhet. I dette gir laererne uttrykk for bade en utvidet og en

begrenset profesjonalitet (Evans, 2008), der de bade vektlegger egen erfaringsbasert kunnskap
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nér de begrunner valg og de etterlyser ogsa teorier som underbygger pedagogiske valg. A
uteve et praktisk skjonn innebarer hvordan vi handler i konkrete situasjoner, og disse

leeringsprosesser i praksis mé utvikles og kvalifiseres pa egne premisser (Meyer, 2003).

Laereplanen for trafikkopplaering innebarer en laererrolle der lereren skal sta i et
dialogforhold med sine elever, noe som krever aktiv deltaking og engasjement fra leererens
side. Lareren er i storre grad enn tidligere en planlegger, veileder, deltaker og inspirator.
Planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaring er en dynamisk og skapende
arbeidsprosess, der leereren stéar i sentrum som den skapende personen. Det er pa denne maten
en yrkesrolle som har skapende innsats og originalitet som fundamentale krav (Bjerndal &
Lieberg, 1979). Denne lererrollen forutsetter ogsa at laereren har en vid faglig og pedagogisk
orientering og en oversikt over muligheter i ulike situasjoner. Dette er hoye krav, sa enhver
leerer har behov for kollegaer som han kan utveksle tanker og erfaringer med og vurdere eget

arbeid sammen med (Bjerndal & Lieberg, 1979).

Laererne er positive til egen laering. De gir uttrykk for en leering pa egen arbeidsplass som kan
sies & vaere bade en lering ovenfra, fra siden, nedenfra, utenfra, gjensidig og som egen lering
(Kvale & Nielsen, 2003). Generelt er laereres utvikling av kunnskap pa arbeidsplassen lite
beskrevet i forskning om lareres profesjonelle utvikling (Elstad, Helstad & Mausethagen,
2014), noe som gjor at vi vet enna lite om hvordan leerersamarbeid og arbeidsplassrelatert
kunnskapsutvikling bidrar til profesjonsutvikling. Det vi vet er at lerere har en drivkraft mot
videre laering som ikke er godt nok utnyttet og at etterutdanning over tid er mer virkningsfullt
enn korte kurs og spredte tiltak (Elstad et al., 2014). Min studie bekrefter dette, der laererne gir
uttrykk for et anske om videre lering og opplevelser av at laering skjer gjennom et mer
langsiktig arbeid enn korte kurs og seminarer. Dette er i trad med Dales vektlegging av

didaktisk kompetanse og en undervisning som er lereplanbasert (1992b, s. 46).

Leaererne omtaler lering gjennom egen erfaring og gir uttrykk for bade en individuell og sosial
og kontekstuell forstaelse av erfaring og rekonstruksjon av mening. De vektlegger
fagsamarbeidet som en arena der egne rutiner og vaner blir utfordret og ser dette som positivt.
Dette fagsamarbeidet har ogsa en struktur og form som skaper erfaringer i et fellesskap blant
leererne, de gjor seg erfaringer sammen som de reflekterer over og utfordrer hos seg selv og
hverandre. Lerernes egen dannelse skjer gjennom erfaring, der laererne dannes ved a fa og
bearbeide erfaringer, der erfaring er & utvikle det vi allerede vet og bringe frem ny forstéelse

(Gadamer, 1990/2010).
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Dagens lereplanen for trafikkopplaring inneberer til dels store endringer for undervisningen
og leereren. Laereren er nekkelen til endring i skolen (A. Hargreaves, 1994/2008, s. 21), sa
skal endringer lykkes, er det derfor avgjerende at laererne involveres. Ikke bare er lerernes
endringsevne sentral men ogsa deres endringsvilje er avgjorende for endring av praksis. A g
tett inn pa leererne er derfor a ta deres oppfatninger og synspunkter pa alvor, noe jeg mener er
avgjorende for a forstd praksis og for a tilrettelegge for praksis videre. For de fleste lerere er
det viktigste for endring at det nye lar seg gjennomfore i praksis, det er her lerernes

endringsmotivasjon ligger (A. Hargreaves, 1994/2008, s. 22)

Laererne gir uttrykk for en praxis-ontologis stemme, der de ikke er pé jakt etter praktiske
losninger pé vurderingsarbeidet, men i stedet dpner de opp for en praktisk visdom som jeg ser
som et videre aktuelt forskningsomrade. Bade egne begrunnelser for praksis og lerernes
dannelse som profesjonelle er grunnlag for undringer. Det er mye mer innenfor larernes
praxis-stemme som burde vart hert. Larerne er opptatt av hvorfor de skal gjore ulike ting i
praksis, altsa begrunnelsene for praksis, og her ettersper de ogsa en teoretisk forankring av

praksis.

Hansen (2011) relaterer eksistensiell dannelse til profesjonsutevelse. «...professionsudoveren
far skeerpet sin dommekraft for , hvornar og hvordan det i den konkrete situasjon er passende
— etisk, eksistensielt, cestetisk og menneskeligt — at anvende sine tilegnede feerdigheder og
viden i den konkrete situation og relation» (Hansen, 2011, s. 250). Hansen skriver videre at
det knytter seg en profesjonsetikk til praksis-aktivitetene, men til praxis-aktivitetene handler
det om & here i situasjoner og relasjoner, hva noe (mennesker, fenomener, aktiviteter) kaller
en til & gjore, en praktisk visdom og taktfullhet. Larerne i studien gir uttrykk for betydningen
av denne eksistensielle dannelsen. De opplever blant annet at de kan ha planlagt noe, men at
de i den konkrete opplevelsen med eleven ma ta noen endringsgrep, snu om pa halen. De
mener ogsa at de ikke kan vurdere ut fra oppsatte kriterier, men bruker i mye storre grad eget

faglig skjonn.

En lereplan som vektlegger det pedagogiske handlingsrom til laereren mé apne opp for den
tenkning som foregér innen det Hansen beskriver som den personlige stemme (Hansen, 2011).
Laererens «curriculum literacy» blir sentral (Ben-Peretz, 1990), og lererne ma videreutvikle
de sentrale leereplaner og finne sitt handlingsrom for 4 tilrettelegge undervisningen. Laererne i
studien gir uttrykk for at handlingsrommet i lereplanen har utfordret de, men samtidig gitt de

muligheten til & ta valg for oppleringen innen de gitte rammer. Flere av lererne har utviklet
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eget materiell og flere har ogsa begrunnet egne valg for opplaeringen. Mélet ma vere at lerere
ser det pedagogiske handlingsrommet som planene gir dem (Ben-Peretz, 1990; Bjornsrud,
2005; Engelsen, 2003). Leererne gir uttrykk for at dette arbeidet betinger et fagsamarbeid

mellom lerere og skoler, og at faglig leder er en viktig tilrettelegger for dette.

Lereren er bade en endringsfaktor og en stabilitetsfaktor i skolen. Endringer og reformer har
mindre sjanse for & lykkes hvis lererne er usikre eller skeptiske til de. «...basic processes at
work in classroom, (...) have a potent stability that resists intrusion, especially if the teacher
is uncertain or skeptical of the changey» (Cuban, 1988, s. 522). Lareplanimplementering og
lereplanforandring henger slik noye sammen, for «Det blir ingen forandring eller innovasjon
uten implementering” (Gundem, 1990, s. 117). Innovasjonen er altsa avhengig av at

endringene blir iverksatt.

Teoretisk forankring av praksis

Mine funn viser at laererne savner den teoretiske forankringen til egen praksis. Derfor blir
ogsa en videreutvikling av profesjonen en utfordring. Larerne peker pa de utfordringer som
manglende teoretisk forankring gir nar nye intensjoner som leringsorientert vurdering
kommer inn i lereplanverket. Trafikkopplaringens innhold betinger at faglig skjenn uteves.
Leaereplanens didaktiske rasjonalitet dreier seg om spersmal rundt leereplanens konsistens,
realiserbarhet og en kritisk drefting av laereplanens grunnlag, der laererne ma veere i stand til &
begrunne leereplanen ved hjelp av pedagogisk teori (Dale, 1989/1995). Profesjonell utvikling
omhandler blant annet 4 ha en apen holdning til teori. Laererne i studien omtaler teori som
viktig for egen lering og forstéelse. Dette stottes av forskningslitteratur som peker pé at en
viss teoretisk forankring er nedvendig og at teoretiske perspektiver kan bidra til refleksjon,
tolkning og analyse som grunnlag for handling (Hovdenak, 2014). Utfordringen er, slik Tove
Kvernbekk (2001) papeker, & forsta at teoretisk relevans for praksis er noe man selv skaper
gjennom & bruke og & se pa mulighetene for & bruke teori og kunnskap. For det & ha kunnskap
og det a bruke den er to forskjellige ting. Det & bruke kunnskapen er en ferdighet og leeres i
praksis. Teorier, derimot, kommer med full tyngde nér vi skal finne ut hva som foregar i
praksis; hvordan og hva vi ser i praksis. Teoretiske oppfatninger ligger til grunn for og former
vare erfaringsbaserte oppfatninger. Sa kvaliteten av vére erfaringsbaserte oppfatninger
avhenger av kvaliteten og neyaktigheten av vart bakenforliggende teoretiske rammeverk.
Forstehandserfaringer er noe vi alle har, og de er veldig viktige. Samtidig ber vi vaere bevisst

pa hva vi gjer med dem og hvilke slutninger vi trekker pa bakgrunn av de. Den som overgir
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seg til det partikulere, er udannet, hevdet Gadamer (Steinsholt, 2011, s. 110). Larerne gir
ogsa uttrykk for at bevisstheten rundt teoriens betydning ikke er like godt forankret hos alle
kollegaer og de utfordringer dette medferer. Denne utfordringen blir ikke mindre ved at nye
pedagogiske intensjoner i leereplanen mangler teoretisk forankring. Som vi har omtalt s&
péapekte Sadler allerede i 1989 en bekymring for mangelen pa en grunnleggende og generell
teoretisk forankring av formativ assessment (1989). Sa i stedet for & fokusere pa metoder og
verktoy til bruk i leeringsprosessen, ber vi heller hjelpe laererne til 4 bli bevisst pd de nye
begreper og forstaelse om lering og a jobbe med profesjonsutvikling som utvikler leerernes
ulike ferdigheter, slik at de kan integrere denne tilnaermingen i sin undervisning og vurdering

(Gipps, 2004).

Endringer og reformer har mindre sjanse for a lykkes i skolen hvis laererne er usikre eller
skeptiske til de (Cuban, 1988) og leererne opplevde laeringsorientert vurdering som noe nytt
med dagens lereplan, og noe som representerte en annen mate a tenke tilrettelegging av
leering pa. Leererne har imidlertid opplevd denne endringen som svaert positiv og gir uttrykk
for en motivasjon for endring og egen utvikling. De er imidlertid opptatt av at den enkelte kan
ikke ta ansvar for egen fagutvikling alene, men er ogsa avhengig av et fagsamarbeid, slik
(Stenhouse, 1975) ogsé hevder. Laererne har tatt utviklingsansvar i arbeidet med

implementering av leereplanen, men vektlegger betydningen av et fagsamarbeid i prosessen.

Leerersamarbeid

Lareplanen stér sentralt i oppleeringen og pa grunn av dette er det viktig at profesjonalitet
ogsa handler om & kvalifisere leerere til lereplanarbeid (Hovdenak, 2014, s. 66). Ben-Peretz
papeker at det ikke bare er leerernes kompetanse til & delta i leereplanprosesser som er viktig,
men like mye handler dette om leerernes mulighet til & utvikle kompetanse i leereplanarbeid
(1990). Larersamarbeid er en viktig organisering, der lerernes involvering og dreftinger i
team er viktig for at laereren skal kunne utvikle sin kompetanse gjennom lareplantolkning og
dermed sin forstaelse av laereplanens potensial (Ben-Peretz, 1990; Bjernsrud, 2005).
Trafikklaererne gir utrykk for at de savner denne type leerersamarbeid i egen bransje. Dette
kan fa konsekvenser for laerernes forstaelse av leereplanen og tolkning. Dette er
sammenfallende med funn fra evalueringen av trafikkopplaeringen i Norge, der leererne ga
uttrykk for manglende faglig samarbeid med et faglig innhold (Suzen & Sitter, 2013). Som
Dewey hevder, sa foregar det et kontinuerlig samspill mellom mennesket og andre, der han

mener at vi ikke kan skille begrepene samspill og situasjon. «En erfaring er altid det, den er,
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pd grund af at der foregdr et samspil mellem et individ og det som pd dets givne tidspunkt
udgor dets omgivelser (...)» (Dewey, 1938/2005, s. 55).

Larerne i min studie som opplever at de har et godt faglig samarbeid, roser dette. Og de som
ikke har det, gir uttrykk for at de savner det. Evalueringen av trafikkopplaringen fra 2013
viser at trafikkleererbransjen som laeringsarena har et potensiale (Suzen & Sitter, 2013). Dette
er viktig & ta med seg videre, for “Leerere er avhengig av d delta i et lcerende fellesskap, et
fellesskap der vurderingssporsmal blir loftet fram til et sentralt diskusjonstema, der man
utveksler erfaringer og deler kunnskap med hverandre” (Engh et al., 2007, s. 36). Slike
leerende fellesskap kan bidra til & utvikle leerernes tenkning og undervisning og kan sees som
en motsats til individorientert lererprofesjonalitet og privatisert leererpraksis (Helstad, 2014).
Det er derfor viktig at bransjen legger til rette for kollektive kompetanseutviklingstiltak
(Helstad, 2014), for pedagogisk utviklingsarbeid ma ikke overlates til den enkelte trafikklerer
(Amundsen et al., 2005, s. 29).

Flere av lererne i studien undrer seg over innholdet i det faglige samarbeidet, der de spor seg
om vi egentlig torr 4 samarbeide om det vi burde ha samarbeidet om. Dette er i trdd med Kari
Sendena sin fremstilling av begrepet krafilos refleksjon. Hvis larerne i sitt samarbeid ikke
stiller noen krav til innholdet i refleksjonene, sa kan resultatet bli kraftlese refleksjoner. Nar
det gjelder profesjoner og leering sa er krav til samarbeid og etisk ansvar noe som ma
klargjares og laeres i forbindelse med konkrete utfordringer i yrket. Leeringskompetanse er
evne til a reflektere over, laere av og utvikle yrkespraksis (Hiim & Hippe, 2001, s. 132).
Kontinuerlig refleksjon er den sentrale laeringsprosess i profesjonell erfaring (Rennestad,

2008, s. 287), noe som er i trdd med Schons forstéelse av refleksjon i handling.

For 4 kunne utvikle yrkesteori, ma leerere veere i stand til & leere av kollegaer og elever pé en
bevisst méte, for eksempel & utvikle didaktisk forstaelse og begrep i et systematisk samarbeid.
Denne muligheten for forstaelses- og teoriutvikling er ofte undervurdert (Hiim & Hippe,
2001, s. 135), noe som enkelte av leererne i studien ogsa gir uttrykk for. De opplever at faglig
utvikling ikke har blitt prioritert.

Yrkesopplaring og mesterlering handler hovedsakelig om overfering av praktisk
oppgavelosning (ved det a vise). Refleksjon over praksis representerer en annen vei, ulik bade
yrkesfaglig og akademisk opplaring (Grimen & Molander, 2008; Schon, 2001/1983). Laering

og forskning har her mye til felles nar det gjelder & prove ut og reflektere over yrkesoppgaver,

247



men den krever erfaring og fortrolighet i forhold til den aktuelle yrkeskompetansen (Hiim &
Hippe, 2001, s. 224). Det vil si en grunnleggende profesjonalitet, hvor en larer & lere av
praksis, som er a utvikle leeringskompetanse. Larerne opplever at det er viktig “a reflektere
over egen praksis, noe som stettes i utviklingen av lererkompetanse, der en vektlegger
nedvendigheten av systematisk refleksjon over det som skjer. Refleksjon over leering gjor det

mulig & leere & leere (Hiim & Hippe, 2001, s. 225).

Et fagfellesskap har ogséa betydning for den enkeltes utvikling av praktisk skjenn. Praktisk
skjonn har sammenheng med den hdndsverksmessige delen av begrepet taus kunnskap, slik vi
blant annet finner det hos Kuhn, og senere utviklet av Dreyfus’ (Lauvas & Handal, 2000).
Innen denne forstaelsen av begrepet taus kunnskap omtales det & ha et «blikk» for noe i
praksis. Dette er et kvalifisert skjonn som ikke kan leres under utdanning, men som laeres
gjennom praksis. Denne kompetansen kan utvikles ogsa alene i praksis, men et
praksisfelleskap vil kunne utvikle dette skjennet bade bedre, raskere og dypere. Et
fagfellesskap vil pa denne maten bidra til en bedre utvikling og leering for den enkelte leerer.
Kuhn benevner dette som en fortrolighet utviklet gjennom erfaring (Kuhn, 1996; Lauvas &

Handal, 2000, s. 96).

Et sentralt element er hvordan laerernes vurderingspraksis far for utviklingen av
profesjonalitet. I og med at leerernes beskrivelser av egen vurderingspraksis i stor grad er i
trad med det som faglitteraturen og laereplanen for trafikkopplering vektlegger nar det gjelder
undervegsvurdering, kan vi si at lererne beveger seg i retning av en utvidet profesjonalitet.
Men hvis deres individuelle praksis ikke deles med andre, vil de ikke bidra til et
tolkningsfellesskap og en utvikling av profesjonskunnskapen. Det & innfore nye
kunnskapsressurser og arbeidsmater i oppleeringen forutsetter et aktivt engasjement i
kunnskapsgrunnlaget for profesjonell praksis. For & befeste og videreutvikle en kollektiv
vurderingspraksis mé laererne bade prove ut, vurdere og dokumentere (Hermansen & Nerland,

2014).

Lererne tolker og tilrettelegger ogsa pa bakgrunn av egne laeringserfaringer (Carless et al.,
2006c, s. 14). «Base don their previous experience and their beliefs about assessment,
learning and teaching, tutors (...) can understand and respond to assessment in a variety of
contrasting ways» (Carless et al., 2006c, s. 13-14). Laerernes responderer pa vurdering pa
mange ulike mater, avhengig av sine tidligere erfaringer og sine egne perspektiver og

overbevisninger om temaet vurdering (Carless et al., 2006¢). Dette gjelder ogsa
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trafikklererne, og slik er lerernes egne perspektiver og erfaringer med vurdering sentrale.
Laringsorientert vurdering ma derfor ta i betraktning hvordan lerere erfarer
vurderingsarbeidet, og slik er den foreliggende studien et bidrag til denne forstéelsen.
Goodlads fremstilling viser ogsa hvor viktig det er & diskutere vurdering pé skoleniva, da en

leereplan i seg selv er vid og vag.

Maten en laerer underviser pé er ogsa sterkt knyttet til hvem vedkommende er, egen identitet
og personlighet. En endring av lererrollen innebaerer derfor en endring av en selv som
menneske (Black et al., 2003, s. 80). Vurdering for leering er, som vi har sett, ikke en
undervisningsteknikk, men en mate a tenke pa, naermest som en filosofi. Dette innebzrer for
noen lerere en endring i mate a tenke om god undervisning pa. Lererne i studien gir uttrykk
for at de har leert masse og at de relaterer dette til egen utvikling, samtidig som de er sveert
selvkritiske til eget arbeid og ser seg selv som den sterste hindringen til at intensjonene rundt
leeringsorientert vurdering blir realisert. Slik Gadamer hevder, ser vi at laererne opplever at de
er i en konstant prosess. De gir uttrykk for at de aldri na frem til en tilstand der de har leert alt,
og gjennom dette bekrefter de dannelsens kjennetegn i & vaere mottakelig for annerledeshet.

De omtaler ogsé fagsamarbeid som viktig for egen faglig utvikling.

Som vi har sett sé er leererne svert positive til leereplanen og opplever den som et faglig loft
for trafikkleererbransjen. En positiv opplevelse av laereplanen kan gi storre sannsynlighet for
en god implementering, men den garanterer det ikke. To betingelser for en god
implementeringsprosess er at leererne er foler seg profesjonelt trygge og at de vet hva som
forventes av dem (Gress & Purple, 1988). Som vi har sett sa gir trafikkleererne uttrykk for & ha
folt pa en usikkerhet i forhold til hva som forventes av de. De er selvkritiske til egen praksis
og gir uttrykk for at de selv er i en egen leeringsprosess som aldri tar slutt. Laererne gir ogsa
uttrykk for at dagens laereplan har et innhold og intensjoner som oppleves som delvis veldig
ulikt det de har jobbet med tidligere. Graden av forandring i en leereplan har betydning for
implementeringen (Gress & Purple, 1988). En forandring som ikke er for gjennomgripende og
som lettere kan tilpasses skolens praksis, har ogsa sterre muligheter for a bli iverksatt
(Gundem, 1990). I tillegg opplever flere av laererne et manglende faglig samarbeid, noe som
ogsa far konsekvenser for lereplanimplementeringen. For en god implementering fordrer ogsa
at prioriteringer og holdninger fra Innen leereplanfeltet eksisterer det ofte en tro om at sa lenge

lereplanen foreligger, sa gar alt av seg selv (Gundem, 1990).Mine funn angéende
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trafikkskolebransjen som laeringsarena tyder pa at det er av betydning at vi i fremtiden vier

dette storre oppmerksombhet.

Praksisfelleskapet er en viktig refleksjonspartner i erfaringsprosesser, der praksis apner for
utvikling av phronesis og et praktisk skjenn (Meyer, 2003). Larerne opplever at
praksisfellesskapet i ulik grad fungerer som en laeringsarena, spesielt hvis vi tenker
praksisfelleskap som sterre fellesskap enn lererne pa hver enkelt skole. Alle gir uttrykk for &

ha noen & stotte seg pa i egen laring i praksis, men i varierende grad.

Det har veert viktig & ga inn i laerernes erfaringer for & fa en forstaelse av leereplantolkningen.
Fenomenologi bygger pa tanken om at det er kun i erfaringen at de ulike kilder som
konstituerer mening for mennesket kommer til uttrykk (McGuirck & Methi, 2015, s. 20).
Leaererens erfaringer vil veere styrende for den enkeltes laereplantolkning og forstaelse.
Undervisning og leering er en kontinuerlig prosess i rekonstruering av erfaring (Dewey,
1938/2005). Kari Smith (2011) skriver blant annet om laererens profesjonsutvikling relatert til
vurdering for & lare:

It is not sufficient for leaders or teachers to tick off participants on a list of activities, such as listening to

expert lectures an attending externally mandated brief seminars. The belief that the more, the better, and

that the more expertise input will lead to a change of beliefs and a change in practice, fails to support
professional growth. (K. Smith, 2011, s. 56).

Smith henviser til Guskey (2000) og skriver at profesjonell utvikling er en indre prosess som
leerere gar igjennom, der en endring av praksis er relatert til det & vurdere eksisterende praksis,

leering, forstaelse og holdningsendring blant larere.
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Kapittel 10. Sammenfatning og avslutning

Jeg har i det foregdende presentert mine hovedfunn innen de folgende tre temaomrader; 1.
dannelse til en helhetlig samfunnsdeltaker, 2. leerernes forstaelse av leringsorientert vurdering
og seg selv som en connoisseur og 3. profesjonalitet og trafikklererbransjen som
leeringsarena. De tre temaomradene skal svare pa problemstillingen: Hvordan har
trafikklcererne tolket og erfart vurdering for d leere, slik det fremstar i lcereplanen og hvordan
har de opplevd implementeringen av dette i praksisfeltet? Jeg vil i dette kapitlet trekke noen
sammenfatninger nar det gjelder funnene mine fra analysen, dagens trafikkopplering og valgt

teori, og ogsa peke pé aktuelle forskningsomrader fremover.
Danning av den helhetlige samfunnsdeltaker

Leaererne omtaler sitt samfunnsoppdrag som a danne og utvikle en helhetlig bilist, der hele
mennesket star i sentrum. Dette er det overordna mal de har satt for egen opplering, og som i
storre grad kan knyttes til danningsbegrepet og ikke en malt ferdighetskompetanse. Dette er
ogsa intensjonene med opplaringen, der en grunnleggende tanke er & utvikle hele mennesket.
GDE matrisen vektlegger betydningen av at vare generelle handlingsvalg, verdivalg, folelser
og sosial situasjon ogsa influerer pa vare valg som bilferere. Et slikt syn pa en helhetlig

kompetanse far konsekvenser for hvordan en skal vurderer kompetansen.

Forskning pa trafikkopplaeringsfeltet har i mindre grad vert fokusert pa hvordan
leeringssituasjoner er tilrettelagt og utfert. Vi har liten kunnskap om didaktikkens hvordan
innen trafikkopplering, kunnskap som gér bak timeantall og fererkvalifikasjoner (Rismark &
Selvberg, 2007, s. 600). Mitt studie har fokus pa den tolkede leereplan i Goodlads
begrepsbruk. Videre forskning pa fagomradet ber viderefore dette og tre inn i den

operasjonaliserte leereplanen for & fA mer kunnskap om det didaktiske Avordan i opplaeringen.

I litteraturen om leeringsorientert vurdering er det noen felles fokusomrader som gar igjen.
Dette er lereplanforstielse, betydningen av a involvere eleven i vurderingsarbeidet, en
endring av rollene i leeringssituasjonen, & forsta hvor de leerende befinner seg i en
laeringsprosess og a gi eleven mulighet til & komme seg videre i leringsprosessen. Dette er

omrider som laererne pa ulike méter var opptatt av og som jeg vil diskutere i det folgende.
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Leering og vurdering

Laererne opplever lereplanen og intensjonen om vurdering for leering som noe nytt og
annerledes enn det de har gjort tidligere, men de omtaler det som en svert positiv utvikling.
Larernes erfaringer nar det gjelder laering og vurdering sammentfaller med flere av de
dimensjonene som Dale og Warness (2006) fremstiller som viktige at leererne tar hensyn til.
Den ene er leringsmotivasjon, der elevenes folelser vektlegges. Lererne trekker frem sine
opplevelser av & gjare elevene trygge og skape en god relasjon som grunnlag for leering. Den
andre dimensjonen fokuserer pa a oke elevenes evne til & bestemme hva som skal lares.
Larernes vektlegger det & utvikle forstielse og begrunnelser hos elevene. De fokuserer pa
dette og elevene vil i storre grad fa muligheter til & begrunne egne valg og utvikle en
bakenforliggende forstéelse for hvorfor i forhold til bade seg selv og ytre forhold. Den tredje
dimensjonen omhandler det & leere «hvordan leere». Laererne erfarer her at laererens
tilrettelegging er viktig for elevenes muligheter til & leere a leere. Dimensjonen vektlegger
blant annet & oke elevenes evne til selvregulering av tenkningen, slik at eleven veiledes til 4 ta

ansvar for egen laring.

Leaererne vektlegger ulike tilnaerminger for & legge til rette for leeringsorientert vurdering, og
spesielt selvvurdering. De bruker eget utarbeidet materiell, demonstrasjon, dialog, video,
egenkommenterende kjoring og annet for 4 gi elevene muligheter til & vurdere kompetanse pa
ulike mater og nivé, og vurdere de forhold som opplaringen fremsetter som overordna, men
som er av abstrakt karakter som gjor de vanskeligere & konkret méle. Laererne vektlegger
blant annet & avklare begreper, og dette vil gi elevene storre mulighet til & bruke begrepene
selv nar de skal vurdere egen kompetanse. Larernes erfaringer er ikke a konkret gi elevene
kriterier, men de vektlegger & gi elevene en forstaelse av innholdet veldig tidlig og elevene far
ogsa et vurderingsskjema som grunnlag for egenvurderingen til veiledningstimene. Laererne
gir uttrykk for at de ensker en samtale rundt spersmaélene eller utsagnene i skjemaene og at de

er ute eller elevenes begrunnelser for tanke og handling, ikke at de er ute etter riktig svar eller

avkryssing.

Leererne gir uttrykk for en helhetlig didaktisk forstaelse der de omtaler kriterier og skjema
som begrensende for samtalen mellom og vurderingsarbeidet til elev og laerer. Larerne
oppleve blant annet at det er vanskelig & fa til en god samtale rundt skjemaene og at

forhandsoppsatte skjema og kriterier i sa fall har en begrensende pavirkning pa
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vurderingspraksisen. Det ser ut til at laererne 1 storre grad frigjer seg fra kriterier og

tilrettelegger og vurderer ut fra et helhetsinntrykk.

Larerne vektlegger at det er elevene som er utgangspunktet for veiledningen. I veiledningen
er det for leererne viktig at elevene vurderer seg selv pa en realistisk méte, at leererne er ute
etter elevenes begrunnelser og ikke rett svar og at elevene selv greier & sette ord pa ulike
forhold, uten leerernes kommentarer. Det er veiledningen som er malet for laererne, ikke noe

annet konkret.

Lererne ser betydningen av dialogen som en laeringssamtale, og i sin beskrivelse av rollene
anser de leringssamtalene som samtaler mellom likeverdige deltakere (Dewey, 1938/2005).
Samtalen er en sentral vei til kunnskap, og vurderingsdialogen og dens innhold er et sentralt
bidrag til refleksjon (Engh et al., 2007). En god og reell samtale omfatter ogsa forberedelser
hos bade lerer og elev, gode forberedelser som involverer elevene er en nekkel til 4 utvikle
samtalene videre (Sjobakken, 2009, s. 211). Her vektlegger larerne arbeidet de gjor for at
elev og lerer skal ha en felles forstaelse til grunn i dialogen. Leerernes bevissthet rundt
hvordan dialogens ulike funksjoner fremmer intersubjektivitet er et hovedanliggende for &
forbedre kvaliteten pa foreropplaringen (Rismark & Selvberg, 2007). Det er derfor sveert
avgjorende at lererne vektlegger en felles forstdelse av opplaringens innhold og for det som

skal skje.

Laererne omtaler endringen i elevrollen og elevens eget ansvar i laeringsprosessen. Ansvar for
egen lering kan fore til at leerere passiviserer seg selv og overlater alt ansvar til elevene. |
stedet vil jeg betegne det som at elever ta ansvar i egen laering. Ved 4 ta ansvar i leringen,
viser en fortsatt at laeringen er en prosess der flere er delaktige og at bade lerer og elev har
ansvar for leeringen. Laringen eies ikke av en av de, leringsprosessen kan likegodt fore til

leering for begge parter.

Lererne gir uttrykk for en didaktisk bevissthet der de ser den didaktiske sammenheng mellom
leringsorientert vurdering og de evrige didaktiske kategorier. A vurdere med didaktisk
kyndighet innebaerer at vi reflekterer over elevvurderingens samsvar med evrige didaktiske
kategorier og at vi greier 4 si hvorfor vi vurderer som vi gjor (Helle, 2000). Samtidig er
laererne selvkritiske og ensker mer trygghet rundt egen kompetanse og tilrettelegging.
Didaktisk forstéelse for leereplanen er avgjerende, for hvis den ikke er der og lererne ikke

greier & begrunne didaktisk vére valg, er det fare for leereplanrealisering uten
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intensjonsforstaelse (Dale, 1992b; Helle, 2000). Derfor er en tettere oppfelging av lerere i

forhold til implementering av nye lereplaner noe videre forskning ber se pa.

Leringsorientert vurdering innebaerer okt bruk av didaktisk kompetanse blant laererne. En
forutsetninger for selvvurdering forbedring er at eleven utvikler og far en begrepsforstaelse av
kvalitet som er noenlunde i nerheten av laererens forstaelse, at eleven er i stand til & vurdere
kvaliteten pa egen prestasjon undervegs og at eleven innehar et repertoar av alternative
strategier og handlinger som kan eller hun kan ta i bruk til enhver tid undervegs. Som Sadler
skriver: «...,students have to be able to judge the quality of what they are producing and be

able to regulate what they are doing during the doing of it» (1989, s. 121).
Implementering av lzereplanen

Mitt utgangspunkt for studien var nye intensjoner rundt vurdering undervegs i lereplanen for
trafikkopplaring og hvordan lerere som allerede var utevende i yrket opplevde og erfarte
disse intensjonene. Denne larergruppen var ved innferingen av en ny plan i 2005 nedt til & ta
mer ansvar for & utvikle sin lereplanforstaelse enn de som har utdannet seg etter laereplanen
som kom i 2005. Laererne omtaler egen utvikling av laereplanforstaelsen som en lang og
laeringsrik prosess. Laereplanforstdelse er ifolge Eisner en av de viktigste dimensjoner innen
utdanning, der lereren som connaisseur er sentralt. «Learning to see what we have learned
not to notice remains one of the most critical and difficult tasks of educational connoisseurs.

Everything else rest on it” (Eisner, 1998, s. 77).

Leaerernes erfaringer omhandler og delvis bekrefter de betingelser som Gress og Purple (1988)
setter til en optimal leereplanimplementering. Det forste er at leererne mé fole seg profesjonelt
trygge, men laererne 1 studien gir uttrykk for at de har veert sveert usikre og er ogsé veldig
selvkritiske til egen praksis. Allikevel er de positive til leereplanendringene, og det kan ha
sammenheng med at de i sterre grad forstar hva som forventes av de. Dette er ogsé en
betingelse for en god implementering, og laererne gir uttrykk for en klar forstaelse av egen
rolle og ansvar i tilrettelegging av leering. En annen betingelse er en stabil ledelse og nermiljo
som prioriterer ut fra leereplanen. Lererne gir uttrykk for at leerersamarbeid og stotte pa egen
skole og eventuelt med andre er avgjerende for & utvikle egen praksis. De som har et godt
faglig samarbeid, roser dette og de som ikke har det gir uttrykk for et savn. Laererne har ogsa
et tydelig og godt eierforhold til leereplanen og har derigjennom et tydelig enske om & lykkes
med den.
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Leererne gir uttrykk for at de er positive til leereplanen og opplaeringsmodellen slik den
fremstar 1 dag. Laererne ser dagens lereplan som et faglig loft for bransjen og opplever dette
som en faglig positiv utvikling og som et skritt i riktig retning. De opplever lereplanen som
en anerkjennelse av trafikklereren og at leereplanen gir laererne faglig tillit. Laereplanen gir
leererne et handlingsrom som er positivt, mener de, og de ser den som et godt faglig grunnlag

for praksis.

Laererne etterlyser en teoretisk forankring av praksis. « We need to develop a new way of
thinking about assessment to deal with the issues that are emerging as assessment takes on
this broader definition and purpose» (Gipps, 2004, s 1-2). Mine funn viser at leererne har en
bevissthet rundt og begrunnelser for egen praksis og at de er opptatt av samarbeid og
profesjonsutvikling. De er samtidig selvkritiske og savner en storre initiativ sentralt i forhold
til leereplanforstaelse. Jeg vil derfor hevde at vi innen vurderingsfeltet i dag fortsatt ma jobbe
for en bredere forstaelse av vurdering for laering. I dette ber lererne fa stotte til & jobbe med

forstéelse om leering og profesjonsutvikling.

Egenutvikling og egen lzering som lzerer

Maten laererne underviser pa har ogsa sammenheng med den enkelte lerers egen bakgrunn og
livshistorie (A. Hargreaves, 1994/2008). Dette viser leererne i studien til, der de begrunner
noen valg i egen praksis ut fra egenopplevd lering og erfaring som elev. En videre forskning
av trafikklaererbransjen som leringsarena og den enkeltes utvikling som profesjonell er viktig
for videre utvikling og forstaelse av fagomradet. A gke leererkompetansen er alltid viktig, men
det er ogsa mange andre forhold som pavirker hva laereren gjor, og dette kan ogsé innebzre at
lererne gjor noe annet enn det som er i trdd med fagkompetansen. A f4 innsikt i dette er

viktig for & videre senere kunne studere praksis (Goodlad, 1979).

Leaererne bekrefter forholdet med & laere i sosiale fellesskap, der de opplever at slike fellesskap
ma veare etablerte og fungere for & skape vekst hos den enkelte lerer. «Samarbeid er en
kraftfull kilde til lcering og utvikling i yrket.» (A. Hargreaves, 1994/2008, s. 256). En viktig
forutsetning for samarbeidet og laeringen sammen med andre er at laererne ha noe a
samarbeide om. Laereplanen ser ut til & representere en slik mulighet, der ogsa planen
oppleves mindre detaljstyrende. Samarbeidet er da av uformell karakter, det vil si at de seker
ideer, stoff og ressurser hos hverandre, gir og motta hjelp, uten at dette er en trussel mot deres

egen uavhengighet. For samarbeidet foregér utenfor klasserom og bil og truer derfor ikke den
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enkelte lerers begrep om kontroll over egen praksis (A. Hargreaves, 1994/2008, s. 197).
Larerne uttrykker godt samarbeid pa egen skole, mens et mer varierende samarbeid i
bransjen, utenfor egen skole. Dette kan vare en utfordring ved senere
lereplanimplementeringer og bransjen som l@ringsarena er et omrade som ber fé sterre

oppmerksombhet i fremtiden.

Jeg har ogsa diskutert leerernes utvikling i lys av danningsbegrepet og didaktisk arbeid. Et
aktuelt forskningsomréade videre kan vaere a utvikle en didaktikk som inkluderer
trafikkskolebransjens kulturelle tradisjoner i profesjonslaring, for eksempel i lys av
kulturhistorisk virksomhetsteori som vil gi oss et storre innblikk i innovasjon og
begrepsutvikling innen profesjonslering enn for eksempel Dreyfus og Dreyfus (Lahn &

Jensen, 2008, s. 301)

Endring av egen rolle og praksis

Lererne opplever at dagens lereplan krever en ny larerrolle og en endring av deres egen
praksis. Dette opplever de at de har blitt utfordret pa og de omtaler denne endringen som bade
krevende, utfordrende, spennende og ikke minst; ikke over ennd, kanskje aldri. Tidligere
studier viser at det er en ner link mellom formativ vurderingspraksis, leererens egen
pedagogikk og leererens forstaelse av egen rolle (Black et al., 2003, s. 13), og at
leeringsorientert vurdering krever en omfattende og dype endringer i bade leerernes forstaelse
av egen rolle (og relasjon til elevene) og i egen praksis. Larerne i studien ser sitt ansvar i

dette og opplever en storre endring i egen rolle ut fra dagens laereplan.

Leaererne vektlegger betydningen av & jobbe med elevens begrunnelser undervegs. De er ikke
opptatt av elevens svar, men er klare pa at de fokuserer pa hvorfor eleven tar de ulike valg.
Det er ogsa lererens oppgave a ha en planlegging som &pner for begrunnede avgjorelser
undervegs fra eleven (Dewey, 1938/2005). Larerne opplever at elevene ikke alltid er trygge

pé denne arbeidsformen og at det viktigste da er & gjore de trygge.

Lererne opplever seg selv som avgjerende i a tilrettelegge for vurdering for lering. De gir
ogsa uttrykk for at de ikke tilrettelegger og vurderer ut fra kriterier og skjema, men at de er
interessert i elevens begrunnelser og refleksjoner som ligger til grunn, og elevens egen
vurdering. Denne skjennsmessige siden av vurdering er en sentral del av lererens
profesjonalitet (Schon, 2001/1983). Eisner (2001) hevder at bade kriterier og profesjonelt
skjonn er viktig, da de til sammen utgjor et helhetsbilde. Dette helhetsbildet kan trekke
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sammenligninger til det Hansen (2008) betegner i at kompetanse og dannelse utfyller
hverandre i en helhet. For & f4 en opplering som har rom for elevens subjektivitet og som har
i seg en fleksibilitet, kan vi ikke overse den profesjonelle basis som finnes blant vare larere.
Lareren er den viktigste tilretteleggeren for vurderingen undervegs i oppleringen, og fokuset
ber i fremtiden veere pa & videreutvikle laerernes profesjonelle dannelse slik at de er i stand til
a bruke sitt profesjonelle skjonn i vurderingsarbeidet. Bare ved & ta dette pa alvor kan vi

videreutvikle en god laringsarena for elever og larere.

Begrensninger og videre forskning

Det er i all hovedsak stor internasjonal interesse knyttet til utviklingen av og erfaringene ved
den norske trafikkoppleringsmodellen. Min studie har gitt innsikt i leerernes forstielse og
erfaringer nar det gjelder leeringsorientert vurdering, men studien og feltet for gvrig avslerer
ogsd mange nye aktuelle og forelepige lite berorte forskningsmuligheter. I forhold til
leeringsorientert vurdering ser jeg muligheter for at dette viderefores i forskningsarbeid som
konkret kan gé inn i selve undervisningen og elevenes lering, der ogsa kunnskap om
didaktisk planlegging og utferelse kan innga. Et annet forhold er utvikling av profesjonalitet
og leeringsfellesskap, der vi forelepig vet svert lite om trafikkskolebransjen. Min funn tyder
pa at det er et behov for a se pa hvordan dette kan styrkes. For & kunne bedre fremtidige
leereplanimplementeringer og utvikle det faglige praksisfellesskapet, er dette et omrade som vi

trenger mer forskning pa.

Utfordringen med laeringsorientert vurdering sa langt, og fortsatt i dag, kan beskrives med
ordene til Black og William: “(...) most theoretical writings about pedagogy pay scant
attention to assessment (...), and although some argue that classroom assessment is
concerned with instruction rather than with pedagogy, this simply re-defines the problem of
incorporation, but does not solve it” (Black & William, 2012a, s. 227).

Laererne omtaler sin egen leering innen profesjonen pa en mate som er i trdd med det Sfard
(1998) betegner som et samspill mellom deltakermetaforen med fokus pa sosial samhandling
(representert ved Lave og Wenger) og den individuelle tilegnelsesmaten (representert ved
Dreyfus’ og Schon). Sfard (1998) sitt poeng er at vi ma veksle mellom disse to forstaelsene i
var diskusjon av profesjonslaring, slik at vi bedre griper kompleksiteten i dette. Leererne i
min studie har i hovedsak snakket om egen tilegnelse og utvikling, noe som kan forklares i at

de var yrkesaktive nér lareplanen og opplevelsen av endring og utvikling kom. De startet ikke
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som nybegynnere i en profesjon, og hadde allerede en tilherighet til eget yrke, en faktor som
ikke fanges opp sé lett av deltakelsesmetaforen (Lahn & Jensen, 2008). Derfor har jeg ogsa
valgt a ikke trekke inn denne i diskusjonen. Jeg vil imidlertid trekke frem betydningen av &
inkludere bade en individuell og en sosial kontekst for & fa en helhetlig forstéelse av slike
prosesser. Dette kan vaere et aktuelt forskningsomrade & gé videre pa innen omradet

trafikklererbransjen som leringsarena for profesjonsutvikling.

Ann Webster-Wright (2009) etterlyser en vektlegging av innsikt i autentiske laeringserfaringer
blant profesjonelle. Hun argumenterer for et paradigmeskifte i forskningen rundt profesjoner,
der en holistisk tilneerming mot leeringserfaringer blir sentralt. Skogvoll og Dobson (2011)
argumenterer ogsa for en alternativ profesjonsforstaelse som fordrer en fenomenologisk
forstaelse av den profesjonelle. Min diskusjon av lerernes operasjonalisering av laereplanen
og leering i praksis har i min studie begrenset seg til larernes omtale av egen praksis, altsa
deres forstdelse av intensjonene og erfaringer med vurdering for & leere. For videre forskning
ville jeg anbefale en empirisk tilnrming som kan gi oss en dypere innsikt i autentiske
leeringserfaringer blant trafikklarere. Elstad et al. (2014) papeker ogsa en slik mangel pa
profesjonsstudier nar det gjelder erfarne leerere og hvordan leerere utvikler kunnskap innen
praksisfeltet. De viser til at utvikling av kunnskap pa arbeidsplassen er en lite beskrevet

dimensjon i forskningen om laerernes profesjonelle utvikling.
Hermeneutisk fenomenologisk metode

”The purpose of phenomenological reflection is to try to grasp the essensial meaning of
something” (van Manen, 1990, s. 77). Jeg har i studien valgt en hermeneutisk fenomenologisk
tilneerming som metode. Malet med fenomenologisk refleksjon er & fa tak i den essensielle
meningen ved noe. Dette innebzrer en prosess med en refleksiv tilnerming og a gjore
eksplisitt de strukturer av mening ved den aktuelle livserfaring. En refleksjon over
livserfaringer er altsa en refleksiv analysering av tematiske og strukturelle aspekter ved en
erfaring, der fenomenologiske tema forstas som strukturene i erfaringene. Under denne soken
vil vi komme frem til noen tematiske formuleringer av meningen ved erfaringen. Disse tema
blir erfaringens mening, og er en forenkling, men samtidig er de formen for a fatte fenomenet
en onsker & forstd. Tema kan derfor beskrives som aspekter av strukturen ved den levde
erfaringen, som van Manen beskriver det; “Themes are the stars that make up the universes of

meaning we live through” (van Manen, 1990, s. 90) .
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Innen fenomenologi er skrivingen selve kjernen ved forskningen og metoden. Skrivingen
skaper en refleksjon som vi generelt kan si karakteriserer den teoretiske tilneermingen innen
sosiale studier (van Manen, 1990). Skrivearbeidet, produksjonen av tekst og lesing av
litteratur utvikler min forstaelse for problemstillingen og jeg foler jeg kan si at ‘na forstar jeg
bedre hvordan det er & erfare dette’ (Creswell, 2007) som i min studie er; implementering av

leereplanens intensjoner om vurdering.
Avslutning

Laererne opplever lereplanen og intensjonen om vurdering for lering som noe nytt og
annerledes enn det de har gjort tidligere, men de omtaler det som en sveert positiv utvikling.
De er opptatt av at lererens arbeid er avgjerende og de er selvkritiske til eget arbeid og ser
faglig samarbeid som en avgjerende faktor for & utvikle egen kompetanse. Laererne gir uttrykk
for et behov for a utvikle egen profesjonalitet i samarbeid med andre og a utvikle
trafikkskolebransjen som leringsarena. Slik ogsa Dewey skrev for snart ett hundre ar siden:
«Nothing has brought pedagogical theory into greater disrepute than the belief that is
identified with handling out to teachers recipes to be followed in teaching» (Dewey,

1938/2005, s. 170).

Avhandlingen min presenterer, i trdd med hermeneutisk forstaelse, ikke noen endelige
konklusjoner, men kan vare et steg videre pa veien mot en sterre forstaelse av fagomradet og

fremtidig leereplanimplementering.
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Vedlegg 1. Samtykkeerklzering til deltakerne

Samtykkeerklaering, doktorgradsstudiet "Plan mgter Praksis”

Bakgrunnen for studiet

En av de store utfordringer vi har i leereplanarbeid generelt er at vi ofte kjenner for lite til
praksisfeltet. Vi har ogsd som fagfelt ofte lite kunnskap om hvordan en leereplan har blitt mottatt
og tolket av leerere (den oppfatta leereplan), og leerernes erfaringer og tanker om
leereplanpraksis. Siden vi fikk en ny leereplan i Norge i 2005 er det nd aktuelt 3 se pa hvordan
leereplanen har blitt mottatt og & fa kunnskap om hvilke erfaringer trafikkleereren har av
leereplanen. Jeg har i studiet valgt & se pa opplaeringen i fgrerkortklasse B, med hovedfokus pa
veiledningstimene og oppleeringen i trinn 3 og trinn 4.

Hva skal studeres?

Fokus for studiet er leereplanforstaelse og trafikkleererens erfaringer og meninger om vurdering
av trafikal kompetanse. Hovedspgrsmalene er; Hvordan vurdere undervegs i
trafikkoppleeringen? Hvilke erfaringer og opplevelser har trafikkleereren av det a vurdere
undervegs i oppleeringen? Hvordan jobbe mot malet trafikal kompetanse?

Jeg er interessert i dine opplevelser og erfaringer rundt temaet. Her er ingen svar mer riktige
enn andre, for det er kun du som vet hva du har opplevd og erfart, og det er kun du som kan si
noe om det. Forskningen formal er 4 fa innsikt i og kunnskap om leereplanforstaelse og
vurdering for leering og derigjennom fremme gode aktiviteter vi kan bygge videre pa.

Hvordan skal studien forega?

Jeg gnsker a gjgre 2 intervjuer med hver enkelt trafikkleerer. Intervjuene vil bli gjennomfart
hgsten 2009 og i 2010. Hvert intervju tar ca 40 - 45 minutter. Jeg vil bruke bandopptaker og
notere mens vi snakker. Tema for intervju 1 er leereplanforstdelse, mens tema for intervju 2 er
leereplanpraksis.

Hva skal studien brukes til?

Studien vil gi et innblikk i praksis blant trafikklaererne. Det er viktig bade med tanke pd innsikt i
og kunnskap til leereplanfeltet og det videre leereplanarbeid (inkl utvikling av nye leereplaner),
hvordan leereplaner kan implementeres, videreutvikling av trafikklaererutdanningen ved HiNT
og formidling og utvikling av fagkompetansen i bransjen blant trafikkleerere.

Hvilke rettigheter har du som deltar?

Studien fglger de forskningsetiske retningslinjer. Jeg som forsker er underlagt taushetsplikt og
alle data vil bli behandlet konfidensielt. Din deltakelse i studiet er frivillig og du kan nar som
helst trekke deg, uten 8 matte begrunne dette naermere. Alle data om deg vil i tilfellet bli slettet.
Jeg vil i presentasjonen av funn sikre anonymitet, noe som innebaerer at jeg ikke vil identifisere
deg med navn og trafikkskole i avhandlingen.

Hvordan foregar oppbevaring av data?

280



Oppbevaringen av data vil veere avidentifisert. Det er kun jeg som forsker som vil vite identiteten
til hver enkelt informant. De anonymiserte data vil bli slettet nar studien sluttfgres. Studiet er
meldt inn til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Opplysninger om forsker

Elisabeth Suzen

Stipendiat ved Hggskolen i Nord-Trgndelag, avd for Trafikkleererutdanning
Ligaardveien 15

7500 Stjgrdal

TIf: 74 82 37 55

Mob: 91 52 77 42

e-post: elisabeth.suzen@hint.no

Jeg har mottatt skriftlig og muntlig informasjon og er villig til & delta i studien.

Sted Dato Underskrift
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Vedlegg 2. Intervjuguide, intervju 1

Intervjuguide for intervju 1.

Tema 1: Innledende spgrsmal

Sp@rsmal

Kommentar

Nar tok du din utdanning som trafikkleerer?

Har du i ettertid tatt noen etterutdanningskurs,
deltatt pa seminarer, ...

Hva er gjort av faglig oppdatering?
Eventuelt hvorfor — hvorfor ikke?

Har du utdanning fra andre omrader?

Fagbrev, fag pa universitet eller hggskole, tidligere
jobb...

Hva har dere gjort av faglig utviklingsarbeid ved
egen skole? Ex. Fagdager, overvaere hverandres
undervisning,..

Hva er gjort? Eventuelt hva tenker de er grunnen til
at de ikke gjort noe?

Tema 2: Leereplanforstaelse

Sp@rsmal

Kommentar

Hva opplever du er «nytt» ved dagens
opplaeringsmodell?

Oppleaeringen har et hovedmal benevnt "Trafikal
kompetanse”. Hva er trafikal kompetanse for deg
— kan du beskrive det med egne ord?

Hvis definisjonen kommer; be de beskrive med egne
ord

Hva innebaerer dette hovedmalet for deg som
trafikklaerer?

Hvilke arbeidsoppgaver — hvordan tilrettelegge for at
trafikal kompetanse skal ndes? Jobber du eventuelt
annerledes enn fgr?

Hva er en god bilfgrer for deg?
Beskriv en god bilfgrer...

Hvilken betydning mener du at refleksjon og
selvinnsikt har for a vaere en god bilfgrer?

Tema 3: Vurdering innen den obligatoriske opplaeringen
(spesielt nar det gjelder veiledningstimene, trinn 3 og trinn 4).

Sp@rsmal

Kommentar

Hva er hensikten med trinn 3 slik du opplever
det?

Hva er hensikten med trinn 4 slik du opplever
det?

Hva er din oppgave som laerer pa trinn 3? Og hva
er din oppgave som laerer pa trinn 4?

Hvem har ansvar for a drive laeringsprosessen og
hvordan jobber elev og lzerer her?
Hva er likt og hva er ulikt pa trinn 3 og 4?
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Veiledningstime — hva mener du er
hovedhensikten med veiledningstimene?

Ulikt trinn 2 og 3?

Og hvordan opplever du veiledningstimen selv —
hvilke erfaringer har du? Beskriv en typisk
veiledningstime

Hvordan vurderer du at eleven er klar for trinn 4?

Hva tenker du om vurdering av eleven;
- Opplever du at det er et behov for a
vurdere undervegs?
- Hvavurderer du etter?
Hva opplever du at leereplanen sier om din
vurdering av eleven undervegs?

| sa fall; Hvordan mener du at leereplanen i dag gir
deg som laerer muligheter og ansvar til a vurdere
eleven og tilrettelegge for elevens vurdering?

Finner vi ut om de ulike mal er nadd -

Kan vi si om en elev har nadd et mal?

Kan vi si noe om hvor han star ift et mal?

Er det behov for eleven & vite dette malet?
= Eventuelt hvordan og nar?

Hvilke erfaringer har de nar det gjelder vurdering og
mal?

Vurderer du etter andre ting enn malet?

Begrensninger/muligheter fra kollegaer og faglig
leder. Hvem avgjgr vurderingsmate?

Hvordan mener du at god lzering skjer — mange
mater? Hvordan mener du at elever leerer best?

Leerer de ulikt og hvordan kompenserer du for dette
som lzerer?

Hva tenker du om din egen rolle som lzerer i
elevens utvikling? Hva vektlegger du?

Hvordan ser leererne pa seg selv — hva er deres
hovedoppgave?

Opplever du at din erfaring som trafikklaerer er
viktig i ditt daglige arbeid med a vurdere
elevene? Gi eksempel.

Pa hvilke mater?

Har du noe du gnsker a tilfgye i forhold til det vi
na har snakket om?
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Vedlegg 3

Intervjuguide for intervju 2.

Tema 1: Selvvurdering

Hovedspgrsmal: Hvilke erfaringer har du i forhold til a legge til rette for elevens selvvurdering?
Beskriv

Hva mener du ligger i begrepet selvvurdering?
Hvordan opplever du at du legger til rette for selvvurdering? Beskriv

Kan du fortelle meg hva som er viktig for at eleven skal fa mulighet til 3 vurdere seg selv?
(Hva mener du er viktig for at eleven skal kunne fa muligheten til a vurdere seg selv? Hva er
din rolle i dette? Eventuelt hvordan gjgr du det? — eksempel; Hvilke spgrsmal stiller du til
eleven? Bruker dere evalueringsskjema? Eventuelt hvordan? Gir dere oppgaver i
veiledningstimen?)

Opplever du at elevene er i stand til a gjgre selvvurdering? (Opplever du at elevene deltar i
vurdering av egen laering?)

Hvordan jobber du for a involvere elevene i diskusjonen om hva som skal legges vekt pa i
vurderingen av en oppgave/arbeid?

Hvordan gir du elevene mulighet til & vurdere eget arbeid?

Hvordan mener du at leereplanen i dag gir deg som laerer muligheter og ansvar til 8 vurdere
eleven?

Opplever du at selvvurdering er sentralt for elevens leering? (leerer elevene noe av
vurderingen?)

Hvordan vet du at elevene har forstatt det de skal lzere?

Tema 2: Refleksjon

Hovedspgrsmal: Hvordan opplever du at det er a jobbe med elevens refleksjon? Hva har du erfart er
positivt og hva er utfordringene med dette? Beskriv

Kan du beskrive hvordan du tilrettelegger for elevens refleksjon? For eksempel pa trinn 4, der
det star i leereplanen 4.1.3 pkt c) at eleven skal reflektere over og begrunne egne
handlingsvalg i etterkant av en situasjon. Hvilke erfaringer har du med dette?) Hvilke
oppgaver gir du for a stimulere til refleksjon?

Arbeider du med refleksjon pa samme mate gjennom elevens opplaeringsforlgp?

Hva er dine erfaringer med logg?
284



Tema 3: Didaktikk

Hovedspgrsmal: Hvordan opplever du som leerer at det er & jobbe med temaene refleksjon og
selvvurdering? Beskriv

Hvordan jobber du med malet for oppleeringen til eleven, eventuelt ogsa malet for hver
enkelt time/sekvens? Hvordan kommuniserer du malet til eleven? Kan du gi meg eksempel?

I hvilken grad fgler du deg trygg pa det som skal gjgres?

Opplever du at din erfaring som trafikklaerer er viktig i ditt daglige arbeid med a vurdere
elevene? Gi et eksempel.

Opplever du at du har kompetanse til a gi elevene gode tilbakemeldinger?
I hvilken grad er eleven kjent med hva som vektlegges i vurderingen?

Tar du i din undervisning hgyde for ulike elevforutsetninger, og eventuelt hvordan? Hvordan
tar du hensyn til individuelle lzeringsprosesser? Gi eksempler pa hvordan du har tatt hensyn
til ulike individuelle forutsetninger i tilbakemeldingene dine.

Hva tenker du om din egen rolle som lzerer i elevens utvikling? Hva vektlegger du?

Hvis de bruker vurderingsskjema til veiledningstimen; hvordan gjgr de dette og hvordan
bruker de det? (eks. leverer ut et skiema som skal fylles ut av eleven i forkant? Hvordan
folges det opp?)

Annet: Er det noe annet i forbindelse med det vi har snakket om som du gnsker a fortelle?
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