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Har du veert i et selskap hvor du har mattet skamme deg over et par
arbeidsslitte hender? Da har du veert i darlig selskap.

- Bjarnstjerne Bjgrnson






Forord

Ordet «takk» kommer fra ngrrane pokk og betyr ifalge Store norske leksikon noe slikt som
«teikn pa glede og velvilje over nok som blir gjort til gagns for ein, til demes som svar nar ein
mottek ei gave, far godord eller helsing og liknande». Det er s3 mange som har vist meg
umatelig med velvilje og kommet med godord og hilsninger mens jeg arbeidet med denne
avhandlingen. Deres skal ha takk, tusen takk, hjertelig takk og mer til. Jeg er sa takknemlig for

at dere har stgttet meg pa den tidvis kronglete veien mot malet.

All verdens takk til hovedveileder Henning Fjartoft og medveileder Britt Karin Utvaer som har
vandret sammen med meg og serget for at jeg ikke har havnet helt pa ville veier. Det har vert
nare pa til tider. Dere har vert helt uunnveerlige. Jeg vil ogsé benytte anledningen til  takke
gjengen i SKUV-prosjektet. Det har vert en are & fa utforske nye stier sammen med dere.

Makan til kunnskapsrike og trivelige mennesker skal man lete lenge etter!

Stipendiatperioden min startet med ny arbeidsgiver, ny arbeidsplass og nytt kollegium. Jeg vil
rette en takk til arbeidsgiveren min, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet og Institutt
for leererutdanning og si at jeg er utrolig takknemlig for muligheten dere har gitt meg. Videre
vil jeg takke mine kolleger ved FYSU-seksjonen, spesielt gjengen pa yrkesfag, som har tatt
meg imot med apne armer. Det har veaert mye hjemmekontor de siste &rene og vi har dessverre
ikke sett s& mye til hverandre, men vit at jeg setter enormt stor pris pa alle heiaropene som har
kommet fra dere den siste tiden, bade pé e-post, telefon og gjennom sosiale medier. I tillegg vil
jeg rette en spesiell takk til mine «partners in crime», mine fantastiske stipendiatkolleger pa
yrkesfag, Grete og Dan-Anders. Jeg heier pa dere! Og til Klara og Kari — takk for statten, dere

har veert mine klipper i denne prosessen.

I min tid som stipendiat ved NTNU har jeg hatt gleden av & veere del av Nasjonal forskerskole
for leererutdanning (NAFOL). Takk til hele gjengen for lererike og hyggelige mater i inn- og
utland. Det har veert fint & treffe andre stipendiater. Vi har delt bade opp- og nedturer. Og til
Fabulous 4, takk for nd. To be continued.

Det er ogsa pa sin plass a takke alle yrkesfaglererne som har bidratt i avhandlingen. Jeg er sa

takknemlig for at jeg har fatt tilbringe tid sammen med dere. Dere slutter aldri & imponere. Dere



utfarer arbeidet deres med dyktige hender, kloke hoder og kjeerlige hjerter. I tillegg vil jeg rette
en takk til tidligere kollegaer, bade i skolen og i restaurantbransjen. Det er godt & ha en fot i

hver leir. Da stir man statt.

Sist, men ikke minst, kjaere familie og venner. Takk for at dere har hatt trua pd meg, spesielt i
de periodene jeg ikke har hatt det selv. Ingen nevnt — ingen glemt, men dere vet hvem dere er
og hvor stor pris jeg setter pa dere. Jeg ser frem til hyggelige samtaler, gode maltider og
spennende reiser sammen med dere alle i tiden som kommer. Jeg vil ogsa rette en takk til to-

og firbeinte i Brurdk hestesportsklubb, spesielt min til pelskledde bestevenn, Cordo.

Sé pusund pokk, tusen takk, ollu giittu!

Trondheim, 08.12.2022

Julie Klovholt Leonardsen



Sammendrag

Yrkesfagleerere har, som andre lerere i Norge, ansvar for & vurdere elevers lzring.
Vurderingsarbeid kan imidlertid veere utfordrende. Eksempelvis skal yrkesfaglaerere kvalifisere
kompetente fagarbeidere for fremtiden, utdanne for demokrati og sosial velferd og ruste unge
mennesker for matet med voksenlivet. Alt p& en og samme tid. | tillegg skal yrkesfaglaererne
ivareta bade utdanningspolitiske myndigheters, skolenes, yrkesfaglige sektorers og elevenes
interesser i fag- og yrkesopplaringen. Disse akterene kan ha ulike oppfatninger av hva
yrkesfagleaereren bgr vurdere, hvordan de skal praktisere vurdering og hvorfor. Vurdering i

yrkesfag kan derfor fremstd som et forhandlingsarbeid.

Malet med denne avhandlingen er & konstruere ny kunnskap om hvordan yrkesfaglarere
opplever arbeid med vurdering og hvordan de bruker sin doble tilhgrighet til bade skole og
yrkesfaglig sektor, i sin vurderingspraksis. I tillegg @nsker avhandlingen & kaste nytt lys over
hvordan vi forstdr yrkesfaglereres vurderingsansvar, vurderingskompetanse og
vurderingsidentitet. Dette doktorgradsarbeidet er derfor epistemologisk forankret i
sosialkonstruksjonismen og dens ide om at var oppfatning av verden er sosialt og kulturelt
betinget. Videre anvender avhandlingen et sosiokulturelt perspektiv pa yrkesfaglereres
vurderingskompetanse og vurderingsidentitet. | tillegg stetter avhandlingen seg til de teoretiske
begrepene boundary crossing og wicked problems for & diskutere henholdsvis hvordan
yrkesfagleerere forhandler mellom vurderingstradisjoner i skole og bedrift og hvilke komplekse

utfordringer de mgter i sitt vurderingsarbeid.

Avhandlingen sper: Hvordan opplever yrkesfaglerere arbeid med vurdering i videregaende
skole? Problemstillingen undersgkes gjennom tre kvalitative delstudier basert pa avhandlingens
tre forskningsspegrsmal. Disse etterspgr kunnskap om yrkesfaglerernes vurderingsansvar,
vurderingskompetanse og vurderingsidentitet. Delstudiene er designet som en dokumentstudie,
en casestudie og en intervjustudie. Datamaterialet bestar av fem utdanningspolitiske
dokumenter knyttet til Vurdering for leering-initiativet, feltnotater fra deltakende observasjon
av 31 yrkesfaglarere i et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt i vurdering (SKUV) og
transkripsjoner fra fokusgruppeintervju med 18 av disse. Yrkesfaglererne representerer bygg-
og anleggsteknikk, naturbruk og restaurant- og matfag. Ettersom avhandlingen sgker kunnskap

om yrkesfaglereres opplevelser av vurderingsarbeid er den metodologisk forankret i
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hermeneutikken og dens ide om at vare forforstaelser og fordommer farger var fortolkning av

sosiale fenomen.

Basert pa funnene argumenterer avhandlingen for at yrkesfaglearere i videregéende skole har 1)
et omfattende ansvar for vurdering, 2) en sammensatt vurderingskompetanse og 3) en
mangfoldig vurderingsidentitet. Funnene viser for eksempel at yrkesfaglerere kan oppleve
vurdering i skolen som utfordrende fordi det er et kontinuerlig forhandlingsarbeid mellom mal,
lovverk og akterinteresser. De bruker bade sin fagarbeider- og sin lererkompetanse i dette
arbeidet, samt at de veksler mellom ulike aspekter ved sin egen profesjonelle identitet basert pa
konteksten de arbeider i. Yrkesfaglaererne beskriver seg selv som bade kvalitetskontrollgrer,
utdannere, motivatorer, oppdragere og forhandlere nér de arbeider med vurdering. Videre viser
funnene at yrkesfaglarere opplever at de vurderingsteoretiske begrepene og prinsippene som
anvendes i skolen ikke gjenspeiler deres vurderingsarbeid pa en tilstrekkelig mate. De finner
det ogsa utfordrende & delta i samtaler om vurdering fordi de ikke er komfortable med
vurderingsterminologien som brukes i skolen. Yrkesfaglerere star dermed i fare for & bli
ekskludert fra diskusjoner om wvurdering. Det kan ogsd bidra til at deres

kompetanseutviklingsbehov ikke blir hart.

Hvis det er slik at forventningene til yrkesfagleerernes vurderingsansvar, -kompetanse og -
identitet ikke sammenfaller med den virkeligheten de mgater nar de arbeider med vurdering i
videregdende skolen, ma dette undersakes ytterligere. Avhandlingen antyder derfor at det blant
annet er ngdvendig med et tettere samarbeid mellom skole, yrkesfaglige sektorer og
yrkesfaglererutdanning, bade for & sikre at yrkesfaglearere far en relevant vurderingsopplaring
som svarer til arbeidet de mater i skolen og for & gi dem verktay til & kommunisere ut egne
kompetanseutviklingsbehov. Videre foreslar avhandlingen at yrkesfaglereres doble
kompetanse, identitet og tilhgrighet mé& anerkjennes som ressurs i vurderingsarbeid. 1 tillegg
peker avhandlingen pa at det er behov for & gke bevisstheten rundt kompleksiteten i
yrkesfagleaerernes vurderingsarbeid, hvem de er, hva de gjgr og hvilke konsekvenser dette har
for aktgrene i yrkesoppleeringen. Avhandlingen presenterer figuren VET Teacher Assessment

Identity som et bidrag til denne debatten.
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Abstract

Vocational education and training teachers (VET) are, like other teachers in Norway,
responsible for assessing VET students’ learning. However, assessment in school can be a
challenging assignment. VET teachers, for example, must qualify competent workers for the
future, educate students for democracy and social welfare, and give young people the necessary
tools to cope with life, all at the same time. In addition, VET teachers must safeguard
stakeholders’ interests, even when policymakers, school administrators, the vocational sector,
and students might have different perceptions of the purpose of assessment and the VET
teachers’ assessment responsibilities. Assessment in vocational subjects can, therefore, be a

matter of negotiation for VET teachers.

This thesis aims to construct new knowledge about how VET teachers in Norwegian upper
secondary school’s experience assessment and how they use their dual affiliation to both the
school and vocational sector in their assessment work. In addition, the thesis seeks knowledge
about how we understand vocational teachers’ assessment competence and assessment identity.
The thesis is epistemologically rooted in social constructionism and the idea that our
perceptions of the world are socially and culturally conditioned. Furthermore, the thesis applies
a socio-cultural perspective to VET teachers’ assessment competence and assessment identity
and uses the theoretical concepts of boundary crossing and wicked problems to discuss how
VET teachers negotiate between assessment traditions in schools and the vocational sectors,

and what complex challenges they face in their assessment work.

The thesis aims to answer the research question “How do vocational teachers experience
assessment in upper secondary schools?” The question is investigated through three qualitative
sub-studies, all of which are methodologically rooted in hermeneutics and the idea that our
preconceptions and prejudices affect our interpretations of social phenomena. The sub-studies
seek knowledge about VET teachers’ assessment responsibilities, literacy, and identity. They
are designed as a document study, a case study, and an interview study. The data material
consists of five educational policy documents related to the assessment in upper secondary
school, field notes from participatory observations of 31 VET teachers attending a school-based
competence development project in assessment, and transcripts from focus group interviews
with 18 of these teachers. The VET teachers in this thesis represent vocational programs in

building and construction, agriculture, fishing and forestry, and restaurant and food processing.
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Based on the findings, the thesis argues that VET teachers in upper secondary schools have: 1)
an extensive responsibility for assessment, 2) a complex assessment competence, and 3) diverse
assessment identities. Furthermore, the findings show that VET teachers can experience
assessments in schools as challenging because they must continuously negotiate between
educational goals and stakeholders’ interests. In this negotiation work, VET teachers use both
their vocational worker and teacher competences. They also alternate between different aspects
of their own assessment identity, based on the assessment context. The VET teachers describe
themselves as quality controllers, educators, motivators, fosterers, and negotiators when
practicing assessment. In addition, the findings show that VET teachers regard the theoretical
assessment concepts and principles used in schools as inadequate for describing their
assessment work. They also find it challenging to participate in conversations about assessment,
because they are not comfortable with the assessment terminology used. For these reasons, VET
teachers might be excluded from discussions about assessment. It also makes it difficult for

VET teachers to communicate their needs for professional development related to assessment.

If the expectations for VET teachers’ assessment responsibilities, literacy, and identity do not
coincide with the realities they encounter when working with assessments in upper secondary
schools, this topic needs to be investigated further. With this in mind, this thesis suggests that,
among other things, closer cooperation among schools, the vocational sector, and vocational
teacher education is necessary, both to ensure that VET teachers receive relevant assessment
training that corresponds to the work they encounter in schools and to give them tools to
communicate their own competence-development needs. Furthermore, the thesis proposes that
VET teachers’ dual competence, identity, and affiliation must be recognized as a resource in
schools’ assessment work. Finally, the thesis highlights that there is a need to raise awareness
of the complexity of VET teachers’ assessment work; therefore, it presents the figure VET

Teacher Assessment Identity as a contribution to this debate.
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Kapittel 1. Introduksjon

1.1 Bakgrunn

Yrkesfagleerere har, i likhet med andre laerere i Norge, ansvar for & vurdere elevers leering.
Ifalge den overordnede og den fagspesifikke delen i Leereplanverket Kunnskapslgftet (2020),
Formalsparagrafen og Forskrift til opplaeringslova (1998) har lerere i grunnskolen og i den
videregdende opplaringen, ansvar for  praktisere bade underveisvurdering og sluttvurdering i
fag. | tillegg til & vurdere elevenes faglige kompetanse skal lererne vurdere elevenes
ngkkelkompetanser og grunnleggende ferdigheter samt elevenes evne til kritisk tenkning,
problemlgsing og refleksjon (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019; Opplaringslova, 1998).
Disse utdanningspolitiske kravene indikerer at laerere i norsk skole har et omfattende ansvar for

vurdering.

Vurderingsansvaret lerere blir péalagt i kraft av sin profesjon setter krav til deres
vurderingskompetanse  (Hopfenbeck  mfl,, 2013). Tradisjonelt viser  begrepet
vurderingskompetanse (assessment literacy) til leereres kunnskap om vurdering og hvordan de
anvender denne kunnskapen i praksis for & male elevers prestasjoner (Stiggins, 1991, 1995).
Selv om forskning pa lereres vurderingskompetanse gjerne tar sikte pa & syntetisere og
konseptualisere vurderingsteoretiske begreper og prinsipper (Brown, 2008; Popham, 2009;
Stiggins, 1991, 1995; Taylor, 2009), har en rekke vurderingsforskere stilt spgrsmal til hva
leerere faktisk laerer om vurdering i sin utdanning og hvorvidt vurderingsoppleringen de fér er
tilstrekkelig (DeLuca & Klinger, 2010; Smith mfl., 2014; Xu & Brown, 2016). Videre er
forskning pa feltet opptatt av hvordan lzerere anvender sin vurderingskompetanse for & designe
relevante vurderingsaktiviteter, samle valide data om elevers laring, tolke og bruke resultatene
som fremkommer av ulike vurderingspraksiser samt reflektere over hva som er god

vurderingspraksis (Xu & Brown, 2016).

Videre har vurderingsforskning fattet interesse for hvordan leerere anvender vurdering som et
leeringsfremmende verktay og draftet hvilke konsekvenser lererens vurderingskompetanse og
-praksis kan ha for elevenes leering (Black & Wiliam, 1998, 2009; Hattie & Timperly, 2007).
Forskere har ogsé undersgkt hvordan larere bruker sin vurderingskompetanse for & motivere
elever for leering og statte deres faglige utvikling (Black & Wiliam, 1998; Pastore & Andrade,
2019; Pryor & Crossouard, 2008). Argument som at lerere er «key agents in educational



assessement» (Xu & Brown, 2016 s. 149) indikerer at lererne selv og deres

vurderingskompetanse er viktige verktgy i vurderingsarbeidet.

De seinere arene har forskere koblet leereres antakelser om og erfaringer med vurdering til
hvordan de konstruerer en «vurderingsidentitet» (Adie, 2013; Looney mfl., 2018; Xu & Brown,
2016). Begrepet vurderingsidentitet (assessment identity) viser til hvordan lereren anvender
seg selv og sine personlige erfaringer i vurderingsarbeidet (Adie, 2013; Beijaard mfl., 2004;
Day mfl., 2006; Looney mfl., 2018). Studier av lereres identitet anvender gjerne sosiokulturelle
perspektiv og behandler identitet som et sosialt fenomen pévirket av laerenes personlige og
sosiale historie, deres erfaringer med utdanningssystemet, rammevilkérene for opplearingen og
offentlighetens forventinger til lererprofesjonen (Mockler, 2011, 2022). Sosiokulturelle
perspektiv anvendes ogsa hyppig i forskning pa vurderingskompetanse og -identitet (Adie,
2013; Looney mfl. 2018; Xu & Brown, 2016).

Forskning pa yrkesfaglareres kompetanse og identitet er gjerne knyttet til hvordan de opplever
overgangen fra arbeid i yrkesfaglige sektorer til undervisning i skolen (Fejes & Kdpsén, 2014;
Kemmis & Green, 2013; Sarastuen, 2020a, 2020c). Flere studier argumenterer for at
yrkesfaglerere har en dobbel identitet ettersom de bade er fagarbeidere og lerere, at de
anvender kompetanse fra begge fagfelt i yrkesfaglig opplering i skolen og at de tar
utgangspunkt i sitt tidligere yrkesfag nér de underviser eller driver annet pedagogisk og
didaktisk arbeid (Aspgy mfl., 2017; Fejes & KoOpsén, 2014; Sarastuen, 2020b; 2020c;
Véhasantanen mfl., 2009; Waale, 2007). Disse studiene viser ogsa at yrkesfaglaererne er nzrt

knyttet til fagarbeideridentiteten sin og er stolt av den.

Forskning pa vurdering i yrkesfag er gjerne knyttet til kvalitet og relevans i oppleringen,
gjennomfaring og elevers overgang fra skole til leeretid i bedrift, helhet og sammenheng samt
diskusjoner om validitet i vurdering av praktiske ferdigheter (Hiim, 2013, 2020; Olsen, 2010;
Spetalen, 2017; Sund mfl., 2009; Sylte, 2014). Enkelte studier belyser imidlertid muligheten
for at det finnes koblinger mellom yrkesfagleereres yrkesfaglige tilhgrighet og deres antakelser
om og erfaringer med vurdering, deres vurderingspraksiser og elevenes leeringsutbytte (Pakkari
mfl., 2022; Vahasantanen mfl.,, 2009). Vi har likevel begrenset med kunnskap om
yrkesfagleereres vurderingskompetanse- og identitet, bade som teoretiske konsepter og som
verktgy i vurderingspraksiser i skolen. | tillegg er forskningen pa hvordan yrkesfaglerere

konstruerer vurderingskompetanse og -identitet i mate vurderingsarbeid i videregdende skole
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samt hvordan de bruker den for & sikre kvalitet, relevans og validitet i yrkesopplaringen,
mangelfull. Vi har heller ikke tilstrekkelig kunnskap om hvordan yrkesfaglerere bruker sin
doble identitet i vurdering og hvordan de handterer eventuelle konflikter mellom
fagarbeideridentiteten og lereridentiteten sin nar de praktiserer vurdering eller forhandler

mellom ulike akterers interesser i yrkesopplaringen.

I denne avhandlingen utforsker jeg de overnevnte kunnskapshullene i forskning pa
yrkesfagleereres vurderingsarbeid gjennom sosiokulturelle tilngrminger til kompetanse- og
identitetsutvikling. Jeg anvender eksempelvis begrepet boundary crossing eller grensekryssing
for & undersgke hvordan yrkesfagleereres doble identitet, kompetanse og tilhgrighet kan pavirke
deres arbeid med vurdering. Akkerman og Bakker (20114, s. 133) definerer boundaries som «a
sociocultural difference leading to discontinuity in action or interaction», og bruker forskjeller
mellom skole og bedrift som eksempel pa sosiokulturelle grenser. Ettersom yrkesfaglig
forskning gjerne knytter profesjonell utvikling til individets grensekryssing mellom ulike
praksisfellesskaper, eksempelvis utdanning og arbeidsliv (Fejes & Kopsén, 2014; Kopsén,
2014; Saljo, 2003; Wenger, 2006), finner jeg dette perspektivet anvendbart i avhandlingen.
Videre kan begrepet boundary crossing brukes for & utforske kompetanse- og
identitetsutvikling, bade hos enkeltindivider og i grupper (Guile & Young, 2003; Tuomi-Grohn
& Engestrom, 2003).

Studier av boundary crossing i utdanningskontekst omtaler gjerne sprék og kommunikasjon
som mulige grenser mellom individ og fellesskap (Fejes & Kopsén, 2014; Guile & Young,
2003). Ettersom mange av yrkesfagene har lange tradisjoner for taus kunnskapsoverfaring
gjennom mesterlere, kan nettopp sprak veere en barriere for yrkesfaglerere i mgte med
vurderingstradisjoner i skolen. Avhandlingen ser av den grunn til metaforteori fordi metaforer
eller spréaklige bilder kan brukes for & lage mentale modeller av det abstrakte og ukjente samt
lar oss koble sanser, bilder og tidligere erfaringer til nye opplevelser (Lakoff & Johnson, 2003;
Munby & Russell, 1990). Flere studier viser at yrkesfaglerere gjerne tyr til metaforer for &
beskrive blant annet sin doble identitet som fagarbeidere og lerere (Martensson mfl., 2019;
Pakkari mfl., 2022; Sarastuen, 2020c). Eksempelvis bruker en av forskningsdeltakerne til
Sarastuen (2020c, s. 71) metaforen «4 ta av seg verktaybeltet» nar de forteller om overgangen
fra & veere fagarbeider til & bli yrkesfaglerer. Individers metaforbruk kan veere en strategi for &
overkomme spraklige grenser. Denne avhandlingen statter seg derfor til metaforteori for &

utforske hvordan deltakerne beskriver sin egen vurderingskompetanse, -identitet og
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vurderingspraksiser. Jeg redegjer ytterligere for boundary crossing i kapittel 3 og metaforteori
i kapittel 4.

1.2 Avhandlingens teoretiske og metodologiske innramming

Dette underkapittelet er kun en kort introduksjon til avhandlingens teoretiske og metodologiske
forankring. Hensikten med denne presentasjonen er & ramme inn studien og gjgre noen
ngdvendige begrepsavklaringer. Jeg kommer tilbake til en grundigere gjennomgang av
avhandlingenes teoretiske forankring i kapittel 3 og metodologiske tilnerming i kapittel 4. Der
diskuterer jeg ogsd implikasjoner av de teoretiske valgene jeg har gjort samt hvilke
konsekvenser disse kan ha for avhandlingen.

Forskning pa vurderingskompetanse og -identitet benytter et bredt utvalg av teoretiske
perspektiv for & utforske leererprofesjonalitet. Denne avhandlingen er epistemologisk forankret
i sosialkonstruksjonismen og anvender et sosiokulturelt perspektiv pa lerers profesjonelle
utvikling fordi jeg anser vurderingskompetanse og -identitet som sosialt konstruerte fenomen.
Disse fenomenene er i kontinuerlig utvikling og pavirkes eksempelvis av individers sosiale
interaksjoner med hverandre og med ulike kulturer, kontekster og kunnskapstradisjoner (Burr,
1995; Mead, 1934). Ettersom avhandlingen fokuserer pa yrkesfaglerere som aktarer i
vurderingsarbeid er det ngdvendig med et epistemologisk utgangspunkt som &pner for & forsta

leerernes vurderingskompetanse og -identitet som et resultat av deres mgter med omverden.

Sosialkonstruksjonismen er en samlebetegnelse pa vitenskapsteoretiske bidrag som hevder at
var oppfatning av virkeligheten er sosialt og kulturelt betinget og bruker gjerne begrepene
konstruksjonisme og konstruktivisme om hverandre (Burr, 1995; Crotty, 1998; Savin-Baden &
Major, 2012). Det er likevel vanlig & koble konstruktivisme til kognitiv psykologi og
konstruksjonisme til sosiokulturelle tradisjoner (Burr, 1995). Ettersom denne avhandlingen ser
pa bade ansvar for vurdering og kompetanse- og identitetsutvikling som sosiokulturelle

fenomen, bruker den begrepet sosialkonstruksjonisme.

Det er tette band mellom sosialkonstruksjonismen som vitenskapsteoretisk paradigme og
sosiokulturelle teorier om individets leering og utvikling (se kapittel 4 i Crotty, 1998 og kapittel
2 0g 3 Savin-Baden & Major, 2012). Avhandlingen statter seg derfor til sosiokulturelle teorier

som argumenterer for at kompetanse- og identitetsutvikling er et resultat av individets sosiale



interaksjoner med omverdenen der serlig sprak og kommunikasjon star sentralt. Avhandlingen
ser blant annet til Lave og Wengers (1991) teorier om situert leering gjennom sosial deltakelse
i praksisfelleskaper og statter seg til deres idé om at «learning is an integral and inseparable
aspect of social practice» (1991, s. 31). Begrepet praksisfellesskaper brukes om sosiale arenaer
med felles syn pé verdier, kunnskaper og ferdigheter, der medlemmer kan mgtes for & utveksle
erfaringer og tilegne seg ny personlig, sosial og profesjonell kompetanse, mens sosiale praksiser
viser til handlinger og forventede handlingsmgnster (Lave & Wenger, 1991). Skole og
arbeidsliv brukes ofte som eksempel pa praksisfelleskaper med ulike krav til faglig og sosial
deltakelse (Akkerman & Bakker, 2011a, 2012; S&ljo, 2003; Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003).
Overgangen fra ett praksisfelleskap til ett annet kan imidlertid veere utfordrende for individet
fordi felleskapene kan fronte ulike syn pa kunnskap, ha ulike sosiogkonomiske eller politisk
interesser eller forholde seg til forskjellige sosiokulturelle konvensjoner (Kemmis & Green,
2013; Lave & Wenger, 1991). Jeg anser dette som hensiktsmessige teoretiske utgangspunkt for
avhandlingen fordi jeg behandler vurderingskompetanse og -identitet som sosialt konstruerte
fenomen og undersgker hvordan sosial deltakelse kan pévirke yrkesfaglereres
vurderingsarbeid.

Metodologisk byr avhandlingen pa tre kvalitative delstudier. Bade avhandlingen og delstudiene
tar utgangspunkt i hermeneutikken og ideen om at forstaelse og fortolkning, i bade forskning
og i mate verden for gvrig, er sosialt, kulturelt og historisk betinget (Creswell, 2002). Innenfor
hermeneutiske forskningstradisjoner anses tekst og sprak som sosiale konstruksjoner og ikke
speilbilder av den virkelige verden. Ordene far alts ikke mening far de fortolkes av mennesker.
Ettersom mennesker har ulike forutsetninger for & forsta og skape mening, speiler ikke spraket
en konstant sannhet (Creswell, 2007; Savin-Baden & Major, 2012). Avhandlingen erkjenner at
forskningsdeltakerne har ulike oppfatninger av vurdering, vurderingskompetanse og -identitet
basert pa egne erfaringer, og anser det som ngdvendig & anvende en metodologisk tilnaerming
til analyse og fortolkning av datamaterialet som apner for a forsta individet og dets opplevelse

av fenomenet det forskes pa.

Avhandlingens delstudier er designet som en dokumentanalyse, en casestudie og en
intervjustudie. Samtlige benytter tekst som empirisk materiale, henholdsvis policydokumenter,
feltnotater fra deltakende observasjon og intervjutranskripsjoner. | avhandlingsarbeidet beveger
jeg meg fra empiri til teori. Jeg tar utgangspunkt i tekstene som ligger til grunn for delstudiene

og teoretiserer funnene fra disse ved hjelp av en induktiv, hermeneutisk tilngerming til analyse
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og fortolkning. Den farste delstudien, dokumentanalysen, legger grunnlaget for avhandlingen
ved & kontekstualisere og problematisere yrkesfaglereres ansvar for vurdering. Delstudie
nummer to, casestudien, undersgker hvordan en gruppe yrkesfaglerere opplever egen
vurderingskompetanse samt hvilke behov de har for kompetanseutvikling innenfor vurdering.
Den tredje og siste delstudien presenterer, pd bakgrunn av intervjudata, en figur som
konseptualiserer yrkesfaglareres vurderingskompetanse. Sammen utforsker de tre delstudiene

yrkesfagleereres arbeid med vurdering.

1.3 Malet med avhandlingen

Malet med denne avhandlingen er & bidra med bade empirisk og konseptuell forskning.
Empirisk setter avhandlingen fokus pa hvordan yrkesfaglerere opplever vurderingsarbeid i
videregdende skole. Hensikten er & lgfte frem at yrkesfaglerere har behov for bade sin
fagarbeider- og sin lererkompetanse for & kunne praktisere valid vurdering av elevers
yrkeskompetanse i skolekontekst. Samtidig problematiserer avhandlingen hvorvidt
yrkesfaglerer far tilstrekkelig med relevant opplering i vurdering, forst som studenter pa
yrkeslaererutdanningen og senere i form av kompetanseutviklingstiloud pa egen skole eller

gjennom videreutdanning pa universitet eller hagskole.

Videre er avhandlingen et empirisk bidrag til hvordan vi forstar yrkesfaglereres
vurderingskompetanse og -identitet. Selv om noen studier har utforsket kompetanse- og
identitetsutvikling hos yrkesfaglaerere (Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Pakkari
mfl., 2022) har fa av dem knyttet denne tematikken til vurderingskontekster i det samme
omfanget som denne avhandlingen gjar. | trad med det empiriske malet, sgker avhandlingen
ogsé & konseptualisere yrkesfaglareres vurderingsidentitet. Eksempelvis presenterer jeg en
figur i kapittel 6 som illustrerer hvordan yrkesfaglerer veksler mellom ulike aspekter ved sin
vurderingsidentitet i mgte med vurderingsarbeid i videregéende skole. Denne avhandlingen kan
derfor veere et bidrag til begrepsutvikling i forskning pa yrkesfaglareres vurderingskompetanse
og -identitet. Konseptet og de tilhgrende begrepene er imidlertid ikke prgvd ut og videre
forskning er ngdvendig.



1.4 Kontekstuelle rammer for avhandlingen

Yrkesoppleringen har dype rgtter i norsk arbeidsliv; fra svenn-mestertradisjoner innad i
familien i tidlige tider, via laugsopplering i middelalderen, til industrialisering og yrkesskoler,
og til dagens integrerte fag- og yrkesopplering i videregdende skole (NOU 2008:18; Nyen &
Tender, 2016). Samarbeid mellom skole og arbeidsliv star fortsatt sterkt i dagens
yrkesopplering. | dag foregar yrkesopplaring i videregéende skole hovedsakelig etter en 2+2
modell der elevene farst gér to ar pa skole og deretter to ar i leere i en bedrift (NOU 2018:15;
Nyen & Tander, 2016). Kapittel 2 redegjer mer inngaende for yrkesopplaringen som kontekst
for avhandlingen.

Videregaende yrkesopplering i Norge foregar béde pa skolen og i bedrift. Yrkesfaglerere ma
derfor ha kunnskap om lering og vurdering i begge kontekster for & imgtekomme
utdanningspolitiske krav, arbeidslivets gnsker og elevenes behov (Kunnskapsdepartementet,
2015b). Den siste norske lereplanreformen, LK20, er en revisjon av Lereplanverket
Kunnskapslgftet. Prosessen omtales gjerne som «Fagfornyelsen» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Reformen setter tydelige forventninger til underveisvurdering og sluttvurdering, bade i
overordnet del og i de fagspesifikke laereplanene. Eksempelvis har alle lareplaner i fag i
videregdende opplaring en beskrivelse av krav til underveisvurdering og sluttvurdering i faget
(se fagspesifikke lzereplaner, udir.no). I tillegg stiller den overordnede delen av lereplanen krav
til at leererne ogsa skal sikre at elevene utvikler tilstrekkelig sosial kompetanse, tilegner seg
demokratiske verdier og opparbeider seg ngdvendige grunnleggende ferdigheter og andre

viktige ngkkelkompetanser som er essensielle for deltakelse i samfunns- og arbeidsliv.

Strategien Yrkesfaglererlaftet — for fremtidens fagarbeidere (Kunnskapsdepartementet, 2015a)
presiserer at yrkesfaglerere har et krevende oppdrag ettersom de skal kvalifisere kompetente
fagarbeidere for et arbeidsliv i kontinuerlig endring, utdanne for demokrati og sosial velferd
samt ruste unge mennesker for mgtet med voksenlivet. Likevel sier bade dette og andre
utdanningspolitiske dokumenter, eksempelvis opplaringslova, formalsparagrafen og den
overordnede delen av lereplanverket, lite om hvilke kompetanser yrkesfaglearere trenger for &

praktisere valid vurdering av yrkeskompetanse.

Denne avhandlingen sgker kunnskap om hvordan yrkesfaglererne selv opplever arbeid med

vurdering i skolen samt hvordan de forhandler for & ivareta elevenes, skolens og de yrkesfaglige
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sektorene sine interesser i yrkesopplaringen pa én og samme tid. Avhandlingen tar derfor
utgangspunkt i et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt i vurdering (SKUV), der hensikten
er & utvikle bade lzrernes individuelle og skolens kollektive vurderingskompetanse ved &
oversette den kunnskapen om vurdering som allerede finnes i organisasjonen, til de ulike
fagenes egenart. SKUV var et samarbeid mellom skoleeier (daveerende Sgr-Trgndelag
fylkeskommune, nd Trendelag fylkeskommune), og tiloyder av prosjektet, en forskergruppe
ved Norges teknisk- naturvitenskapelige universitet (NTNU). Prosjektet ble gjennomfart ved
19 videregaende skoler i fylket i perioden 2016-2020. Det var skolene selv, med statte fra
tiloyder, som organiserte, gjennomfgrte og evaluerte prosjektet (NTNU & TRFK, 2017).

SKUV-prosjektet presenteres nermere i kapittel 4.

1.5 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det overordnede formalet med dette doktorgradsprosjektet er & undersgke hvordan
yrkesfaglerere opplever arbeid for vurdering, bade med elevers faglige og helhetlige
kompetanse, i yrkesfaglig videregdende opplering. Den overordnede problemstillingen for
avhandlingen etterspgr altsa kunnskap om yrkesfagleereres vurderingsarbeid. Problemstillingen
undersgkes gjennom tre forskningssparsmal. Disse er utforsket i hver sin delstudie og presentert
i hver sin artikkel. Den farste artikkelen utforsker hvordan gjenstridige problemer i
utdanningspolitiske dokumenter kan skape muligheter og begrensninger i yrkesfagleareres
vurderingspraksis. Artikkel nummer to undersgker hvordan yrkesfagleerere opplever utvikling
av egen vurderingskompetanse i kontekst av skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt og
artikkel nummer tre konseptualiserer yrkesfaglereres vurderingsidentitet. Artiklene og deres
funn presenteres nermere i kapittel 5. 1 avhandlingens sjette og siste kapittel diskuteres funnene

fra de tre delstudiene opp mot den overordnede problemstillingen.

Avhandlingens problemstilling er som falger:

Hvordan opplever yrkesfaglaerere arbeid med vurdering i videregaende skole?

Den overordnede problemstillingen utforskes gjennom tre delstudier. Den farste utforsker den
utdanningspolitiske konteksten for yrkesfaglerernes vurderingsarbeid og ser nzrmere pa
utdanningspolitiske myndigheters krav til vurderingskompetanse. Den andre undersgker

yrkesfaglerernes opplevelse av egen vurderingskompetanse og utvikling av denne basert pa



empiri fra praksis. Den tredje konseptualiserer empirien gjennom begrepsutvikling knyttet til
yrkesfagleereres vurderingsidentitet. De tre delstudiene bygger pa hverandre og sammen belyser
de hovedproblemstillingen fra bade et policy-, praksis- og teoriperspektiv og genererer
kunnskap om hvordan yrkesfaglarere opplever vurdering i videregaende skole.

Avhandlingens forskningsspgrsmal er:

1) Hvordan kommer forventninger til yrkesfaglereres arbeid med vurdering til uttrykk i
nasjonal utdanningspolicy?

2) Huvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i videregéende skole opplever
yrkesfaglerere som meningsfulle for utviklingen av egen vurderingskompetanse og -
praksis?

3) Hvordan opplever yrkesfagleerere sin vurderingsidentitet i mgte med vurdering i

videregaende skole?

Artikkel 1 er en kvalitativ dokumentanalyse. Den undersgker hvordan forventinger til
yrkesfagleereres arbeid med vurdering kommer til uttrykk i utdanningspolicy. Datamaterialet er
fem utdanningspolitiske dokumenter relatert til vurdering i norsk skole. Artikkelen drafter
hvordan utdanningspolitiske myndigheter, i et forsgk pa & adressere utfordringer relatert til
utdanning, arbeid og velferd, skaper motstridende forventninger til yrkesfaglereres
vurderingsarbeid ved & fremme ulike forventninger, rettigheter og krav til

vurderingskompetanse og -praksiser.

Artikkel 2 er en etnografisk casestudie. Den undersgker hvilke aspekter ved
kompetanseutviklingsprosjekter i videregdende skole yrkesfaglerere opplever som
meningsfulle for utviklingen av egen vurderingskompetanse og -praksis. Datamaterialet er
feltnotater fra deltakende observasjon av yrkesfaglereres arbeid i SKUV-prosjektet samt
transkripsjoner fra fokusgruppeintervju med et utvalg av lererne. Konteksten for denne studien
er et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt i vurdering (SKUV). Artikkelen drafter hvilke
muligheter og utfordringer yrkesfagleerere mater nar de deltar i prosjekter i skolen og diskuter

hvilke konsekvenser det kan ha for utvikling av leerernes vurderingskompetanse og -praksiser.



Artikkel 3 er en undersgkende intervjustudie. Den utforsker hvordan yrkesfaglerere bruker
ulike aspekter ved sin vurderingsidentitet for a forhandle mellom krav til vurderingsansvaret de
mgter i skolen. Datamaterialet er transkripsjoner fra fokusgruppeintervju med et utvalg av
yrkesfagleerere som deltar i SKUV-prosjektet. Artikkelen presenterer en modell som
konseptualiserer yrkesfagleereres vurderingsidentitet. Videre drafter artikkelen implikasjoner
av modellen og behovet for begrepsutvikling innenfor yrkesfaglig vurderingsforskning.

| Tabell 1: Oversikt over forskningssparsmal, design, data og funn i delstudiene gir jeg en
oversikt over de tre delstudiene. Tabellen viser tittel pa artiklene og problemstillingene jeg har
arbeidet ut i fra. Den gir i tillegg en kort oversikt over delstudienes forskningsdesign,
datamaterialet de bygger pa og analysemetoden jeg har bruk. I den siste kolonnen fremkommer
ogsa noen av de sentrale funnene i artiklene. To av artiklene er engelskspraklige, og en er

skrevet pa norsk. De engelskspréklige presenteres med bade original og oversatt tittel i tabellen.
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Tabell 1. Oversikt over forskningsspgrsmal, design, data og funn i delstudiene

Tittel

Original:

Assessment Policies in VET:
Wicked Problems and
Conflicting Expectations

Oversatt:

Yrkesfaglig vurderingspolicy:
gjenstridige problemer og
motstridende forventninger

Forskningsspgrsmal

How do national policies
frame the expectations
for VET teachers’
assessments?

Design og data

En kvalitativ
dokumentstudie

basert pa

tematisk analyse av fem
utdanningspolitiske
dokumenter relatert til
vurdering i norsk skole.

Funn

Utdanningspolitiske
dokumenter fremmer
forventninger om at
yrkesfaglerere skal kunne 1)
forhandle juridiske krav til
vurdering, 2) utdanne unge
mennesker til sosial
deltakelse i et demokratisk
samfunn, 3) bruke vurdering
for & motivere og statte
elevers lering, 4) kvalifisere
en kompetent arbeidsstyrke
for fremtiden, og 5) ha
leererutdanning, men de
skjuler gjenstridige
problemer ved & anvende
bestemte ideologiske
innramminger.

One size fits nobody:

en casestudie av
yrkesfagleereres deltakelse i
kompetanseutviklingsarbeid
i skolen

Hvilke aspekter ved
kompetanse-
utviklingsprosjekter

i videregéende skole
opplever yrkesfaglerere
som meningsfulle for
utviklingen av egen
vurderingskompetanse

En etnografisk
casestudie basert pa
innholdsanalyse av
feltnotater fra deltakende
observasjon og
fokusgruppeintervju med
yrkesfaglerere i SKUV-
prosjektet.

Kompetanseutviklings-
prosjekter i en skolekontekst
ma ha 1) yrkesfaglig
relevans, 2) ivareta
yrkesfaglige perspektiv pa
validitet og 3) finne sted i en
endrings- og
utviklingsorientert kultur for

og -praksis? a oppleves som meningsfulle
for yrkesfaglerere, men det
er ikke ngdvendigvis tilfellet.
Original: How do vocational En utforskende Yrkesfaglearere benytter
The five faces of an assessor: education and training intervjustudie basert pa metaforer, definert som fem
Enacting teacher assessment (VET) teachers enact innholdsanalyse av ansikt, henholdsvis 1)

identity in VET

Oversatt:

Vurdererens fem ansikt:
Yrkesfagleereres
vurderingsidentitet i praksis

their assessor identity?

1.6 Motivasjonen for avhandlingsarbeidet

fokusgruppeintervju med
18 yrkesfaglarere i
SKUV-prosjektet.

kvalitetskontrollgr, 2)
utdanner, 3) oppdrager, 4)
motivator og 5) forhandler,
for & beskrive hvordan de
bruker egen
vurderingsidentitet i mgate
med vurderingsarbeid. Disse
ansiktene kan bade utfylle og
utfordre hverandre.

Avhandlingen har vokst frem i kontekst av SKUV-arbeidet. Jeg var selv deltaker i SKUV-

prosjektet, farst som leerer ved den ene skolen og deretter som medlem av tilbydergruppen fra
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NTNU. Jeg har samlet data ved to SKUV-skoler og fulgt begge gjennom hele prosjektperioden.
Avhandlingen er imidlertid ett frittstdende prosjekt. Den har egne mal og problemstillinger, og

datamaterialet er samlet spesielt for & besvare forskningsspgrsmalene i avhandlingen.

Motivasjonen for arbeidet med avhandlingen stammer béde fra egne erfaringer og et gnske om
a kunne bidra med ny kunnskap pa et viktig, men lite utforsket felt innenfor
utdanningsforskning. Jeg har selv arbeidet i bade yrkesfaglig sektor og i skolen, og jeg har
dermed kjent boundary crossing mellom ulike fagfelt, pa kroppen. Jeg har bred erfaring fra
restaurant- og matfagene, er lektor med master i nordisk litteratur og jeg har undervist
yrkesfagelever i norsk og samfunnsfag. Selv om jeg har undervist i fellesfag, har jeg
samarbeidet tett med mine kolleger pa yrkesfag, spesielt i kontekst av utviklingsprosjekter pa
egen arbeidsplass. Gjennom SKUV-prosjektet skiftet jeg rolle og gikk fra a veere lzrer til & bli
forsker. Dette rollebyttet fikk meg til & fatte ytterligere interesse for vurdering i yrkesfag,
spesielt hvordan yrkesfagleaerere opplever mgtet med vurdering i skolen og hvordan de bruker

sin doble kompetanse, identitet og tilhgrighet, i vurderingsarbeid.

1.7 Avhandlingens oppbygging

Avhandlingen bestar av to deler: kappa (del 1) og tre artikler (del 2). Kappa bestar av seks
kapitler, og den har som mal a tydeliggjere, kontekstualisere og diskutere avhandlingen, basert
pa forskningen presentert i de tre artiklene. Kappa utdyper og diskuterer avhandlingens
teoretiske og metodiske perspektiv, forskningsprosessen, resultatene fra delstudiene og
avhandlingen som helhet samt avhandlingens kunnskapsbidrag og dens implikasjoner. Kapittel
1 aktualiserer avhandlingen og presenterer problemstillingen og forskningsspgrsmalene.
Kapittel 2 gir oversikt over bade yrkesfaglig videregdende opplering og
yrkesfagleererutdanning i Norge. Kapittelet kontekstualiserer avhandlingen og brer grunnen for
det videre arbeidet. Kapittel 3 redegjgr ferst for avhandlingens og forskerens
vitenskapsteoretiske posisjonering. Deretter presenterer og diskuterer kapittelet avhandlingens
teoretiske bakteppe, deriblant det sosiokulturelle perspektivet p& kompetanse- og
identitetsutvikling. Kapittel 4 presenterer de metodologiske betraktingene som ligger til grunn
for avhandlingsarbeidet. Det redegjer for hermeneutikken og ideen om at fortolkning og
forstéelse er sosialt, kulturelt og historisk betinget. Videre beskriver kapittelet delstudienes
forskningsdesign, samt de metodene for datainnsamling og analyse som er valgt for & besvare

de tre underordnede forskningssparsmalene og for & drafte den overordnede problemstillingen.
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Kapittelet avsluttes med en diskusjon av kvalitetsmessige og etiske utfordringer i béde
delstudiene og i studien som helhet. Kapittel 5 gir en kort presentasjon av de tre delstudiene i
avhandlingen. Kapittelet legger ogsa frem avhandlingens hovedfunn, basert pa funnene i
delstudiene. Kapittel 6 diskuterer avhandlingens resultater opp mot kontekst, funn og teoretisk
forankring. Kapittelet avsluttes med en oppsummering av avhandlingens kunnskapsbidrag,
avsluttende kommentarer knyttet til doktorgradsprosjektets begrensninger, implikasjoner for

forskning, policy og praksis samt forslag til videre forskning.
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Kapittel 2. Kontekstuelt bakteppe

Dette kapittelet gir farst et kort overblikk over yrkesfaglig videregaende opplering i Norge.
Hensikten er & kontekstualisere yrkesfaglereres arbeid med vurdering i skolen. Videre gir
kapittelet et raskt innblikk i norsk yrkesfagleererutdanning for & vise hva slags utdanning
yrkesfagleerere har samt hvilke etter- og videreutdanningsmuligheter de har. Malet med
kapittelet er & gi en deskriptiv fremstilling av konteksten yrkesfaglarere arbeider i samt hvilke
utdannings- og utviklingsmuligheter de har. Det er ngdvendig for & kunne diskutere hvilke

spenninger yrkesfaglaerere star ovenfor i arbeid med vurdering.

Det er stor variasjon i organiseringen av samt nivaet pa og lengden av yrkesopplaringen i ulike
land. 1 tillegg varierer graden av samarbeid mellom opplaringsarenaene og arbeidslivet, om det
er staten eller private aktgrer som har hovedansvar for utdanningen, og hvorvidt det er
muligheter for & ga videre til hgyere utdanning (OECD, 2021). Videre stiller ulike land
forskjellige krav til leererne som arbeider i yrkesoppleringen. Lareres utdannings- og
kompetanseutviklingsmuligheter kan ogsa variere fra land til land (OECD, 2021). Kapittelet som
folger konsentrer seg i hovedsak om & beskrive norsk kontekst, men ettersom
utdanningspolitikken i Norge pavirkes av globale trender, eksempelvis gjennom organisasjoner
som EU og OECD, trekker jeg ogsd frem enkelte internasjonale impulser knyttet til

yrkesopplaring og yrkesfagleereres kompetanse.

Avslutningsvis gjar kapittelet rede for kompetanseutviklingstrender i norsk utdanningspolitikk
og -forskning, seerlig innenfor vurdering. | kapittelet problematiserer jeg blant annet manglene
kunnskap om yrkesfaglereres vurderingskompetanse, samt behovet for & utforske og
kommunisere ut yrkesfaglererens egne gnsker og behov for kompetanseutvikling innenfor
vurdering. Kapittelet legger grunnlaget for hovedproblemstillingen som utforsker
yrkesfagleereres opplevelser av vurderingsarbeid i skolen og for de tre delstudiene som
undersgker henholdsvis utdanningspolitiske forventinger til vurdering i yrkesfagene,

yrkesfagleereres vurderingskompetanse og vurderingsidentitet.

2.1 Videregaende oppleering i Norge

Norge har ti ars gratis, obligatorisk grunnopplaring for barn og ungdom fra 6 til 16 ar, omtalt
som barnetrinnet (1.—7. trinn) og ungdomstrinnet (8. —10. trinn). All ungdom som har fullfart

grunnoppleering har lovfestet rett til tre &rs videregdende opplaring, kalt ungdomsrett
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(Oppleringslova, 1998, §3-1). Videregaende opplering i Norge er frivillig og er i hovedsak
gratis. Enkelte private videregaende skoler kan imidlertid ta betalt i form av ulike avgifter og
gebyrer. Ofte dekkes hele eller deler av slike avgifter av staten og lanekassen (Direktoratet for
hgyere utdanning og kompetanse, 2021a). Kommunene er ansvarlige for grunnoppleringen 1.—
10. trinn (barne- og ungdomstrinnet) og fylkeskommunene for den videregdende opplaringen.
Ifglge tall fra Statistisk sentralbyra (2019) benytter over 90% av ungdommene i Norge seg av
retten til videregaende opplaring. Om lag 50% av disse velger yrkesfaglige utdanningsprogram
(Statistisk sentralbyra, 2019). Utdanningsdirektoratets statistikkportal viser at 188 214 elever
gikk pa videregdende i skoledret 2020-2021. De var fordelt pa 415 skoler over hele landet (322

offentlige og 93 private). Antallet elever per skole varierer fra i underkant av 50 til over 2000.

Den videregaende skolen i Norge ble formelt etablert i 1974 da lov om videregaende opplaring
ble vedtatt. Loven tradte i kraft 1. januar 1976 (Lov om videregaende opplering, 1974). Som
folge av lovendringen ble det daveerende studieforberedende gymnaset (examen artium/
studieforberedende) og de mange yrkesskolene ble slatt sammen (NOU 2008:18; NOU
2018:15). Den videregaende oppleringen har siden den tid veert gjennom en rekke
utdanningspolitiske reformer, eksempelvis Megnsterplan 74 og 87, Reform 94 og
Kunnskapslaftet 2006 og 2020. Dagens videregdende opplering falger etter innferingen av

reformen Kunnskapslgftet 2020 strukturen som vist i figuren under.

Studieforberedende opplaering forer fram til studiekompetanse

Videregaende Videregaende Videregaende Hoeyere utdanning ved
trinn 1 i skole — trinn 2 i skole — trinn 3 i skole hoyskole/universitet

I

Pabygging til Pabygging til
— generell generell
studiekompetanse studiekompetanse

10. trinn

Yrkesfaglig opplaering ferer fram til yrkeskompetanse (med eller uten fag-/svennebrev)

Videregaende
|_ trinn 3 i skole

Videregaende Videregaende
trinn ?gl skole — trinnr;ql skole
Oppleering i bedrift

Figur 1: Videregdende opplering i utdanningssystemet (NOU 2018:15, s. 21)

16



Dagens videregaende opplering bestdr av fem studiespesialiserende og ti yrkesfaglige
utdanningsprogram. De ti yrkesfaglige programomradene er: 1) bygg- og anleggsteknikk, 2)
elektro og datateknologi, 3) frisgr, blomster, interigr og eksponeringsdesign, 4) handverk,
design og produktutvikling, 5) helse- og oppvekstfag, 6) informasjonsteknologi og
medieproduksjon, 7) naturbruk, 8) restaurant- og matfag, 9) salg, service og reiseliv og 10)
teknologi- og industrifag (Fylkenes informasjonstjeneste for sgkere til videregaende opplering,
2020). Studiespesialiserende og yrkesfaglig utdanning folger det samme overordnede
rammeverket for videregaende opplering (Kunnskapsdepartementet, 2017; Opplearingslova,
1998). | tillegg er fellesfagene norsk, matematikk, naturfag, samfunnsfag, engelsk og
kroppsgving integrert i begge utdanningsretningene Videre har elever i begge utdanningslapene
samme rettigheter nar det kommer til individuell tilpassing av opplaringen og til underveis- og
sluttvurdering (Hopfenbeck mfl., 2013; Nusche mfl., 2011).

De studiespesialiserende programmene gir studiekompetanse etter tre ar i skole (vgl, vg2 og
vg3), mens de yrkesfaglige programmene gir yrkeskompetanse med fag/svennebrev eller
vitnemal. Den yrkesfaglige opplaeringen er som tidligere nevnt oftest organisert etter en 2+2-
modell. Denne bestar av to ars opplaering pa skolen (vgl og vg2), to ar i leere i en bedrift (vg3)
og en avsluttende fag/svenneprgve der lerlingene preves i lereplanmal pa vg3-niva (NOU
2018:15). Det er bedriften selv, og eventuelt et opplearingskontor innenfor det gitte fagfeltet,
som er ansvarlige for oppleringen og vurderingen av leerlingen, mens fag/svennepraven blir
bedgmt av en egen prevenemnd (Opplaringslova, 1998). Laretid og fag/svennebrev er
imidlertid ikke malet for alle elever som gar yrkesfag. Figur 1: Videregaende opplaring i
utdanningssystemet viser at yrkesfagelever kan bygge pa sin fellesfaglige oppleering fra vgl og

vg2 og fa studiekompetanse ved & ta vg3 pabygg til generell studiekompetanse.

Det finnes en rekke alternative modeller for yrkesoppleering. Eksempelvis gir flere fag og yrker,
blant annet hudpleier, helsesekreteer og agronom, yrkeskompetanse med vitnemal. Disse
utdanningene har tre ars opplaring i skole og ingen laretid i bedrift. Videre kan elever fa
tilneermet  fulltidsoppleering i  bedrift. Voksne med arbeidserfaring kan bli
realkompetansevurdert og deretter ta fagbrev pa arbeidsplassen. Elever som ikke fullfarer eller
bestar alle obligatoriske fag i skolen kan bli leerekandidater i bedrift og opparbeide seg et
kompetansebevis i stedet for fag- eller svennebrev (NOU 2018:15; Oppleringslova, 1998). Selv
om det finnes ulike veier til yrkeskompetanse papekes det stadig at for fa elever fullfgrer

videregdende opplaering med yrkesfaglig sluttkompetanse (NOU 2019:25).
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2.2 Et historisk tilbakeblikk pa yrkesfaglig opplaering i Norge

Yrkesopplering har dype ratter i norsk arbeidsliv. De strekker seg fra svenn-mestertradisjoner
innad i familien i tidlige tider, via laugsoppleering i middelalderen, gjennom industrialisering,
yrkesskoler og til dagens integrerte fag- og yrkesopplering i videregaende skole (NOU 2008:
18; Nyen & Tgnder, 2016). Det er vanlig & koble lzrlingetradisjonen tilbake til middelalderen
ettersom laugene begynte a formalisere yrkesoppleeringen i de starre byene og innfarte krav om
leeretid og svenneprgver (Nielsen & Kvale, 1999; NOU 2008:15). Disse kravene falt bort
gjennom industrialiseringen pa begynnelsen av 1800-tallet og enhver sto fritt til & utgve

handverksyrker.

Mot slutten av 1800-tallet ble det igjen behov for & formalisere yrkesopplaringen og
arbeidernes kompetanse. Lerlingeloven ble vedtatt i 1950. Den satt krav til laerlingskole for
leerlinger innenfor utvalgte fag, serlig innenfor industrien. Bedriftene ble palagt a gi lzerlingene
fri for & ga pa skole og fa dokumentert en formell yrkeskompetanse (NOU 2008:15). 1 1980 ble
en landsomfattende Lov om fagoppleering i arbeidslivet vedtatt og fag- og yrkesopplearingen
var ikke lenger begrenset til bestemte fagfelt eller deler av arbeidslivet (Fagoppleringsloven,
1980). Stadig flere fag ble underlagt loven, lerlingtilskuddet til bedriftene vokste og antallet
leerlingkontrakter gkte. Likevel var det mange lerlinger som ikke fikk sluttfart oppleeringen
eller fikk tilskrevet formell kompetanse, pa tross av at yrkesoppleeringen i 1974 ble del av den

nasjonale, videregéende opplaeringen i Norge.

Blegen-utvalget ble nedsatt i 1991 for & evaluere lerlingordningen. Utvalget ble ogsa bedt om
a utarbeide forslag til endringer som skulle sgrge for at flere unge fikk formell yrkesutdanning
og yrkeskompetanse. Utvalgets anbefalinger var bakgrunn for Reform 94, der hovedgrepet var
lovfestet rett til tre ars videregéende oppleering. Antallet yrkesfaglige kurs ble redusert fra 113
til tretten, der alle skulle fare til en form for formell kompetanse (NOU 2018:15). Reformen
apnet ogsa for at yrkesfagelever kunne ta studiekompetanse og sgke seg til hgyere utdanning.
Det ble med Reform 94 avsatt flere timer til teori i yrkesfagene, og det ble gkt fokus pa

yrkesfagelevers kompetanse i norsk, engelsk og matematikk.

P& bakgrunn av rapporter om gkende frafall, darlig progresjon og manglende grunnleggende
ferdigheter hos elever i videregdende skole, vokste utdanningsreformen Kunnskapslaftet (2006)

frem (NOU 2018:15). Innferingen av den nye reformen farte til omfattende endringer i bade
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grunnskolen og i den videregaende opplaringen. Alle fag fikk nye leereplaner med tydelige mal
for hva elevene skulle kunne etter bestemte trinn for & sikre progresjon, kalt kompetansemal.
Reformen satt ytterligere fokus pa opplaring i grunnleggende ferdigheter som lesing, skriving,
muntlighet, regning og digital kompetanse samt ngkkelkompetanser som evne til
problemlgsing, refleksjon og kritisk tenking (NOU 2018:15; NOU 2019:25). Alle lzrere, ogsa
yrkesfaglerere, ble palagt & integrere arbeid med grunnleggende ferdigheter og
ngkkelkompetanser i sin undervisning, uavhengig av fag (Meld. St. 28. 2015-2016).
Innfgringen av Kunnskapslgftet brakte ogsa med seg en storstilt politisk satsing pa
kompetanseutvikling for laerere, instruktgrer og skoleledere samt opptakskrav til

leererutdanningen (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004).

Lereplanreformen Kunnskapslgftet fikk i 2017 en ny, overordnet del med beskrivelser av
opplaringens verdigrunnlag, prinsipper for leering, utvikling og danning samt prinsipper for
skolens praksis (Meld. St. 28. 2015-2016). | 2020 fikk lzereplanverket ny tilbudsstruktur og nye
lzereplaner. Denne prosessen omtales gjerne som «fagfornyelsenx. De nye leereplanene benytter
fortsatt kompetansemal som utgangspunkt for opplaeringen samt vurderingen av elevenes
leringsutbytte. Leereplanene inneholder ogsa en definisjon pa hva underveis- og sluttvurdering
skal veere i de ulike fagene. Beskrivelsene er imidlertid sveert like, uavhengig av fag, og gir fa
faringer for praksis. Eksempelvis er beskrivelsene av vurdering i leereplanen i faget Ravare,
produksjon og kvalitet (vgl Restaurant og matfag) og i faget Arbeidsmiljg og dokumentasjon
(vgl bygg- og anleggsteknikk) like, med unntak av navnet pa faget. Videre er prinsippet om at
grunnleggende ferdigheter og ngkkelkompetanser skal integreres i alle fag viderefgrt. | tillegg
er det innfart tre tverrfaglige tema; demokrati og medborgerskap, beerekraftig utvikling og
folkehelse og livsmestring. Disse er gjennomgaende bade i den overordnede delen og i de
enkelte lzereplanene i fag.

Det nye lereplanverket har, som tidligere utdanningspolitiske reformer for videregaende
opplering, stort fokus pa utdanning for sosial velferd og deltakelse i arbeids- og samfunnsliv.
Historisk sett har kanskje yrkesoppleringen hovedsakelig dreid seg om & sikre ngdvendig
sysselsetting og gkonomisk vekst i yrkesfaglige sektorer, men utdanning og yrkesutevelse har
ogsa sosiokulturelle interesser (Hgst, 2010; Nyen & Tender, 2016). Eksempelvis uttrykker
Lied-utvalget, i sin utredning «Med rett til & mestre. Struktur og innhold i videregaende

opplering», at
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formalet med de yrkesfaglige utdanningsprogrammene er at elever og leerlinger skal
oppna en yrkeskompetanse og veere rustet til et arbeids- og samfunnsliv som stadig vil
endre seg. Det innebarer at den yrkesfaglige opplaringen skal utdanne fagarbeidere og
kompetente, deltakende og bevisste medborgere som kan forme og utvikle norsk
arbeidsliv og vart demokratiske samfunn. (NOU 2019:25 s. 91)

Dette sitatet understreker at yrkesfagleerere har et bredt utdanningsoppdrag som strekker seg
utover opplering i fag og ferdigheter. | tillegg stadfester bade opplaringslova (1998),
formalsparagrafen og den nye, overordnede delen av lereplanverket at skolen har bade et

dannings- og et utdanningsoppdrag.

Endringer i lovverk, lereplaner og utdanningspolitiske rammeverk samt nye
utviklingsstrategier og satsninger, bringer gjerne med seg nye krav til leereres vurderingsarbeid.
De mé kontinuerlig utvikle sin vurderingskompetanse for & holde tritt med endringer i skolen,
arbeidslivet og i samfunnet for gvrig. Organiseringen og utviklingen av yrkesoppleringen i
Norge har skapt et behov for yrkesfaglarere som béade kan undervise i yrkesspesifikke fag og
ivareta skolens gvrige oppdrag, eksempelvis utdanning for sosial velferd og personlig vekst
(Kunnskapsdepartementet, 2017). De ma ogsa kunne motivere elever for leering og praktisere
underveis- og sluttvurdering (NOU 2018:15; NOU 2008:18).

Videre er yrkesfaglaererne gjennom opplaringslova (1998) palagt & skape gode og trygge
leeringsmiljg for elevene samt ivareta enkeltelevers behov for tilpasset opplaring. Det krever
omfattede yrkeskunnskap og erfaring fra arbeidslivet, i tillegg til yrkesdidaktisk og pedagogisk
kompetanse (Forskrift om rammeplan for PPU for yrkesfag, 2013; Forskrift om rammeplan for
yrkesfaglererutdanning for trinn 8-13, 2013). Yrkesfaglaererne ma ogsa kjenne til og ivareta
bade de yrkesfaglige sektorene sine kompetansebehov, og utdanningspolitiske krav til
vurdering. Det er likevel ingen selvfglge at disse oppdragene sammenfaller, noe som kan
indikere at selve organiseringen av yrkesoppleringen skaper store forventninger til

yrkesfagleereres vurderingsarbeid.

2.3 Yrkesfaglaerere og yrkesfagleererutdanning

Yrkesopplaring i videregaende skole i Norge krever yrkesfaglerere med erfaring fra
yrkesfaglig sektor, kunnskap om skolesystemet samt pedagogisk og yrkesdidaktisk
kompetanse. | Yrkesfaglererlgftet fra 2015 heter det at
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Laererne som skal utdanne fremtidens fagarbeidere, ma ha bade et klokt hode og dyktige
hender. De trenger bade teoretisk og praktisk kompetanse. | et arbeidsliv i rask utvikling
kreves det leerere som er vant til omstilling, som engasjert falger utviklingen i sitt eget
fag, og som gir opplering i trad med de behovene arbeidslivet har
(Kunnskapsdepartementet, 20154, s. 5).

Denne uttalelsen vitner om at utdanningspolitiske myndigheter pélegger yrkesfaglerere i
videregdende skole et stort opplarings- og vurderingsansvar. Samtidig poengterer det samme
dokumentet at over 1000 yrkesfaglaerere i skolen mangler tilstrekkelig leererutdanning per 2014

(Kunnskapsdepartementet, 2015a, s. 9).

Yrkesfaglererutdanningen skal sikre at yrkesfagleererne har tilstrekkelig kompetanse til &
ivareta ansvaret de er palagt. Eksempelvis skal yrkesfaglererne praktisere og tilpasse
yrkesfaglig opplering og vurdering pa en mate som ivaretar bade elevenes, de yrkesfaglige
sektorenes, skolenes og samfunnets behov. Det at yrkesfagleaerere i norsk videregdende skole
har ansvar for vurdering, skiller dem fra leerere og instruktgrer i mange andre land der det ofte
blir brukt eksterne prevesensorer eller nemnder i vurderingssammenheng (ETUCE, 2012;
Lloyd & Payne, 2012; OECD, 2021; Rasmussen, 2016). For & forsta yrkesfaglarernes arbeid
med og ansvar for vurdering er det viktig & undersgke hvilken utdanning yrkesfagleererne som
arbeider i videregdende skole har, og om utdanningstiloudene de far gir dem tilstrekkelig
kompetanse til & imgtekomme krav til underveis- og sluttvurdering i videregdende skole. De
folgende avsnittene redegjer derfor kort for organiseringen av og innholdet i

yrkesfaglererutdanningen i Norge.

Yrkesfaglaererutdanning har lenge vert synonymt med lang yrkeserfaring kombinert med
pedagogisk utdanning fra hggskole eller universitet. Modellene for og kravene til utdanning av
yrkesfagleerere har imidlertid endret seg i takt med lovverk og reformer fra 1974 til i dag.
Eksempelvis fgrte Reform 94 til feerre og bredere grunnkurs. Da ble det behov for bredere
kompetanse hos yrkesfaglererne (Brandt & Hatlevik, 2003). Stortinget vedtok derfor & etablere
en trearig sammenhengende yrkesfaglererutdanning med bred forankring i yrkeslivet,
yrkespraksis og i oppleeringstradisjonene i yrkesopplaringen (Grande mfl., 2014; St. Meld. nr.
16: 2001 - 2002). Den tredrige yrkesfaglererutdanningen ble etablert hgsten 1999, og de farste
studentene ble uteksaminert i 2003 (Grande mfl., 2014).

Den tredrige yrkesfaglaererutdanningen er designet som et bachelorlgp bestdende av 180

studiepoeng i yrkesdidaktikk, yrkespedagogikk og yrkesfag. | tillegg har studentene praksis i
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bade skole og bedrift. Utdanningen tilbys innenfor elektrofag, bygg- og anleggsteknikk,
industrielle og teknologiske fag, naturbruk, helse- og oppvekstfag, servicefag, design- og
handverksfag og restaurant- og matfag (Direktoratet for hgyere utdanning, 2021b). Studentene
ma ha fag/svennebrev eller annen tredrig yrkesutdanning og minimum to ars relevant
yrkespraksis for & fa opptak pa bachelorprogrammet (Fylkenes informasjonstjeneste for sgkere
til videregdende opplaring, 2020; NTNU, 2021). Yrkesfaglererstudenter som har enten 1)
tredrig relevant profesjonsrettet bachelorgrad og minimum to ars yrkespraksis, 2) tredrig
yrkesutdanning pa videregdende niva, eller 3) generell studiekompetanse med to ars relevant
yrkesteoretisk utdanning utover videregdende og minimum fire ars yrkespraksis, kan ogsa velge
a ta en ettdrig praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfag (PPUy) (Aspsy mfl., 2017,
Kunnskapsdepartementet, 2015b; Rammeplan for PPU for yrkesfag, 2013). Denne utdanningen
omfatter 60 studiepoeng i pedagogikk og yrkesdidaktikk samt skolepraksis, og den gir formell

leererkompetanse.

Uansett hvilken vei til yrkesfagleererutdanning studentene velger, ma de ha med seg erfaringer
fra sitt respektive yrke eller profesjon. PPUy-studentene har ofte en tredrig fag- eller
profesjonsutdanning bak seg, eksempelvis sykepleierutdanning og lang fartstid i arbeidslivet,
mens bachelor-studentene gjerne har en praktisk rettet yrkesutdanning med fag- eller
svennebrev og farstehdnds yrkespraksis. Felles for disse studentene er imidlertid at de allerede
har en utdanning, og de er ofte etablerte, bade i familie- og arbeidslivet (Aspgy mfl., 2017;
Brandt & Hatlevik, 2003; Grande mfl., 2014; Rokkones mfl., 2019). Mange av dem arbeider
allerede i skolen og de tar utdanning ved siden av jobben for & oppna formell leererkompetanse,
enten fordi de gnsker det selv eller fordi arbeidsgiver stiller krav til det. Begge retningene
kvalifiserer for lererarbeid fra 8.-13. trinn samt opplaringsjobber i bedrift og ved
opplaringskontor. Yrkesfaglarere kan ogsa ta en mastergrad innenfor sitt yrkesfag eller i
yrkespedagogikk eller -didaktikk og bli lektor. | tillegg finnes det en rekke etter- og
videreutdanningstiloud knyttet til ulike tema innenfor yrkesopplaringen, eksempelvis
yrkesfaglig fordypning, klasseledelse, tverrfaglige tema og vurdering (for fullstendig liste, se
Udirs studiekatalog 2022-2023 for yrkesfaglaerere).

2.4. Kompetanseutvikling for yrkesfagleerere

Kunnskapslgftet (2006) brakte med seg en visjon om at alle som underviser i skolen skal ha

formell lzererutdanning, ogsa innenfor yrkesopplaringen. Regjeringen har satset stort pa &
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kvalifisere ansatte som mangler lererutdanning i undervisningsstillinger, blant annet gjennom
kvalifiseringsstipend, alternative Kkarriereveier, etter- og videreutdanningsprogram og
kompetansehevingstiltak (Kunnskapsdepartementet, 2015b). | strategien Yrkesfagleererlgftet
fremheves det at nettopp «yrkesfagleerere skal veere en del av malgruppen i alle relevante
nasjonale satsinger pa kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2015a s. 6). Det viser seg
likevel at satsninger pd kompetanseutvikling for yrkesfaglearere i stor grad har dreid seg om
rekruttering til yrket og formalisering av den enkelte lererens kompetanse, og ikke
ngdvendigvis ivaretatt yrkesfaglerernes egne behov for kompetanseutvikling (Aspgy mfl.,
2017; Hest, 2015; Morud & Rokkones, 2020; Pedersen mfl., 2021; Aamodt., mfl. 2016).
Likevel viser forskning at det fortsatt er for lav rekruttering til yrkesfagleererutdanningene og
at mange yrkesfaglaerere som underviser i norsk skole mangler relevant fag- eller svennebrev
eller lererutdanning (Aspey mfl., 2017; Hast, 2015; Rokkones, 2017; Statistisk sentralbyra,
2017; Aamodt mfl., 2016)

Det er store faglige forskjeller bade mellom og innad i de ulike yrkesfagene. | tillegg har
yrkesfagleererne ulik faglig bakgrunn. De representer ogsa ulike kunnskapssyn og
leeringstradisjoner (Aspgy mfl., 2017; Hast, 2015; Morud & Rokkones, 2020; Pedersen mfl.,
2021; Aamodt., mfl. 2016). Det er trolig svert utfordrende & ivareta de ulike fagenes og
lerernes behov i strategier for kompetanseutvikling, bade i policy og praksis. Vi vet imidlertid
for lite om hvilke kompetanseutviklingsbehov ulike yrkesfaglerere har og hvordan disse kan

kartlegges, kommuniseres og imgtekommes (Aspgy mfl., 2017; Aamodt mfl., 2016).

Vurdering har lenge vert et sentralt tema i utvikling av skole og utdanning. | Norsk
utdanningsforskning ble det i St. Meld. nr. 16 (2006-2007) ...og ingen sto igjen. Tidlig innsats
for livslang lzering, papekt at regelverket for individvurdering ikke ble oppfattet som klart nok,
at lererutdanningen og skolen manglet tilstrekkelig vurderingskompetanse, at det var for svake
vurderingskulturer og vurderingspraksiser i skolen og at det var forsket for lite pa
individvurdering. Som falge av denne Kkartleggingen igangsatte Utdanningsdirektoratet i 2007
prosjektet Bedre vurderingspraksis for & prave ut nasjonale kjennetegn pa méaloppnaelse og for
a lage faringer for individuell vurdering. | 2009 ble en ny forskrift om individuell vurdering
fastsatt og denne fikk et tydelig fokus pd underveisvurdering (Hopfenbeck mfl., 2009;
Throndsen mfl., 2009; Utdanningsdirektoratet, 2010, 2020).
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Vurdering for leering har veert et satsningsomrade i norsk skole de siste 20 arene. Satsningen er
inspirert av den britiske Assessment for Learning-trenden som lgftet frem formativ vurdering
som avgjerende for elevers motivasjon og lering og som pekte pa viktigheten av & ha
vurderingskompetente leerere i skolen (Assessment Reform Group, 2002). Satshingen omfattet
i forste omgang lerere i ungdomskoler. Ogsa den britiske satsningen tok utgangspunkt i
vurdering i skoleslag uten yrkesfag (Hopfenbeck mfl., 2013; Nusche mfl., 2011). | Norge
spredte trenden seg til yrkesopplearingen ettersom vurdering for leering ogsa ble en satsning i
videregdende skoler. Likevel er vurdering i yrkesfag og yrkesfaglaerers vurderingskompetanse
viet Dbegrenset med oppmerksomhet i forskning (Aspgy mfl., 2017; Hgst, 2015;
Kunnskapsdepartementet, 2015a, 2015b; Aamodt mfl., 2016). Det er derfor pa sin plass 4 stille
sparsmal ved hvorvidt vurdering for leering-satsningen er godt nok implementert i yrkesfagene,
pa yrkesfagenes premisser, og hvorvidt satsning pa vurdering for lering og pa utvikling av

vurderingskompetanse for gvrig, faktisk er tilpasset yrkesfagene og yrkesfaglerernes behov.

Forskning og utdanningspolitiske strategier viser stor interesse for hva slags kompetanse
yrkesfagleerere ber ha og hvilken betydning laererens kompetanse kan ha for utviklingen av
kvalitet og relevans i yrkesoppleringen (Aspgy mfl., 2017; Dahlback mfl., 2019; Hgst, 2015;
Spetalen, 2014; Aamodt mfl., 2016). Yrkesfaglerernes vurderingskompetanse og dens
betydning for en god yrkesopplering, snakkes det imidlertid mindre om. Vurderingsarbeid er
riktignok en sentral del av lereres profesjonsutgvelse, s det kan falgelig veare slik at
vurderingskompetanse gjerne behandles som en integrert del av yrkesfaglaerernes kompetanse.
Det kan likevel vere nyttig & sette stgrre fokus pa yrkesfaglereres vurderingskompetanse og
behov for kompetanseutvikling forskning og i utdanningspolitiske strategier nettopp fordi

vurderingsarbeid er en viktig og vanskelig del av yrkesfagleerernes profesjonsutgvelse.

2.5 Kollektiv kompetanseutvikling

Tradisjonelt har leereres undervisning og vurdering gjerne veert ansett som et privat anliggende
der lzererne har veert ngdt til & stole pa sin egen demmekraft (DeLLuca mfl., 2013; DeLuca mfl.,
2019; Hopfenbeck mfl., 2013; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014). Nyere trender i
utdanningsforskning viser imidlertid at deltakelse i ulike laeringsfelleskaper, béde gjennom
leererutdanningen og gjennom arbeid i skolen, kan ha positiv effekt pé laereres individuelle og
skolens kollektive kompetanseutvikling samt pa elevenes lering (Dehlin & Irgens, 2018;

Hargraves & Fullan, 2014). Flere studier av laereres laring statter seg til sosiokulturelle teorier
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og argumenterer for at leering best skjer i sosialt samspill med medstudenter i laererutdanningen
eller med kollegiet i skolen der de arbeider, samt at organisasjons delingskultur er avgjerende
for leeringsutbyttet (Bjegrnsrud, 2015; Maugsten & Mellegard, 2015; Postholm & Rokkones,
2012, 2015; Sandvik, 2022). Denne avhandlingen anser ogsa sosial lzering som avgjgrende for

bade kompetanse- og identitetsutvikling.

Internasjonal forskning viser at deltakelse i kollektive leerings- og tolkningsfelleskap kan veere
hensiktsmessig for laerernes, men ogsad skolens, utvikling av vurderingskompetanse og -
identitet. Eksempelvis argumenterer Mertler (2009) for at lserere sammen kan skape en felles
forstéelse for hva som kjennetegner gode vurderingspraksiser og hvordan disse kan brukes for
a fremme elevers leering og utvikling ved & gve pa a utgve, analysere og reflektere over egen
demmekraft i vurderingssituasjoner. Videre poengterer Fullan (2001) at lzrere ber delta i
kollektive diskusjoner om vurdering for & utvikle bade sin vurderingskompetanse, men ogsa
sitt sprdk om wvurdering slik at de kan delta i diskusjoner om temaet. Ogsd norsk
utdanningsforskning har argumentert for at slike sosiokulturelle tilneerminger til lzring, der
bade individ og gruppe utvikler kompetanse og profesjonell identitet sammen, kan styrke bade
lerernes individuelle og organisasjonens kollektive kunnskap om vurdering (Eggen, 2011;
Engh, 2011; Fjertoft & Sandvik, 2016; Sandvik & Buland, 2013).

Politiske satsninger pa utvikling av leererkompetanse, eksempelvis Kompetanse for kvalitet og
Vurdering for lering, trekker frem verdien av leringsfelleskaper. De vektlegger at
kunnskapsdeling i leringsfelleskaper kan bidra til & utfordre etablerte antakelser om lzring og
vurdering i skolen, oppfordre til utpraving av nye praksiser og skape felles forstaelse for
utdanningsteoretiske prinsipper og praksis i leererkollegiet. Slike satsninger er ofte laget for
fellesfag og fellesfaglarere i barne- og ungdomskolen, og selv om de i mange tilfeller overfgres
til videregéende opplaring, er det ingen garanti for at de faktisk tilpasses yrkesfag og
yrkesfagleerere. De strategiene som er laget for yrkesfaglerere fokuserer gjerne pa
ngdvendigheten av & rekruttere fagarbeidere til leereryrket og formaliserer deres kompetanse,
og ikke pa lerernes behov for samarbeid i leringsfelleskap og for kollektiv utvikling.
Eksempelvis argumenterer Morud og Rokkones (2020), i en studie av yrkesfaglerere som tar
videreutdanning i kjglvannet av Yrkesfaglererlgftet, for at disse ettersper et stgrre rom for
samarbeid om profesjonell utvikling. Ettersom vi har begrenset med kunnskap om

yrkesfaglereres kompetanseutviklingsbehov er det ngdvendig at forskning stiller spgrsmal til
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hvilke utviklingsstrategier som kan gi bade individuell og kollektiv gevinst for yrkesfaglererne,

kollegiet, skolene og de yrkesfaglige sektorene.

De seinere arene er det satset stort pa kollektiv kompetanseutvikling gjennom skolebaserte
modeller i norsk skole (Eggen, 2011; Engh, 2011). Begrepet «skolebasert
kompetanseutvikling» brukes gjerne om prosjekter der bade ledelsen og de andre ansatte i
skolen sammen utforsker og analyserer praksisen pa egen arbeidsplass for & styrke den
kollektive og individuelle kompetansen samt for & utvikle felles holdninger og verdier
(Cochran-Smith & Lytle, 2009; Postholm mfl., 2013; Fjertoft & Sandvik, 2016; Timperley,
2011). Denne formen for kompetanseutvikling kan overfares til yrkesfagene ettersom den tar
utgangspunkt i den kompetansen og de praksisene som finnes i skolen, men det er ngdvendig &
anerkjenne at yrkesfagene, bade som en helhet, men ogsa innenfor det enkelte yrkesfag, kan ha
andre behov enn fellesfag og studieforberedende programfag. Eksempelvis peker forskning pa
at yrkesfagleerere har behov for & oppdatere sin yrkesfaglige kompetanse og at det best skjer
gjennom samarbeid med bedrifter og andre yrkesfaglige virksomheter (Aspgy mfl., 2017; Hgst,
2015; Kunnskapsdepartementet, 2015a, 2015b; Aamodt mfl., 2016).

I norsk skole har vurdering blitt et aktuelt tema i skolebaserte utviklingsprosjekt. Det kan
skyldes blant annet at det satses pa vurdering for leering i norsk skole, at det er stort fokus pa
vurdering og vurderingskompetanse i utdanningspolicy og utdanningsforskning og det faktum
at skolen og lererne er palagt & praktisere underveis- og sluttvurdering i fag. Selv om
kunnskapen om vurdering i yrkesfag og yrkesfaglereres vurderingskompetanse er begrenset,
kan de se ut som at tematikken sakte, men sikkert, settes pa agendaen bade i utdanningspolitiske
strategier, i forskning og i leererutdanning. | tillegg kan trolig mye av vurderingsforskningen
som ikke er spesifikk for yrkesfagene, serlig studier med sosiokulturell tilneerming som belyser
kompleksiteten i konstrukter som vurderingskompetanse og -identitet. Neste kapittel gjer for
gvrig rede for aktuell forskning pa fenomenene vurderingskompetanse og -identitet og

diskuterer hvordan disse kan anvendes i yrkesfaglig kontekst.

Denne avhandlingen har vokst frem i kontekst av et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt
(SKUV), med fokus pa nettopp lzereres utvikling av vurderingskompetanse gjennom deltakelse
i leerings- eller tolkningsfelleskaper pa egen skole. SKUV-prosjektet inkluderte yrkesfaglerere
fra samtlige yrkesfaglige utdanningsprogram i norsk videregdende skole, i tillegg til

fellesfagleerere, lerere pé studieforberedende programfag, annet pedagogisk personale og
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ledere pa ulike niva i skolen. Prosjektet vokste frem i kjglvannet av interessen for vurdering for
leering i norsk skole og var et samarbeid mellom tidligere Ser-Trgndelag fylkeskommune som
skoleeier, de videregdende skolene i fylkeskommunen og en tilbydergruppe fra Institutt for
leererutdanning ved NTNU i perioden 2016-2020. Hensikten med SKUV-prosjektet var a styrke
bade den individuelle og kollektive vurderingskompetanse i et utvalg videregéende skoler ved
a oversette den kunnskapen om vurdering som allerede fantes i organisasjonen, til de ulike
fagenes egenart. Prosjektet tok ogsa sikte pa a skape profesjonelle, lzerende fellesskap der
leererne og skolelederne kunne utforske egen vurderingskompetanse og vurderingspraksis
(NTNU & TRFK, 2017). Selv om denne avhandlingen er knyttet til SKUV-prosjektet har den
egne mal og problemstillinger. I tillegg er datamaterialet samlet og analysert spesielt for &
besvare de forskningsspgrsmalene denne avhandlingen reiser. Det blir gitt en mer omfattende

beskrivelse av bade prosjektets hensikt og organisering i kapittel 4. Metode.
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Kapittel 3. Teoretisk forankring og tidligere forskning

Dette kapittelet er delt i fire deler. De sentrale elementene kan beskrives som: 1) en
gjennomgang av avhandlingens vitenskapsfilosofiske og teoretiske forankring, 2) en
presentasjon av fenomenene avhandlingen studerer, 3) en introduksjon av sentrale begreper
som benyttes for & kaste nytt lys over de fenomen avhandlingen studerer, og 4) en

sammenfatning av valgene som er tatt og de implikasjoner det har for avhandlingen.

| den farste delen gjer jeg rede for sosialkonstruksjonismen som vitenskapsteoretisk inngang
til forskning pa kompetanse- og identitetsutvikling som sosiale fenomen. Videre gir jeg ulike
eksempel pd hvordan sosialkonstruksjonistiske perspektiv og sosiokulturelle teorier kan
anvendes i forskning p& kompetanse- og identitetsutvikling i yrkesfaglig kontekst.
Avslutningsvis peker denne delen av teksten pa hvorfor dette valget av teoretisk forankring er

hensiktsmessig for avhandlingen.

I den andre delen presenterer jeg fenomenene vurderingskompetanse og vurderingsidentitet,
samt forskning pa disse. Ettersom det finnes begrenset med forskning pé vurdering i yrkesfag
og pa yrkesfaglaereres vurderingskompetanse og -identitet, anvender avhandlingen ogsa
litteratur og teorier utenfor det yrkesfaglige feltet. Teksten stiller avslutningsvis spgrsmal til

hvordan forskning kan gd frem for & konstruere ny kunnskap om yrkesfaglaerers

vurderingskompetanse og -identitet gjennom en sosiokulturell tilngerming til disse fenomenene.

Den tredje delen av teksten gjor rede for begrepene boundary crossing og wicked problems. De
er begge sentrale for avhandlingens mal om & kaste nytt lys over yrkesfaglaereres
vurderingskompetanse og -identitet ved bruk av sosialkonstruksjonistiske perspektiv og
sosiokulturelle teorier. I denne delen av teksten trekker jeg linjer mellom begrepene og de

sosiale fenomenene vurderingskompetanse- og identitet.
| den fjerde og siste delen av dette kapittelet diskuterer jeg kort hvilke konsekvenser valget av

vitenskapsteoretiske paradigme, teorier og begrep har for avhandlingsarbeidet. Avslutningsvis

peker delkapittelet videre til kapittel 4. Metode.
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3.1 Sosialkonstruksjonismen som vitenskapsteoretisk paradigme

I denne avhandlingen anser jeg bade arbeid med vurdering og utvikling av kompetanse og
identitet som sosiokulturelle fenomen. Avhandlingen er derfor forankret i et
sosialkonstruksjonistisk vitenskapsteoretisk paradigme som hevder at var oppfatning av
virkeligheten er sosialt og kulturelt betinget (Burr, 1995; Crotty, 1998; Savin-Baden & Major,
2012). Videre er jeg i avhandlingen opptatt av hvordan spréaklige handlinger, bade i forskning
og i utdanningspolitiske dokumenter, men ogsé i yrkesfaglaerernes egne fortellinger, kan kaste
lys over yrkesfagleareres arbeid med vurdering i skolen.

Ontologisk er sosialkonstruksjonismen forankret i ideen om at individet konstruerer sin
virkelighet gjennom sosiale og spraklige interaksjoner med sin omverden (se kapittel 2 i
Crotty,1998 og kapittel 2 og 3 i Savin-Baden & Major, 2012). Spraklige og sosiale handlinger,
samt fortolkninger av disse, blir derfor omtalt som de viktigste verktayene for meningskapning
og kunnskapskonstruksjon innenfor det sosialkonstruksjonistiske paradigmet (Burr, 1995;
Gergen, 1999). | avhandlingen bruker jeg en bred definisjon av sprak som favner bade verbal
og non-verbal kommunikasjon, bruk av symboler, metaforer, bilder, tekst, lyd og andre
multimodale elementer fordi yrkesfagene er mangfoldige og kan ha ulike tilneerminger til sprak
og kommunikasjon.

Spraklige konstruksjoner og handlinger er imidlertid gjenstander for fortolkning. En av
grunnsteinene i sosialkonstruksjonismen som vitenskapsteoretisk paradigme er nettopp idéen
om at det ikke finnes en objektiv sannhet, kun spraklige symboler eller kategorier som
representerer virkeligheten samt menneskers fortolkninger av denne (Burr, 1995; Mead, 1934).
En annen grunnstein i sosialkonstruksjonismen er tanken om at individets oppfatning av
virkeligheten pavirkes av de sosiale, kulturelle og historiske kontekstene de befinner seg i
(Berger & Luckmann, 1966). Eksempelvis kan maktforhold og samfunnsstrukturer pavirke
menneskers tolkning og forstéelse av sosiale fenomen (Gilje, 2017; Gilje & Grimen,1993). |
avhandlingen forstar jeg makt som etablerte normer, konstruert og opprettholdt av aktgrer med
ressurser, til tross for motstand fra akterer med feaerre ressurser (se for eksempel Marx, 2015;
Weber, 2000). Jeg finner det ngdvendig & nevne maktbegrepet siden makthavere, eksempelvis
utdanningspolitiske myndigheter, setter standarder for hvordan samfunnet skal forholde seg til

ulike sosiale fenomen. Forstaelsen av makt i avhandlingen er altsa knyttet til hvordan bestemte
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sosiale, politiske, gkonomiske og kulturelle strukturer i samfunnet pavirker og tidvis styrer

menneskers oppfatninger av sitt eget personlige, sosiale og profesjonelle liv.

En sosialkonstruksjonistisk inngang til forskning legger faeringer for valg av
forskningsspersmal, datainnsamlingsstrategier, analysemetoder og innganger til fortolkning.
Sosialkonstruksjonistiske forskere undersgker gjerne sosialt konstruerte fenomen og erfaringer
empirisk, for deretter & kategorisere og begrepslig gjgre dem (Crotty, 1998; Kvale, 1997).
Datamaterialet er oftest kvalitativt, gjerne i tekstformat, ettersom menings- og
kunnskapskonstruksjon innenfor dette paradigmet i hovedsak bygger pad fortolkninger av
menneskers spraklige og sosiale handlinger i bestemte kontekster. Det er ogsa tilfellet i denne

avhandlingen.

Sosialkonstruksjonistiske forskerne er ofte deltakende i datainnsamlingen, eksempelvis som
intervjuere, observatarer eller som aktgrer i aksjonsforskning (Kvale mfl., 2015; Ragin &
Becker, 1992). Savin-Baden og Major (2012) beskriver dem derfor som passionate participants
(se kapittel 5 for en mer inngdende redegjarelse). Det er en passende beskrivelse av min
forskerrolle i dette av handlingsprosjektet da jeg kommer tett pd mine forskningsdeltakere

gjennom deltakende observasjon og fokusgruppeintervju.

| avhandlingen argumenterer jeg for at yrkesfaglereres opplevelse av vurderingsarbeidet de
mgter i skolen er farget av deres sosiale og spraklige interaksjoner med andre aktgrer, i og
utenfor yrkesopplearingen. Jeg kan bruke det samme argumentet om min egen forskning og om
fortolkningsarbeidet og kunnskapskonstruksjonen jeg gjgr i avhandlingen. Valget av
sosialkonstruksjonisme som vitenskapsteoretisk paradigme har derfor en dobbel betydning og
brukes for & ramme inn bade fenomenet jeg forsker pa og selve forskningsprosessen.
Avhandlingen er altsé forankret i ideen om at kunnskap konstrueres gjennom sosial interaksjon
mellom mennesker og de kontekstene disse befinner seg i, i dette tilfellet, gjennom tekstene jeg
fortolker. Videre anser jeg yrkesfagleereres vurderingskompetanse og -identitet som sosialt
konstruert fenomen. Det har ogsd konsekvenser for hvordan jeg fortolker deres béde
fenomenene og yrkesfaglerernes opplevelser av dem. Jeg kommer tilbake til denne
fortolkningsprosessen i kapittel 4 der jeg diskuterer hvordan en hermeneutisk fortolkning av

tekst kan benyttes som verktay i kunnskapskonstruksjon.
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3.2 Sosiokulturelle tilnaerminger til kompetanseutvikling

Yrkesfagene har lange tradisjoner for & drive opplaring og kompetanseutvikling i faglige og
sosiale fellesskap pa arbeidsplassen. Eksempelvis star ulike mesterleretradisjoner og modeller
for praktisk ferdighetstilegnelse og erfaringsleering sterkt i mange yrkesfag (Dewey, 1916;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Kvale, 1997; Sennett, 2008). | denne avhandlingen behandler jeg
kompetanse som et sosialt fenomen og ser pd kompetanseutvikling som en sosial handling.
Avhandlingen anvender derfor sosiokulturelle teorier som argumenterer for at leering er en

sosial aktivitet og ma ses i sammenheng med den sosiale konteksten den finner sted i.

Sosiokulturelle lzeringsteorier kan spores tilbake til Vygotsky (1896-1934) og hans ideer om
lering som et sosialt anliggende. Sosiokulturelle perspektiv pa laring anser eksempelvis
kompetanse og identitet som sosialt konstruerte fenomen og argumenterer for at individet
utvikler bade kunnskaper, ferdigheter, etiske verdier og moral gjennom sosial og spraklig
samhandling med omverdenen (llleris, 2012; S&lj6, 2003; Vygotsky, 1934). Eksempelvis kan
en yrkesfagelev eller lzrling gve pa en praktisk ferdighet i en bestemt kontekst, men samtidig
tilegne seg viktige ngkkelkompetanser eller utvikle seg personlig, sosialt og profesjonelt.
Sosiokulturelle leringsteorier star trolig sterkt i yrkesfagene nettopp fordi de kan belyse
sammenhengen mellom faglig, sosial og personlig utvikling hos den leerende i samhandling

med andre.

I yrkesopplaringen skjer gjerne kompetanseutvikling gjennom erfaringsleering i sosiale
praksisfellesskaper. Begrepet praksisfelleskap viser i yrkesfaglig kontekst til uformelle arenaer,
eksempelvis i arbeidslivet, der individet kan mgte andre med liknende interesser for & dele
erfaringer og tilegne seg fagspesifikke kunnskaper og ferdigheter, verdier og holdninger eller
ngdvendige ngkkelkompetanser, gjennom sosial samhandling (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
2004). Sosial lzring i praksisfellesskaper er tett knyttet til ideen om at leering er situert og

dermed pavirkes av den kulturelle konteksten den finner sted i (Wenger, 2004).

Begrepet situert lzering kan kobles til John Dewey (1859 — 1952) og pragmatiske teorier om
«learning in situ» og «learning by doing» der det argumenteres for at mennesket konstruerer
kunnskap og ferdigheter gjennom sosiale interaksjoner og praktiske handlinger i gitte

kontekster (Dewey, 1904, 1916). Den pedagogiske arven etter Dewey, s&rlig argumentet om at
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sosial deltakelse fremmer lzering, star fortsatt sterkt i yrkesfagene og i sosiokulturelle teorier
om leering i praksisfelleskaper (Dysthe, 2001; Illeris, 2012; Séljo, 2003).

Etablerte yrkesfaglige teorier om leering gjennom mesterleere, erfaringslering og praktisk
ferdighetstilegnelse knyttes gjerne til sosiokulturelle teorier om situert laering i
praksisfelleskaper (Dysthe, 2001; Illeris, 2012; Séljo, 2003). Disse teoriene kobles ofte til ideen
om at kunnskap i yrkesfaglig kontekst gjerne er erfaringsbasert, taus og kroppsliggjort (Dewey,
1916; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ryle, 1963; Sennett, 2008). Et annet etablert yrkesfaglig
kunnskapsperspektiv peker pa at det er forskjell pa knowing what og knowing how, eller & vite
noe i teorien og & kunne utfare noe i praksis (Ryle, 1963). Eksempelvis understreker Polanyi
(1966) at det er stor forskjell pa & ha teoretisk kunnskap om svemming og det a faktisk kunne
svemme. Videre forklarer Polanyi (1966) at praktisk kunnskap har en flyktig karakter som bare

kan ses in action. Det kan derfor vaere utfordrende & dokumentere praktisk kunnskap.

Denne avhandlingen lgfter frem etablerte yrkesfaglige perspektiv pd kunnskap for & forsta
yrkesfagenes og yrkesfaglereres faglige og kulturelle leringstradisjoner. Forskning og
utdanningspolitikk har i lange tider stilt spgrsmal til hva kunnskap er og diskutert hierarkiet
mellom teori og praksis (Dewey, 1904; Illeris, 2012; Kolb, 1984). Denne diskusjonen kan
spores helt tilbake til antikken og Aristoteles definisjon av kunnskap som et tredelt fenomen
bestdende av som episteme (kontekstuavhengig kunnskap/vitenskap), techne (praktisk og
produktiv kyndighet) og fronesis (praktisk klokskap, demmekraft) (Eikeland, 2006; Grimen,
2008). Denne tredelingen er gjenkjennbar i yrkesfaglige perspektiv pd kompetanse, der bade
yrkesspesifikk kunnskap og praktiske ferdigheter, holdninger, verdier og generelle
ngkkelkompetanser anses som ngdvendig kunnskap for en kompetent fagarbeider (Dahlback
mfl., 2019; Hansen, 2017, 2020; Hiim & Hippe, 2012; Hiim, 2020).

Avhandlingen bruker begrepet kompetanse for & forstd yrkesfaglereres kunnskaper,
ferdigheter, holdninger, verdier og antakelser som et helhetlig fenomen. Kompetansebegrepet
kan spores tilbake til behavioristene i USA pa 1960-1970-tallet og deres interesse for individets
respons pa stimuli (Watson, 1913). Begrepet ble opprinnelig brukt om den adferd og de
holdninger og praktiske ferdigheter som en yrkesutgver matte ha for a utfare bestemte oppgaver
i et industrisamfunn. Individets kompetanse ble gjerne malt i form av effektivitet, produktivitet
og profitt (Biemans mfl., 2009). Behavioristene ble kritisert for & utelukke individets behov for

kognitive evner i praktisk arbeid. | takt med de gkonomiske, politiske og sosiale
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samfunnsomveltninger pd 1980-1990-tallet vokste det frem en kompetansedefinisjon med
sterkere kognitiv karakter enn tidligere, der individets intellekt ble tatt med i vurderingen av
dets kompetanse (Brockmann mfl.,, 2008; Eraut, 1998, 2004; Gonzi, 2002). Denne
subjektivistiske tilnaermingen ble imidlertid anklaget for ikke & ta hgyde for konteksten der
lzeringen finner sted eller det sosiokulturelle samspillet mellom aktgrene som er involvert i
leeringsprosessene. | dag anvender  yrkesfaglig  utdanningsforskning  gjerne
sosialkonstruksjonistiske tilnaeerminger til kompetansebegrepet for a lafte frem betydningen av
nettopp laeringskontekster og den sosiale og spréklig interaksjonen mellom de involverte
aktgrene i leeringsarbeidet (Miller mfl., 2014; Mulder, 2007; Weinert, 1999).

Kompetansebegrepet er, som andre utdanningsteoretiske og -politiske begrep, pavirket av alle
tradisjonene og retningene det har vert innom. P& 1960 og 70-tallet ble begrepet primart brukt
om ferdigheter som var ngdvendige for & sikre effektiv vareproduksjon i industrisamfunnet. |
dag er det eksempelvis essensielt at fagarbeidere kan orientere seg i et globalt samfunn og i et
arbeidsmarked i kontinuerlig endring samt at de kan utvikle sin egen kompetanse i takt med
béde sine egne, arbeidslivets og samfunnets behov (Keneley & Jackling, 2011; Miller mfl.,
2014). Begrepet favner stadig bredere og i yrkesfaglig utdanningsforskning argumenteres det
gjerne for at yrkesfagene trenger et bredt, helhetlig kompetansebegrep for & favne bredden i de
ulike yrkene og i fagarbeidernes ekspertise (Dahlback mfl., 2019; Hansen, 2017; Hiim, 2020).
Helhetlig (yrkes)kompetanse viser i den sammenhengen til bade de yrkesspesifikke
kunnskapene og ferdighetene, verdiene og holdningene og ngkkelkompetansene fagarbeidere
trenger for & fremsta som profesjonelle i sin yrkesutevelse (Blades mfl., 2012; Curtin mfl.,
2004; Miller ml., 2014; Mulder, 2007, 2017; Négele & Stalder, 2017; Weinert, 1999). Likevel
poengterer forskning at brede begrep kan gi yrkesfagene og yrkesopplaringen en generell
karakter og rette fokuset bort fra de ulike yrkenes saregenheter (Dahlback mfl., 2022; Hansen,
2017; Hiim, 2020).

Ifalge det norske lereplanverket for grunnskolen og den videregaende opplering heter det at
«Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse
inneberer forstdelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet,
2017). Kompetansebegrepet i lereplanen skal favne de mange kunnskapene, ferdighetene,
verdiene og holdningene individet trenger for & mestre sitt eget liv og for & delta i samfunns-

og arbeidsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017). Fremtidens fagarbeidere skal tilegne seg denne
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kompetansen gjennom malrettet oppleering i skole og/eller bedrift. Likevel skjer store deler av
yrkesopplzringen gjennom sosial og spraklig samhandling i praksisfelleskapene pa
arbeidsplassen (Lave & Wenger, 1991). Disse praksisfelleskapene er gjerne uformelle. De
styres blant annet av de sosiokulturelle tradisjonene og maktstrukturene pa arbeidsplassen. Det
kan derfor vare ngdvendig & diskutere hvor stor del av fagarbeideres kompetanse som er
formalisert, og dermed vurdert, i yrkesopplaringen samt hvilke konsekvenser det har for

hvordan skolen, yrkesfaglige bedrifter og samfunnet forstar fagarbeideres kompetanse.

Forstatt gjennom et sosialkonstruksjonistisk  paradigme er kompetansebegrepet
kontekstavhengig. Det kan derfor tolkes og operasjonaliseres ulikt i skolen og i ulike
yrkesfaglige sektorer. |1 denne avhandlingen tar jeg hgyde for at ulike parter i utdanning og
arbeidsliv kan ha forskjellige oppfatninger av hva som er ngdvendig kompetanse, basert pa
egne sosiogkonomiske og sosiokulturelle interesser, og har forstdelse for at det kan veere
uenighet om hva som er relevant kompetanse innenfor ett og samme yrke da oppgaver,

arbeidssted og sosiokulturelt arbeidsmiljg varierer.
3.3 Sosiokulturelle tilnaerminger til identitetsutvikling

Avhandlingen anser yrkesfaglererens identitet som et viktig aspekt av deres helhetlige,
profesjonelle kompetanse. Identitet er imidlertid et mangfoldig begrep. Det defineres gjerne
ulikt avhengig av hvilke vitenskapsteoretiske tradisjoner det plasseres i (Mead, 1934). Innenfor
det sosialkonstruksjonistiske paradigmet oppfattes eksempelvis identitet som et sosialt
konstruert fenomen pavirket av sosial og spraklig samhandling mellom mennesker og den
verdenen de lever i (Gergen, 1991; Luyckx mfl., 2011). Videre innlemmer sosiokulturelle
teorier gjerne individets identitet som en viktig faktor i leering ettersom de behandler individets
personlige og sosiale utvikling som en viktig del av laereprosessen, og omvendt (Dysthe, 2001;
Saljo, 2003). | avhandlingen anser jeg derfor identitets- og kompetanseutvikling som gjensidig

avhengige fenomen.

Identitetsbegrepet viser bade til den individuelle, subjektive siden (selvet, personlig identitet)
og den kollektive siden (gruppe- eller sosial identitet) ved individet, og det sier noe om hvem
vi er, hvem vi gnsker a vaere, hvem eller hva vi identifiserer oss med og var tilhgrighet (Mead,
1934). Forskning som anvender sosialkonstruksjonistiske perspektiv og sosiokulturelle teorier,
slik som denne avhandlingen, argumenterer gjerne for at det er tette koblinger mellom rolle og

identitet, eller mellom hva individet kan og hvem det er (Gewirtz & Cribb, 2009; Holland mfl.,
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1998; Luyckx mfl., 2011). Det er likevel vanlig & papeke at individet er mer enn det kan fordi
den personlige og sosiale identiteten er sveert sammensatt og i kontinuerlig utvikling (Gergen,
1999, Mead, 1934). | tillegg «spiller» individet mange roller i lgpet av livet, eksempelvis elev,
leerling, datter, kjeereste, venninne, fagarbeider og yrkesfaglaerer, og hver av disse kan veere
med pa & farge individets personlige, sosiale og profesjonelle identitet. Denne avhandlingen
skiller imidlertid mellom lererens rolle eller funksjon (hva lareren gjar) og laererens identitet
(hvem lzereren er) fordi lzererens arbeid gjerne er styrt av forventinger og krav pa systemniva
som ikke ngdvendigvis gjenspeiler hvem de er, eller hvilke valg de faktisk gnsker a ta (Looney
mfl., 2018; Mockler, 2011, 2022).

En sosialkonstruksjonist oppfatter, ifglge Mead (1934), identitet som et dynamisk fenomen i
kontinuerlig endring som fglge av individets sosiale interaksjoner med omverdenen,

eksempelvis i skole, arbeids- eller samfunnsliv.

The self is something which has development; it is not initially there, at birth, but arises
in the process of social experience and activity, that is, develops in the given individual
as a result of his relations to that process as a whole and to other individuals within that
process. (Mead, 1934, s. 135)

Mead (1934) papeker her at identitet er knyttet til individets selvforstaelse og dets bevissthet
om hvilke sosiale fellesskap det tilhgrer, samt hvordan sosial deltakelse pavirker
identitetsutvikling. Avhandlingen anlegger et tilsvarende syn pa identitet. | tillegg har jeg i
avhandlingen fokus pa hvordan individers relasjoner til andre mennesker og omverdenen for
gvrig, kan pavirke deres kompetanse- og identitetsutvikling. Ettersom hensikten med
avhandlingen er & konstruere kunnskap om hvordan yrkesfaglaerere opplever arbeid med
vurdering i videregdende opplearing er det for meg ngdvendig & koble identitetsbegrepet til
kompetanseutvikling, bade for & undersgke hva lereren gjer og hvem lereren er i
vurderingssammenheng, men ogsd hvordan disse elementene pavirker leereres

vurderingspraksis.

3.4 Kompetanse- og identitetsutvikling hos yrkesfagleerere

Avhandlingen tar utgangspunkt i at yrkesfaglereres kompetanse og identitet er to sosiale
fenomen med tett tilknytning til hverandre. | yrkesfaglig forskning pa leereres kompetanse og

identitet tillegges gjerne yrkesfaglerere en dobbel profesjonell tilhgrighet (Anderson &
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Kopsén, 2019). De har nemlig en fot i yrkesfaglig sektor og en fot i skolen og identifiserer seg
ifelge forskning med bade fagarbeideren og laereren i sin profesjonsutgvelse (Anderson &
Kopsén, 2019; Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013). | trdd med
sosialkonstruksjonistiske perspektiv og sosiokulturelle teorier argumenterer flere studier av
yrkesfagleereres identitet for at utviklingen av en laereridentitet er en sosial prosess som pagar
pa tvers av kontekster i skole, bedrift og lererutdanning (Farnsworth & Higham, 2012; Fejes
& Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Sarastuen, 2020b). | denne avhandlingen argumenter
jeg for at yrkesfaglaereres utvikling av bade vurderingskompetanse og -identitet er sosiale

prosesser pavirket av kontekstene de finner sted i.

| yrkesfaglige diskusjoner om yrkesfaglereres kompetanse- og identitetsutvikling vektlegges
gjerne utviklingsdimensjonen i den transformasjonsprosessen fagarbeiderne gjennomgar nér de
blir lzerere (Chappell mfl., 2003; Fejes & Kdpsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Vahasantanen
mfl., 2009). Forskning viser imidlertid at yrkesfaglerere ikke bare tilegner seg nye kompetanser
0g en ny identitet, men at de kobler disse til sin allerede eksisterende fagarbeiderkompetanse-
og identitet (Andersson & Kopsén, 2019; Hansen mfl., 2022; Fejes & Kopsén, 2014;
Martensson mfl., 2019; Sarastuen, 2020a, 2020b). Flere studier poengterer eksempelvis at selv
nar fagarbeiderne bytter rolle og gar fra & vaere produsenter av varer eller tjenester i en
yrkeskontekst til & bli leerere og drive undervisning og vurdering i skolekontekst, beholder
mange av dem sin stolte yrkesidentitet og stgtter seg til den kompetansen de har opparbeidet
seg gjennom sitt arbeid i yrkesfaglig sektor (Chappell mfl., 2003; Farnsworth & Higham, 2012;
Grollmann, 2008; Robson mfl., 2004; Wheelahan & Moodie, 2011). Altsd anvender
yrkesfaglerere kompetanser de har tilegnet seg i en kontekst for & handtere utfordringer i en
annen — men pa hvilken mate gjer de dette i vurderingssammenheng og hvordan pavirker det

deres vurderingskompetanse- og identitet?

I denne avhandlingen undersgker jeg hvordan yrkesfaglerere oppfatter og bruker egen
vurderingskompetanse- og identitet for & ivareta vurderingsansvaret de mater i videregaende
skole. | forskning pé yrkesfaglareres identitetsutvikling argumenterer eksempelvis Fejes og
Kopsén (2014) for at yrkesfaglarere holder p& yrkeskompetansen og -identiteten sin for & sikre
kvaliteten i egen undervisningspraksis. Videre problematiserer Sarastuen (2020b, 2020c) at
fagarbeidere kan oppleve matet med yrkesfaglererutdanningen og leererprofesjonen som et tap
av egen yrkesidentitet, og at de derfor opplever det som viktig a ta med seg sin yrkesfaglige

kompetanse- og identitet inn i skolen. Disse argumentene kan trolig overfares til
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vurderingskontekst, szrlig siden avhandlingen anser bade vurderingskompetanse og -identitet
som en del av yrkesfaglerernes helhetlige leererprofesjonalitet og fordi den behandler
kompetanse og identitet som sosiale fenomen. | avsnittene som falger presenteres bade

vurderingskompetanse og -identitet som teoretiske konsept.

3.5 Vurderingskompetanse

Den stadig gkende interessen for vurdering for lzering, bade i forskning, policy og praksis, har
i lengre tid opptatt vurderingsforskere (Black & William, 1998, 2009; Hattie & Timperley,
2007). Forskere har derfor lgftet frem laereres evne til kunne bruke dataene de samler inn om
elevenes lzring for & tilpasse opplaringen og for gi leringsfremmende tilbakemeldinger,
uavhengig av elevenes forutsetninger, som en essensiell del av deres vurderingskompetanse
(DeLuca & Braund, 2019; Pryor & Crossouard, 2008). Forskning argumenterer ogsa for at
leerere med god vurderingskompetanse evner a se sammenhenger mellom vurderingsresultater
og kvalitet i egen undervisning samt bruke vurderingsresultatene for a utvikle egen kompetanse
og praksis (Brown, 2004, 2008; Popham, 2009).

Leereres vurderingskompetanse (assessment literacy) er et sammensatt fenomen. Tradisjonelt
viser begrepet hovedsakelig til lzereres kunnskap om vurdering og hvordan de anvender denne
i praksis for & vurdere elevers leering (Schafer, 1993, Stiggins, 1991, 1995). Begrepet har
imidlertid blitt stadig mer omfattende og vurderingsforskningen favner bredt, bade tematisk og
metodisk (Xu & Brown, 2016). For & utforske ulike sider ved fenomenet «lareres
vurderingskompetanse» har forskere gjort bade kvantitative undersgkelser av hvordan lerere
kan gjere valide malinger av elevers leering (Mertler & Campbell, 2005; Messick, 1992) og
kvalitative studier av hvordan laereres antakelser om vurdering pavirker deres vurderingspraksis
(DeLuca & Klinger, 2010; Xu & Brown, 2016; Willis mfl., 2013). Videre er det gjort en rekke
studier av hvordan lzrere forstar og bruker vurderingsteoretiske prinsipper og begreper i sin
vurderingspraksis, hvordan de operasjonaliserer utdanningspolitiske rammeverk som legger
faringer for vurdering, hvilken utdanning de far i vurderingsrelaterte tema og hva som
kjennetegner vurderingskompetente leerere (Brown, 2006; Popham, 2009; Stiggins, 1991, 1995,
Xu & Brown, 2016).

Forskning viser gjerne til at wvurderingskompetente lerere har kunnskap om

vurderingsteoretiske konsepter og prinsipper, eksempelvis reliabilitet og validitet i vurdering,
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og kan anvende denne kunnskapen i praksis, bade for & vurdere elevers lering, men ogsa for &
identifisere mulige feilkilder eller bias i ulike vurderingssituasjoner (Stiggins, 1995; Mertler &
Campell, 2005; Popham, 2009). Videre argumenteres det for at vurderingskompetente leerere
ma kunne tolke og operasjonalisere utdanningspolitiske rammeverk og veere i stand til & forsta
konsekvensene av egne avgjerelser og handlinger i vurderingssammenheng (Popham, 2009; Xu
& Brown, 2016). Vurderingskompetente leerere ma i tillegg ha kunnskap om hva som er
hensiktsmessige vurderingssituasjoner, kunne designe relevante vurderingsaktiviteter og velge
ut valide metoder for & samle inn, tolke og dokumentere elevers laering (Brown, 2004, 2011;
DeLuca & Braund, 2019; Popham, 2009; Pastore & Andrade, 2019).

Vurderingsforskere har ogsa stilt spegrsmadl om hvilke interesser de ulike aktgrene i
utdanningssektoren har i leereres vurderingskompetanse og hvordan disse kan pavirke skolene
og lerernes vurderingspraksiser (DelLuca, 2012; Mockler, 2011; Willis mfl., 2013). Slike
studier er gjerne opptatt av kontekst og anvender ofte sosiokulturelle perspektiv for & undersgke
hva som pévirker laereres vurderingskompetanse eller vurderingspraksiser (Xu & Brown,
2016). En mye sitert og viktig review om lareres vurderingskompetanse er Xu og Browns
(2016) Teacher assessment literacy in practice: a reconceptualization. | studien presenterer de
en omfattende konseptualisering av lereres vurderingskompetanse, TALIP — teacher
assessment literacy in practice. Xu og Brown (2016) definerer vurderingskompetanse som et
fenomen sammensatt av leereres 1) fagdidaktiske og pedagogiske kunnskapsbase, 2) fortolkning
og forstéelse av normative rammeverk, 3) epistemologiske antakelser om leering og vurdering,
4) deltakelse i sosiokulturelle og institusjonelle kontekster, 5) vurderingspraksiser og 6) lering.
Sammen konstruerer disse elementene ifglge Xu og Brown en «assessor identity» som kan
fortelle oss noe om hvem lereren er i vurderingssituasjoner og ikke bare hva lerere vet om
vurdering eller hvordan de praktiserer vurdering.

I Xu og Browns konseptualisering behandles béade wvurdering, utvikling av
vurderingskompetanse og konstruksjon av vurderingsidentitet som sosiale fenomen som
pavirkes av sosiale og spraklige interaksjoner mellom aktgrer involvert i vurdering i skolen.
Ettersom avhandlingen statter seg til teoretiske rammeverk som anser vurderingskompetanse
som et sosialt konstruert fenomen, er det hensiktsmessig & anvende elementer fra Xu og Browns
(2016) TALiP-konseptualisering for & drefte hvordan yrkesfaglerere konstruerer bade sin
vurderingskompetanse og sin vurderingsidentitet i mgte med verden rundt seg.

Konseptualiseringen omtaler imidlertid ikke yrkesfaglerere eller yrkesfaglig kontekst, men
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ettersom den favner vidt, bdde med tanke pa indre og ytre faktorer, anser jeg det som
hensiktsmessig a tilpasse de seks kategoriene til yrkesfaglig opplaeringskontekst. De kan da
anvendes som rammeverk i diskusjoner om yrkesfaglaereres vurderingsansvar,

vurderingskompetanse og vurderingsidentitet.

I denne avhandlingen stiller jeg spersmal til hvordan lerere opplever vurderingsarbeidet de
mgter i skolen og diskuterer hvordan deres vurderingskompetanse og -identitet kan pavirkes av
bade deres egne antakelser om vurdering, utdanningspolitiske krav til vurdering, involverte
aktgrers interesser i vurdering og vurderingskulturen pa arbeidsplassen, med utgangspunkt i det

teoretiske rammeverket presentert ovenfor.
3.6 Vurderingsidentitet

Studier av leereres vurderingskompetanse har dpnet for forskning pa lereres vurderingsidentitet
og dens betydning i vurderingsarbeid. Forskere er opptatt av hvordan laerere pavirkes av
kontinuerlig sosial interaksjon, bade i sitt personlige og profesjonelle liv, samt hvordan dette
pavirker deres antakelser om vurdering og deres vurderingspraksiser (Adie, 2013; Beijaard
mfl., 2004; Day mfl., 2006; Looney mfl., 2018; Mockler, 2011). Denne forskningen behandler
gjerne identitet som et sosialt konstruert fenomen pavirket av sosiale interaksjoner og
kontekster. Looney mfl. (2018) for eksempel, anvender en sosiokulturell tilnserming til
leereridentitet og argumenterer for at leereres identitet «is framed and re-framed over a career
and mediated by the contexts in which teachers work and live» (2018, s. 446). Lareres identitet
fremstilles her som et sosialt fenomen i kontinuerlig endring som fglge av sosiale interaksjoner

i deres personlige og profesjonelle liv.

Leereres vurderingsidentitet (assessment/assessor identity) er et sammensatt fenomen. Begrepet
har vokst frem gjennom forskning som argumenterer for at laereres vurderingskompetanse
pavirkes av deres personlige erfaringer med vurdering, og at de har med seg béade en personlig
og en profesjonell oppfatning av hva vurdering er eller bgr vaere, inn i egen vurderingspraksis
(Adie, 2013; Beijaard mfl., 2004; Day mfl., 2006; Looney mfl., 2018; Mockler, 2011, 2022).
Looney mfl. (2018) for eksempel definerer vurderingsidentitet som et dynamisk og interaktivt
konsept «beyond assessment literacy», konstituert av leerernes personlige forestillinger om
verden, i tillegg til deres profesjonelle leererkompetanse. Begrepet er forholdsvis lite brukt pa

norsk, men ettersom leaereres vurderingskompetanse blir et stadig mer sentralt fenomen i policy
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og forskning er det hensiktsmessig & anvende vurderingsidentitet ogsa pa norsk i denne

avhandlingen.

Forskning pa leereres vurderingsidentitet anser gjerne lererne selv som et viktig verktgy i
arbeidet med & handtere krav og forventinger til vurdering av elevers kompetanse (Adie, 2013;
DeLuca & Klinger 2010; Xu & Brown, 2016). Likevel er ikke lereres antakelser om
undervisning og vurdering ngdvendigvis rasjonelle, forskningsbaserte eller forankret i teori
(Looney mfl., 2018, Xu & Brown, 2016). Ecclestone og Pryor (2003) poengterer at leerere har
flere roller i vurdering og at det er utfordrende for dem & forhandle mellom tidvis motstridende
roller, eksempelvis som supporter og kritiker, og at de derfor stgtter seg til egne erfaringer og
opplevelser (s. 472). Andre studier poengterer ogsa at lzereres avgjerelser og handlinger gjerne
er basert pa egne interesser og at personlig erfaring kan har sterre betydning for deres
undervisnings- og vurderingspraksis enn opplaringen de far gjennom lzererutdanningen (Adie,
2013; DelLuca & Klinger 2010; Xu & Brown, 2016). Sett i lys av sosialkonstruksjonismen
forstar altsa leerere vurdering ut i fra egne forforstéelser og fordommer samt fortolkninger av
sosiale interaksjoner i bade sitt personlige og profesjonelle liv.

Studier med sosiokulturelle tilnzerminger til leereres vurderingsidentitet er gjerne opptatt av
hvordan laererne som individer, deres livserfaringer og kontekstene de befinner seg i, preger
deres antakelser om vurdering og deres utavelse av vurdering i praksis. Mockler (2011, s. 521)
lafter eksempelvis frem tre sosiokulturelle faktorer som pavirker leereres profesjonelle identitet;
1) Lereres biografiske og sosiale historie (personlige opplevelser, erfaringer med larere,
skoleorganisasjonen og utdanningssystemet), 2) faktorer som former undervisningen
(leereplaner, vurderingssystemer, kollegiale relasjoner samt skoleorganisasjonen og -kulturen)
og 3) offentlighetens forventninger til og antakelser om utdanning og om lereres
profesjonsutgvelse (media og offentlige debatter som gjenspeiler offentlighetens tiltro til
leererprofesjonen). | avhandlingen trekker jeg linjer mellom Mocklers (2011) kategorier for
leereres identitetsutvikling og Xu og Browns (2016) konseptualisering av leereres
vurderingskompetanse. Begge disse teoretiske rammeverkene Kkan plasseres i et
sosialkonstruksjonistisk paradigme ettersom de er opptatt av hvordan béade indre og ytre

faktorer pavirker individets oppfatninger av seg selv og sin kompetanse.

Det kan veere utfordrende & konstruere kunnskap om laereres vurderingsidentitet. ldentitet

fremstilles gjerne som noe svart personlig og ofte som en representasjon av individet selv
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(Mead, 1934). | tillegg er identitet er sarbart fenomen fordi individet kontinuerlig pavirkes av
sosiale faktorer i sitt personlige, sosiale og profesjonelle liv (Adie, 2013; Akkerman & Meijer,
2011; Beijaard mfl., 2004; Mockler, 2011). Det gjelder ogsa lzerere. Blant annet viser forskning
at mange larere er bekymret for hvordan andre, eksempelvis offentligheten, skoleledere,
kolleger og elever, oppfatter deres vurderingspraksiser og deres vurderingskompetanse (Adie,
2013). Slike funn antyder at lerere kan tvile bade pa sin vurderingskompetanse og
vurderingsidentitet samt at det er en brist i forholdet mellom lareres antatte profesjonalitet og
leereres personlige oppfatninger av seg selv og sin kompetanse. | Norge mangler i tillegg mange
yrkesfagleerere formell lsererkompetanse og dermed opplering i vurdering i skolekontekst
(Aspay mfl., 2017; Hast, 2010, 2015; Kunnskapsdepartementet, 2015a).

Forskning argumenterer for at leerere trenger bedre opplaring, med et starre fokus pa vurdering,
for & kunne utvikle en profesjonell vurderingsidentitet som gjgr dem trygge i sin egen
vurderingspraksis (Pastore & Aderade, 2019; Xu & Brown, 2016). Det kan veere med pa &
styrke leerernes antakelser om egen vurderingskompetanse og sikre at dere profesjonelle
identitet ikke brister i mgte med individer, kulturer eller strukturer med andre antakelser om
vurdering enn dem selv. Ogsa DeLuca og Klinger (2010) tar til orde for at leererstudenter ikke
far tilstrekkelig opplaring i vurdering og at det derfor er mye usikkerhet knyttet ftil
vurderingsarbeid. Dette gjelder nok ogsa for yrkesfaglearerstudenter. Det som imidlertid skiller
dem fra mange andre studenter er at de har med seg ulike former for vurderingserfaring fra sitt
respektive yrkesfag inn i bade leererutdanningen og i leererprofesjonen. Det kan altsa tenkes at
yrkesfagleerere allerede har konstruert en yrkesfaglig vurderingsidentitet og at de statter seg

denne inn i sitt arbeid i skolen.

Det er begrenset med forskning pa yrkesfaglareres vurderingsidentitet. Denne avhandlingen
statter seg derfor til teorier om leereridentitet og vurderingsidentitet basert pa forskning utenfor
det yrkesfaglige feltet, i tillegg til yrkesfaglig forskning pa identitetsutvikling hos fagarbeidere
som skifter profesjon og blir lzerere (Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Sarastuen,
2020a, 2020c). Béde forskning pa vurderingsidentitet og identitetsutvikling er gjerne kvalitativ
og benytter sosiokulturelle teorier for & forklare kompetanse- og identitetsutvikling som sosiale
fenomen. Det finnes imidlertid studier av lereridentitet som anvender andre
vitenskapsteoretiske tilnerminger til forskning. Eksempelvis kobler Pakkari mfl. (2022)
yrkesleereres antakelser om vurdering til profesjonelle lereridentitet i en kvantitativ studie av

«assessment profiles» for & vise at det er store individuelle forskjeller i leereres
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vurderingspraksiser. Avhandlingen anvender altsd bade forskning fra det yrkesfaglige og fra
det mer generelle utdanningsfeltet for a adressere de spgrsmalene den reiser rundt

yrkesfagleereres vurderingsidentitet.

3.7 Grensekryssing som verktgy for kompetanse- og identitetsutvikling

I avhandlingen argumenterer jeg for at vurderingskompetanse og vurderingsidentitet er sosiale
fenomen. Videre tar jeg til orde for at kompetanse- og identitetsutvikling skjer gjennom
spraklige handlinger og sosial interaksjon. Avhandlingen ser derfor til sosiokulturelle teorier
om boundary crossing eller «grensekryssing» som forklarer kompetanse- og identitetsutvikling
som et resultat av individets respons pa overganger mellom sosiale kontekster (Akkerman &
Bakker, 2011b; Bakker & Akkerman, 2012). Ettersom avhandlingen etterspgr kunnskap om
hvordan yrkesfaglerere bruker sin doble profesjonelle tilhgrighet i vurderingsarbeid i skolen,
finner jeg boundary crossing som et hensiktsmessig verktay for & forstd yrkesfaglaereres
kompetanse- og identitetsutvikling. Jeg anvender hovedsakelig det engelske begrepet boundary
crossing fordi det er etablert i yrkesfaglige forskning, men referer tidvis til bade
«grensekryssing» og til yrkesfaglaerere som «grensekryssere».

Forskning har i over 20 ar brukt metaforen boundary eller «grense» for & beskrive utfordringer
knyttet til individers overgang fra et praksisfelleskap til et annet, eksempelvis innenfor skole-
og utdanningskontekster (Kemmis & Green 2013; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 2006;
Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2015). Slike grenser defineres gjerne som sosiokulturelle
forskjeller som kan fare til diskontinuitet i sosiale interaksjoner innad i en gruppe, et fellesskap
eller et samfunn (Akkerman & Bakker, 2011a). Tradisjonelt viser metaforen boundary crosser
eller «grensekrysser» til unge menneskers, eksempelvis yrkesfagelevers, transfer eller overgang
fra skole til arbeidsliv (Bakker & Akkerman, 2017; Konkola mfl., 2007; Salj6, 2003). Begrepet
transfer er brukt bade for & forklare hvordan yrkesfagelever anvender kompetansen de har
tilegnet seg pa skolen, i arbeidslivet (Akkerman & Bakker, 2011b; Bakker & Akkerman, 2017;
Harreveld & Singh, 2009) og for & illustrere fagarbeideres overgang til lzrerprofesjonen
(Andersson mfl., 2013; Fejes & Kopsén, 2014; Vahasantanen mfl., 2009).

Begrepet transfer blir gjerne kritisert for & veere endimensjonalt og for & hovedsakelig referere
til engangs- og enveisoverganger der individet overfarer noe «lert» mellom to kontekster med
liknende kompleksitet (Akkerman & Bakker, 2012; Griffiths & Guile, 2003). Videre har
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forskning pa slike overganger i yrkesopplering ofte benyttet komparative tilnsrminger som
peker pa forskjellene mellom skole og bedrift og som argumenterer for at likhet mellom
utdanning og yrkesutgvelse gir de beste overgangene til arbeidslivet (Akkerman & Bakker,
2012; Biemans mfl., 2004; Detmar & De Vries, 2009; Finch mfl., 2007). Denne tankegangen
er imidlertid utfordret av en mer relasjonell tilneerming til kompetanse- og identitetsutvikling
der det argumenteres for at individet i sin laeringsprosess vil krysse grenser mellom kontekster
med ulik kompleksitet og derfor ma forberedes pa overganger av ulike art (Guile & Young,
2003; Martensson, 2020; Tuomi-Gréhn & Engestrom, 2003; Vahisantanen mfl., 2009). | denne
sammenheng benyttes gjerne begrepet boundary crossing da det i motsetning til transfer viser
til dynamiske, pagaende prosesser der individet kontinuerlig transformerer eller videreutvikler
sin kompetanse og identitet pa tvers av kontekster (Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003). Dette
er sosiokulturelle perspektiv som er overfarbare til denne avhandlingen og som kan kaste nytt
lys over hvordan yrkesfaglerere konstruerer vurderingskompetanse- og identitet i mgte med

skolen.

Grensekryssingsprosesser krever at individet kan «shift in role, perspective, or type of expertise
to draw on, when moving from school to work or vice versa» (Akkerman & Bakker, 2012, s.
155). Individet ma alts sette seg inn i sosiokulturelle kjareregler for felleskapene de forflytter
seg mellom, béade for & lykkes med overgangen i seg selv, men ogsa for & lykkes med personlig
og profesjonell utvikling. Tanggaard (2007) beskriver falelsen av & befinne seg mellom to
felleskap som «sort of belong and sort of don’t» (s. 460) og poengterer at usikkerhet kan hindre
individet med & lykkes i overganger. Det er gjerne akseptert at elever og lerlinger ikke har
tilstrekkelig kompetanse og er usikre nar de entrer arbeidslivet, men det forventes at
yrkesfagleerere kan det andre lzrere kan, og er som andre laerer er, selv om de kommer fra helt
andre sosiale og faglige kontekster (Farnsworth & Higham, 2012; Kemmis & Green, 2013;
Sarastuen, 2020c). Det er heller ingen selvfglge at deres ekspertise fra yrkesfaglig sektor
anerkjennes i skolen (Chappell mfl., 2003; Fejes & Kdpsén, 2014). | denne avhandlingen
problematiserer jeg blant annet forventninger til yrkesfaglereres arbeid med vurdering og
poengterer at de kan oppleve usikkerhet i mgte nye praksisfellesskap i skolen fordi
utdanningssektoren stiller andre krav til deres profesjonelle kompetanse og identitet enn de
yrkesfaglige sektorene.

I de seinere arene har forskere ogsd brukt begrepet boundary crossing for & utforske

kompetanse- og identitetsutviklingen hos yrkesfaglerere (Andersson mfl., 2013; Fejes &
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Kopsén, 2014; Martensson, 2020; Sarastuen, 2020a, 2020b; Vahasantanen mfl., 2009). Selv om
boundary crossing er lite brukt som verktgy i arbeidet med a konstruere kunnskap om
yrkesfagleereres vurderingskompetanse og vurderingsidentitet, tilbyr dette teoretiske
perspektivet et sosiokulturelt rammeverk som kan anvendes for & forstd kompleksiteten i
yrkesfagleereres vurderingsarbeid. | avhandlingen benytter jeg derfor boundary crossing som
teoretisk rammeverk for & undersgke hvilke grenser yrkesfaglerere mgter i vurderingsarbeid i
skolen og diskutere hvordan de bruker sin doble kompetanse, identitet og tilhgrighet for & krysse

disse.
3.8 Gjenstridige problemer i yrkesfaglig opplaering

Utdanningspolitiske myndigheter palegger yrkesfaglearere et stort ansvar for vurdering. De skal
eksempelvis bidra til & kvalifisere kompetente fagarbeidere for fremtiden, utdanne
demokratiske samfunnsdeltakere samt sgrge for at unge mennesker mestrer sitt profesjonelle,
sosiale og personlige liv (Kunnskapsdepartementet, 2015a, 2015b, 2017). Policydokumenter
sier imidlertid lite om hvordan yrkesfagleererne skal mgte og ivareta dette omfattende ansvaret
samt hvordan de skal lgse de gjenstridige problemene som kan oppstd i arbeidet med &

implementere policy i praksis.

Wicked problems brukes gjerne om sosiopolitiske og -gkonomiske problemer, utfordringer eller
ideer uten entydige definisjoner og lgsninger (Rittel & Webber, 1973; Roberts, 2000). Begrepet
ble ferst brukt om moralske utfordringer i forbindelse med planlegging av sosiopolitiske
prosjekter, men brukes i dag ogsd om vanskelige utdanningspolitiske spgrsmal (Churchman,
1967; Conklin, 2005; Head & Alford, 2015). Slike problemer er gjerne omtalt som
«gjenstridige» eller «ulgselige» fordi alle lgsninger kan skape negative konsekvenser for en
eller flere av de involverte aktgrene eller fremkalle nye problemer (Roberts, 2000). Det er
likevel gjort mange forsgk pa & finne mulige lgsninger pa gjenstridige problemer som oppstar i
forbindelse med i sosiogkonomiske og politiske sparsmal. Eksempelvis har Roberts (2000)
foreslatt at makthavere i politisk planlegging ma forhandle mellom autoritative, kompetitive og
kollaborative strategier for a finne holdbare lgsninger, mens andre studier peker pa at et
gjenstridig problem ofte er et symptom pé et annet og at politiske makthavere derfor mé veere
fremsynte og ta hgyde for at Igsningene de foreslar kan tilfaye ytterligere dimensjoner til det
eksisterende problemet (Conklin, 2005; Head & Alford, 2015).
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Makthavere bruker gjerne spraket for & fremme de lgsningene som best ivaretar deres egne
politiske eller sosiogkonomiske interesser (Anderson & Holloway, 2020; Ball, 1993; Falk,
1994). Eksempelvis fremmer utdanningspolitiske myndigheter krav og forventninger til
aktarer involvert i utdanning gjennom spraklige grep og formuleringer i lovtekster, forskrifter
og rammeverk. Spraket i slike tekster legger gjerne faringer for hvordan det forventes at aktarer
fortolker dem, men ettersom mennesker tolker begrep og spraklige handlinger ulikt basert pa
egne livserfaringer og interesser, kan ulike fortolkninger av policytekster bidra til & skape
konflikt. Makthavere kan ogsa bruke spraklige handlinger for & fordele ansvar. Eksempelvis
kan makthavere, i et forsgk pa & handtere wicked problems, fraskrive seg sin del av ansvaret,
skyve det nedover i hierarkiet og overlate til de aktgrene som skal anvende policy i praksis
(Conklin, 2005; Head & Alford, 2015; Hopkins mfl., 2018; Roberts, 2000). Slike grep kan bidra
til & fremme enkelte aktarers interesser og undertrykke andres og dermed utlgse konflikter.
Eksempelvis kan det oppstd spenninger mellom kravene utdanningspolitiske myndigheter
stiller til yrkesfagleerernes vurderingsansvar og det handlingsrommet og de ressursene laererne
faktisk har.

Det forventes at yrkesfaglerere kan operasjonalisere policy og implementere dette i praksis.
Denne prosessen handler imidlertid om mer enn & sette planer ut i live. Ball mfl. (2012) bruker
eksempelvis begrepet enactment om prosessen der skolen og leererne implementerer policy i
egen organisasjon og praksis, og argumenterer for at denne gjerne farges av de oppfatningene
og den kulturen som rér i skolen. Enactment-begrepet kan pa norsk forstas som en form for
stadfesting, validering eller konstituering av et fenomen, ofte i juridisk kontekst. Ogsa Coburn
(2001) poengterer at de sosiokulturelle kontekster kan ha stor innvirkning pa hvordan
utdanningspolitikk implementeres og trekker frem at leererne medierer og transformerer
informasjon basert pa egne erfaringer og antakelser nér de implementer policy i skolen. Policy
til praksis-prosessen er et komplekst fenomen som kan by pa utfordringer i vurderingsarbeid i

skolen.

Yrkesfaglaerere forhandler mellom en rekke utdanningspolitiske krav, aktgrinteresser,
kunnskapssyn og leringstradisjoner for & ivareta vurderingsansvaret de er palagt gjennom
leererprofesjonen. Mange av disse utfordringene kan nok kobles til at yrkesfagene og den
radende utdanningspolitikken for videregaende opplering ikke ngdvendigvis har samme
oppfatning av hva maélene med yrkesopplaringen skal veere og hvorfor, at de har ulike

kunnskapssyn og at de forfekter forskjellige tradisjoner for opplering og vurdering. | tillegg
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favner yrkesfagene sa mange yrker og retninger at det trolig ikke er mulig & treffe alle gjennom
beskrivelser av krav eller rettigheter i utdanningspolicy. Kvalitet, relevans og kompetanse i
yrkesfag er gjerne tett knyttet til konteksten for den spesifikke oppleringen eller
yrkesutgvelsen. Det kan gjore det vanskelig for yrkesfaglerere & operasjonalisere
utdanningspolitiske krav til bade de faglige og de mer overordnede malene for opplaringen. |
denne avhandlingen stiller jeg derfor sparsmal om hvilke krav og forventninger til vurdering
yrkesfaglaerere ma handtere og hvorvidt det faktisk er mulig for dem 4 ivare ta alle aktgrene
med interesser i deres vurderingspraksiser. Videre er jeg opptatt av & lgfte frem kompleksiteten
i yrkesfaglaerernes arbeid med vurdering ettersom utdanningspolicy ofte refererer til yrkesfag

som ett stort fagfelt fremfor & belyse diversiteten i yrkesfagene.

Hvis det er slik at arbeid med vurdering kan anses som et sosialt fenomen, kan det vere
hensiktsmessig & undersgke yrkesfagleereres utvikling av vurderingskompetanse og -identitet
gjennom teoretiske perspektiv som forstar lzering som kontinuerlige prosesser pavirket av sosial
interaksjon. Det kan imidlertid veere store forskjeller pd hvordan de ulike yrkesfagene definerer
leering og hvilke faringer det legger for oppleering og vurdering bade mellom og innad i ulike
yrker. Det er ngdvendig & anerkjenne at det kan veere behov for & bruke forskjellige
tilnerminger til vurdering i ulike fag og yrker samt at yrkesfaglerere ikke ngdvendig har

samme kompetanseutviklingsbehov.

Videre, hvis det er slik at yrkesfagleerere har en dobbel profesjonell tilhgrighet, kan boundary
crossing vere et godt verktgy for & undersgke hvordan de bruker elementer fra bade skole og
bedrift i arbeid med vurdering og for & forsta hvilke konsekvenser det kan ha for deres
antakelser om vurdering. Boundary crossing som teoretisk begrep kan ogsa hjelpe forskere i
arbeidet med & konstruere kunnskap om hvordan yrkesfagleerere bruker erfaringer fra bade sitt
tidligere yrke og fra lzererprofesjonen for & konstruere vurderingskompetanse og -identitet, og

for & forsta hvordan det kan pavirke deres opplevelser av vurderingsarbeid i skolen.
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Til slutt, hvis det er slik at yrkesfaglarere stadig mater gjenstridige utfordringer i arbeid med
vurdering fordi det er store forskjeller pa tradisjoner for lzering og vurdering i skole og bedrift,
er det ngdvendig & anerkjenne at deres opplevelse av dette, bade i forskning, praksis og policy.
I denne avhandlingen bruker jeg begrepet wicked problems for & adressere noen av de
komplekse utfordringene yrkesfaglaerere mater i vurderingsarbeid. Begrepet kan ogsa bringe
nyttige perspektiv inn i diskusjoner om utfordringer i vurdering i yrkesfag og kaste lys over
hvorvidt disse gjenstridige problemene lar seg lgse.
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Kapittel 4. Metode

Avhandlingen og de tre delstudiene den bygger pa, har kvalitative design. Alle delstudiene
bruker tekster som datamateriale og har en hermeneutisk tilngerming til analyse og fortolkning.
Jeg benytter imidlertid ulike datainnsamlingsstrategier, forskjellige teksttyper og ulike
analysemetoder i delstudiene fordi det er hensiktsmessig for studienes forskningssparsmal og
avhandlingens problemstilling. | dette kapittelet presenterer jeg ferst de metodologiske
betraktingene som ligger til grunn for avhandlingen. Deretter diskuterer jeg hvilke
konsekvenser den metodologiske innrammingen har for forskningsarbeidet mitt. Videre
beskriver kapittelet konteksten for avhandlingen, inkludert forskningsdeltakerne og skolene
disse arbeider ved. | kapittelet gjar jeg ogsa rede for delstudienes forskningsdesign og for de
metodene for datainnsamling og analyse jeg har valgt for & besvare forskningsspgrsmalene og
problemstillingen. Kapittelet avsluttes med betraktninger rundt forskerrollen og en drgfting av
kvalitetsmessige og etiske utfordringer i avhandlingen.

4.1 Metodologiske betraktninger

Metodologisk stetter avhandlingen seg til hermeneutikkens ide om at mennesker er handlende
subjekter i egne liv og at deres fortolkning og forstdelse av verden er sosialt, kulturelt og
historisk betinget. Begrepet hermeneutikk kommer av det greske verbet hermeneuin som betyr
a «bringe til forstéelse» og viser til bade en filosofisk retning og en vitenskapsteoretisk
metodologi (Crotty, 1998; Gilje & Grimen, 1993). Hermeneutisk filosofi tar utgangspunkt i
humanismen og tanken om at kunnskap konstrueres gjennom individers subjektive fortolkning
av verden (Gadamer, 2010; Heidegger mfl., 2013). Metodologisk kan hermeneutikken sies &
veere en legitimering av humanvitenskapen fordi den forsgker & forsta, fortolke og forklare
spraklige og sosiale interaksjoner (Dilthey, 2001). Denne avhandlingen er inspirert av bade
hermeneutisk filosofi og metodologi, men det er de metodologiske aspektene ved
hermeneutikken som vektlegges i dette kapittelet.

Hermeneutiske tilneerminger til forskning anvendes hyppig innenfor humaniora og
samfunnsvitenskapen. Disse vitenskapene undersgker gjerne fenomen, ytringer og handlinger
som allerede er fortolket av andre, eksempelvis i form av tekster, og hvordan disse
kommuniserer med omverden (Creswell, 2007; Gilje & Grimen, 1993). Hermeneutisk
metodologi baserer seg imidlertid ikke pa bestemte metoder eller strategier for datainnsamling

og analyse, men kan forstds som et utgangspunkt for fortolkningsprosesser med dialogisk
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struktur (Gilje & Grimen, 1993). Sett fra et sosialkonstruksjonistisk, hermeneutisk perspektiv,
er dialogiske fortolkningsprosesser et verktgy for kunnskapskonstruksjon. Eksempelvis
sammenlikner Gadamer (2010) hermeneutiske fortolkningsprosesser med deltakelse i en lek
eller et spill, der man ma forsta og forholde seg til felles verdier, normer, regler og sprak, men
0gsa & bruke det for & endre eller utvikle ny kunnskap, nye strategier og praksiser. Gjennom
sosial deltakelse og spréaklig interaksjon kan altsa individet gjennom & tolke og forsta sma deler,
skape mening i en sterre helhet. Jeg gjenkjenner prosessen med & konstruere en slik
hermeneutisk spiral i mitt eget fortolkningsarbeid fordi jeg bruker utsnitt fra ulike tekster for &

konstruere kunnskap om yrkesfaglearernes verden.

Samfunnsvitenskapen og humaniora er plassert i spenningsfeltet mellom «erfaringsnare» og
«erfaringsfjerne» begrep (Geertz, 2001a, 2001b). Hermeneutikken som metodologi seker
kunnskapskonstruksjon gjennom fortolkning og utvikling av spraket, eksempelvis ved & skape
koblinger mellom det erfaringsnaere og erfaringsfjerne. | dette tilfellet viser det «nare» til
yrkesfagleerernes beskrivelser av egne opplevelser og det «fjerne» til vurderingsteoretiske
prinsipper og begreper. Det kan imidlertid vaere utfordrende & teoretisere yrkesfaglerernes
opplevelser, serlig ved bruk av skriftlig datamateriale, fordi deltakere og jeg ikke ngdvendigvis
har den samme spraklige forstaelsen eller deler de samme forforstaelsene eller fordommene.
Hermeneutikken byr pa en stor metodisk frihet i arbeid med tekst og fortolkning og tillater
forskeren & gé i dialog med datamaterialet samt med aktuell forskning og teorier som kan bidra

til & kaste nytt lys over bade fenomen og fortolkninger av disse.

Jeg finner det hensiktsmessig a benytte hermeneutikken som metodologisk ramme for denne
avhandlingen ettersom jeg analyserer og fortolker ulike typer tekster som kan gi ny kunnskap
om yrkesfaglereres arbeid med wvurdering. | tillegg finner jeg det relevant & koble
hermeneutiske fortolkningsprosesser til yrkesfaglareres, elevers og larlingers grensekryssing
mellom skole og bedrift. Gjennom yrkesfaglererutdanninga og yrkesoppleeringen blir
henholdsvis fagarbeidere og elever/ leerlinger del av nye sosiokulturelle fellesskap, i tillegg til
a leere seg en profesjon, et fag eller et handverk. | denne prosessen fortolker de sprak og

handlinger for & bli kjent med kulturen de skal ta del i.
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4.2 Metaforbruk og fortolkning

Individets sprak og sprakforstaelse kan veere avgjgrende for hvordan det oppfatter verden, og
ikke minst hvordan omverdenen forstdr individet. Bade hermeneutikere og
sosialkonstruksjonister forstar gjerne sprak og tekst som sosiale konstruksjoner og ikke som
speilbilder av den virkelige verden. Det betyr at ordene far farst mening nar de fortolkes av
mennesker. Ettersom mennesker har ulike forutsetninger for & forsta og skape mening speiler
ikke spraket en konstant sannhet (Creswell, 2007; Savin-Baden & Major, 2012). Den spraklige
vendingen pa 1900-tallet handler nettopp om at det ikke finnes noen entydig relasjon mellom
det som blir omtalt og det som det representerer. Historie, tradisjon og kultur, samt
maktstrukturer og politiske ideologier pévirker hvordan individet oppfatter sprakets mening
(Geertz, 2001a; MacLure, 2003). Det som blir oppfattet som sant eller riktig i en bestemt
sammenheng eller struktur, blir ikke ngdvendigvis oppfattet slik i en annen. Eksempelvis viser
ikke begrepene vurderingsansvar, vurderingskompetanse eller vurderingsidentitet til
konstituerte, objektive sannheter, men til et mangfold av konstruerte sannheter basert pa
individets egne oppfatninger av disse sosiale fenomenene.

Spréaklige konstruksjoner, eksempelvis metaforer, kan hjelpe mennesker i arbeidet med &
fortolke og forsta verden. Metaforer viser til spraklige bilder som sier noe om noe annet eller
som gir 0ss assossiasjoner til et kjent fenomen (Lakoff & Johnson, 2003). Mennesker bruker
gjerne metaforer for a lage mentale modeller av det abstrakte og ukjente og for & koble sanser,
bilder og tidligere erfaringer til nye opplevelser (Lakoff & Johnson, 2003; Munby & Russell,
1990). Spraklige bilder kan ogsa brukes som supplement til verbalspraket dersom det ikke
strekker til. Eksempelvis kan individet, ved & vise til en kjent metafor, forklare et fenomen det
selv ikke har ord for. Individet kan ogsa ty til spraklige bilder dersom de samtaler med en
mottaker som ikke kjenner fenomenet det snakkes om eller som ikke forstar de spraklige og

kulturelle kodene avsenderen anvender (Martinez mfl., 2001).

Metaforteori er forholdsvis etablert i utdanningsforskning og brukes gjerne for &
komplementere andre typer konseptualiseringer, eller for & fremheve ngkkelkarakteristikker
ved et fenomen (Dickmeyer, 1989). Det er imidlertid ingen fasit p& hvordan vi skal tolke
metaforer, hverken i utdanningsforskning eller p& generell basis, fordi mennesker gjerne baserer
sine fortolkninger av spréaklige konstruksjoner pé sin oppfatning av og kunnskap om verden.

Denne kan igjen veere farget av individets faglige eller sosiokulturelle tilhgrighet.
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Deltakerne i denne avhandlingen har benyttet en rekke metaforer for & beskrive arbeid med
vurdering i yrkesfag. Jeg ma i mine analyser og tolkninger av datamaterialet veere bevisst pa at
deltakerne og jeg ikke ngdvendigvis forstar disse spraklige bildene pd samme mate og passe pa
a ikke tillegge metaforene mening de kanskje ikke har. For & minimere risikoen for slike
misforstaelser anvender jeg andre teorier og konseptualiseringer som kan gi kunnskap om
yrkesfaglereres vurderingsarbeid, i tillegg til yrkesfaglerernes egne metaforer. Det er
imidlertid forholdsvis utbredt & anvende metaforer i forskning pa yrkesfaglereres doble
profesjon for & illustrere de mange rollene og identitetene de ikler seg. Eksempelvis bruker
Martensson mfl. (2019) referanser til andre yrker eller arbeidsoppgaver, blant annet recruiter,
matchmaker og firefighter, for & beskrive kompleksiteten i yrkesfaglaereres arbeid.
Metaforteori, samt analyse, fortolkning og diskusjon av metaforer i datamaterialet utdypes
ytterligere i artikkel 3. Der reflekterer jeg ogsa over metodiske og etiske utfordringer ved &
fortolke andres sprak og spraklige bilder for & konstruere kunnskap om sosiale fenomen som

kompetanse og identitet.

4.3 SKUV-prosjektet som ramme for avhandlingsarbeidet

Avhandlingen er tilknyttet prosjektet Skolebasert kompetanseutvikling i vurdering (SKUV).
Hensikten med prosjektet var a styrke individuell og kollektiv vurderingskompetanse i et utvalg
videregdende skoler gjennom kollegialt samarbeid i profesjonelle, leerende fellesskap (NTNU
& TRFK, 2017). Prosjektet vokste frem i kjglvannet av interessen for vurdering for leering i
norsk skole og var samarbeid mellom skoleeier (daveerende Sgr-Trgndelag fylkeskommune, n&
Trandelag fylkeskommune), og tilbyder av prosjektet, en forskergruppe ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU). Prosjektet ble gjennomfert ved 19 videregdende
skoler i fylket i perioden 2016—2020. Skolene var delt i fire puljer. Hver pulje deltok i halvannet
ar. Puljene fikk utveksle erfaringer ved faste holdepunkter, eksempelvis péa nettverksmgater og
erfaringsdelingskonferanser, der ressurslarere fra skolene, skoleledere, tilbydere fra NTNU og
skoleeier mgttes. Gjennom slike matepunkt fikk ogsa nye puljer treffe representanter fra skoler

som allerede hadde igangsatt SKUV for 4 leere av deres erfaringer.

Det var skolene selv, med stgtte fra tilbyder, som organiserte, gjennomfgrte og evaluerte
prosjektet. Alle lererne ved de respektive skolene deltok i utviklingsprosjektet pa egen
arbeidsplass. Enkelte skoler involverte ogsad annet pedagogisk personale i prosjektet,

eksempelvis miljgarbeidere og leringsassistenter. Noen lerere valgte a delta pa samlinger ved
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NTNU der de tok studiepoeng pa masterniva i et emne basert pd SKUV-prosjektet. Lererne
samarbeidet i grupper pa tre til fem laerere, hovedsakelig innenfor samme fag eller
utdanningsprogram. Gruppene designet sitt eget forskningsprosjekt for & undersgke og utvikle
sin egen vurderingspraksis. Gruppene laget selv problemstillinger, forsket i praksis, samlet og
analyserte data og evaluerte resultatet. | tillegg delte gruppene forskningen sin med sine
kolleger, farst under en uformell gallery walk midtveis i prosjektet, og deretter presenterte de
sitt endelige resultat pa skolens sluttkonferanse. Se mer inngaende informasjon om SKUV-

prosjektet pa tilbyders nettside https://www.ntnu.no/ilu/skuv.

Mitt doktorgradsarbeid er koblet til SKUV-prosjektet, men avhandlingen er likevel en
frittstdende studie. Den har egne mal og problemstillinger, og datamaterialet er samlet spesielt
for & besvare forskningsspgrsmalene den reiser. Deltakerne i avhandlingen representerer to
SKUV-skoler. De er strategisk valgt ut for & delta i min studie, men de er i tillegg deltakere i
SKUV-prosjektet. Tabell 2: Beskrivelse av skolene gir en kort beskrivelse at skolenes starrelse
og beliggenhet, samt hvilke yrkesfaglige utdanningsprogram de tilbyr. Jeg sammenlikner ikke
skolene i hverken delstudiene eller i avhandlingen for gvrig. Tabellen gir kontekstinformasjon

og illustrerer at rammene for yrkesoppleering i videregaende skole kan veere sveert ulik.

Tabell 2: Beskrivelse av skolene

Starrelse

Skoleslag

Beliggenhet  Yrkesfaglige

utdanningsprogram

Videregaende skole Om lag 350 elever | | periferien av 1) bygg- og

med tre yrkesfaglige og 80 ansatte, storby/grensa anleggsteknikk
Skole 1 | utdanningsprogram, hvorav 52 er til distrikt 2) naturbruk

pabygg til pedagogisk 3) teknologi- og

studiekompetanse og | personale som industrifag

kompetansetilbud for | driver undervisning

voksne

Videregaende skole Om lag 1000 elever | Sentralt i 1) helse- og

med to 0g 180 ansatte, storby oppvekstfag
Skole 2 | studiespesialiserende | hvorav 118 er 2) elektrofag

og tre yrkesfaglige pedagogisk 3) restaurant- og

utdanningsprogram personale som matfag

samt pabygg til driver undervisning

studiekompetanse

Informasjonen i tabellen er hentet fra skolenes offisielle hjemmesider. Av personvernhensyn er

hverken skolene eller nettsidene navngitt. Skolene kan muligens identifiseres, men deltakerne
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er anonymiserte. Det fremkommer ikke navn eller personlige opplysninger som kan identifisere

deltakerne i datamaterialet.

4.4 Forskningsdeltakerne

Totalt har 31 yrkesfaglerere fra to ulike SKUV-skoler deltatt i studien min. De representerer
de yrkesfaglige utdanningsprogrammene naturbruk (skole 1), bygg- og anleggsteknikk (skole
1) og restaurant- og matfag (skole 2). Leererne var fordelt pa ni lerergrupper pa tre til fem
leerere, seks grupper fra skole 1 og tre grupper fra skole 2. Gruppene pa skole 1 besto av bade
yrkesfag- og fellesfagslaerere, mens gruppene pa skole 2 besto av kun yrkesfaglerere.
Organiseringen og gruppeinndelingen var ved begge skolene basert pa lazrernes og
skoleledelsens gnsker. P skole 1, som er forholdsvis liten, var det fa lzerere med samme eller
liknende yrkesbakgrunn og undervisningsfag. Gruppene ble derfor mindre homogene enn pa
skole 2, som er nesten tre ganger sa stor og har langt flere yrkesfaglerere pa sine

utdanningsprogram.

Jeg fulgte alle de ni laerergruppene gjennom den halvannet ar lange perioden SKUV-prosjektet
pagikk ved deres respektive skoler. Seks av gruppene, totalt 18 lerere, deltok i tillegg i
fokusgruppeintervju. Deltakerne representerer begge kjenn og er i aldersgruppen 29-62 ar, som
vist i Tabell 3.

Tabell 3: Beskrivelse av forskningsdeltakerne

Utdanningsprogram Tilhgrighet Antall

Bygg- og anleggsteknikk | Skole 1 6 Kun menn 31 til 57 ar
Naturbruk Skole 1 13 Jevn blanding av | 27 til 63 ar
kvinner og menn
Restaurant- og matfag Skole 2 12 Blanding, men 27 til 64 ar (kun 2
klar overvekt av under 50)
menn (9 menn, 3
kvinner)

Deltakerne ble valgt p& bakgrunn av falgende kriterier: 1) de har fag- eller svennebrev, 2) de
har eller har startet pa tredrig yrkesfaglaererutdanning eller praktisk-pedagogisk utdanning for
yrkesfag og 3) de jobber i minimum 80 prosent stilling. Leererne som deltok i

fokusgruppeintervjuene matte i tillegg 4) ha minimum to ars erfaring som yrkesfaglerer, 5) ha
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undervist i yrkesfaglig fordypning og 6) praktisert vurdering av elevers yrkeskompetanse i
formell skolekontekst. Disse kriteriene ble laget for & sikre at deltakerne hadde bade
leererutdanning og yrkessertifisering. Deltakerne kommer i tillegg fra fagfelt med sterke

praktiske og erfaringsbaserte kunnskapstradisjoner.

4.5 Forskningsdesign, metodevalg og datainnsamlingsstrategi i delstudiene

Denne avhandlingen spgr: Hvordan opplever yrkesfaglerere arbeid med vurdering i
videregdende skole?  Problemstillingen  undersgkes gjennom tre  underordnede
forskningssparsmal. Disse utgjgr hver sin delstudie og resultatene er fremstilt i hver sin artikkel.
I avsnittene som falger gjennomgar jeg de metodiske aspektene ved delstudiene. Jeg avgrenser
derfor den pafalgende presentasjonen til & omhandle forskningsspgrsmal, forskningsdesign og

metode for datainnsamling og analyse.

Alle de tre studiene er forankret i sosialkonstruksjonismen, har kvalitative design, bruker tekst
som datamateriale og anvender en hermeneutisk inngang til analyse og fortolkning. Jeg har
likevel valgt ulike datainnsamlingsstrategier, forskjellige tekster som datagrunnlag og ulike
metoder for analyse. Dette er et bevisst valg. Jeg har tatt dette valget bade fordi
problemstillingene i de tre artiklene krever ulike innganger til forskning, og fordi jeg er sa tett
pa deler av datamaterialet, spesielt i delstudie 2 og 3. Ved a bruke forskjellige forskningsdesign
sikrer jeg at jeg anvender flere perspektiv i arbeidet med & fortolke datamaterialet. Jeg kommer
tilbake til konsekvensene av dette mot slutten av metodekapittelet, der jeg diskuterer
avhandlingens og delstudienes kvalitet, reflekterer over min egen forskerrolle og deler etiske
betraktninger rundt avhandlingsarbeidet.

4.5.1 Delstudie 1. Kvalitativ dokumentstudie

Delstudie 1 undersgker hvordan fem nasjonale, utdanningspolitiske dokumenter knyttet til
Vurdering for laring-initiativet rammer inn forventinger til yrkesfagleereres arbeid med
vurdering. Artikkelen tar utgangspunkt i falgende problemstilling: How do national policies
frame the expectations for VET teachers’ assessment? Problemstillingen er tett koblet til det
farste forskningsspgrsmalet i avhandlingen. Jeg har skrevet artikkel 1 sammen med
hovedveileder Henning Fijartoft. Jeg er forsteforfatter pa artikkelen og har formulert

forskningssparsmalet, valgt forskningsdesignet, kommet med forslag til teoretisk forankring,
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beskrevet metode for datainnsamling og analyse, samlet inn og analysert datamaterialet, skrevet

ut funnene og laget tabellene som er brukt i artikkelen.

Denne artikkelen er designet som en kvalitativ dokumentstudie. Den anvender
utdanningspolitiske tekster som datamateriale og tematisk analyse som analysestrategi.
Kvalitative dokumentstudier brukes gjerne for & undersgke meningsinnhold i dokumenter,
eksempelvis utdanningspolitiske tekster som forskrifter, leereplaner, politiske initiativer og
utviklingsstrategier, for & systematisk finne relevant informasjon om det fenomenet eller
forholdet som undersgkes (Creswell, 2007, 2014; Savin-Baden & Major, 2012). Videre kan
analyse av politiske dokumenter gi verdifull informasjon om de sosiokulturelle, gkonomiske og
politiske forholdene som pavirker mal, innhold, organisering og styring av skole og utdanning
samt belyse ideologiske spenninger (Ball, 1993; Taylor, 1997; Yeatman, 1990). Jeg har valgt
denne typen forskningsdesign i delstudie 1 fordi jeg undersgker politiske dokumenter og
kategoriserer innholdet i dem etter bestemte tema jeg anser som relevante for & besvare

problemstillingen.

Datamateriale, metode og strategi for datainnsamling

Dokumentstudier bygger pa undersgkelser av tekster produsert for andre formal enn forskning.
De skiller seg dermed fra studier der forskeren selv produserer eller innhenter data (Creswell,
2007, 2014; Savin-Baden & Major, 2012). Datamaterialet i denne studien er fem

utdanningspolitiske dokumenter med fokus pa vurdering:

- Forskrift til oppleringsloven. Kapittel 3. Individuell vurdering i grunnskolen og
videregaende opplering (2009-).

- Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnoppleringen (2017).

- Grunnlagsdokument — viderefgring av satsingen pa Vurdering for leering (2014-2017).

- Forskrift om rammeplan for yrkesfagleererutdanning for trinn 8-13 (2013/2016).

- Yrkesfaglarerlgftet. En strategi for fremtidens fagarbeidere (2015).

Vurdering for lering-initiativet og det tilhgrende grunnlagsdokumentet (2014-2017) var
utgangspunkt for studien. De gvrige dokumentene ble valgt ut fordi de er 1) knyttet til
Vurdering for lering-initiativet, 2) produsert av norske utdanningsmyndigheter
(Kunnskapsdepartementet eller Utdanningsdirektoratet), 3) er gyldige for videregaende

opplaering og/eller yrkesfagleererutdanning og 4) viser til retningslinjer og rammer for vurdering

i yrkesfag. De utvalgte dokumentene er neermere beskrevet i artikkel 1.
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Tematisk analyse

Tematisk analyse er en fleksibel tilngerming til analyse av kvalitativt datamateriale og kan
benyttes pa tvers av en rekke teoretiske rammer og paradigmer (Braun & Clarke, 2006).
Analysestrategien tilbyr verktay for & generere koder og tema fra kvalitativt datamateriale
(Braun & Clarke, 2006; Clarke & Braun, 2017). Koder betegnes gjerne som «the most basic
segment, or element, of the raw data or information that can be assessed in a meaningful way
regarding the phenomenon» (Boyatzis, 1998, s. 63), mens tema viser til underliggende
meningsskapende mgnster i datamaterialet. Tematiske analyser kan benyttes for & undersgke
semantiske (uttalte, synlige) og latente (underliggende) tema, gjennom bade induktive og
deduktive tilnerminger til datamaterialet. Forskeren kan gjare en deskriptiv tematisk analyse
0g oppsummere uttalte meninger og menster i datamaterialet, eller en fortolkende analyse som
gar dypere i materialet, forbi utalte meninger og synlige menster (Braun & Clarke, 2006; Clarke
& Braun, 2017). Selv har jeg valgt induktiv tilngerming til en fortolkende analyse av latente

tema og bruker dermed tematisk analyse pa en refleksiv og kritisk mate.

| delstudie 1 har jeg brukt Braun og Clarkes (2006) seksstegs-modell for tematisk analyse. Den
krever at forskeren ma: 1) gjere seg kjent med dataene, 2) generere innledende koder, 3) sgke
etter tema, 4) gjennomga tema, 5) definere og navngi tema og 6) produsere en rapport. Jeg
fulgte alle stegene i modellen. Farst leste jeg dokumentene for & bli kjent med materialet.
Deretter genererte jeg innledende koder ved & sortere ut de delene av tekstinnholdet som
omhandlet vurderingskompetanse, vurderingspraksiser og vurderingsansvar. Jeg tilfarte ogsa
de utvalgte kodene ngdvendige kontekstbeskrivelser fordi koding gjerne kritiseres for & vaere
en prosess der forskeren mister kontekst (Braun & Clarke, 2006). Selve kodingsprosessen var
induktiv og «datadrevet». Jeg benyttet ikke forhdndsbestemte teoretiske konstruksjoner, men
jeg hadde noen forhandsskapte ideer (forventinger til yrkesfaglareres vurderingsarbeid) & kode
rundt. Videre pravde jeg ut hvordan ulike kombinasjoner av kodene kunne forme overordnede
tema. Koder som «vurdere elever», «kvalifisere fagarbeidere», «utdanne demokratiske
borgere» og «forberede unge mennesker pa voksenlivet» ble slatt sammen til vurderingsansvar
0g «stgtte studenter», «ivareta involverte aktarers interesser» og «tolke og operasjonalisere

veiledende rammeverk» ble slatt sammen til vurderer-posisjoner.

Da jeg kom til modellens fjerde steg koblet jeg de preliminzre temaene til bestemte ideologier,
maktforhold og verdenssyn i datamaterialet og identifiserte fem utdanningspolitiske rammer.

Deretter gjennomgikk jeg alle kodene som fremstilte forventinger til yrkesfaglaereres
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vurderingsarbeid, og koblet dem til de fem rammene (se tabell 4: Policy framings). Noen koder

sammenfalt. Andre ble slettet fordi det ikke var tilstrekkelig datagrunnlag eller fordi de ikke

var relevante for forskningssparsmalet.

Tabell 4: Policy Framings/ Politiske innramminger (hentet fra artikkel 1)

Document
name

The

Expectations for VET teachers

as assessors

VET teachers are expected to

Ideology, power relations,
and world views

The text’s intention is to set

Policy
framing

Negotiating

Assessment interpret and operationalise formal rules and legalistic legal
Regulation formal guidelines and frameworks | requirements for formative requirements
(2009) for assessment both to safeguard | @nd summative assessment,
quality standards in education and | €NSUre equal ”ght'?‘ for
to adapt assessment to meet StUdentS’ and dIStrlque, .
students’ individual needs. assessment responsibilities.
The Quality VET teachers are expected to The text’s intention is to Educating
Framework teach students socio-democratic educate young people to fit | young people
(2017) values, core competencies, and into a socio-democratic for social
basic skills to prepare them for society founded on human- participation
adulthood, social life, and ethic values and Qi}/e them
employment. the tools_ (_e.g., a_bllly to _
learn, critical thinking, social
skills) to master their
personal, social, and
professional life.
Assessment for | VET teachers are expected to The text’s intention is t0 Using
Learning know how to use assessment to strengthen both collective assessment to
(2014-2017) collect evidence and to adapt and | @nd individual assessment support
improve learning. practices and literacy in learning and
school to improve students’ motivation
motivation and learning.
The VET teachers are expected to The text’s intention is to Qualifying
Vocational qualify competent vocational ensure the production of a workforce
Teacher workers, ensure quality in VET to | Workers who can maintain for the future
Promotion meet global demands, recruit VET | @nd develop the Norwegian
Initiative students, and prepare students for welfare society, compete in
(2015) the global market, and ensure

employment in vocational sectors
undergoing change.

economic growth.

Regulation on
the
Framework
Plan for VET
teacher
education,
grades 8-13
(2013)

VET teachers are expected to
change from vocational workers
to professional teachers by
developing particular knowledge,
skills, and general competence
through VET teacher education.

The text’s intention is to
ensure that vocational
workers become professional
teachers who can contribute
to developing VET and
ensure quality in all aspects
of education.

Becoming a
VET teacher
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Avslutningsvis undersgkte jeg hvordan de fem rammene, illustrert i tabell 4: Policy framings,
kunne pavirke policydokumentenes fremstilling av forventinger til yrkesfaglereres
vurderingsarbeid. | tillegg ferdigstilte jeg den skriftlige rapporten som gir en kortfattet og
sammenhengende redegjarelse for dataene. Rapporten viser at de utvalgte utdanningspolitiske
dokumentene gjennom sine ideologiske innramminger forventer at yrkesfaglaerere skal 1)
kunne forhandle juridiske krav til vurdering, 2) utdanne unge mennesker til sosial deltakelse i
et demokratisk samfunn, 3) bruke vurdering for & motivere og stotte elevers lering, 4)
kvalifisere kompetent arbeidsstyrke for fremtiden og 5) ha lererutdanning. Selve
analyseprosessen er ytterligere utdypet og illustrert i metodedelen i artikkel 1, «Assessment

Policies in VET: Wicked Problems and Conflicting Expectations».

4.5.2 Delstudie 2. Etnografisk casestudie

Delstudien undersgker hvordan yrkesfaglerere opplever egen kompetanseutvikling gjennom
deltakelse i skolebaserte kompetanseutviklingsprosjekter, og den drgfter hvordan det pavirker
deres antakelser om vurdering i teori og praksis. Artikkelen tar utgangspunkt i fglgende
problemstilling: Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i videregdende skole
opplever yrkesfaglaerere som meningsfulle for utviklingen av egen vurderingskompetanse og-
praksis? Studiens problemstilling er tett koblet til det andre forskningsspersmalet i

avhandlingen. Jeg er eneforfatter pa artikkel 2.

Aurtikkel 2 er designet som en etnografisk casestudie. Den anvender tekst i form av feltnotater
og intervjutranskripsjoner som datagrunnlag og gjer en kvalitativ innholdsanalyse av dette
empiriske materialet. Etnografiske casestudier har gjerne til hensikt & beskrive og skape
forstéelse for et sosialt fenomen i lys av en bestemt enhet, for eksempel et individ, en gruppe,
en hendelse eller en institusjon, over et lenger tidsrom (Creswell, 2007, 2014). En enhet kan
o0gsa vaere en aktivitet, et program, et sammensatt system, en prosess, spesifikke tiltak eller en
grundig undersgkelse av en gruppe menneskers handlinger og samhandlinger innad i en
organisasjon (Andersen, 2013; Flyvbjerg, 2006; Ragin & Becker, 1992). Jeg har valgt dette
designet fordi jeg i denne studien falger grupper med yrkesfaglarere over tid for & leere deres
vurderingspraksis & kjenne. | tillegg er designet hensiktsmessig fordi casestudier er fleksible og
aksepterer at forskeren samler inn nye data underveis i forskningsprosessen. Denne
fleksibiliteten anses for gvrig som bade en styrke og en svakhet ved casestudier fordi den aktivt
kan brukes bade for & inkludere og utelukke funn (Andersen, 2013; Flyvbjerg, 2006; Ragin &

Becker, 1992). Jeg kommer tilbake med vurderinger av studiens kvalitet, samt etiske
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betraktinger knyttet til datamaterialet, analyseprosessen og forskerrollen mot slutten av

metodekapittelet.

Datamateriale, metode og strategi for datainnsamling

I casestudier er det vanlig & kombinere flere datakilder, ogsa kalt metodetriangulering (Elliott
mfl., 1999; Tanggaard & Brinkmann, 2020). | denne studien har jeg samlet data gjennom
deltakende observasjon og fokusgruppeintervju. Jeg observerte 31 yrkesfagleereres forsknings-
og utviklingsarbeid i regi av SKUV-prosjektet, og jeg intervjuet 18 av dem. Ettersom artikkel
3 bygger pa data fra de samme fokusgruppeintervjuene, kommer jeg tilbake til metode og
gjennomfering i beskrivelsen av delstudie 3. Jeg forholder meg derfor kun til deltakende
observasjon som metode i gjennomgangen av delstudie 2. Deltakende observasjon som metode
for datainnsamling apner for uformelle samtaler med deltakerne samt for deltakelse i deres
praksisfellesskap. Jeg gikk derfor inn i rollen som etnograf. Feltarbeidet sammenfalt i stor grad
med min tilstedeveerelse pa de respektive deltakerskolene i deres SKUV-forlgp. Bade
forskningsdeltakerne, skolene og SKUV-prosjektet er presentert innledningsvis i

metodekapittelet.

Deltakende observasjon som datainnsamlingsstrategi kjennetegnes ved at forskeren deltar i de
sosiale prosessene som studeres, eksempelvis ved & samhandle og samtale med deltakerne
(Creswell, 2007; Denzin & Lincoln, 2000). Metoden benyttes gjerne for & utforske og
konstruere kunnskap om aktiviteter, samhandlingsmganster og andre sosiale prosesser innenfor
gitte kontekster, eksempelvis skole, arbeidsliv eller andre samfunnsinstitusjoner (Postholm,
2005). Hva forskeren ser og opplever er imidlertid farget av de forforstaelsene og fordommene,
samt det teorigrunnlaget og de arbeidshypotesene som ligger til grunn for datainnsamlingen
(Creswell, 2007; Ragin & Becker, 1992; Savin-Baden & Major, 2012). Selv har jeg arbeidet
bade i yrkesfaglig sektor og i skolen og tok dermed med meg egne erfaringer fra begge fagfelt,
samt min vitenskapsteoretiske posisjon som sosialkonstruksjonist, inn i observasjonsarbeidet.
Datainnsamlingen og den pafglgende analysen har vert en kontinuerlig dialog mellom teori og
praksis, der jeg som forsker har vekslet mellom & vare tett pa praksisfeltet og tett pa
forskningen. Tabell 5: Oversikt over datamaterialet, gir en overordnet oversikt over de ulike
datainnsamlingsstrategiene jeg har benyttet i studien, samt hvilke typer data jeg har samlet inn.

Tabellen er ogsa benyttet i artikkel 2. Versjonen som blir presentert her er noe forenklet.
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Tabell 5: Oversikt over datamaterialet (hentet fra artikkel 2)

Metode Antall Varighet Type data Kontekst
Deltakende 31 deltakere | 1,5 &r Feltnotater: Gruppene ble observert
observasjon beskrivelser av kontekst, | pa egen skole under
Minimum 3 situasjoner, hendelser, faste milepzler i
observasjoner av samtaler, refleksjoner, prosjektet:
hver gruppe innenfor | beskrivelser av lerernes - planleggingsfasen
faste milepaler i verbale og non-verbale - utpreving i praksis
prosjektet. sprak og forskerens egne | -  analysearbeidet
refleksjoner. - ferdigstillingsfasen
- toobligatoriske
aktiviteter der
lererne delte
utviklingsarbeidet
sitt med kollegiet
Uformelle 31 deltakere | 1,54r Feltnotater: Samtalene fant sted i
samtaler med beskrivelser av kontekst, | forbindelse med
deltakerne i 9 grupper Ca. 15 samtaler med | tema for samtalene, observasjonene. |
kontekst av med 3-5 hver gruppe og minst | refleksjoner rundt utprgvingsfasen prgvde
deltakende deltakere i én samtale med hver | samtalene, begrepsbruk, leererne ut sine
observasjon hver enkelt lerer i svar pa oppfalgings- prosjekter i praksis og
forbindelse med spersmal fra forskeren og | deres respektive elever
utprgving av eget forskerens egne var til stede. Enkelte
forskningsprosjekt. refleksjoner. elever deltok i samtaler
med forskeren.
Fokusgruppe- | 18 deltakere | Ett intervju per Transkripsjoner av Intervjuene ble
intervju (av de 31) gruppe, varighet ca. | lydopptak gjennomfart pa
35 minutter. mgterom pa lerernes
Leererne svarte pa respektive
6mg(rju§ per sparsmal vedrgrende eget | arbeidsplasser.
deltakere i kunnskapssyn, egne ;
T antakelser om vurdering,

vurderingspraksiser,
rollen som vurderer og
hvordan de arbeider for &
utvikle egen
vurderingskompetanse.

| tabellen har jeg listet opp samtaler som en egen datainnsamlingsstrategi. Det skyldes at jeg i

feltnotatene skilte mellom observasjon av praksis, eksempelvis utprgving i verkstedet, og

samtaler i og med leerergruppene. | ettertid fant jeg det hensiktsmessig & behandle samtalene

som en del av den deltakende observasjonen fordi samtalene til stadighet sammenfalt med

observasjonen, slik det gjerne gjer nar forskeren er deltakende observater.

Fylkeskommunen som skoleeier hadde palagt skolen og lzererne & delta i SKUV-prosjektet. Jeg

spurte likevel de 31 lererne jeg fulgte gjennom prosjektperioden om et informert samtykke

fordi studiene mine har forskningsspgrsmal. | tillegg samlet jeg mitt eget datamateriale for &

besvare disse spgrsmalene. Deltakerne signerte kort tid etter oppstart et samtykkeskjema
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(vedlegg 1). Samtlige deltakere ga meg tillatelse til & samle data gjennom deltakende
observasjoner i forbindelse med skolens utviklingsarbeid og bruke dette som datagrunnlag for
studien. | tillegg samtykket 18 av leererne til deltakelse i fokusgruppeintervju. Jeg observerte
leerergruppene ved begge skolene ved faste milepaler i utviklingsprosjektet: 1) i
planleggingsfasen, 2) under utprgving, 3) i analysearbeidet og 4) i ferdigstillingsfasen.
Gruppene ble ogsa observert under to obligatoriske presentasjoner, en underveis i og en mot
slutten av prosjektet, der gruppene formidlet forskningen sin til hverandre og resten av

kollegiet.

Magtene med lzerergruppene ble dokumentert i form av feltnotater. Disse inneholder informasjon
om 1) hva, hvordan og hvorfor lererne snakket med hverandre om vurderingsarbeid,
vurderingskompetanse og vurderingsidentitet, 2) ord, uttrykk og de sporadiske tankerekker fra
samtalene 3) informasjon om kontekstuelle faktorer, gruppedynamikk og relasjoner mellom
deltakerne, 4) observasjoner av praktiske utprgvninger i eksempelvis verksted, stall, fjgs,
uteomrader, kjokken og 5) lerernes refleksjoner over vurdering i teori og praksis. Jeg deltok
bade i lerernes planleggings- og evalueringsmeater og var med dem under praktiske utpravinger

i klasserom og andre leringsarenaer.

Under de praktiske utprgvingene mgtte jeg flere elevgrupper. Elevene hadde i forkant
samtykket til at jeg fikk veere med & observere dem og leereren. De fikk tydelig beskjed om at
det var leererne jeg samlet data om, og ikke dem. Elevene var i aldersgruppen 17 til 23 ar. Jeg
hadde ikke planlagt & samtale med elevene, men ettersom jeg var sammen med lzrerne da de
prevde ut prosjektene sine i praksisarenaer, ble det naturlig a snakke med dem om hva de syntes
om oppleggene lererne pravde ut. Det var primeert elevene som henvendte seg til meg og ikke
omvendt. Elevene er helt anonyme i notatene og kan pa ingen mate identifiseres.

I feltnotatene bruker jeg leerernes egne formuleringer om vurdering i notatene sa langt det lar
seg gjere. Enkelte ord og uttrykk har jeg bedt lzererne utdype for a veere sikker pa meningen de
legger i dem, andre har jeg selv utdypet gjennom kontekstbeskrivelser. Da jeg observerte lserere
og elever i praksis, eksempelvis i verkstedet, pa kjgkkenet eller i fjgset, bevitnet jeg en rekke
non-verbale handlinger jeg métte beskrive med egne ord. Jeg har diskutert observasjonene mine
med larerne og fatt dem til & utdype og forklare aspekter jeg ikke forsto eller kunne ha
misforstatt. Leererne hadde ofte tette timeplaner. Det kunne derfor ta bade timer og dager fer vi

fikk diskutert materialet og det var ikke alltid lzererne husket hva de hadde gjort og hvorfor.
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Kvalitativ innholdsanalyse

Kvalitative innholdsanalyser brukes gjerne for a undersgke innhold i tekster, spesielt tekstens
meninger, holdninger og verdier (Creswell, 2007, 2014; Hoffman mfl., 2011; Kvale mfl., 2015).
Dette er derfor en hensiktsmessig analysestrategi for denne studien fordi en sgker etter
kunnskap om yrkesfaglaereres opplevelser av kompetanseutviklingsarbeid i skriftlig materiale.
Metoden avhenger av gjennomgaende transparens i bade analyse- og fortolkningsprosessen
ettersom forskeren tolker andres opplevelser av og meninger om et bestemt fenomen (Postholm,
2005; Thagaard, 2017). Jeg gir derfor en forholdsvis omfattende beskrivelse av denne prosessen
og de valgene jeg har tatt i den forbindelse. Kvalitet i studien samt etiske betraktinger knyttet

til forskerrollen diskuteres avslutningsvis i dette kapittelet.

Analysearbeidet var todelt ettersom jeg analyserte bade feltnotatene og intervjudataene. Jeg
startet med & sortere feltnotatene etter hvilke av de ulike holdepunktene i lerernes
utviklingsprosjekt de tilhgrte: 1) planlegging, 2) utpraving i praksis, 3) analysearbeid og 4)
ferdigstilling. Datamaterialet fra de to obligatoriske aktivitetene laererne deltok i ble inkludert i
henholdsvis punkt 1, 2 eller 3, avhengig av hvor langt de respektive gruppene hadde kommet i
prosessen, og i punkt 4. Deretter leste jeg materialet i kronologisk rekkefglge for & konstruere
et helhetlig bilde av hvilke erfaringer lererne gjorde seg under forsknings- og

utviklingsarbeidet.

Etter gjennomlesningen begrenset jeg datamaterialet til innhold og utsagn som inneholdt
informasjon om deltakernes opplevelser av utviklingsarbeidet. Deltakerne brukte hyppig
termen «meningsfullt» for & beskrive de delene av utviklingsarbeidet de opplevde som relevante
0g nyttige for egen praksis og termen «meningslgst» om de elementer de opplevde som lite
relevante og unyttige. | det neste steget av analysen identifiserte jeg &tte ulike tema som
beskriver forutsetninger for at utviklingsarbeidet skal oppleves meningsfullt for deltakerne.
Den resterende delen av analysen bygger pa pastandene om at utviklingsarbeid ma 1) veere
rettet mot yrkesfagenes seregenheter, 2) vere yrkesrelevant, 3) ta utgangspunkt i praksisnare
begrep, teorier og metoder, 4) gi profesjonell stgtte, 5) legge til rette for samarbeid, 6)
anerkjenne yrkesfaglige tilnerminger til valide vurderingspraksiser, 7) utfordre egen
vurderingskompetanse og 8) bidra til leering dersom deltakerne skal oppleve det som
meningsfullt & delta. Videre transkriberte jeg fokusgruppeintervjuene, leste og gjenleste dem
og sorterte innholdet som omhandlet deltakernes erfaringer med kompetanseutvikling inn i de

samme temaene som feltnotatene. Tema 8) leering, var ikke like fremtredende
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fokusgruppeintervjuene som i feltnotatene, men det handler trolig om at dataene i feltnotatene

stammer fra en leringsprosess som strakk seg over tid og som krevde at lererne skulle

reflekterte over egen lzering. | det siste steget i analyseprosessen slo jeg sammen de atte temaene

til tre overordnede kategorier som vist nedenfor i Tabell 6: Kategorier for analyse.

Tabell 6: Kategorier for analyse (hentet fra artikkel 2)

Kategorier

1.
Utviklingsarbeid i
vurdering ma ha

Tema fra innholdsanalysen

1) yrkesfagenes seregenheter, 2)
yrkesrelevans og 3) praksisnare
begrep, teorier og metoder.

Eksempel fra datamaterialet

«En kokk og en temrer trenger ikke den
samme kompetansen i arbeidslivet. Det
sier seg selv av yrkesfaglerere heller ikke

yrkesfaglig Disse temaene viser il kan dras under en kam i
relevans yrkesfagleaereres fagspesifikke utviklingsprosjekter. De ma fa utvikle
kunnskap og ferdigheter, samt vurderingspraksiser som er relevante for
hvordan denne kompetansen brukes yrkesfaget de underviser i». Fokus-
for & skape relevant opplaering og gruppeintervju gr. 6, restaurant- og
vurdering. matfag
2) yrkesrelevans, 3) praksisnzre «Vurdering i skolen handler om skriftlig
2 begrep, teorier og metoder, 6) valide | dokumentasjon. For a skaffe

Utviklingsarbeid i
vurdering ma
ivareta
yrkesfaglige
perspektiv pa

vurderingspraksiser og 7)
vurderingskompetanse.

Disse temaene viser til
yrkesfaglerernes antakelser om hva

dokumentasjon fér vi elevene til & skrive
logg og rapporter eller ha fremlegg. Det

finnes ikke verbalsprak som kan beskrive
alle dimensjonene i et praktisk yrke. Det
er urettferdig at elevene skal vurderes pé

validitet som er valid vurdering i sine grunnlag av hva de skriver nar vi vet at
respektive fag. de ikke kan utrykke kompetansene sin

skriftlig». Feltnotater gr. 3, naturbruk

3 4) profesjonell statte, 5) samarbeid, «Det er viktig at fagene vare og vi som

Utviklingsarbeid i
vurdering ma
foregd i en
endrings- og
utviklingsorientert
kultur

7) vurderingskompetanse og 8)
leering.

Disse temaene viser til emosjonelle
og sosiale aspekter ved lereres
profesjonsutvikling.

fagfolk anerkjennes i skolen. Det ma
veere kultur for a leere gjennom praksis,
ogsa for oss lzrere. Det oppleves som lite
meningsfullt & delta i utviklingsprosjekter
dersom vi skal presses inn i akademiske
rammer som ikke passer fagene eller
elevene vare». Fokusgruppeintervju gr.
2, bygg- og anleggsteknikk

Innholdsanalysen konkluderer med at utviklingsarbeid ma 1) ha yrkesfaglig relevans, 2) ivareta

yrkesfaglige perspektiv pa validitet og 3) forega i en endrings- og utviklingsorientert kultur,

dersom yrkesfagleerere skal oppleve det som meningsfullt & delta. Selve analyseprosessen er

ytterligere utdypet og illustrert i metodedelen i artikkel 2, «One size fits nobody — en casestudie

av yrkesfaglereres deltakelse i kompetanseutviklingsarbeid i skolen».
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4.5.3 Delstudie 3. utforskende intervjustudie

Delstudie 3 undersgker hvordan yrkesfaglaerere opplever egen vurderingsidentitet i mgte med
vurdering i videregaende skole og presenterer en figur som konseptualiserer dette. Artikkelen
tar utgangspunkt i fglgende problemstilling: How do vocational education and training (VET)
teachers in upper secondary schools enact their assessment identity? Denne problemstillingen
er tett koblet til det andre forskningssparsmalet i avhandlingen. Artikkel 3 er skrevet sammen
med hovedveileder Henning Fjartoft og medveileder Britt Karin Stgen Utveer. Jeg er
farsteforfatter pa artikkelen og har formulert forskningssparsmalet, valgt forskningsdesignet,
kommet med forslag til teoretisk forankring, beskrevet metode for datainnsamling og analyse,
samlet inn og analysert datamaterialet, skrevet ut funnene og laget tabellene og figuren som er
brukt i artikkelen.

Delstudie 3 er designet som en utforskende intervjustudie (Creswell, 2007, 2014; Kvale mfl.,
2015). Jeg har valgt dette designet fordi det apner for at jeg som forsker, sammen med
deltakerne, kan undersgke hvordan de oppfatter sin egen vurderingsidentitet og bruker denne i
arbeid med vurdering. Designet er fleksibelt og kan tilpasses ulike tema og situasjoner. Det kan
vaere bade en mulighet og en begrensing ved denne typen design fordi forskeren er prisgitt at
deltakerne gnsker & snakke om det temaet som er satt og at de gnsker & utforske egne antakelser
og praksiser (Gross & Leinbach, 1996). Kamberelis mfl. (2018) foreslar at forskere utnytter
sine eksisterende nettverk fordi de oppmuntrer til kollegialitet og solidaritetsbygging. Likevel
er det ingen garanti for at alle deltakerne vil dele sine erfaringer selv om de har et personlig
forhold til hverandre eller til forskeren (Kitzinger, 1995). Jeg valgte & benytte meg av et slikt

design fordi jeg kjente deltakerne godt og antok at de gnsket a dele sine erfaringer med meg.

Datamateriale, metode og strategi for datainnsamling

Datamaterialet i delstudie 3 er samlet inn gjennom fokusgruppeintervju. Denne typen intervju
kan gi forskeren unike innblikk i et bestemt fenomen gjennom deltakernes subjektive erfaringer
(Kamberelis mfl., 2018). Videre apner fokusgruppeintervju for at forskeren kan utforske ulike
perspektiv gjennom de subjektive forforstaelsene og fordommene deltakerne har med seg inn i
mgtet med intervjueren og de andre deltakerne (Gibbs, 1997; Goss & Leinbach, 1996). Jeg
anser metoden som hensiktsmessig for studien fordi den gir forskningsdeltakerne mulighet til
a dele erfaringer med hverandre og diskutere tema de opplever som viktige. Fokuset pa

subjektive erfaringer er imidlertid bade metodens styrke og svakhet (Kamberelis mfl., 2018;
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Kamberelis & Dimitriadis, 2013). Forskeren ma derfor veere bevisst sine egne forforstaelser og

fordommer og ikke la disse farge arbeidet.

Metodelitteraturen benytter ulike definisjoner pa fokusgruppeintervju. Det rader likevel enighet
om at kunnskaps- eller meningskonstruksjon i fokusgruppeintervju skjer gjennom organiserte
diskusjoner, interaksjoner (Gilflores & Alonso, 1995; Kitzinger, 1995), kollektive aktiviteter
(Powell & Single, 1996) og sosiale hendelser (Goss & Leinbach, 1996). Videre opererer
metodelitteraturen med ulike kjennetegn pa fokusgruppeintervju, eksempelvis i forbindelse
med definisjon av idealantall for deltakere (fra 4 til 15 personer), organisering (gjennomfaring
i kjent eller ukjent setting) og varighet (fra 30 minutter til 2 timer) (Creswell, 2007; Kvale mfl.,
2015; Powell & Single, 1996). Forskeren star dermed forholdsvis fritt til & velge antall
deltakere, organiseringsform og tidsforbruk denne finner mest hensiktsmessig for sin studie,

slik jeg har gjort i dette tilfellet.

Datagrunnlaget i denne studien er seks fokusgruppeintervju. Deltakerne er 18 yrkesfaglarere
fra bygg- og anleggsteknikk, naturbruk og restaurant- og matfag ved to ulike SKUV-skoler (se
Tabell 1 og 2 for oversikt over skoler og deltakere). Deltakerne ble strategisk valgt ut pa
bakgrunn av kriteriene beskrevet i delkapittel 4.4 Forskningsdeltakerne. Disse kriteriene ble
satt for & kvalitetssikre at deltakerne hadde formell kompetanse og yrkeserfaring, bade som
fagarbeidere og lerere. Fokusgruppene besto av tre yrkesfaglerere fra samme skole og
yrkesfaglige programomrade. Det kan imidlertid vere store forskjeller bade mellom og innad i
yrkesfagene, men disse lererne arbeider innenfor beslektede fag, er kolleger og kjenner
hverandre og har kjennskap til hverandres yrkesfag. Flere av leererne var ogsa en del av samme

gruppe gjennom SKUV-arbeidet.

Samtlige av leererne takket ja til & delta i fokusgruppeintervju da de samtykket til deltakelse i
forskningsarbeidet mitt ved oppstarten av SKUV-prosjektet (se Vedlegg 1). Intervjuene ble
gjennomfart i farste halvdel av skolenes andre semester i prosjektet, i henholdsvis 2017 og
2018. Jeg valgte dette tidspunktet fordi jeg ensket at lzererne skulle fa tid til & reflektere over
eget vurderingsarbeid samt egen vurderingskompetanse og vurderingsidentitet, far jeg
intervjuet dem. Deltakerne fikk informasjon om gjennomfgringen av fokusgruppeintervjuene,
i tillegg til en temaliste med oversikt over aktuelle samtaletema (se Vedlegg 2), per e-post i
forkant av intervjuene. Jeg valgte & lage en temaliste for fokusgruppeintervjuene og dele denne

med deltakerne i forkant av intervjuene for a forberede leererne pa hva jeg gnsket & snakke med
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dem om. Temalisten inkluderte fem punkter, alle med tilhgrende stikkord: 1) vurdering i skole
og arbeidsliv, 2) yrkesfaglereres vurderingsansvar, 3) yrkesfaglereres vurderingskompetanse,
4) yrkesfaglareres vurderingsidentitet og 5) kompetanseutvikling i vurdering. Fullstendig liste

finnes i Vedlegg 2.

| forkant av fokusgruppeintervjuene gjennomfgrte jeg et pilotintervju med to tidligere kolleger
fra den farste skolen. Disse deltok ikke i hovedstudien. Hensikten med pilotintervjuet var &
preve ut hvorvidt temalisten fungerte som guide for samtalen. Jeg gnsket at deltakerne skulle
diskutere temaene pa listen, snarere enn & svare pa spesifikke spgrsmal i en intervjuguide.
Pilotintervjuet avslgrte at temalisten fungerte godt som samtaleguide, men at jeg matte bruke
den aktivt i samtalen med deltakerne for & fa dem til & reflektere over de ulike temaene. Listen
14 fremme under alle seks intervjuene og ble brukt som kjgreplan. Det skal sies at jeg under
intervjuene omformulerte temaene til sparsmal for & invitere til diskusjon, og at jeg ved flere
anledninger stilte oppfalgingsspersmal for & fa deltakerne til & reflektere og dykke dypere i
tematikken. Intervjuene ble gjennomfart pa et magterom ved deltakernes arbeidsplasser. Det ble
gjort opptak av alle intervjuene, med deltakernes samtykke. Intervjuene varte i om lag 35

minutter.

Kvalitativ analyse

Analyseprosessen startet allerede i mgtet mellom forskningsdeltakerne og meg selv. Kvale
(1997) pépeker at intervjueren kan tilegne seg kunnskap om fokusgruppen ved & studere
gruppedynamikken, eksempelvis hvordan deltakerne snakker med hverandre. Deltakerne i
samtlige fokusgrupper kjente hverandre godt og var vant til 4 arbeide sammen. Jeg opplevde at
gruppene fungerte som en trygg kontekst for enkeltindividene i samtalen, og selv om det var
stor forskjell i alder og erfaring, lyttet gruppemedlemmene til hverandre og tok hverandres
opplevelser og antakelser pa alvor. Deltakerne og jeg kjente i tillegg hverandre, dog i sveert
variabel grad. Forholdet oss imellom og min yrkesfaglige bakgrunn har trolig bidratt til a skape
trygge rammer for samtalene. Mine opplevelser knyttet til mgtene med deltakerne og mine
observasjoner av gruppedynamikken under intervjuene ga verdifull kontekstuell informasjon
til studien. Selve analysen av innhold og sprakbruk i intervjuene er imidlertid basert pa

transkripsjoner.

| det forste steget i analysen leste jeg transkripsjonene av intervjuene for a danne meg et

helhetlig bilde av samtalene. Videre gjenleste jeg transkripsjonene og fokuserte pa hvordan
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deltakerne omtalte egne opplevelser og erfaringer knyttet til ulike aspekter ved
vurderingsarbeid. Jeg brukte temalisten jeg benyttet under intervjuene for  sortere materialet.
Mine medforfattere pa denne artikkelen gjorde seg ogsa kjent med datamaterialet slik at vi
gjennom en samarbeidende tilnerming til analyse fikk undersgkt og ivaretatt de ulike

perspektivene som kom frem i datamaterialet.

I analysens andre steg kodet jeg datamaterialet og diskuterte disse med medforfatterne. Sammen
foretok vi re-kodinger og diskuterte mulige tolkninger. Jeg oppdaget tidlig at deltakerne brukte
metaforer, eksempelvis ansikt, maske og rolle, for & beskrive hvordan de vekslet mellom
aspekter ved egen kompetanse og identitet for & imgtekomme ulike elementer i eget
vurderingsarbeid. «Vi skal ivareta mange hensyn nar det kommer til vurdering. Det pavirker
hvilken rolle jeg gar inn i. Jeg tar liksom pd meg en maske som passer den bestemte
situasjonen», forteller en av lererne i et intervju. En annen papeker at: «Jeg foler at jeg har
mange forskjellige ansikt utad nar jeg vurderer. Noen ganger tar jeg pa meg fagarbeideransiktet
eller lzereransiktet, andre ganger foler jeg meg mer som en forelder. Noen ganger er jeg alt i
ett». Vi valgte derfor & lage et rammeverk for analyse basert pa deltakernes egne ytringer, ved
hjelp av in vivo-koder.

In vivo-koder brukes gjerne for & fange individers opplevelser eller meninger ved & bruke deres
egne termer og begrep (Stringer, 2014). Bruken av in vivo-koder kan skje bade som en prioritert
beslutning, eksempelvis ved & trekke pa etablerte teoretiske begrep, og som en del av & utvikle
et teoretisk rammeverk, eksempelvis ved & konstruere nye teoretiske begrep. Sistnevnte er
hensiktsmessig i studier av komplekse og tvetydige fenomen, slik som identitet (Saldafa, 2015).
Ettersom hensikten med delstudie 3 er & konstruere kunnskap om hvordan yrkesfaglarere
opplever egen vurderingsidentitet, har vi brukt deltakernes egne beskrivelser og metaforer som
in vivo-kategorier og stattet oss til metaforteori for  utvikle analysens rammeverk og studiens
teoretiske konseptualisering.

Ved & bruke deltakernes metaforer som in vivo-kategorier fanget jeg opp viktige aspekter ved
datamaterialet. Basert pd metaforene i datamaterialet konstruere jeg fem kategorier som
representerer forskjellige aspekter ved yrkesfagleerernes vurderingsidentitet. Tabell 7: Coded

responses and in vivo categories illustrerer deltakernes metaforbruk og mine kategorier.

68



Tabell 7: Coded responses and in vivo categories/ Kodede svar og in vivo-kategorier (hentet
fra artikkel 3)

Nouns and phrases Frequency in data material In vivo categories
describing assessment

identity and enactment of
assessment identity

quality controller, manager;
responsible for controlling,
checking, investigating,
evaluating and assessing
quality in students work
educator, teacher, 54 Educator
administrator, office worker;
bound by policy, curricula,
competence aims and
assessment criteria

Quality controller

motivator, supporter, coach, 68 Motivator
fan club, cheerleader, trainer;
encourage, motivate, support,
help, guide, push, give a kick
in the behind

fosterer, parent, caregiver, 71 Fosterer
guardian, mentor, counsellor,
supervisor; teach common
decency, support upbringing,
take care of

negotiator, diplomat, broker, 52 Negotiator
peacemaker; negotiate,
building bridges, two-faced, be
pulled in different directions,
deal with conflicting
perspectives

Samtlige fokusgrupper brukte én eller flere av metaforene i hver kategori i tabellen for &
beskrive seg selv og sitt arbeid med vurdering. Deltakerne forklarte at de stadig veksler mellom
ulike aspekter ved vurderingsidentiteten sin for & ivareta vurderingsarbeidet de er palagt i regi
av lzrerprofesjonene. Flere deltakere omtaler dette fenomenet som «a ha mange ansikt».
Studien bruker derfor metaforen «ansikt» som en samlebetegnelse for begrep og beskrivelser
som viser til bade vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet. Hvert ansikt representerer ulike
faglige og sosiokulturelle tradisjoner, ansvar, antakelser og kontekster. Det gvrige
datamaterialet ble derfor sortert under «ansiktet» det omhandler. Artikkel 3, «The five faces of

an assessor - Enacting teacher assessment identity in vocational education and training», gjer
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naermere rede for forskningsprosessen, samt hvordan intervjudataene ble analysert og tolket for

a konstruere kunnskap om yrkesfaglereres vurderingsidentitet.

4.6 Forskerrollen

Avhandlingens tre delstudier stiller ulike krav til meg som forsker. Selv om de tar utgangspunkt
i samme vitenskapsteoretiske paradigme og metodologiske perspektiv, benytter jeg ulike
design, datainnsamlingsstrategier datamateriale og analysemetoder i de tre artiklene som
delstudiene utgjer. Min relasjon til datamaterialet som artiklene bygger pa varierer ogsa fordi
jeg i delstudie to og tre konstruerer materialet selv i samspill med forskningsdeltakerne, mens

jeg i deltstudie en bruker eksisterende tekster som datagrunnlag.

| den farste delstudien analyserer jeg utdanningspolitiske dokumenter produsert av norske
myndigheter. Jeg har ingen direkte relasjon til datamaterialet, annet enn at jeg Kjenner til de
utvalgte dokumentene gjennom egen profesjonsutavelse som lektor i videregéende skole og
som lererutdanner. Likevel har jeg med meg min forforstaelse og mine fordommer inn i
analysearbeidet, og min forstaelse av tekst og sprak er av betydning for hvordan jeg tolker
datamaterialet. Jeg som forsker har latt meg inspirere av sosialkonstruksjonismen og
hermeneutikken og mine oppfatninger av verden vil derfor vere til stede i analysen av
datamaterialet samt i fortolkningen og drgftingen av de funnene som kommer frem i

analysearbeidet.

| den andre og den tredje delstudien, henholdsvis den etnografiske casestudien og den
utforskende intervjustudien, har jeg veert personlig involvert i datainnsamlingen og som nevnt
selv konstruert materialet. Jeg har bade observert, samhandlet med og snakket med
yrkesfagleerere ved to skoler gjennom deltakende observasjon og fokusgruppeintervju. Jeg har
tiloragt mye tid sammen med deltakerne, over 20 mgter pa halvannet ar, og har blitt godt kjent
med dem og skolene de arbeider ved. Skole 1 er som tidligere nevnt min forhenverende
arbeidsplass og deltakerne derifra har veert mine kolleger. Skole 2 og deltakerne derifra var
ukjente for meg frem til jeg startet datainnsamlingen. Min posisjon i disse to delstudiene, og i
avhandlingen for gvrig, kan sies & passe inn i Savin-Baden og Majors (2012) beskrivelse av den
sosialkonstruksjonistiske forskeren som en passionate participant med tydelig posisjonert

forskersubjektivitet.
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Hosten 2016 fikk jeg av min tidligere arbeidsgiver rollen som ressurslaerer i et nytt
utviklingsprosjekt som skulle gjennomfgres ved skolen. Jeg ble kjent med prosjektet og
tilbydergruppen gjennom forarbeidet vi gjorde i denne hgsten. Selve prosjektet ble igangsatt i
varsemesteret i 2017. Tidlig pa hgsten samme aret ble jeg del av forskerteamet i prosjektet, og
jeg byttet dermed arbeidsgiver. Likevel fortsatte jeg & folge prosessen som pégikk pa min
tidligere arbeidsplass, omtalt som skole 1 i avhandlingen. Varen 2018 ble jeg involvert i skole
2. Der jeg fulgte en hel yrkesfaglig avdeling gjennom SKUV-prosjektet og var deres
ressursperson fra tilbydersiden. Jeg har altsa bade jobbet i og forsket pd SKUV -prosjektet.

Gjennom avhandlingsarbeidet har jeg hatt en unik posisjon som insider. Farst i skole 1 som jeg
selv arbeidet ved og etter hvert i et av praksisfellesskapene ved skole 2. Denne posisjonen har
gitt meg mulighet til & komme tett pa deltakerne og deres opplevelser knyttet til eget
vurderingsarbeid samt kontekstualisere datamaterialet jeg har samlet og de funnene analysene
viser. En insider-posisjonen kan riktignok by pa utfordringer i forskningsarbeid. Kanskje vet
forskerne mer om situasjonen enn funnene faktisk forteller, eller kanskje de antar at de vet mer
om det som foregar og tillegger funnene betydninger som de kanskje ikke har. Jeg valgte &
involvere skole 2, som jeg pa daveerende tidspunkt ikke hadde forbindelser til, for & innhente
data jeg ikke kunne tillegge insider-kunnskaper. Gjennom min rolle som en av tilbyders
ressurspersoner ved den respektive skolen, tilegnet jeg meg likevel omfattende informasjon om
skolekulturen og jeg satt igjen med en opplevelse av at jeg igjen hadde blitt en insider i egen
forskning. Jeg diskuterer muligheter og begrensninger ved denne spennende, men skjgre

forskerrollen i metodedelen i artikkel 2.

Selv om min doble rolle i prosjektet har gitt meg muligheten til & se bade prosjektet og egen
forskning fra flere perspektiv, samt tilegne meg unik kontekstkunnskap, er det min bakgrunn
fra yrkesfaglig sektor som har vart ngkkelen inn i de yrkesfaglige praksisfellesskapene og
vurderingskulturene ved skolene. Larergruppene fra begge skolene uttrykte tidlig i SKUV-
prosjektet at de falte seg presset inn i et akademisk prosjekt som ikke tok hgyde for
yrkesfagenes saeregenheter. Min yrkesfaglige bakgrunn, samt at jeg har undervist i yrkesfaglig
videregaende skole selv, dog i norsk, historie og samfunnsfag, var avgjerende for at det vokste
frem et tillitsforhold mellom deltakerne og meg selv. Det fikk jeg bekreftet gjennom stadig
tilbakevendende utsagn som: «ja, du veit jo hvordan det er i praksis», «du vet jo hva som er

relevant for arbeidslivet» og liknende. Larerne har opplevd meg som en alliert og fortrolig som
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forstar utfordringene de mater i en hverdag der de ma forhandle mellom krav fra skole og

arbeidsliv.

Gjennom hele forskningsprosjektet hadde jeg et neert forhold til deltakerne. Jeg falte tilhgrighet
til deres praksisfellesskap, og jeg var «en del av gjengen» i rollen som etnograf, bade ved skolen
jeg selv tidligere var ansatt og ved skole 2. Innenfor etnografien brukes begrepet going native
om forskere som blir del av konteksten de forsker i. Jeg har hele tiden veert klar over at det ville
bli vanskelig & ikke go native pa min tidligere arbeidsplass, men det overrasket meg at jeg ogsa
folte sa sterk tilharighet til praksisfelleskapet jeg tok del i ved skole 2. Det skal sies at jeg
kommer fra samme fagfelt som laererne ved skole 2, restaurant- og matfag, og at var felles
bakgrunn trolig har skapt et sterkere band enn jeg pa forhand hadde sett for meg. Selv om jeg
tidvis har veert bekymret for at jeg var for tett pa deltakerne, har jeg hele tiden hatt
fremdriftsplanen i SKUV-prosjektet som holdepunkt. Jeg har ogsd hatt forskergruppen i
prosjektet samt veiledere og medforfattere som sparringspartnere. | tillegg har jeg aldri lagt

skjul pa hensikten med min tilstedevarelse overfor forskningsdeltakerne.

Alle delstudiene har en hermeneutisk tilnaerming til fortolkning og kunnskapskonstruksjon. Fra
et hermeneutisk stasted skapes ny kunnskap gjennom dialog og kritisk refleksjon i mgtet
mellom forsker og forskningsdeltakere eller datamateriale. Min jobb som forsker i et
hermeneutisk landskap er i denne avhandlingen & skape dialog mellom praksis, teori og policy
gjennom kritiske spgrsmél til alle de tre dimensjonene. Denne prosessen kan
forskningsdeltakerne oppleve som et svik (Street, 2002) ettersom forskeren gar fra a vere et
betrodd medlem av fellesskapet, til & bruke insider-kunnskapen sin i forskningsgyemed. Det vil
o0gsé kunne oppsta spenninger nar forskeren fortolker og teoretiserer deltakernes praksisnare
begrep gjennom analytiske grep og fremmedgjar deres forstaelse av praksis (Geertz, 2001a,
2001b). Jeg som forsker har derfor kvalitetsmessig og etisk ansvar for & fremstille deltakernes
erfaringer som troverdige og & veare refleksiv i mine deskriptive fremstillinger av
datamaterialet. Det er en av grunnene til at jeg flere steder bruker deltakernes egen metaforer

for & beskrive opplevelsene de deler med meg.

Forskningsdeltakernes metaforbruk har gitt verdifull innsikt i tause aspekter ved
vurderingsarbeid i yrkesfag. Jeg som forsker har brukt flere av metaforene for & belyse de delene
av diskusjonen som vanskelig lar seg uttrykke verbalt. Det skal riktignok presiseres at ogsa

metaforer eller spraklige bilder er pne for fortolkning. Hvordan et menneske forstar en metafor
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og bruker den for & skape relasjoner mellom noe ukjent og kjent, avhenger av sosiokulturell
bakgrunn og kontekst. Selv har jeg opplevd deltakernes metaforbruk som lite problematisk. Det
kan skyldes at jeg bade har arbeidet som lerer og fagarbeider, og jeg har veert del av
praksisfelleskap som kan minne om felleskapene deltakerne selv er del av. Det skal likevel sies
at jeg kunne kommunisere pa et sprak som |4 tettere til praksis nér jeg snakket med lzrerne fra
restaurant- og matfag enn med lzrerne fra de andre programomradene, trolig fordi bade
deltakerne og jeg Kjenner dette praksisfeltet.

Tekstene som utgjgr datagrunnlaget i avhandlingen kan anses som et medium for avsendernes
budskap. De formidler avsenderes forventninger, erfaringer, opplevelser og antakelser knyttet
til ulike aspekter ved vurdering. Tekstene inneholder meningshorisonter som er pavirket av
avsenderens sosiokulturelle forforstaelser og fordommer samt ulike aktarers politiske og
gkonomiske interesser. | analysearbeidet gikk jeg som hermeneutisk forsker i dialog med
tekstene og undersgkte hva de kunne fortelle om yrkesfagleereres vurderingsarbeid, hvilke
spenninger som oppstar i matet mellom policy, forskning og praksis, samt hvordan dette ble
fortalt. Gjennom dette arbeidet evnet jeg & ta noe avstand fra de praksisorienterte samtalene
med deltakerne og g i dialog med teoretiske konseptualiseringer av konstruktene vurdering og
vurderingskompetanse, samt involvere utdanningspolitiske dimensjoner, bade i delstudiene og
i draftingen av avhandlingens helhet (se kapittel 5 og 6). Denne dialogiske prosessen har bidratt
til & gi avhandlingen flere perspektiv. Det sikrer at forskningsresultatene ikke blir for farget av

hverken mine egne eller deltakernes forforstaelser og fordommer.

Fra et hermeneutisk stasted vil virkeligheten alltid veere en sannhet med subjektive
modifikasjoner. Det samme vil gjelde for forskning. | denne avhandlingen vil mine subjektive
erfaringer og mine vurderinger og fortolkninger legge feringer for hvordan resultatene
fremstilles. For & sikre kvalitet i avhandlingen ma jeg lgfte frem hvordan bade deltakere, data,
teoretisk rammeverk og forskerollen pavirker forskningsprosessen og resultatene som legges
frem. Det er imidlertid utfordrende & male denne type innvirkning og i hvilken grad de ulike
elementene skaper bias eller feilmarginer i resultatene (Creswell, 2007). Ettersom jeg som
fortolker allerede fortolker materialet p& nytt gjennom bestemte epistemologiske,
metodologiske og teoretiske perspektiv, og jeg setter det i dialog med forskning pa feltet, vil
det alltid veere rom feiltolkninger og misforstaelser. Jeg balanserer pa en knivsegg nar jeg i det

dobbelhermeneutiske analysearbeidet forsgker & ivareta bade de involverte akterenes og mine
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egne forforstaelser og fordommer i en horisontsammensmeltning der hensikten er & konstruere

ny kunnskap om yrkesfaglaereres arbeid med vurdering.

4.7 Kvalitet i kvalitative studier

Den kvalitative forskeren kan velge mellom et mangfold av tilnerminger, perspektiv og
posisjoner i sine studier (Tanggaard & Brinkmann, 2020; Torrance, 2007). Det kan derfor vere
problematisk & definere bestemte kjernestandarder eller kvalitetsindikatorer for kvalitative
studier. Likevel er det ikke gitt at standardiserte kvalitetskriterier kan ivareta kvalitative studiers

egenart eller den kvalitative forskerens posisjon i sin egen studie.

Det er derfor veesentlig at vaere oppmerksom pa, at et stift blik pa lister med kriterier
undervejs i forskningsprocessen ikke udger en kongevej til malet om kvalitet. Dertil
kraeves tid, opgvelse af godt handveerk, snilde, kundskab og maske blod, sved og tarer.
Kvalitetskontrol er fgrst og fremmest et daglig anliggende, der involverer faglige skan
og vurderinger. (Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 657)

Tanggaard og Brinkmann (2020) argumenter for at kvalitet i kvalitative studier ber kobles til
forskerens handverk og faglige skjenn, men trekker frem at slike elementer ved kvalitet ikke
ngdvendigvis vektlegges innenfor forskningslitteraturen. Kvalitative studier ma vurderes ut ifra
standarder som anerkjenner forskerens relasjon til studien og eventuelle forskningsdeltakere.
Eksempelvis ma det «veaere muligt at kigge forskeren over skulderen for at kunne gennemskue
vejen fra design av undersggelsen til udfarelse, analyse og resultater» (Tanggaard &
Brinkmann, 2020, s. 660). Dette sitatet beskriver min intensjon som kvalitativ forsker godt, og
jeg har gjennom avhandlingen forsgkt & vise leseren en tydelig vei gjennom de mange valgene

0g prosessene jeg har vart innom i arbeidet.

Kvalitative forskere blir gjerne mgtt med en ideologi om at «kun det blindt kontrollerende
eksperiment kan producere ny viden» (Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 659). Dette forsterkes
ved at kvantitative kvalitetskriterier som reliabilitet, validitet og generaliserbarhet overfares til
kvalitativ forskning. Tanggaard og Brinkmann (2020) argumenterer for at det er ngdvendig &
benytte kvalitetskriterier som respekterer kvalitative studiers seregenhet. De viser til Thagaard
(2017) som bruker begrepene transparens, gyldighet og gjenkjennbarhet istedenfor reliabilitet,
validitet og generalisering, for & forsterke kvalitative studiers egenart fremfor & underkjenne

dem gjennom et begrepsapparat som ikke er tilstrekkelig.
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Elliott mfl. (1999, s. 221-224) fremhever i «Evolving guidelines for publication of qualitative
research studies in psychology and related fields» syv kvalitetsindikatorer for kvalitativ
forskning. Indikatorene er gjengitt bade pa originalspraket og pa norsk (min oversettelse) i
listen nedenfor:

1. eie sitt perspektiv/ perspektivere (owning one’s perspective)

plassere praven/ kontekstualisere (situating the sample)

ha grunnlag i eksempel/ eksemplifisere (grounding in examples)

gi troverdighetssjekker/ kontrollere (providing credibility checks)

skape sammenheng/ strukturere (coherence)

utfare generelle kontra spesifikke oppgaver/ generalisere (accomplishing general vs
specific research tasks)

7. overbevise leserne/ kommunisere (resonating with readers)

ok~ wd

Disse punktene er designet for & ivareta mangfoldet i kvalitative studier, men kritiseres likevel
for & veere for generelle og for & statte seg til spesifikke forskerfellesskaps subjektive
vurderinger av kvalitet. Eksempelvis papeker Denzin og Lincoln (2000) at kvalitativ forskning
er eller bar veere relasjonell og at en derfor ber vurdere forskningens nytteverdi, pragmatiske
virkninger, moral, etikk og verdi. | arbeidet med & kvalitetssikre bade de tre delstudiene og
avhandlingen som helhet har jeg brukt listen med de syv kvalitetsindikatorene som guide, samt
at jeg har reflektert over etiske utfordringer. Jeg har knyttet de syv kvalitetsindikatorene,
fremstilt i parentesene i listen ovenfor, til handlinger (perspektive, kontekstualisere,
eksemplifisere, kontrollere, strukturere, generalisere og kommunisere) for a vise hvilke grep
jeg har tatt for & undersgke kvaliteten i min avhandling. | dette kapittelet reflekterer jeg i
hovedsak over kvaliteten i avhandlingen som helhet fordi jeg har diskutert kvaliteten i

delstudiene i de tre artiklene.

Avhandlingen og de tre delstudiene er som nevnt tidligere forankret i sosialkonstruksjonismen.
Jeg som forsker er av den oppfatning at vi mennesker konstruerer véar kunnskap om verdenen
gjennom sosial og spraklig interaksjon, samt at vi i denne prosessen pavirkers av vére
forforstaelser og fordommer. Selv har jeg med meg erfaringer fra arbeid i yrkesfaglig sektor, i
videregaende opplearing og i hegskole- og universitetssektoren. Disse erfaringene har pavirket
valgene jeg har tatt og de tolkningene jeg har gjort. I forskning, som i livet for avrig, er det
alltid mulig & ta andre valg. Eksempelvis kunne jeg intervjuet deltakerne enkeltvis istedenfor i
grupper. Pa en side ville kanskje deltakerne falt seg tryggere dersom kollegaene deres ikke var

til stede og observerte dem. Pa en annen side kan det veere nettopp gruppen og muligheten til &
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stgtte hverandre gjennom samtalen, som skapte trygghet og konstruktive samtaler. Selv om jeg
kunne gjort andre valg som trolig ville gitt avhandlingen et annet utfall, anser jeg arbeidet mitt
som veloverveid, transparent og som solid metodisk og teoretisk forankret. Jeg kan sté inne for
valgene jeg har gjort, og alle avgjerelsene jeg har tatt i forbindelse med arbeidet er gjort i beste
hensikt.

Videre har jeg veert bevisst pa a kontekstualisere bade delstudiene og avhandlingen som helhet.
Jeg har i trad med Elliott mfl. (1999) sin beskrivelse av kvalitet gjennom «situating the sample»
formidlet deskriptiv og kontekstuell informasjon om forskningsdeltakerne, datamaterialet, de
involverte skolene, SKUV-prosjektet og yrkesfaglig opplaring i norsk skolekontekst. Videre
har jeg brukt rikelig med eksempel fra det respektive datamaterialet i de tre delstudiene for &
sikre kvalitet gjennom eksemplifisering. Eksemplene illustrerer bade den analytiske prosessen
og resultatene av den. For & fremstille analyseprosessene pa en transparent, gyldig og
gjenkjennbar mate har jeg benyttet tabeller med oversikt over ulike faser i analysene i samtlige

delstudier.

Forskere kan benytte ulike metoder for a sjekke kvaliteten i arbeidet sitt. Elliott mfl. (1999)
trekker frem member checking, der forskeren sjekker sin forstaelse av datamaterialet opp mot
deltakerne oppfatninger, som en valid strategi for & kontrollere sin egen forstéelse av materialet,
samt sikre at en ivaretar deltakernes integritet. Selv har jeg anvendt member checking i to av
tre delstudier. Deltakerne fikk tilbud om til  lese de delene av analysene og resultatene som
angikk dem selv, men ingen av dem responderte pa henvendelsene mine. Ettersom jeg har
samlet data gjennom deltakende observasjon hadde jeg anledning til & snakke med dem ansikt
til ansikt. Jeg valgte a gjere det for a forsikre meg om at jeg hadde forstatt dem riktig og lykkes
med & bevare essensen i erfaringene de delte med meg. Videre har jeg diskutert datamaterialet
og analysene med mine veiledere og medforfattere og dermed verifisert forskningen gjennom
flere perspektiv. | tillegg til member checking og forskervalidering har jeg anvendt
metodetriangulering (Elliott mfl., 1999), bade i delstudie 2, som statter seg til data fra bade
deltakende observasjon og fokusgruppeintervju, og i avhandlingen som helhet da jeg i tillegg
til det nevnte datamaterialet ogsd benytter policydokumenter for & besvare

hovedproblemstillingen.

Kvalitet i kvalitativ forskning kjennetegnes videre av at funnene presenteres pa en mate som

skaper koherens samtidig som nyansene i datamaterialet ivaretas (Tanggaard & Brinkmann,
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2020). Jeg har arbeidet for & fremstille funnene og fortolkningen av dem som det Elliott mfl.
(1999, s. 223) omtaler som en underliggende struktur for et fenomen (delstudie 1), et data-
drevet narrativ (delstudie 2) og et teoretisk konsept eller rammeverk (delstudie 3). Dette for &
sikre at bade nyanser og starre sammenhenger synliggjares i de respektive delstudiene og i
avhandlingen som helhet. Strategiene er utdypet i de enkelte delstudiene. Videre har jeg vurdert
delstudienes begrensninger. Studiene mine bygger pa datamateriale fra et begrenset antall
deltakere og dokumenter. | tillegg er studiene, spesielt delstudie 2 og 3, sveert
kontekstavhengige. Jeg har i hovedsak forsgkt & forstd et spesifikt fenomen i en bestemt
kontekst samt konstruere kunnskap om dette. Avhandlingen min er som kvalitative studier flest,
ikke ute etter & generalisere funn. Kunnskapen den genererer om yrkesfaglareres mangfoldige
vurderingsarbeid kan likevel belyse mer generelle aspekter ved yrkesopplearingen. I tillegg er
béde teoretiske perspektiv og metoder for datainnsamling og analyse gyldige og gjenkjennbare,

og det kan derfor anvendes i liknende studier.

Kvalitative studier av god kvalitet skal skape resonans i leseren (Elliott mfl., 1999). Materialet
ma altsa presenteres pa en mate som far leseren til & oppfatte fremstillingen som veloverveid,
arlig og formalstjenlig. Jeg har eksempelvis forsgkt a bringe deltakernes opplevelser til liv ved
a konstruere kategorier basert pa deres egne spréaklige metaforer. Videre har jeg konseptualisert
deltakernes beskrivelser av sin egen vurderingsidentitet og laget en dynamisk modell som
illustrerer yrkesfaglaereres mangfoldige vurderingsidentitet. Modellen er basert pa deltakernes
spraklige kategorier og fremstilt slik at den er gjenkjennbar bade for deltakerne selv, men ogsa

for utenforstaende.

4.8 Etiske betraktninger

Kuvalitativ forskning stiller krav til at forskeren kontinuerlig gjar etiske vurderinger av sin egen
posisjon og av de metodene og teoriene denne benytter for & samle inn, analysere og fortolke
datamateriale (Creswell, 2014; Denzin & Lincoln, 2000). Selv har jeg, som nevnt ovenfor, brukt
Elliott mfl. (1999) sine syv indikatorer for kvalitet i kvalitative studier som verktgy for & vurdere
kvaliteten i delstudiene og i avhandlingen som helhet, bade underveis i arbeidet og i sluttfasen.
Elliot mfl. (1999) omtaler riktignok ikke etiske vurderinger som en kvalitetsindikator i sin liste,
men flere av punktene inviterer til refleksjon over etiske utfordringer, bade ved forskerrollen

og ved forskningen i sin helhet.
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Min forskerrolle i avhandlingen har satt store krav til etisk vurdering og refleksjon. Jeg har veert
tett pa forskningsdeltakerne og vert en del av deres praksisfelleskap i over halvannet ar. | tillegg
er halvparten av deltakerne mine tidligere kolleger. | lgpet av prosjektet har jeg gatt fra & vere
en insider, et betrodd gruppemedlem og stattespiller, til & bli en outsider, en som star pa utsiden
og fortolker det som foregar i gruppen. Slike overganger kan vaere vanskelige bade for
deltakerne og for forskeren. For deltakerne kan overgangen oppleves som et svik fordi
forskeren forvandler dem fra medmennesker til forskningsobjekter (Street, 2002). Forskeren pa
sin side kan oppleve bruddet med deltakerne som et tomrom og ha vansker med 4 finne en
posisjon mellom naerhet og avstand til praksisfellesskapet denne har vaert del av og forskningen
de skal gjare (Street, 2002). Det har derfor veert viktig for meg & ivareta deltakernes falelser,
blant annet ved & formidle deres opplevelser og erfaringer pa en mate som de kjenner seg igjen
i. Jeg har ogsa reflektert over min egen sarbarhet i insider-rollen og forsgkt & ta hensyn til egne

falelser underveis i prosjektet.

Videre opplever jeg at jeg har lykkes med & ivareta bade deltakerne og meg selv i
avhandlingsarbeidet. Det skyldes kanskje at deltakerne og jeg langt pa vei har samme bakgrunn
og liknende interesser, samt at vi deler opplevelsen av & ha en dobbel identitet og tilhgrighet.
Det har vert lite motstand fra deltakerne, bade fra de som jeg kjente fra far og de jeg ble kjent
med i lgpet av prosjektet. Det har imidlertid gjort meg oppmerksom pa at jeg ma pése at funn
og annen viktig informasjon ikke gar tapt pa grunn av egen forutinntatthet om at deltakerne og
jeg er «enige» eller har samme opplevelse av bestemte fenomen. Eksempelvis har det vaert
ngdvendig & stille kritiske sparsmal til deltakernes erfaringer for & kunne utvikle ny kunnskap
om yrkesfaglareres vurderingskompetanse og vurderingsidentitet. Spagrsmal vedrgrende egne
folelser og oppfatninger kan imidlertid oppleves uberettigete og vanskelige og ma derfor stilles
med omhu. Min intensjon har aldri veert & kritisere yrkesfaglererne, snarere tvert imot, men for
a kunne bidra med kunnskap pa et forholdsvis lite utforsket felt er det ngdvendig & undersake

flere perspektiv, ogsa de som oppleves utfordrende.

Deltakerne i avhandlingen er yrkesfaglerere. De representerer bade fagarbeideren og leereren
samt de praksisfelleskapene, kulturene og kunnskapstradisjonene disse tilhgrer. Det er viktig
for meg som menneske og som forsker & fremstille yrkesfaglerernes vurderingskompetanse og
vurderingsidentitet pa en arlig og nyansert mate som ivaretar deltakernes selvforstaelse som
bade fagarbeidere og lzerere. Det kan likevel oppsta spenninger nar jeg som forsker teoretiserer

deltakernes praksisnare begrep gjennom mine analytiske grep (Geertz, 2001a, 2001b), spesielt
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siden deres tause, erfaringsbaserte kunnskap utgjer en viktig del av datagrunnlaget i

avhandlingen og uttrykkes gjennom mine fortolkninger og mitt sprak.

Forskningsdeltakerne ble av skoleeier og skoleleder palagt & delta i SKUV-prosjektet. De fikk
informasjon om hensikten med SKUV bade av tiloydergruppen fra NTNU og fra skoleledelsen
ved prosjektets oppstart. Deltakerne visste altsd om prosjektet og hensikten med det da jeg
inviterte dem inn i studien min. Det kan selvsagt veere at deltakerne falte seg forpliktet til &
delta i studien min ettersom de ble pélagt & delta i SKUV. Flere av dem ytret at de ikke var
spesielt positive til SKUV fordi det ville «stjele» av tiden de hadde til planlegging og
undervisning, men de valgte likevel & bli med i min studie. Mine tidligere kollegaer kan
selvfalgelig ha falt seg presset til & delta for & gjgre meg en tjeneste, men jeg sitter igjen med
et inntrykk av at deltakerne gnsket & delta fordi de ser pa forskningen min som en mulighet til
a kommunisere ut muligheter og utfordringer i vurdering i videregaende skole samt sine egne
behov for kompetanseutvikling innenfor vurdering. Deltakerne har ogsa gitt uttrykk for at jeg

som forsker, og studiene jeg gjer anerkjenner deres profesjonalitet og dem som yrkesfaglarere.

Dette avhandlingsprosjektet ble meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD) og
godkjent fgr datainnsamlingen startet hgsten 2017 (se vedlegg 3). Deltakerne fikk invitasjon til
a delta i avhandlingsprosjektet, samt informasjon om gjennomfgring og datahandtering, per e-
post (se vedlegg 1 og 2). Alle yrkesfaglarerne jeg spurte, takket ja til & delta og har gitt skriftlig
samtykke. | samtykkeerklaringen er det presisert at deltakelsen i prosjektet er frivillig og at de
nar som helst kunne trekke seg. Ingen trakk seg i lgpet av den perioden datainnsamlingen
pagikk. Det var heller ingen som uteble i lengre perioder grunnet sykdom, permisjoner og

liknende.

Datamaterialet er handtert etter NTNU sine retningslinjer for personopplysninger og NSD sine
retningslinjer for sensitivt datamateriale. Jeg gjorde opptak av fokusgruppeintervjuene og
oppbevarte lydfilene pa en privat, passordbeskyttet datamaskin. Lydfilene ble transkribert og
deretter slettet. Transkripsjonene ble oppbevart pd den samme datamaskinen. Det ble ikke brukt
navn eller andre personopplysninger (alder, stillingstittel og kjgnn) i intervjuene, sa det var ikke
ngdvendig med ytterligere tiltak for & anonymisere forskningsdeltakerne. Feltnotatene ble farst
nedtegnet i en privat notatbok og deretter systematisert i digitale dokumenter. Jeg benyttet kun
selvlagde gruppenummer i omtalen av gruppene og deltakerne i feltnotatene. De inneholder

derfor ikke personopplysninger som kan identifisere deltakerne. Deltakerne omtales tidvis med
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yrkesfaglig bakgrunn bade i intervjuene og feltnotatene, men ettersom flere av deltakerne har
den samme bakgrunnen er det ikke mulig & identifisere enkeltpersoner pa bakgrunn av disse
opplysningene. Deltakerne og skolene er anonymiserte i presentasjonene av funn i artiklene.
Det kan vaere mulig & identifisere de to skolene (Tabell 2: Beskrivelse av skolene), men de
enkelte deltakerne kan ikke identifiseres. Det har ikke kommet frem sensitive
personopplysninger i dette avhandlingsarbeidet.
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Kapittel 5. Avhandlingens overordnede funn

Avhandlingen bestar av tre enkeltstdende studier. Disse er presentert i hver sin artikkel. Den
farste artikkelen undersgker hvordan gjenstridige problemer i utdanningspolitiske dokumenter
setter forventninger til yrkesfaglereres arbeid med vurdering. Artikkel nummer to retter
sokelyset mot hvordan yrkesfaglerere opplever egen kompetanseutvikling i kontekst av et
skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt i vurdering. Den tredje artikkelen utforsker hvordan
yrkesfaglearere definerer og bruker sin vurderingsidentitet i magte med vurdering i videregaende
skole. Hittil i avhandlingen er de behandlet som tre separate studier med hver sine
problemstillinger og mal. | dette kapittelet gir jeg farst en kort presentasjon av de tre artiklene.

Deretter legger jeg frem avhandlingens hovedfunn, basert p& funn i delstudiene.

5.1 Artikkel 1 — Wicked problems and conflicting expectations

Leonardsen, J., & Fjartoft, H. (2021). Assessment Policies in VET: Wicked Problems and
Conflicting Expectations [Yrkesfaglig vurderingspolicy: Gjenstridige problemer og
motstridende forventninger]. Skandinavisk tidsskrift for yrker og profesjoner i utvikling, 6(1),
37-56. https://doi.org/10.7577/sjvd.4548

Den farste artikkelen spgr: How do national policies frame the expectations for VET teachers’
assessment? Den er designet som en kvalitativ dokumentstudie. Artikkelen undersgker hvordan
utdanningspolitiske ~ myndigheter ~ fremstiller ~ forventninger  til  yrkesfaglereres
vurderingskompetanse i fem utvalgte nasjonale policydokumenter tilknyttet Vurdering for
leering-satsingen, og diskuterer hvilke muligheter og begrensninger disse setter for
yrkesfaglaereres vurderingspraksis. Studien anvender tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006;
Clarke & Braun, 2017) for & identifisere hvordan utdanningspolitiske myndigheter bruker
strategiske spraklige og strukturelle grep for & fremstille spesifikke krav, for & fordele ansvar
eller for & fremstille gjenstridige problemer som handterbare. Artikkelen statter seg til teori om
wicked problems for & belyse hvordan politiske, sosiale, gkonomiske, kulturelle og faglige
spenninger kan skape utfordringer i skole og utdanning (Head & Alford, 2015; Rittel &
Wehbber, 1973; Roberts, 2000). Videre drafter studien hvordan utdanningspolitikk, i et forsgk
pa & adressere wicked problems relatert til utdanning, arbeid og velferd, kan skape motstridende

forventninger til yrkesfagleareres vurderingskompetanse og -praksis.
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Studien viser at utdanningspolitiske myndigheter benytter ulike innramminger, eksempelvis
ideologier, maktforhold og verdenssyn, for a fremstille wicked problems eller komplekse
sosiogkonomiske utfordringer uten entydige svar eller lgsninger, som handterbare. Den
tematiske analysen viser at de utvalgte dokumentene bruker fem forskjellige fremstillinger som
uttrykker forventninger til yrkesfaglereres vurderingsansvar. Yrkesfaglerere forventes a 1)
kunne forhandle mellom juridiske krav, 2) utdanne unge mennesker til samfunnsdeltakelse, 3)
bruke vurdering for & motivere og statte elevers lering, 4) kvalifisere kompetente fagarbeidere
for fremtiden og 5) ha lererutdanning. Alle de fem perspektivene er til stede i samtlige
dokumenter, men hvert enkelt dokument har et serlig fremtredende perspektiv (se artikkel 1)

som ivaretar en bestemt forventing til yrkesfaglereres vurdering.

Funnene i denne studien er viktig fordi de problematiserer den komplekse konteksten
yrkesfagleerere arbeider i og de mange kravene som stilles til deres arbeid med vurdering.
Funnene antyder at policymakere benytter bestemte spréklige grep for & fremstille vurdering i
yrkesfag som en handterbar praksis. Dermed skjules mange av utfordringene yrkesfaglerere

magter i vurderingsarbeid.

5.2 Artikkel 2 — One size fits nobody

Leonardsen, J. K. (2021). One size fits nobody: En casestudie av yrkesfaglereres deltakelse i
kompetanse-utviklingsarbeid i videregdende skole. Nordic Journal of Vocational Education
and Training, 11(2), 1-24. https://doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.211121

Den andre artikkelen spar: Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i videregaende
skole opplever yrkesfaglerere som meningsfulle for utvikling av egen vurderingskompetanse?
Den er designet som en etnografisk casestudie. Datamaterialet er samlet gjennom deltakende
observasjon av 31 yrkesfagleereres deltakelse i et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt
med fokus pa vurdering samt fokusgruppeintervju med 18 av disse. Studien anvender en
kvalitativ innholdsanalyse (Creswell, 2007, 2014; Kvale mfl., 2015). Artikkelen statter seg til
forskning pé& laereres vurderingskompetanse samt boundary crossing-teori. Videre drafter
studien hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsarbeidet yrkesfagleerere fra bygg- og
anleggsteknikk, naturbruk og restaurant- og matfag opplever som meningsfulle for utviklingen

av egen vurderingskompetanse og vurderingspraksis.
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Norske myndigheter har lant en rekke utdanningspolitiske strategier fra andre land, eksempelvis
Assessment for learning-satsningen. Disse er gjerne designet for skoler uten yrkesfag. Det er
dermed ikke gitt at utviklingsprosjekter i norsk skole er godt nok tilpasset den store diversiteten
i yrkesfagene eller at de tar tilstrekkelig hgyde for yrkesfaglaerernes og yrkesfagelevenes behov.
Denne studien viser at kompetanseutviklingsarbeid i vurdering ma ha 1) yrkesfaglig relevans,
2) ivareta yrkesfaglige perspektiv pa validitet og 3) det ma foregd i en endrings- og
utviklingsorientert kultur. Deltakerne i studien opplever imidlertid at skolen ikke ngdvendigvis

imgtekommer disse behovene nér de palegges a delta i kompetanseutviklingsarbeid.

Funnene i denne studien er viktige fordi de kaster nytt lys over yrkesfagleereres opplevelser
knyttet til kompetanseutviklingsarbeid. Funnene viser blant annet at yrkesfagleererne kan yte
motstand nar de presenteres for utviklingsprosjekter i skolen hvis de ikke opplever arbeidet som
meningsfullt og relevant for yrkesfaglig praksis. Studien antyder at yrkesfaglereres behov for
kompetanseutvikling i vurdering ikke imgtekommes i tilstrekkelig grad, samt at

yrkesfaglearerne selv har vansker med & identifisere og uttrykke egne behov.

5.3 Artikkel 3 - The five faces of an assessor

Leonardsen, J.K., Utveer, B. K. S. and Fjartoft, H. (2022). The five faces of an assessor: enacting
teacher assessment identity in vocational education and training. Educational Assessment,
27(4), 339-355 https://doi.org/10.1080/10627197.2022.2106967

Den tredje og siste artikkelen spgr: How do vocational education and training (VET) teachers
in upper secondary schools enact their assessment identity? Den er designet som en utforskende
intervjustudie, og anvender kvalitativ analyse for & undersgke hvordan yrkesfagleerere benytter
sin egen vurderingsidentitet i mgte vurderingsarbeidet de blir pélagt som lerere i norsk
videregdende skole. Datamaterialet er hentet fra fokusgruppeintervju med 18 yrkesfagleerere
fra bygg- og anleggsteknikk, naturbruk og restaurant- og matfag. Studien stgtter seg fil
forskning pa vurderingskompetanse og vurderingsidentitet samt metaforteori (Lakoff &
Johnson, 2003; Leavy mfl., 2007). Videre drafter artikkelen ulike aspekter ved yrkesfaglaereres
vurderingsidentitet og hvordan de bruker disse i mgte med vurderingsarbeid i videregaende

skole.
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Studien viser at yrkesfaglerere ikler seg ulike «ansikter» i mgte med vurdering. | artikkelen
presenteres fem ansikter, identifisert ved hjelp av metaforer funnet i datamaterialet:
kvalitetskontrollgr (quality controller), utdanner (educator), oppdrager (fosterer), motivator
(motivator) og forhandler (negotiator). Hvilket ansikt yrkesfaglerere bruker avhenger av
formélet med den bestemte vurderingssituasjonen, hvilken kontekst de befinner seg i, hvilke
juridiske rammeverk som gjelder, hvilke akterinteresser de skal ivareta og hvilket
vurderingsansvar de opplever at de har. Artikkelen konseptualiserer yrkesfaglereres
vurderingsidentitet i en dynamisk modell (se Figur 2: VET Teacher Assessment ldentity i
artikkel 3). Den viser hvordan yrkesfaglerere veksler mellom ulike aspekter ved egen

vurderingsidentitet i mgte med vurdering i videregéende skole.

Funnene i denne studien er viktige fordi de presenterer ny kunnskap om hvordan
yrkesfagleererne forhandler mellom skolens og arbeidslivets interesser, elevens behov, politiske
krav, rammevilkar, kunnskapssyn og laringstradisjoner for & avgjere hvilke «vurderer-
ansikter» de skal ta pa seg i ulike situasjoner. Funnene antyder at yrkesfaglaererne gjerne velger
en kombinasjon av ansikter for & imgtekomme s& mange krav og forventninger som mulig.
Auvslutningsvis peker studien pa mulige implikasjoner av VET Teacher Assessment Identity —
figuren, eksempelvis at leerernes valg av «ansikt» kan legge fgringer deres vurderingspraksis.

Figuren presenteres narmere i kapittel 6.

5.4 Vurderingsansvar, vurderingskompetanse og vurderingsidentitet

De tre artiklene har hvert sitt framtredende poeng som belyser ulike aspekter ved
yrkesfagleaereres arbeid med vurdering i videregéende skole. Disse poengene kan kobles til
avhandlingens tre forskningsspgrsmal og dermed kaste lys over den overordnede

problemstillingen.

Den farste artikkelen poengterer at yrkesfaglerere mater et mangfoldig vurderingsansvar i sitt
arbeid med vurdering. Denne studien og dens funn kan kobles til det farste
forskningssparsmalet som undersgker hvordan forventninger til yrkesfaglaereres arbeid med
vurdering til uttrykk i nasjonal utdanningspolicy. | den andre artikkelen poengterer jeg at
yrkesfaglerere har en sammensatt vurderingskompetanse og at denne er forankret bade i
yrkesfaglig sektor og i lererprofesjonen. Denne studien og dens funn kan kobles til

avhandlingens andre  forskningsspgrsmal som utforsker hvilke aspekter ved
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kompetanseutviklingsprosjekter i videregdende skole yrkesfaglerere opplever som
meningsfulle for utvikling av vurderingskompetanse og vurderingspraksiser. Den tredje
artikkelen poengterer at yrkesfaglaerere har en sammensatt vurderingsidentitet og at de veksler
mellom fem ulike aspekter ved egen vurderingsidentitet nar de arbeider med vurdering. Denne
studien og dens funn kan kobles til det siste forskningsspgrsmalet i avhandlingen hvor jeg ser
narmere pa hvordan yrkesfagleerere i videregdende skole opplever sin egen vurderingsidentitet.

Det farste hovedpoenget, vurderingsansvar, viser at yrkesfaglererne opplever at de har et
mangfoldig og noe udefinert ansvar for vurdering. Videre viser funn tilknyttet dette
hovedpoenget at utdanningspolitiske myndigheter fremmer en rekke forventninger og krav til
yrkesfagleerernes vurderingskompetanse og vurderingspraksiser gjennom beskrivelser i
policydokumenter, men at de ikke ngdvendigvis tar hensyn til eventuelle wicked problems som
kan oppsta nar yrkesfaglaererne forsgker & ivareta de mange kravene som stilles til vurdering i
skolen, pd en og samme tid. De ma eksempelvis forhandle mellom motstridende mal og
hensikter i oppleeringen, aktgrinteresser og rammer (sosiale, kulturelle, skonomiske, politiske)
for opplaringen. | tillegg kan organiseringen av oppleringen, samt faktorer som tidspress,
mangel pa ngdvendige leringsfasiliteter, manglende kompetanse, hensyn til elevforutsetninger
og behov, fraver av profesjonell anerkjennelse og darlig samarbeids- og delingskultur i skolen
bidra til at denne forhandlingsprosessen blir utfordrende og utfallene uheldige for en eller flere
av de involverte aktgrene. Funn tilknyttet dette hovedpoenget viser ogsa at yrkesfaglarerne har
hgye krav til sin egen vurderingspraksis og kompetanse, og at de gjerne er emosjonelt engasjert

i vurderingsarbeidet sitt.

Det andre hovedpoenget, vurderingskompetanse, viser at yrkesfaglaererne opplever at den
vurderingskompetansen de har med seg fra sin yrkesfaglige praksis ikke ngdvendigvis passer
inn i eller anerkjennes i skolekontekst. De opplever riktignok at de har god kompetanse i
underveisvurdering knyttet til yrkesfaglige prosesser der de kan veilede elevene i praksis, men
de finner det utfordrende & transformere vurderingen av den laeringen som skijer i yrkesfaglige
arenaer som kjekken, fjgs og verksted, til karakterer basert pA kompetansemalene i leereplanen.
Lererne poengterer ogsa at karakterer ikke kan gjenspeile helhetlig yrkeskompetanse og at de
opplever at deler av elevenes kompetanse ikke kommer til sin rett gjennom summative
vurderingsformer. Videre viser funn tilknyttet dette hovedpoenget at yrkesfaglerere finner det
utfordrende & snakke om egen vurderingskompetanse i kollegiet og at de opplever det som

utfordrende & delta i teoretisk rettede kompetanseutviklingsprosjekter der arbeidet i hovedsak
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omfatter lesing og skriving. Det kan skyldes bade at mange yrkesfaglerere i videregaende skole
mangler lzererutdanning og ikke har hatt oppleering i vurdering, at opplaringen de har fatt ikke
er tilstrekkelig, at de kommer fra yrker tuftet pa tause kunnskapstradisjoner, at de er opptatt av
praksis og ikke ngdvendigvis benytter vurderingsteoretiske prinsipper og begreper, at de ikke
fér tilbud om relevant etter- og videreutdanning, at de er usikre pa egen vurderingskompetanse
og at de ikke har tilstrekkelig lese- og skrivekompetanse. Funn tilknyttet dette hovedpoenget
viser ogsa at yrkesfaglererne opplever avstand mellom hva skolen og yrkesfaglige bedrifter

anser som relevant vurderingspraksis og at det stiller store krav til deres vurderingspraksis.

Det tredje hovedpoenget, vurderingsidentitet, viser at yrkesfaglererne bruker bade sin
profesjonelle, sosiale og personlige identitet i mgte med vurdering i videregaende skole. Ofte
omtales yrkesfaglerernes identitet som «dobbel» ettersom de er bade fagarbeidere og lerere,
noe som gjenspeiles i deres vurderingsidentitet. Funnene tilknyttet dette hovedpoenget viser for
eksempel at yrkesfaglerernes vurderingsidentitet har mange aspekter og at hvert aspekt gjerne
er knyttet til en bestemt rolle eller funksjon de patar seg i vurderingsarbeid. P& lik linje med
fenomenet vurderingskompetanse, opplever yrkesfaglererne at det er utfordrende & sette ord pa
hva de legger i begrepet vurderingsidentitet. Funnene viser imidlertid at yrkeslererne i flere
tilfeller tyr til metaforer for & beskrive hvem de er og hva de gjer. De bruker eksempelvis
metaforer som kvalitetskontroller (quality controller), utdanner (educator), oppdrager
(fosterer), motivator (motivator) og forhandler (negotiator) for & beskrive de ulike «ansiktene»
de tar pad seg i mgte med vurdering i videregdende skole. Disse ansiktene er tett knyttet il
leererens mangfoldige vurderingsansvar og til de krav og forventninger som stilles til deres
vurderingskompetanse. Funn tilknyttet dette hovedpoenget viser ogsa at yrkesfaglererne
opplever vurderingsidentitet som et sarbart og emosjonelt ladet fenomen. Eksempelvis finner
de det utfordrende & matte ikle seg et «ansikt» de egentlig ikke vil ta pa seg og ta en avgjgrelse
eller utfgre en handling de ikke @nsker, eksempelvis gi darlige karakterer eller stryke elever,

fordi rammene rundt yrkesoppleringen i skolen ikke gir dem andre alternativer.

De tre overordnede poengene indikerer at yrkesfaglerere opplever arbeid med vurdering i
videregdende skole som mangfoldig. De ser bade muligheter og begrensninger i
vurderingsarbeidet. Videre opplever yrkesfaglarerne at de blir palagt et stort vurderingsansvar

i lys av lzrerprofesjonen og at de ofre star alene om dette ansvaret.
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Funnene indikerer ogsa at yrkesfaglererne anser egen vurderingskompetanse som avgjerende
for & kunne praktisere yrkesrelevant og valid vurdering, men at de opplever at avstanden
mellom mal og hensikt i opplaeringen, motstridende aktgrinteresser, organisatoriske, faglige og
sosiale forhold pé& arbeidsplassen samt kontekstene de praktiserer vurdering i, gjer
vurderingsarbeid utfordrende. Yrkesfaglaererne opplever ogsé at det kan vare vanskelig &
snakke om egen vurderingskompetanse fordi de ikke benytter vurderingsterminologien som
brukes i policy og forskning. Det kan skyldes at mange av dem kommer fra praktiske yrker og
ikke har tilstrekkelig kjennskap til den vurderingsterminologien som brukes i videregdende
skole, eller at den oppleves som fjern fra egen praksis. I tillegg poengterer de yrkesfagleererne
som har deltatt i studiene mine at de opplever det som utfordrende & sette ord péa hva de gjer og

hvem de er i vurderingsarbeid.

De tre poengene kaster lys over hovedproblemstillingen: Hvordan opplever yrkesfaglaerere
arbeid med vurdering i videregaende skole? Eksempelvis lgfter de frem at vurdering er et
komplekst fenomen som medferer et omfattende ansvar og setter store forventninger til
kompetanse hos lzrerne. Det er kanskje enkelt & foresla at Igsninger som innebaerer mer og
bedre utdanning av yrkesfaglerere vil gi hgyere vurderingskompetanse, men funn i denne
avhandlingen indikerer at yrkesfagleereres vurderingskompetanse og -identitet er sammensatte
fenomen pavirket av bade ytre og indre faktorer, krevende overganger og grensekryssing, og at
det derfor ma tas hgyde for mer en kompetanseheving hos den enkelte leerer.

Yrkesfaglarere er grensekryssere. De beveger seg mellom vurderingskulturer i skole og bedrift.
I kapittel 6 diskuterer jeg hvordan boundary crossing kan brukes som verktgy for a konstruere
kunnskap om yrkesfaglareres vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet slik at vi bedre kan
forsta hvordan yrkesfaglerere opplever arbeid med vurdering i videregéende skole.
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Kapittel 6. Diskusjon og avsluttende implikasjoner

Formalet med denne avhandlingen er & undersgke hvordan et utvalg yrkesfagleerere opplever
arbeid med wvurdering i videregdende skole samt hvordan de oppfatter egen
vurderingskompetanse og -identitet. For & oppna dette formalet har det veert ngdvendig & belyse
noen av de politiske, sosiale, gkonomiske, kulturelle og faglige spenningene yrkesfaglaererne
mgter i vurderingsarbeid i skolen. Jeg har eksempelvis mattet undersgke hvordan slike
«grenser» skaper muligheter og begrensinger, bade for yrkesfaglaerernes vurderingspraksis,
men ogsa for deres utvikling av vurderingskompetanse og -identitet.

| dette kapittelet diskuterer jeg de tre overordnede poengene fra det foregdende kapittelet, 1)
vurderingsansvar, 2) vurderingskompetanse og 3) vurderingsidentitet. S& langt i avhandlingen
har jeg knyttet de tre poengene til bestemte funn i hver av de tre delstudiene, men i dette
kapittelet diskuterer jeg yrkesfaglereres vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet i lys av
avhandlingens hovedproblemstilling: Hvordan opplever yrkesfagleereres arbeid med vurdering
i videregaende skole? Farst lgfter jeg frem fenomenet yrkesfaglereres arbeid med vurdering.
Deretter diskuterer jeg hvordan yrkesfagleerernes vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet
pavirkes av deres grensekryssing mellom faglige tradisjoner og kulturer i skole og arbeidsliv.
Videre bruker jeg Figur 2: VET Teacher Assessment Identity fra artikkel 3, for & knytte de tre
hovedpoengene sammen og for & demonstrere hvordan boundary crossing-begrepet kan hjelpe
oss a forsta yrkesfagleerers vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet. Avslutningsvis bruker

jeg figuren for & peke pd mulige implikasjoner av avhandlingsarbeidet.

6.1 Yrkesfagleereres arbeid med vurdering

Yrkesfaglerere har gatt fra arbeid med produksjon eller vare- og tjenesteyting i bedrift, til
opplaring og vurdering av fremtidens fagarbeidere og samfunnsdeltakere i skolen. P& veien har
de matt grenser i form av faglige, sosiokulturelle og organisatoriske forskjeller. Deltakerne i
denne avhandlingen antyder at aktgrene i yrkesoppleringen, sarlig skolen, forventer at de skal
krysse slike grenser uten problemer og umiddelbart kunne praktisere relevant opplaring og
valid vurdering. Men hvorfor har vi slike forventinger til yrkesfaglerere? Det er eksempelvis
mulig at utfordringene yrkesfagleererne mgter i overgangen fra arbeid i bedrift til oppleering i
skole ikke anerkjennes i tilstrekkelig grad fordi de er «voksne folk som har stétt lenge i jobb»,

for & sitere en av lzrerne fra bygg- og anleggsteknikk.
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Yrkesfaglerere har gjerne lang fartstid fra yrkeslivet. De er ofte erfarne fagarbeidere med
etablerte antakelser om hva som er relevant kompetanse pa eget fagfelt og hvordan oppleering
bar foregd for & gagne den leerende, bedriften og yrket (Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis &
Green, 2013; Sarastuen 2020a, 2020c). Funn i denne avhandlingen viser likevel at de opplever
rollen som grensekryssere mellom bedrift og skole som utfordrende fordi deres yrkesfaglige
kompetanse og deres antakelser om lering og vurdering ikke anerkjennes pa tilstrekkelig vis i
skolen. Eksempelvis skal yrkesfaglerernes undervisning og vurdering svare til de lover og
forskrifter som styrer skolen. Avhandlingens farste delstudie avslgrer imidlertid at
utdanningspolitiske dokumenter som omhandler vurdering ikke ngdvendigvis gjenspeiler

bredden i yrkesfaglige tradisjoner for laering og vurdering.

Hvis det er slik at utdanningspolicy uttrykker forventninger til vurdering pa en mate som ikke
ivaretar yrkesfagene, hvordan pavirker det yrkesfaglarernes vurderingsarbeid? | avhandlingen
argumenterer jeg for at utfordringene yrkesfaglererne mater i skolen blir mer synlige i arbeid
med vurdering fordi det ifglge forskningsdeltakerne mine «star mer pa spill» i
vurderingssituasjoner. Sitatet viser til at yrkesfaglererne i arbeid med vurdering tar valg som
kan pavirke elevenes framtidsutsikter, eksempelvis hvilke karakterer de skal fa i ulike fag, eller
om de skal fa karakterer i det hele tatt. Disse avgjerelsene kan pavirke elevenes fremtid, blant
annet muligheten til & soke leereplass. Det kan tilfgye en affektiv dimensjon til yrkesfaglerernes
vurderingspraksis.

Dersom yrkesfagleererne stadig ma ta avgjerelser de ikke er komfortable med, eksempelvis for
a imgtekomme skolen krav til dokumentasjon av elevenes leringsutbytte, kan det forsterke
leerernes opplevelse av at vurdering er vanskelig og at deres egen vurderingskompetanse ikke
strekker til. Funn i delstudie to viser blant annet at yrkesfaglererne tyr til det de anser som
uegnede metoder for vurdering av yrkeskompetanse, blant annet skriftlige rapporter og pragver
som ikke kan favne kompleksiteten i elevenes yrkeskompetanse, for & imgtekomme skolens
dokumentasjonskrav. Hvis yrkesfaglererne i tillegg opplever de ikke har tilstrekkelig tid til
vurderingsarbeid og at deres metoder for vurdering av erfaringsbasert, taus eller praktisk
kunnskap ikke anerkjennes av skolen, er det en overhengende risiko for at verdifull kunnskap
om elevenes faktiske yrkeskompetanse gar tapt. Vi kan sparre oss om yrkesfaglererne faktisk
har mulighet til & praktisere relevant og valid vurdering av yrkeskompetanse innfor de rammene
skolen opererer med og hvilke konsekvenser det har for de involverte aktgrene.
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6.2 Yrkesfaglaereres vurderingsansvar

Yrkesfagleerere ma forholde seg til en rekke lovpélagte krav til vurdering i videregdende
opplaring, formulert i blant annet opplaringslova, Vurderingsforskriften og lereplanverket.
Slike juridiske grenser kan imidlertid by pa utfordringer i vurderingsarbeid fordi de ikke
ngdvendigvis tar hensyn til vurderingens formal, kontekst eller interessenter. Funn i artikkel 1
viser at yrkesfaglerere har et mangfoldig vurderingsansvar. De skal blant annet ha ansvar for &
motivere og statte elevers laring og utvikling, samt utdanne dem for samfunnsdeltakelse og
kvalifisere dem for yrkesutgvelse. Men er det slik at yrkesfaglarerne har et mer komplekst
vurderingsansvar enn andre lzerere? Det spgrsmalet finnes det trolig ikke et fasitsvar pa. Det er
heller ikke min intensjon & fremstille arbeid med vurdering som mer utfordrende for
yrkesfaglearere enn for andre lzrere, men jeg gnsker a kaste nytt lys over det sammensatte
vurderingsansvaret yrkesfaglererne blir palagt og diskutere begrensninger og muligheter i
deres praksis.

Alle lerere kan mgte utfordringer i vurderingsarbeid, fole at egen kompetanse eller praksis ikke
er tilstrekkelig og oppleve at de slites mellom ulike aktgrinteresser. Det som imidlertid er unikt
for yrkesfaglererne, og som kan tilfaye vurderingsansvaret deres flere dimensjoner av
utfordringer, er det kontinuerlige «forhandlingsarbeidet» der de hele tiden jobber for & ivareta
krav fra bade utdanningssektoren og de mange yrkesfaglige sektorene de representerer. Elevene
som gar yrkesfag skal forberedes til yrkesutovelse og deltakelse i arbeidslivet.
Yrkesopplaringen skal gi dem verktay til & krysse faglige og sosiokulturelle grenser slik at de
kan bli fullverdige, profesjonelt aksepterte deltakere i et nytt praksisfellesskap (Akkerman &
Bakker, 2011a, 2011b). Vurderingene de far i skolen skal gi en pekepinn pa hvordan de ligger
an i disse prosessene. | denne avhandlingen kommer det frem at yrkesfaglerere finner det
utfordrende a gi valide wvurderinger av elevenes yrkeskompetanse fordi hverken
leeringsutbyttebeskrivelsene i lereplanene eller skolens etablerte vurderingsformer (prover,
skriftlige oppgaver, muntlige fremlegg) er godt nok tilpasset oppleering og vurdering i praktiske
yrkesfag. Likevel anvender yrkesfaglerere tidvis vurderingsmetoder de opplever uegnede i
arbeidet med & vurdere yrkeskompetanse fordi de er av den oppfatning at de ma anvende
skolenes etablerte vurderingsformer for & dokumentere og formidle elevenes lering, samt for &
ivareta vurderingsansvaret de er palagt. Vi kan stille sparsmal ved bade validiteten i slike

praksiser og til hvem yrkesfaglererne gjor disse vurderingene for. Jeg antar at det er denne
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typen praksis deltakerne i avhandlingen referer til nar de snakker om «byrakrati og meningslgst

papirarbeid» i arbeid med vurdering, for & sitere en av leererne fra bygg- og anleggsteknikk.

Yrkesfaglarere forventes & kunne ivareta bade skolens og de yrkesfaglige bedriftenes interesser
samt elevenes behov, pa en og samme tid. Selv om de er palagt et slikt ansvar betyr det ikke at
det til enhver tid er mulig & imgtekomme det. Deltakerne i avhandlingen lgfter frem at de
opplever ansvaret for vurdering av elever som er ute i bedrift i faget yrkesfaglig fordypning,
som spesielt utfordrende. Da falger instruktgren i bedriften opp elevene og deres laering, mens
yrkesfaglaereren har ansvar for & vurdere leringen. Ifglge deltakerne oppstar det gjerne
utfordringer nér de skal formalisere lzeringen som har funnet sted i praksis fordi instruktarene
vektlegger andre former for kompetanse enn lereplanen, enn lereplanen, eksempelvis sosiale
ferdigheter eller personlige egenskaper (Hiim, 2020). Men hvorfor er det slik? Kanskje kan det
knyttes til at skole og bedrift har ulike mal for sine virksomheter og har forskjellige
oppfatninger av hva som er ngdvendig kompetanse for & na disse? Uansett hva grunnen skulle
vaere, havner yrkesfaglererne ofte mellom barken og veden i forsgket pa & ivareta sitt
mangfoldige vurderingsansvar.

Det kontinuerlige forhandlingsarbeidet som foregar i forbindelse med vurderingsarbeid byr pa
utfordringer det ikke ngdvendigvis er mulig & lgse, i alle fall ikke for yrkesfaglarerne alene.
Hvis det er slik at vurdering i yrkesfag er et wicked problem (Rittel & Webber, 1973; Roberts,
2000) uten lgsning, der en av de involverte partene blir skadelidende uansett hvilket valg
yrkesfagleererne tar, hvordan opplever de seg selv, sin kompetanse og sin identitet i arbeid med
vurdering? I avsnittene som falger diskuterer jeg kort noen av hovedfunnene i avhandlingen i

lys av tidligere forskning pé leereres vurderingskompetanse og -identitet.

6.3 Yrkesfaglaereres vurderingskompetanse

Yrkesfaglereres vurderingskompetanse er forankret i yrkesspesifikk kunnskap om deres
respektive yrker. Funn i avhandlingen viser eksempelvis at yrkesfaglererne bruker den
kunnskapen de har tilegnet seg om oppleering og vurdering i sin tid som fagarbeidere nér de
arbeider med vurdering i skolen. Deltakerne selv argumenterer for at denne kunnskapen er
grunnpilaren i deres vurderingskompetanse og at slike kunnskaper er helt ngdvendige for &
kunne praktisere valid og relevant vurdering av yrkeskompetanse. Det er absolutt ngdvendig at

yrkesfagleerere har solid kunnskap om tradisjoner for oppleering og vurdering i sine yrker, bade
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for & sikre kvalitet i utdanningen av nye yrkesutgvere og for & skape sammenheng mellom
leering i skole og bedrift. Men gir kunnskap om og erfaring fra eget yrkesfag yrkesfaglaerere
tilstrekkelig vurderingskompetanse? Xu og Brown (2016) argumenter for at leereres
vurderingskompetanse bygger pa kunnskap om pedagogikk, mal og metoder for vurdering,
karakterer, tilbakemeldinger, egenvurdering, vurderingsetikk samt hvordan tolke og
kommunisere ut vurderingsresultater, i tillegg til fagdidaktisk kunnskap (s. 155). Selv om dette
argumentet ikke er formulert med tanke pa yrkesfaglarere kan det benyttes for & lgfte frem at
yrkesfaglarere i videregdende skole ma ha et bredt kunnskapsfundament som grunnstatte i sin

vurderingskompetanse.

Yrkesfaglerernes vurderingsarbeid foregar i skolekontekst og i lys av de rammer og regler som
styrer opplaringen. De ma derfor forholde seg til og kunne operasjonalisere gjeldende
utdanningspolitiske dokumenter for opplering og vurdering. Likevel antyder funn i
avhandlingen at yrkesfaglerere ikke far tilstrekkelig oppleering om vurdering i skolekontekst,
hverken i leererutdanning eller i sin profesjonsutevelse i skolen, og at det ogsa bidrar til at de
noe ukritisk statter seg til yrkesfaglige tradisjoner i sin vurderingspraksis. Det kommer ogsé
frem at yrkesfagleererne er skeptiske til skolens tradisjoner for vurdering og at de setter
spersmal ved hvorvidt de vurderingsteoretiske prinsippene og metodene som ligger til grunn
for vurdering i skolen kan ivareta validiteten i vurdering av yrkeskompetanse. De peker spesielt
pa at de anvender praktiske metoder for vurdering av yrkeskompetanse, eksempelvis
observasjon, demonstrasjon, faglige samtaler underveis i prosess eller kvalitetskontroll av
prosess og produkt, samt at det er utfordrende for bade elevene og for dem selv & dokumentere

praktiske ferdigheter og yrkeskompetanse gjennom skriftspraket.

Vurderingsteoretikere som Stiggins (1991, 1995), Popham (2009) og Xu og Brown (2016)
argumenterer alle for at laerere ma ha et tilstrekkelig sprak om vurdering for & kommunisere ut
vurderingsresultater og for & argumentere for validitet og reliabilitet i eget arbeid. Det kan
imidlertid se ut som at yrkesfaglaerere heller stgtter seg til de praksisene og det spraket som
anses som gangbart i eget yrkesfag fremfor de vurderingsteoretiske prinsippene og begrepene
som ligger til grunn i skolen. Det kan muligens forklares pa bakgrunn av argumenter som 1) at
den praktiske, erfaringshaserte kunnskapen bare kan ses «in action» (Polanyi, 1966; Ryle,
1963), 2) at yrkesfaglerere ikke har tilstrekkelig vurderingsspraklig kompetanse og 3) at
utdanningspolitikere og skoleledere mangler kunnskap om yrkesfaglige tradisjoner for

vurdering. Yrkesfaglererne opplever det trolig som helt ngdvendig & stette seg til sin
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yrkesfaglige vurderingskompetanse for & fremsta som trygge i egen vurderingspraksis og for a
ivareta yrkesfaglige tradisjoner for opplering og vurdering. Kanskje vegrer yrkesfaglererne
seg ogsa for & se til skolens etablerte tradisjoner for vurdering og for & implementere elementer
fra disse i egen praksis fordi de opplever seg selv og yrkesfagene som outsidere i skolen og at

de ma kjempe for livets rett.

Forsking pé& vurderingskompetanse har i stor grad fokusert p& hva lerere ma kunne om
vurdering. Det har resultert i komplekse lister og modeller som konseptualiserer
vurderingskompetanse (Popham, 2009; Stiggins, 1991, 1995). De seinere arene har forskere
ogsa fattet stor interesse for hvem lzreren er i vurderingsarbeid, ikke bare hva de kan eller hva
de gjar. Altsa er vurderingskompetanse ngdvendig for at leerere skal kunne designe relevante
vurderingsoppgaver, praktisere valid vurdering og fortolke resultatet, men vi ser at denne
kompetanse i seg selv ikke er tilstrekkelig for & diskutere laereres arbeid med vurdering. Xu og
Brown (2016) argumenterer eksempelvis for at lereres epistemologiske antakelser om
vurdering, sammen med deres fagdidaktiske og pedagogiske kunnskapsbase, evne til &
operasjonalisere normative rammeverk, sosiokulturelle og institusjonelle tilhgrighet, vurdering
i praksis og egen lering, er avgjgrende for hvordan de arbeider med vurdering, men ogsa for
hvem de er eller hvordan de ser pa seg selv i vurderingsarbeid. Dette argumentet er aktuelt for
a diskutere yrkesfaglareres doble tilhgrighet i det yrkesfaglige feltet og i skolen, samt hvordan
det pavirker deres arbeid med vurdering.

6.4 Yrkesfaglaereres vurderingsidentitet

Yrkesfaglareres vurderingsidentitet er sammensatt. Funn i artikkel 3 viser blant annet at
leererne veksler mellom ulike aspekter ved egen vurderingsidentitet i sitt arbeid med vurdering.
De ulike aspektene eller «ansiktene» er identifisert som kvalitetskontrollgren (the quality
controller), utdanneren (the educator), oppdrageren (the fosterer), motivatoren (the motivator)
og forhandleren (the negotiator). Disse metaforene er basert pa deltakernes egne beskriver av
hvem de er og hva de gjer nar de arbeider med vurdering, men hvorfor bruker de metaforer nar
de snakker om eget arbeid med wvurdering? Metaforbruk er for gvrig ikke ukjent i
utdanningsforskning (Dickmeyer, 1989; Lakoff & Johhnsen, 2003; Leavy mfl., 2007).
Eksempelvis bruker Ecclestone og Pryor (2003) begreper som supporter og kritiker for &
understreke at laerere kan ha ulike og tidvis motstridende tilneerminger til sitt vurderingsarbeid.
For yrkesfaglarerne er kanskje metaforbruken en mate & definere og identifisere seg med de

mange ansiktene de veksler mellom nér de arbeider med vurdering.
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Hvorfor har lerere behov for & ta pd seg s mange ulike ansikt i mgte med vurdering? |
yrkesfaglig kontekst kan denne vekslingen for det farste knyttes til at de forvalter en dobbel
identitet og har tilhgrighet til bade yrkesfaglige sektorer og skolen. «Fagarbeideren» og
«laereren» kan altsd ha ulike oppfatninger av hva som er ngdvendig yrkeskompetanse og
hvordan vurdere denne, og yrkesfagleaerere kan av den grunn ha behov for & ikle seg en identitet
som gir dem nzrhet eller avstand til skole og bedrift som opplaringskontekst. For det andre
kan veere slik at de ulike aspektene ved yrkesfaglaerernes vurderingsidentitet bade kan utfylle
og utfordre hverandre i deres arbeid med a vurdere elevenes helhetlige yrkeskompetanse. En
tredje grunn kan veere at yrkesfaglererne stgtter seg til forskjellige deler av sin
vurderingsidentitet basert pa menneskene, fagmiljgene og de sosiokulturelle kontekstene de
interagerer med i vurderingsarbeidet. Trolig er forklaringen sammensatt, bade av de tre
overnevnte grunnene, men det kan ogsa skyldes at yrkesfaglererne ikke far tilstrekkelig

opplaring i vurdering hverken i leererutdanningen eller som etter- eller videreutdanningstilbud.

Fenomenet vurderingsidentitet defineres gjerne som dynamisk og interaktivt konsept
konstituert av lzerernes egne forestillinger om verden (Looney mfl., 2018). Forskning pa feltet
er opptatt av hvordan lereres interaksjon med omverden pavirker deres vurderingspraksis samt
hvordan de bruker sin personlige og profesjonelle kompetanse i sitt arbeid med vurdering (Adie,
2013; Beijaard mfl., 2004; Day mfl., 2006; Looney mfl., 2018; Mockler, 2011). Dette er
gjenkjennbart i yrkesfaglig kontekst ettersom yrkesfagleereres vurderingsidentitet er tydelig
preget av deres fortid i yrkesfaglig sektor samt at de gjerne har en sterk yrkesfaglig identitet og
stolthet. Denne avhandlingen argumenterer for at yrkesfagleereres doble identitet er en
ngdvendighet for at de skal lykkes med vurderingsarbeid og at de gjennom boundary crossing
mellom praksisfellesskaper i bedrift og skole kontinuerlig utvikler egen kompetanse, identitet
og praksis, bade som leerere og vurderere. Det er imidlertid ingen garanti for at de lykkes med

denne grensekryssingen og dersom det er tilfelle kan vurderingsarbeid bli sveert utfordrende.

Hvis det er slik at leereres vurderingsidentitet kontinuerlig utvikles i mgte med elementer i
leerernes personlige, sosiale og profesjonelle liv, vil det ogsa vaere en overhengende risiko for
at disse kan utfordre eller begrense laereres vurderingsidentitet og -praksis. Eksempelvis kan
hendelser i leerernes liv, sammen med deres forforstaelser og fordommer knyttet til bade skole,
arbeid og livet for gvrig, pavirke hvordan de forstar og praktiserer vurdering. Mange lzerere er
bekymret for hvordan andre, eksempelvis offentligheten, skoleledere, kolleger og elever,

oppfatter deres vurderingspraksiser og deres vurderingskompetanse (Adie, 2013). Dette er
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gjenkjennbart i yrkesfaglig kontekst og deltakerne i denne avhandlingen har fortalt meg at de
savner profesjonell anerkjennelse fra ledelsen og fra kollegaer. Flere av dem har ogsa fortalt at
frykten for & mislykkes i vurderingsarbeid overgar gnsket eller behovet for & utvikle sin praksis

og at de trekker seg tilbake i diskusjoner om vurdering.

6.5 Yrkesfaglaereres vurderingsidentitet: en konseptualisering

Hittil har jeg diskutert vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet og belyst disse fenomenene
fra en yrkesfaglig kontekst. | avsnittene som falger trekker jeg linjer mellom de tre fenomenene
og knytter dem til hovedproblemstillingen for & gi avhandlingen et bredere perspektiv. Jeg
bruker Figur 2: VET Teacher Assessment Identity fra artikkel 3 for & illustrere hvordan
yrkesfagleerere krysser grenser i sitt vurderingsarbeid. Videre bruker jeg figuren for & styrke
mine argumenter om at yrkesfaglerernes arbeid med vurdering pavirkes av at deres doble
profesjonelle tilhgrighet og at deres vurderingsansvar, -kompetanse og -identitet er et resultat
av kontinuerlig grensekryssing mellom rollen som fagarbeider og lerer, samt de faglige og
sosiale kontekstene og kulturene disse rollene praktiseres i.

Figur 2: VET Teacher Assessment Identity, er laget for & konseptualisere yrkesfaglereres
vurderingsidentitet. Den viser at yrkesfaglareres vurderingsidentitet bestar av flere aspekter
eller «ansikter». | figuren er disse identifisert som kvalitetskontrollgren, (the quality controller),
utdanneren (the educator), oppdrageren (the fosterer), motivatoren (the motivator) og
forhandleren (the negotiatior) Videre viser figuren at yrkesfagleerere ma ta hgyde for ulike
kontekster i sitt vurderingsarbeid. Disse er i figuren beskrevet som skolen/ utdanningssektoren,
(school), bedrift/ yrkesfaglige sektorer (work) og sosialt samfunnsliv (social life). Jeg har valgt
a benytte stiplede linjer mellom bade de fem ansiktene og de tre kontekstene i figuren for &
illustrere at grensene mellom dem er uklare. Pilene viser at yrkesfaglaererne kan bruke flere

aspekter ved sin vurderingsidentitet pa en og samme tid samt at de kan opptre i ulike kontekster.
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Selv om figuren opprinnelig ble laget for & konseptualisere vurderingsidentitet kan den ogsa
brukes for & forklare kompleksiteten vurderingsarbeid. Den kan eksempelvis benyttes for a
illustrere hvordan sammenhengen mellom identiteter, roller, ansvar, kompetanser og kontekster
kan belyse helheten i fenomenet «yrkesfaglareres arbeid med vurdering». | tillegg kan den

brukes for  analysere yrkesfaglareres arbeid med vurdering.

Kort fortalt kan yrkesfagleereres vurderingsidentitet knyttes til de mange rollene de ma pata seg
i vurderingsarbeid, til vurderingskompetansen de forventes & inneha og til vurderingsansvaret
de palegges. Denne sammenhengen forsterkers av metaforbruken i figuren. Bruk av metaforer
er forholdsvis etablert i utdanningsforskning fordi det gjerne er ngdvendig & komplementere

andre typer konseptualiseringer eller for & fremheve ngkkelkarakteristikker ved et fenomen, slik
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som i dette tilfellet (Dickmeyer, 1980; Munby & Russell, 1990). Jeg har valgt & bruke
deltakernes egne metaforer i figuren fordi de gir hensiktsmessige karakteristikker av
yrkesfaglerernes vurderingsidentitet samtidig som de antyder at bade vurderingsansvar, -
kompetanse og -identitet er sasmmensatte fenomen som yrkesfaglererne har vansker med 4 gi
presiser beskrivelser av. Videre bruker jeg disse metaforene for & belyse yrkesfaglarernes
mangfoldige vurderingsarbeid og illustrere hvordan de i til stadighet krysser grenser mellom

oppgaver, roller, kontekster, kompetanser og identiteter nar de praktiserer vurdering.

De fem metaforene som beskriver ulike aspekter ved yrkesfaglareres vurderingsidentitet kan
nemlig frembringe assossiasjoner til bade ansvaret de har, rollen de patar seg, arbeidet de
utfgrer og kompetansen de trenger for & gjere det. Eksempelvis gir metaforen oppdrager
(fosterer) oss assossiasjoner til yrkesfaglerernes ansvar for vurdering av elevenes sosiale
kompetanse, til deres rolle som trygg voksenperson og forbilde, til leerernes arbeid med a ruste
elevene for arbeid og sosialt samfunnsliv og til deres yrkespedagogiske og -didaktiske
kompetanse. Motivator-metaforen gir oss et bilde av at yrkesfaglarere har ansvar for a sikre at
elevene gjennomfarer utdanningen, at de er heiagjeng, at de arbeider for & lgfte elevene opp og
frem og at de ma kunne differensiere bade opplaring og vurdering for & sikre mestring og
leering. Videre gir metaforen kvalitetskontrollgr (quality controller) oss assossiasjoner til
leererens ansvar for elevens yrkesfaglige kompetanse, til rollen som brobygger mellom skole
og arbeidsliv, til arbeid med kvalitet og relevans i vurdering og til deres yrkesfaglige
kompetanse. Metaforen utdanner (educator) gir oss derimot assossiasjoner til yrkesfagleererens
ansvar for & ivareta juridiske krav knyttet til oppleering og vurdering, til deres rolle som juridisk
forvalter, til deres arbeid med & utfgre og dokumentere valid vurdering av yrkeskompetanse

samt deres evne til & operasjonalisere leereplan, lovverk og forskrifter.

Samtlige av disse fire metaforene kan ogséa gi mening for personer utenfor utdanningssektoren
og yrkesoppleringen fordi de er tett knyttet til roller og oppgaver vi kjenner fra dagliglivet.
Eksempelvis forbinder vi gjerne ordet oppdrager med omsorgsarbeid, kvalitetskontrollgr med
fagarbeid, utdanner/leerer med undervisning og vurdering og motivator med statte, mestring og
glede. Altsa har vi gjerne en assossiasjon til eller en fornemmelse av hvem yrkesfaglarerne er,
hva de gjer og hva de bar ha ansvar for. Det kan riktignok hjelpe oss & forsta hvor komplekst
arbeid med vurdering er, men det kan ogsa skape en illusjon om at dette er noe alle kjenner til
og at det derfor ikke bgr vere sa vanskelig for yrkesfaglarerne a handtere vurderingsarbeid.

Metaforene representerer en kjent eller dagligdags en méte & forsta et mangfoldig fenomen pa,
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men de representer ogsa en risiko for at vurderingsarbeid reduseres til noe hverdagslig som ikke

krever spesifikke yrkespedagogiske og -didaktisk kompetanse.

Den femte og siste metaforen, forhandler (negotiator) har trolig en noe mer uklar tilknytning
til ulike elementer ved lzereres arbeid enn de fire andre metaforene. Ordet «forhandler» far oss
umiddelbart til & tenke pa noen som forsgker & finne en lgsning, gjerne i en konflikt der ingen
av de involverte partene er interessert i & file pa kravene, men vi glemmer kanskje at
yrkesfaglearere stadig havner i denne situasjonen nar de driver vurderingsarbeid. Det & métte
forhandle mellom aktgrinteresser, krav, mal og hensikter i skolen er riktignok ikke unikt for
yrkesfaglerere. Alle lzerere ma til tider ikle seg dette aspektet ved sin vurderingsidentitet nar
de i arbeid med vurdering skal imgtekomme utdanningspolitiske krav og forventninger, ivareta
skolens mandat for opplaring og danning, operasjonalisere laereplaner, sikre progresjon i
elevenes leering, dokumentere elevenes leringsutbytte, motivere elever for leering, skape trygge
leeringsmiljg og vise omsorg for elevene. Det som imidlertid er unikt for yrkesfaglarerne er at
de ma forholde seg til sine yrkesfaglige bransjer og deres sosiogkonomiske interesser i
yrkesopplearingen nar de arbeider med opplearing og vurdering. Disse kan ha andre oppfatninger
av hva som er relevant og valid vurdering av yrkeskompetanse enn skolen. Yrkesfaglererne
havner fort mellom barken og veden, for & bruke en kjent metafor, nar de ma forhandle mellom

skolens og bedriftenes krav og forventinger til yrkesoppleringen.

6.6. Kritiske refleksjoner

I forskning er det alltid mulig & ta andre teoretisk og metodiske valg, fortolke datamaterialet
gjennom andre briller eller definere begrep pa forskjellige mater. Nar jeg ser narmere pa
konsekvensene av egne valg knyttet til analyse og fortolking av datamaterialet samt til hvordan
jeg forstar fenomen og bruker begreper, ser jeg at avhandlingen kunne tatt en annen vending.
Kanskje kunne metaforen «forhandler» veert byttet ut med «grensekrysser» for & tydeligere
illustrere hvordan yrkesfaglaerere forflytter seg mellom ulike aspekter ved vurderingsarbeid, -
kompetanse og -identitet i mate med forskjellig vurderingssituasjoner og -kontekster. Likevel
mener jeg at de to metaforene representerer ulike roller, oppgaver og identitetsaspekter.
«Forhandleren» forsgker 4 ivareta krav til eget arbeid og handtere de wicked problems som kan
oppsté i vurderingsarbeid. Grensekrysseren representerer et overordnet ansikt som illustrerer at
yrkesfaglearere er avhengige av en (fem)dobbel identitet og profesjonalitet for & utfare sitt
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vurderingsarbeid og for & skape sammenheng mellom opplering i skole og yrkesutgvelse i
bedrift.

I arbeid med fortolkning av andres sprak, eksempelvis tekst, tale eller metaforbruk, vil det alltid
finnes andre fortolkningsmuligheter. Sosialkonstruksjonister for eksempel, argumenterer for at
vi forstar sprdk og spraklig samhandling basert pa egne forforstaelser og fordommer.
Fortolkningen av  avhandlingens  datamateriale  (utdanningspolitiske — dokumenter,
transkripsjoner av fokusgruppeintervju og feltnotater fra deltakende observasjon) vil derfor
baere preg av mine livserfaringer og min forstéelse av verden. Jeg anser likevel meg selv,
ettersom jeg har bakgrunn fra bade skole og yrkesfaglig sektor, som godt rustet til & fortolke
denne typen datamateriale fordi jeg har en viss innsikt i yrkesfaglerernes situasjon. Det er
riktignok en mulighet for at jeg kan ta enkelte av yrkesfaglarernes formulering og uttrykk for
gitt fordi jeg selv kjenner meg igjen i deres beskrivelser, eller at jeg legger for mye i tolkninger
av disse fordi jeg vet hvor komplekst vurderingsarbeid i yrkesfag kan veere. Jeg har derfor veert
apen om at eksempelvis metaforene yrkesfaglaererne bruker om eget arbeid, ansvar, kompetanse
og identitet kan favne en rekke tolkninger basert pa individ og kontekst.

I avhandlingen konseptualiserer jeg yrkesfaglereres vurderingsidentitet ved hjelp av
dagligdagse og velkjente metaforer som deltakerne selv bruker nar de beskriver seg selv i
vurderingssammenhenger. | diskusjonen kobler jeg disse identitetsmetaforene til leerernes
vurderingsansvar og vurderingskompetanse for 4 illustrere kompleksiteten i yrkesfaglaerernes
vurderingsarbeid ved hjelp av Figur 2: VET Teacher Assessment Identity. Ettersom figuren og
begrepene har vokst frem gjennom mine analyser har jeg ikke prevd ut begrepene i praksis.
Figuren er forelgpig en teoretisk tilneerming til hvordan vi bedre kan forsta yrkesfaglarere og
deres arbeid med vurdering gjennom begreper de opplever at gjenspeiler deres praksis.

Metaforene i figuren er ogsa gjenkjennbare i yrkeslivet, i alle fall i norsk og kanskje nordisk
kontekst. Det gir indikasjoner pa at yrkesfaglererne bruker egne erfaringer fra tiden som
fagarbeidere i bedrift ndr de diskuterer og praktiserer vurdering i skolen. En betydelig andel
nordisk forskning pa yrkesfaglereres kompetanse viser nettopp til at leererne stgtter seg til
tidligere arbeidserfaringer i mgte med skolen (Anderson & Képsén, 2019; Aspgy mfl., 2017
Host, 2015; Fejes & Kopsén, 2014; Sarastuen, 2020a, 2020c; Aamodt mfl., 2016). Denne
forskningen behandler imidlertid yrkeslaerernes kompetanse som et helhetlig fenomen og har

fa spesifikke referanser til vurderingsarbeid. Jeg anser riktignok ogsd yrkesfaglererens
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vurderingskompetanse og -identitet som en integrert del av deres leererprofesjonalitet fordi det
er tette band mellom opplering og vurdering i norsk yrkesopplering, men jeg argumenter for
at vurderingsarbeid krever spesifikke kunnskaper og ferdigheter utover den generelle

kompetansen leererne har.

I avhandlingen kritiserer jeg tidvis bade utdanningspolicy og forskning for & putte alle yrkesfag
og yrkesfaglerere i samme bas. Fglgelig har mange av yrkesfagene enkelte fellesnevnere,
eksempelvis at de kan dreie seg om vare- eller tjenesteproduksjon, eller at de kan ha behov for
samme ngkkelkompetanse, men selve yrkesutgvelsen, konteksten den foregar i og malet med
kan vere sveert ulik. Det kan derfor veere lite hensiktsmessig & behandle yrkesfagene under ett.
Jeg ma imidlertid kritisere meg selv for & tidvis gjere det samme ettersom jeg ikke undersgker
yrkesspesifikke utfordringer i vurderingsarbeid i denne avhandlingen. Yrkesspesifikk
vurdering er riktignok ikke tema for avhandlingen, men funn i delstudie 2 og 3 gir flere
eksempel pé spesifikke utfordringer knyttet til vurdering i bygg- og anleggsteknikk, i naturbruk
og innenfor restaurant- og matfagene. | avhandlingen peker jeg i den forbindelse pé at det er et
stort behov for forskning pa yrkesfagleareres kunnskap om yrkesspesifikk vurdering og hvordan
de bruker denne i eget arbeid med vurdering. | avsnittene som falger peker jeg pa flere viktige
implikasjoner som har kommet frem gjennom avhandlingsarbeidet og diskuterer mulige fglger

av disse.

6.7 Implikasjoner og avsluttende kommentarer

I denne avhandlingen argumenterer jeg for at yrkesfaglarere i videregéende skole har 1) et
omfattende ansvar for vurdering, 2) en sammensatt vurderingskompetanse og 3) en mangfoldig
vurderingsidentitet. Disse overordnede funnene svarer til avhandlingens hovedproblemstilling
og viser at yrkesfaglerere kan oppleve vurdering i skolen som utfordrende fordi det er et
kontinuerlig forhandlingsarbeid som tidvis kan ga pa akkord med deres egne antakelser om
vurdering. Eksempelvis ma yrkesfaglererne i sitt vurderingsarbeid imgtekomme
utdanningspolitiske krav til vurdering, ivareta de yrkesfaglige sektorenes tradisjoner for
vurdering, forhandle mellom akterinteresser i yrkesoppleringen, praktisere vurdering av
fagspesifikke og overordnede kompetanser, utvikle sin egen vurderingskompetanse, motivere
elever for leering og forberede dem pa deltakelse i yrkeslivet og i det sosiale samfunnslivet.

Dette arbeidet fordrer at yrkesfaglaererne har en bred vurderingskompetanse som favner béade
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skolens og de yrkesfaglige sektorenes perspektiv pa vurdering og at de kan bruke dem for &

utvikle en relevant og valid vurderingspraksis.

Det finnes forholdsvis mye forskning som argumenterer for at yrkesfaglarere er grensekryssere
med profesjonell tilhgrighet bade i skolen og i sin respektive yrkesfaglige sektor (Andersson &
Kopsén, 2019; Fejes & Kopsén, 2014; Hansen mfl., 2022; Sarastuen, 2020b). Avhandlingen
antyder imidlertid at denne grensekryssingen blir mer utfordrende i vurderingsarbeid fordi det
star mye pa spill, bade for skole (utdanningspolitiske krav, elevers gjennomfaring, kvalitet i
opplaring og vurdering), for de yrkesfaglige bedriftene (tilgang pa kompetente leerlinger og
fagarbeidere for fremtiden), for yrkesfaglarerne selv (imgtekomme ansvar, oppna profesjonell
anerkjennelse) og ikke minst for yrkesfagelevene (faglig, sosial og personlig utvikling, tilgang
til videre oppleering, arbeidsliv og samfunnsliv). | avhandlingens delstudier kommer det tydelig
frem at de ulike partenes interesser, mal, krav og behov ikke ngdvendigvis sammenfaller i

sparsmal knyttet til yrkesfagleereres vurderingsarbeid.

Hvis det er slik at forventningene til yrkesfaglerernes vurderingsansvar, -kompetanse og -
identitet ikke sammenfaller med den virkeligheten de mater nar de arbeider med vurdering i
videregaende skolen, ma dette undersgkes ytterligere. Det er eksempelvis ngdvendig & samle
mer kunnskap om denne tematikken for & kartlegge utfordringene yrkesfaglererne meter i
vurderingsarbeid, for & undersgke hvilke konsekvenser det kan ha for involverte parter i
yrkesoppleringen og for & analysere mulige tiltak for & utbedre situasjonen for alle aktarene i
yrkesoppleringen. Avhandlingen indikerer riktignok at vurderingsarbeid i yrkesfag kan anses
som wicked problem, altsa et problem uten lgsning. Kanskije er det slik at det ikke finnes en
konkret lgsning pa alle utfordringene som oppstdr i forbindelse med yrkesfaglereres
vurderingsarbeid, men gkt bevissthet rundt yrkesfaglige vurderingstradisjoner, og ikke minst
mer kunnskap om yrkesfaglarernes sammensatte vurderingskompetanse og -identitet, kan bidra
til at vi bedre forstar utfordringene yrkesfagleerere ma hanskes med i vurderingsgyemed og

hvorfor.

En anbefaling er derfor & lgfte frem behovet for at de involverte partene i yrkesoppleringen,
béade de som representerer policy, forskning og praksis, bedre ma kommunisere ut sine krav og
forventninger til hverandre for & kvalitetssikre vurderingen av fremtidens yrkesutgvere. Partene
ma ogsa kunne identifisere egne behov og ytre disse i diskusjoner om vurdering i yrkesfag. |

avhandlingen kommer det imidlertid frem at yrkesfagleerere gjerne unngér & delta i slike
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diskusjoner fordi de ikke er komfortable med det spraket og den terminologien som brukes om
vurdering i utdanningspolitikk og -forskning. De opplever ogsa stor avstand mellom hvordan
det snakkes og skrives om vurdering i skolen kontra i egen yrkesfaglig sektor og det far dem
gjerne til & fale seg underlegne sine fellesfaglige kolleger og andre i skolen nar de ma samtale
om eller arbeide med vurdering. Det kan altsa se ut som at partene i videregéende skole ikke
snakker samme sprak, i alle fall ikke nd det kommer til vurdering, og at det er yrkesfaglaererne

som blir ekskludert fra samtalen.

Funn i avhandlingen viser at yrkesfaglarere tidvis tyr til metaforer for & beskrive eget
vurderingsarbeid, -kompetanse og -identitet. Det kan trolig kobles til at det mangler en
inkluderende vurderingsterminologi for yrkesfag i skolen og i utdanningspolicy. Det kan
skyldes at policymakere og skoleledere ikke har tilstrekkelig kunnskap om vurdering i yrkesfag.
Det ma riktignok veere forstaelse for at disse ikke kan ha dyptgaende kjennskap til alle yrkesfag
som tilbys i norsk skole, men yrkesfaglereres metaforbruk antyder at det mangler
vurderingsteoretiske begrep og prinsipper i skolen som kan beskrive deres vurderingsarbeid pa
en tilstrekkelig mate. Metaforbruken kan ogsa indikere at forskning mangler gode teoretiske
konstrukter som favner yrkesfaglareres sammensatte vurderingskompetanse og -identitet. Jeg
foreslar derfor at vi kan bruke yrkesfaglaerernes metaforer for a bedre forsta det komplekse
vurderingsansvaret de har, eksempelvis gjennom teoretiske konstrukter som Figur 2: VET

Teacher Assessment Identity.

Hvis det er slik at sprak, terminologi og begrep oppleves som barrierer for yrkesfaglerere, hva
kan de ulike partene i yrkesoppleringen gjgre for & lette denne grensekryssingen mellom
vurderingstradisjoner i skole og bedrift? Policymakere, forskere og skoleledere kan
eksempelvis henvende seg til yrkesfaglaerere gjennom et sprak som er gjenkjennbart i deres
yrkesfaglige programomrader. Pa den méten anerkjenner de at yrkesfaglaererens doble identitet
og kompetanse er helt ngdvendig i for at de skal & kunne praktisere valid vurdering av elevers
yrkeskompetanse. Samtidig er det viktig at yrkesfagleaerere opparbeider seg en bedre forstaelse
for den terminologien og de teoretiske prinsippene som benyttes om lering og vurdering i
skolen. Yrkesfaglaererne ma aktivt vise at de er ressurser ogsa i skolen og at de ikke er
annenrangs lerere selv om de ikke ngdvendigvis har et komplett sprak om vurdering i skolen —

men hvem har vel det?
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I denne avhandlingen kommer det frem at yrkesfaglerere ikke far tilstrekkelig opplaring i
vurdering, hverken som lererstudenter eller gjennom etter- og videreutdanningstilbud for
yrkesfaglearere. Funnene antyder szrlig at det er mangel pa fagspesifikk vurderingsopplearing
for yrkesfaglerere. Fra et utdanningspolitisk perspektiv vil det veere svaert kostbart og krevende
a tilby fagspesifikke, relevante utdanningstilbud for lzrere innenfor alle yrkesfaglige program.
Jeg mener derfor at det er avgjagrende at yrkesfaglererstudenter mater yrkesfaglarerutdannere
som kan peke pa relevante koblinger mellom vurdering i skolen, yrkesfaglig sektor og eget
yrkesfag, forberede dem pa de utfordringene og mulighetene de vil mgate i arbeid med vurdering

og laere dem et sprak om vurdering som inviterer dem inn i skolens vurderingsdiskurser.

God vurderingsopplering, bade i yrkesfaglererutdanningen og i etter- og
videreutdanningstilbud, fordrer at leererutdannerne selv er vurderingskompetente og har et
sprdk om vurdering som inkluderer bade skolens og yrkesfagenes perspektiv pa relevans,
kvalitet og validitet. Avhandlingen foreslar derfor at forskning begr undersgke praksis for
vurderingsopplearing i yrkesfaglererutdanningen. Det kan ogsd veare nyttig 4 utforske
yrkesfagleererutdanneres vurderingskompetanse for & f& mer kunnskap om den oppleringen
yrkesfaglererstudenter far i vurdering og hvilke konsekvenser det kan ha for fremtidig praksis.
I tillegg kan denne typen forskning gi en pekepinn pa hvordan hggskole- og universitetssektoren

kan utvikle kvaliteten i vurderingsoppleringen.

Videre foreslar jeg at yrkesfaglarere som deltar i kompetanseutviklingsprosjekter i skolen, bade
innenfor vurdering og andre tema, far mgte fasilitatorer (lzerere, forelesere, andre fagfolk) som
kjenner bade skolen og yrkesfagene slik at yrkesfaglarernes unike posisjon som grensekryssere
blir ivaretatt. | kompetanseutviklingsprosjekter i skolen, enten det er palagte strategier eller
skolens egne initiativ, ma det ogsa tas hensyn til at yrkesfagleererne kan ha sveert ulike behov.
Det er ikke ngdvendigvis hensiktsmessig & presse yrkesfaglererne og yrkesfagene inn i
utviklingsstrategier for fellesfag og fellesfagleerere, eller i en generell ide om at alle yrkesfagene
har like eller liknende behov. Det kan undergrave bade fagets autonomi og lererens
profesjonelle integritet. Det er likevel viktig & papeke at samarbeid pa tvers av fag kan styrke
yrkesfagleerernes kompetanse, samt understreke at yrkesfaglererne er en ressurs i slike
tverrfaglig samarbeid. | avhandlingen poengterer jeg ogsa at yrkesfaglaerere kan veere viktige
bidragsytere i arbeidet med & utvikle skolenes vurderingskultur og at andre laerere kan ha mye
a lere av deres vurderingspraksiser. Det er imidlertid avgjerende at yrkesfaglerernes

kompetanse anerkjennes av skoleledelsen og av kollegiet dersom de skal kunne se pa seg selv
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som ressurser i skolens kollektive vurderingsarbeid. | tillegg ma yrkesfaglarerne tarre & invitere
sine ledere og kolleger inn pa sitt eget fagfelt og vise at de faktisk besitter en helt unik

vurderingskompetanse som flere i skolen kan dra nytte av.

Auvslutningsvis vil jeg papeke at yrkesfagleererne har med seg en unik kompetanse fra yrkeslivet
inn i skolen. Denne blir ikke alltid verdsatt. Det er ikke ngdvendigvis en bevisst handling fra
ledere eller kolleger, men det er ikke alltid yrkesfaglerernes erfaringshaserte kunnskap kommer
eksplisitt til uttrykk i diskusjoner om vurdering, eller i kompetanseutviklingsprosjekter i skolen.
Vi md vere klar over at yrkesfaglereres vurderingsarbeid i stor grad handler om
yrkeskvalifisering, men at den foregdr i en skolekontekst som hverken er tilpasset yrkesfagenes
premisser eller ivaretar yrkesfagenes behov. Vi ma ogsa forsta at selv om yrkesfaglarerne ikke
ngdvendigvis har et etablert verbalsprak om yrkeskompetanse og vurdering av denne, betyr det
ikke at de mangler vurderingskompetanse. Det er derfor et stort behov for & gke bevisstheten
rundt kompleksiteten i yrkesfaglerernes vurderingsarbeid, hvem de er, hva de gjer og hvilke
konsekvenser dette har for deres vurderingspraksis. Kanskje kan figuren presentert i denne
avhandlingen, VET Teacher Assessment Identity, gi akterene i yrkesoppleringen et nytt

perspektiv pa hvordan yrkesfaglerere opplever arbeid med vurdering i videregaende skole.
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Vedlegg

Vedlegg 1

Invitasjon til deltakelse i forskningsprosjekt

«Yrkesfaglerers vurderingskompetanse»

Kjaere yrkesfagleerer!

| forbindelse med mitt doktorgradsarbeid skal jeg fglge SKUV-prosjektet ved skolen du
arbeider pa, bade som del av tilbydergruppen fra NTNU og som selvstendig forsker. Du mottar
denne innbydelsen fordi du allerede er deltaker i SKUV-prosjektet og dermed skal forske pé
din egen vurderingspraksis. Jeg skal i kontekst av SKUV-prosjektet forske pa hvordan
yrkesfaglearere i videregdende skole, ved bruk av sin vurderingskompetanse, handterer sitt
mangfoldige vurderingsansvar, og héaper du vil dele erfaringer fra forskningsarbeidet ditt med
meg. Mitt doktorgradsarbeid er knyttet til SKUV-prosjektet, men mine studier har sine egne
hensikter og forskningsspgrsmal, og bygger pa eget datamateriale. Jeg skal samle data gjennom
deltakende observasjon og fokusgruppeintervju. Jeg vil veere til stede pa skolen din under
bestemte milepaler i SKUV-prosjektet, bade for & observere forskningen dere yrkesfaglarere
gjer pa egen praksis og for & samtale med dere om aktuelle tema knyttet til vurdering,
eksempelvis  vurderingskompetanse, vurderingsidentitet, vurderingspraksis, og
vurderingsansvar. Fokusgruppeintervjuene vil ogsa finne sted pa din respektive arbeidsplass.
Jeg vil dokumentere observasjon og samtaler gjennom feltnotater, samt ta opptak av
fokusgruppeintervjuene. De av dere som samtykker til fokusgruppeintervju vil motta nsermere
informasjon om gjennomfaring og tema for intervjuet i en egen e-post.

Det er frivillig & delta i mitt doktorgradsprosjekt. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst
trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere
velger & trekke deg.

Alt datamateriale vil behandles konfidensielt. Det vil ikke veere mulig & spore informasjon
tilbake til enkeltpersoner fordi jeg ikke kommer til & hverken sparre om eller bruke personlige
opplysninger i mitt forskningsarbeid. Du vil derfor fremstd som helt anonym. Det vil likevel
vere mulig & identifisere skolen du arbeider ved ettersom alle skoler i Ser-Trgndelag
Fylkeskommune deltar i SKUV-prosjektet og puljeinndelingen er offentliggjort. Jeg vil kun
bruke opplysningene om deg til formalt jeg har informert om i dette skrivet. Studien er meldt
til NSD, som har vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pd telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Julie Leonardsen
TIf: 98417297
E-post: Julie.Leonardsen@ntnu.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Yrkesfaglareres vurderingskompetanse,
og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O Jeg samtykker til at forskeren kan samle data gjennom deltakende observasjon
O Jeg samtykker til & delta i fokusgruppeintervju
O Jeg samtykker til at forskeren kan fa innblikk i arbeid knyttet til SKUV-prosjeket

Underskrift og dato
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Vedlegg 2
Velkommen til fokusgruppeintervju
Kjeere yrkesfagleerer

Du mottar dette informasjonsskrivet fordi du har takket ja til & delta i et fokusgruppeintervju
vedrgrende vurdering i yrkesfag. | dette skrivet finner du informasjon om gjennomfgringen av
intervjuet og en liste over ulike tema vi skal snakke om.

Fokusgruppeintervjuet vil finne sted pa skolen du arbeider ved. Intervjuet vil vare i omlag 30
minutter. Fokusgruppen vil besta av deg og 2-3 av dine kolleger fra samme utdanningsprogram.
Intervjuet blir tatt opp, men alt materialet vil bli behandlet konfidensielt.

Temaliste:

1) wvurdering i skole og arbeidsliv:
- tradisjoner for laering og vurdering
- samarbeid skole-bedrift
- yrkeskompetanse

2) Yrkesfagleererens vurderingsansvar:
- skole, bedrift, samfunn
- krav og forventninger
- elevene

3) Yrkesfaglereres vurderingskompetanse:
- i teori og praksis
- verdier og holdninger
- vurdering for leering, karaktersetting

4) Yrkesfaglereres vurderingsidentitet:
- profesjonell, sosial og personlig pavirkning
- antakelser om verden, kunnskapssyn
- mgtet med skolen og larerrollen

5) Kompetanseutvikling i vurdering:
- vurdering i lererutdanning
- kompetanseutvikling i skole og bedrift
- yrkesfagene og yrkesfaglareres behov

Jeg ser frem til en spennende samtale med dere!

Med vennlig hilsen

Julie Leonardsen

TIf: 98417297

E-post: Julie.Leonardsen@ntnu.no
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Vedlegg 3

Julie Leonardsen

7491 TRONDHEIM

Vaér dato: 19.10.2017 Var ref: 55999 / 3 / BGH Deres dato: Deresref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 18.09.2017 for prosiektet:

55999 Lerersamarbeid om forskning og utvikling for "SKUV"
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institugonens overste leder

Daglig ansvarlig Julie Leonardsen

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og ovrig dokumentasion finner vi at progektet er
meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette progektet er regulert av
personopplysningsioven § 31. Pa den neste siden er vér vurdering av prosiektopplegget slik det er meldt
til oss. Du kan na ga i gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for vér anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du giennomferer prosgiektet i trad med:
+ opplysningene gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentason

* vér progektvurdering, se sde 2

« eventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvisdu gjer vesentlige endringer i prosiektet
Dersom prosgiektet endrer seg, kan det vaere nedvendig & sende inn endringsmelding. P& vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du méa melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosgiektet blir lagt ut pa vare nettsider og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosektet pa nettsidene vare. Alle vare ingtitugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosgektslutt
Ved progektdutt 01.08.2021 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av

Dok er produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
NSD - Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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personopplysninger.

Se vére nettsider eller ta kontakt dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med prosiektet!

Marianne H ggetveit Myhren
Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tIf: 55 58 28 74 / belinda.helle@nsd.no

Vedlegg: Progektvurdering
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Abstract

Assessment in vocational education and training (VET) is a relatively unexplored theme in assess-
ment research. The assessment roles and responsibilities of VET teachers are challenging to codify
in educational policies, leading to policymaking processes where social issues cannot be solved in
an efficient or definitive manner. This study uses thematic analysis (Clarke & Braun, 2017) to in-
vestigate the expectations for VET teachers in Norwegian policy documents. In order to understand
the dilemmas inherent in VET assessment policies, we draw on two bodies of knowledge: a) re-
search on teacher assessment literacy and b) the concept of wicked problems (Rittel & Webber,
1973). The research question guiding this study is: How do national policies frame the expectations
for VET teachers’ assessments? We identified five frames in the policy documents. VET teachers
are expected to 1) negotiate legal requirements, 2) educate young people for social participation, 3)
use assessment to support learning and motivation, 4) qualify a workforce for the future, and 5)
become VET teachers. We discuss how conflicting expectations for VET teacher assessment may
lead to a fragmentation of assessment responsibilities, threaten validity in assessment, and raise the
question of what constitutes appropriate content in professional development.

Keywords: VET teachers, assessment, policy, wicked problems
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Introduction

Assessment in vocational education and training (VET) is a relatively unexplored theme in assess-
ment research (Castellano et al., 2003; Grollmann, 2008; Guthrie & Every, 2013). Although there
is considerable collaboration between education institutions and businesses in the training of young
people (e.g., mentoring, work-based learning, and apprenticeships), the impact of such efforts is
rarely measured (AIR UK & National Centre for Social Research, 2008; Mann et al., 2014). In
several countries, there is a lack of standards and terminology describing the necessary qualifica-
tions to teach and assess students in VET contexts (Rasmussen, 2016). This leads to considerable
variance in the management of assessment responsibilities across systems.

The assessment roles and responsibilities of VET teachers are challenging to codify in educa-
tional policies, leading to policymaking processes where social issues cannot be solved in an effi-
cient or definitive manner. For example, VET policies typically struggle to negotiate demands from
both school and work contexts and expect VET teachers to bridge the gaps between learning and
assessment traditions in educational and vocational sectors (Farnsworth & Higham, 2012; Kopsén,
2014; Robson et al., 2004). Consequently, policymakers’ rhetoric in the VET sector is often ambig-
uous, comprising tensions between supporting teacher and learner agency while governing through
bureaucratic micromanagement, or between a broad vision of promoting active citizenship and nar-
row conceptualisations of skills as beneficial for national economic performance (Finlay et al.,
2007). Assessment policies in VET therefore remain elusive and ill-defined.

This study uses thematic analysis (Clarke & Braun, 2017) to investigate the expectations for
VET teachers in Norwegian policy documents. In order to understand the dilemmas inherent in
VET assessment policies, we draw on two bodies of knowledge: a) research on teacher assessment
literacy and b) the concept of wicked problems (Rittel & Webber, 1973). The research question
guiding this study is: How do national policies frame the expectations for VET teachers’ assess-
ments?

Assessment in VET

Teacher assessment literacy refers to the interrelated sets of knowledge, skills, and dispositions used
by teachers to design assessment activities, interpret evidence of student learning, and provide feed-
back to students (Pastore & Andrade, 2019; Xu & Brown, 2016). Despite several attempts at con-
ceptualising the nature of teacher assessment literacy (Popham, 2017; Stiggins, 1995; Xu & Brown,
2016) and the introduction of standards and measures, the construct is now understood as a practice
moored in sociocultural contexts that requires teachers to negotiate and enact their assessment
knowledge in classroom contexts (DeLuca et al., 2016). Teacher assessment practice is therefore
affected by both individual cognitive and affective factors, as well as sociocultural and institutional
contexts (Coombs et al., 2018; Deluca, 2012; Deluca et al., 2019; Shepard, 2000).

VET teachers’ assessment literacy is anchored in their particular vocations (Farnsworth &
Higham, 2012; Robson et al., 2004; Sarastuen, 2020). VVocational traditions are often tacitly ac-
quired through participation in communities of practice where novices learn from experts, rather
than institutionalised cycles of teaching and testing individuals (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Wenger,
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1998). Tacit knowledge has an elusive character, can only be seen in action (Polanyi, 1966), and
cannot necessarily be explained (Ryle, 1963). Furthermore, VET is highly context dependent, and
learning and assessment typically take place in authentic settings. Vocational subjects therefore
advocate tacit, practical, and experience-based traditions for learning and assessment (Dreyfus &
Dreyfus, 1986; Lave & Wenger, 1991; Sennett, 2008).

At the macro level, VET policies grapple with wicked problems, such as skill shortages, school
management, and workplace reforms (Garrick, 2011). Locally, it is challenging for VET teachers
to negotiate the fundamental differences between school and work (Farnsworth & Higham, 2012;
Kopsén, 2014; Robson et al., 2004). Problems related to the assessment of VET students’ vocational
competence in the formal school context can be particularly challenging due to tensions between
policy demands and vocational realities. Furthermore, it is challenging to assess students’ practical
competence in a valid way using written standards, since verbal language cannot describe the tacit
elements of practical skills (Gills & Bateman, 1999; Lewkowicz, 2001; Newton & Baird, 2016).
There is currently a lack of studies regarding the role of tacit knowledge in influencing teachers’
conceptions of assessment (Xu & Brown, 2016).

Wicked Problems

The concept of ‘wicked problems’ refers to a unique problem or idea in social policy without a
definite formulation (Rittel & Webber, 1973). In their seminal paper on wicked problems in policy
analysis, Rittel and Webber (1973) suggested that many societal issues were essentially unique, and
that proposed solutions to wicked problems generated waves of consequences over an extended
period of time after their implementation. Policymakers must grapple with complex socioeconomic
challenges without straightforward solutions (Ball, 1993; Falk, 1994; Taylor, 1997) and draw on
specific ideologies, power relations, and world views (Ball, 1993; Burr, 1995; Phillips & Hardy,
2002) to tactically promote or subdue particular interests, subject positions, or power dynamics.
Policy documents cover up inequitable taken-for-granted systems or dissociate from problems cre-
ated by the policy itself (Anderson & Holloway, 2020; Phillips & Hardy, 2002). Wicked problems
therefore resist straightforward solutions and have no right or wrong answers (Conklin, 2005; Head
& Alford, 2015).

A range of strategies for dealing with wicked problems in policymaking have been suggested.
Roberts (2000) argues that policy planning must negotiate between authoritative (few stakeholders
involved, few competing points of view), competitive (dissenting parties promote opposing points
of view), and collaborative (a number of stakeholders discussing ideas) strategies to cope with such
problems. Nevertheless, one wicked problem can often be a symptom of another, and solving one
aspect of the problem might reveal others, making it difficult to handle complex political and soci-
oeconomic challenges (Rittel & Webber, 1973). Rittel and Webber (1973) therefore underlined that
every attempt at solutions counts and that policymakers must accept responsibility for the conse-
quences of their attempted solutions.

Our claim in this paper is that assessment in VET is characterised by a range of wicked problems.
We contend that policymakers frame expectations for assessment in VET in multiple and ambigu-
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ous ways, leading to a challenging situation where teachers must negotiate a set of conflicting de-
mands. These demands include pushing assessment decision-making responsibilities downwards,
handling potential threats to the validity of assessment, and deciding what constitutes appropriate
content in professional development offerings for VET teachers.

Background and Context

Governance in the Norwegian education system is generally decentralised (Antikainen, 2006, 2016;
Telhaug et al., 2006; Tveit, 2014). Schools follow national regulations, frameworks, and curricula,
with some possibilities for local adjustments (Hopfenbeck et al., 2013; Nusche et al., 2011). More
than 90% of students attend post-16 education (Statistics Norway, 2019), and more than 50%
choose a VET programme (Utdanningsdirektoratet, 2018; Statistics Norway, 2019).

In Norway, VET is considered equal to general academic education. Both fields draw on a broad
vison of education (e.g., welfare, social participation, lifelong learning, and personal growth) and
follow the same regulations for learning and assessment, except for subject-specific curricula (Hilt
et al., 2019; Hopfenbeck et al., 2013; Nusche et al., 2011). Nevertheless, VET subject curricula
have taken on the characteristics associated with more traditional academic education (Smeby &
Sutphen, 2015). This process, often referred to as ‘academic drift” in VET curricula (Edwards &
Miller, 2008), also affects the assessment of vocational competence and may create tensions be-
tween the academic and vocational traditions of learning and assessment.

VET usually involves two years of schooling, two years of workplace training, and a final trade
or journeyman’s exam (Utdanningsdirektoratet, 2018). VET consists of both vocational and aca-
demic subjects, including Norwegian, English, mathematics, science, social science, and physical
education. The students must pass both vocational and academic subjects to qualify for apprentice-
ships and trade exams. VET students can also choose to undertake an additional year of supplemen-
tary studies to qualify for entry into higher education.

VET teachers in Norway are required to have both vocational education (a trade or journeyman’s
certificate, relevant experience, or a diploma from upper secondary school) and teacher education
(minimum one year practical-pedagogical education, preferably a bachelor’s or master’s degree).
However, many vocational workers practice teaching without a formal teacher education (Aspey et
al., 2017; Kunnskapsdepartementet, 2015).

An important feature of assessment policies in the Norwegian education system is the consider-
able trust placed in teachers’ professional judgement (Hopfenbeck et al., 2013). VET teachers are
responsible for providing both formative assessment (e.g., communicating feedback and encour-
agement) and high-stakes summative assessments (assigning final grades for the diploma). In order
to equip teachers with the skills needed for this complex role, the Ministry of Education and Re-
search (MER) and the Department of Education and Training (DET) have implemented a range of
professional development initiatives.
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Research Design

Investigating policy documents describing the aims, content, organisation, and governance of the
educational sector, such as regulations, curriculum, political initiatives, and development strategies,
can be valuable in determining policy ideas (Ball, 1993; Taylor, 1997; Yeatman, 1990). Drawing
on thematic analysis (Braun & Clarke, 2006), this study explores how expectations for VET teach-
ers’ assessments are framed in national policies and how the tensions between these framings im-
pact VET teachers.

Data Material

The data material consists of five Norwegian policy documents (see Table 1 and 2). First, we se-
lected the Norwegian AfL initiative (2014-2017), (Utdanningsdirektoratet, 2014) as our point of
departure. Second, we identified policy papers describing AfL in an upper secondary context. Third,
we selected papers outlining policies and suggestions for assessment in VET specifically.

Table 1. Document names and references

References cited:

Norwegian titles:

English titles and abbreviations used in text:

Forskrift om rammeplan
for yrkesfagleererutdan-
ning (2013)

Forskrift om rammeplan for yrkesfag-
laererutdanning for trinn 8-13

Regulation on The Framework Plan for
Vocational and training teacher education for
9-13 grade

Short: Regulation for VET teacher education

Forskrift til opplaeringslova
(2009)

Kapittel 3. Individuell vurdering i grunn-
skolen og i vidaregaande opplaring

Individual assessment in primary school and in
upper secondary education

Short: Individual assessment

Kunnskapsdepartementet,
(2015)

Yrkesfaglaererlgftet. Strategi for
fremtidens fagarbeidere

VET teacher knowledge promotion initiative.
A strategy for further vocational workers.

Short: VET teacher promotion initiative

Kunnskapsdepartementet
(2017)

Verdier og prinsipper for grunnopp-
leringen

The Quality Framework

Utdanningsdirektoratet
(2014)

Grunnlagsdokument - Viderefgring av
satsningen Vurdering for lzering
2014-2017

Foundation document - Continuing the Assess-
ment for learning initiative 2014-2017

Short: Assessment for Learning

Table 1 shows which documents we have chosen, their full names in Norwegian and English (our
translation) and references. We have abbreviated some of the names. We use these abbreviations
throughout the rest of the text. Table 2 provides more detail on the data material.
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Table 2. Description of Data Material

Abbreviated name
and reference

Producer and recipients

Policy genre, status, and con-
text

Content and purpose

Individual assess-
ment

Forskrift til opp-
lzeringslova (2009)

The text is produced by MER on
behalf of the Norwegian Parlia-
ment. It addresses primary and
secondary school owners and
management, vocational sec-
tors, training establishments,
examination boards, teachers,
students, instructors in busi-
nesses, and parents/guardians.

The document is part of The
Education Act, which is the
superior legal document for
education in Norway.

The document presents_guide-
lines for formative and summa-
tive assessment, describes
students’ rights for assessment,
and places assessment respon-
sibilities within the education
system.

The Quality Frame-
work

The text is produced by DET on
behalf on MER. It addresses pri-

The text has legal status as a
law and is shaped as an overall

The document presents the val-
ues and ethical guidelines for

Kunnskaps- mary and secondary school curriculum. The document is the Norwegian education sys-
departementet owners and management, part of The Core Curriculum, tem. It also describes learning
(2017) teachers, students, and par- which presents the overarching | outcomes for how young peo-
ents/guardians. goals for education in Norway. ple can become democratic,
well-functioning citizens who
can participate and contribute
in a welfare society.
Assessment for The text is produced by a re- The text has status as a political | The document presents strate-
Learning search team led by DET on be- | injtiative. The document is a gies for how to develop better
Utdannings- half on MER. It addresses lower | knowledge foundation referring | assessment practices in school

direktoratet (2014)

and upper secondary school
owners, school management,
and teachers.

to international research and
reports claiming an urgent
need for better formative as-
sessment practices.

and strengthen teachers’
assessment literacy.

VET teacher Pro-
motion Initiative
Kunnskaps-
departementet
(2015)

The text is produced by DET
and MER on behalf of the Nor-
wegian Parliament. It addresses
VET teacher education, lower
and upper secondary school
owners and management, vo-
cational sectors, training estab-
lishments, examination boards,
VET teachers and students, and
instructors in businesses.

The text has status as a political
initiative. The document is
based on the government’s
strategy to strengthen VET and
ensure that more students
graduate and become voca-
tional workers.

The document presents strate-
gies for how to recruit new VET
teachers in order to qualify a
competent workforce for the
future and compete in the
global vocational market.

Regulation for VET
teacher education
Forskrift om ram-
meplan for yrkes-
faglaererutdanning
(2013)

The text is developed by MER
and addresses VET teacher ed-
ucation, lower and upper sec-
ondary school owners and
management, vocational sec-
tors, training establishments,
examination boards, VET teach-
ers and students, and instruc-
tors in businesses.

The text has legal status as a
law and is shaped as a curricu-
lum for VET teacher education.
The document’s legal base is
The Act Relating to Universities
and University Colleges
(01/04/2005, no. 15 § 3-2).

The document presents the
knowledge, skills, and general
competencies a vocational
worker must gain to become a
VET teacher.
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Thematic Analysis

Thematic analysis (TA) is a flexible approach to qualitative analysis. TA provides systematic pro-
cedures for generating codes (the smallest units of analysis that capture the data potentially relevant
to a research question) and themes (the patterns of meaning underpinning core ideas) from qualita-
tive data (Braun & Clarke, 2006).

TA can be applied across a range of theoretical frameworks and paradigms. Our analysis adopts
areflexive and critical stance (Braun & Clarke, 2021a) to investigate the patterns of meaning in the
‘themes’ of the texts (Braun & Clarke, 2006, 2017). We consider the language of policy texts as
creating (and not simply reflecting) reality; this enables us to interrogate patterns of meaning
through an interpretative process (Terry et al., 2017). We therefore view researcher subjectivity as
integral to the process of analysis (Terry et al., 2017) and emphasise conceptual development and
theoretical depth rather than measures of intercoder reliability as criteria for validity (Braun &
Clarke, 2021b).

Our analysis follows Braun and Clarke’s (2006) six-step model for TA to identify, analyse, and
report how the selected policy documents frame, contextualise, and legitimise their expectations for
VET teachers as assessors. The model consists of six phases: 1) familiarisation with the data, 2)
generating initial codes, 3) searching for themes, 4) reviewing themes, 5) defining and naming
themes, and 6) producing the report.

First, we read and re-read the documents to familiarise ourselves with the data and to look for
patterns of meaning and issues of potential interest (Braun & Clarke, 2006). This search for patterns
started during the data collection and continued throughout the whole analysis process, as we con-
tinually moved back and forth between the data, codes, and themes. We wrote down ideas and
developed potential coding schemes from the very beginning. Writing is, according to Braun and
Clarke (2006, p. 86), an essential part of the analysis process and should be integrated from the first
step of the analysis.

Second, we produced initial codes to identify the interesting features in the documents. An initial
code refers to ‘the most basic segment, or element, of the raw data or information that can be as-
sessed in a meaningful way regarding the phenomenon’ (Boyatzis, 1998, p. 63). Table 3 shows an
example of how we coded the data extracts during this second phase, focusing on the expectations
of VET teachers as assessors.

Table 3. Data Extract with Codes Applied (inspired by Clarke et al., 2008).
Data extract Coded as

The phenomenon ‘assessment for learning’ refers to how VET teachers are expected to know:
information about students’ competence and development
can be used to give direction for planning and implementation | 1. How to define competence.

of the training. This requires teachers to systematically collect, | 2. How to collect evidence on competence.

analyse, and use assessment information about students for 3. How to use evidence to adapt learning.

the purpose of viewing: 4. How to use evidence to promote learning.

- Where they are in their learning; 5. How to give constructive feedback.

- Where they are going; and

- How they can best achieve their goals. Summarised: VET teachers are expected to be
Assessment for Learning assessment literate.

(Utdanningsdirektoratet, 2014, p. 3)
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In this second step, we focused on coding the data referring to VET teachers’ knowledge and con-
ceptions of assessment, assessment practices, and assessment responsibilities, both to limit the study
and to relate the data to the research question. We also added some context information to the codes,
as coding is often criticised for losing context (Braun & Clarke, 2006). All the codes were added to
atable. The coding was mainly ‘data-driven’ and not shaped by theoretical constructs.

To construct the themes, we considered how combinations of codes might form overarching
themes. Codes such as ‘grade students,” ‘qualify workers,” ‘educate democratic citizens,” and ‘pre-
pare young people for adulthood” were merged into a theme called assessment responsibilities.
Codes such as ‘support students’, ‘safeguard stakeholder interests’, and ‘interpret and operationalise
guiding framework’ were merged into a theme called assessor positions. We then interrogated the
themes to identify particular ideologies, power relations, or world views in the data. These features
led to the conceptualisation of five framings in the data material (see Table 4). All framings are

present in all documents, but each text has one prominent frame.

Table 4. Policy Framings

D, name p ions for VET teachers as Ideology, power relations, and Policy framing
assessors world views

Individual assess- VET teachers are expected to interpret | The text’s intention is to set formal | Negotiating legal

ment and operationalise formal guidelines rules and legalistic requirements requirements

Forskrift til oppl-
aeringslova (2009)

and frameworks for assessment both
to safeguard quality standards in edu-
cation and to adapt assessment to
meet students’ individual needs.

for formative and summative
assessment, ensure equal rights for
students, and distribute assess-
ment responsibilities.

The Quality Frame- | VET teachers are expected to teach The text’s intention is to educate Educating young
work students sociodemocratic values, core young people to fit into a socio- people for social
Kunnskaps- competencies, and basic skills to pre- democratic society founded on participation
departementet pare them for adulthood, social life, human-ethic values and give them
(2017) and employment. the tools (e.g., ability to learn,

critical thinking, social skills) to

master their personal, social, and

professional lives.
Assessment for VET teachers are expected to know The text’s intention is to strengthen | Using assessment
Learning how to use assessment to collect evi- both collective and individual as- to support learn-
Utdannings- dence and adapt and improve learning. | Sessment practices and literacy in | ing and motiva-

direktoratet (2014)

school to improve students’ moti-
vation and learning.

tion

The Vocational VET teachers are expected to qualify The text’s intention is to ensure the | Qualifying
Teacher Promotion competent vocational workers, ensure production of workers who can a workforce for
Initiative quality in VET to meet global demands, | Maintain and develop the the future
Kunnskaps- recruit VET students, and prepare Norwegian welfare society, com-

departementet students for employment in vocational pete in the global market, and

(2015) sectors undergoing change. ensure economic growth.

Regulation for VET | VET teachers are expected to change The text’s intention is to ensure Becoming a VET
Teacher Education | from vocational workers to profes- that vocational workers become teacher

Forskrift om ram-
meplan for yrkes-
fagleerer-utdanning
(2013)

sional teachers by developing particu-
lar knowledge, skills, and general
competence through VET teacher
education.

professional teachers who can
contribute to developing VET and
ensure quality in all aspects of
education.
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In the fourth step, we reviewed all the codes describing the policy expectations for VET teachers as
assessors through the five ‘frames’ identified in step three. Some codes were deleted (not enough
data, diverse data, or not relevant for the research question), while others collapsed into each other,
which is normal in this part of the analysis process (Braun & Clarke, 2006, p. 91). In the fifth step,
we decided to use the five policy framings as themes. In the sixth and final step, we investigated
how each of the policy framings reinforced particular policy expectations for VET teachers as as-
sessors. To ensure validity, we made sure that the final analysis provided a concise and coherent
account of the data (Braun & Clarke, 2006, p. 93). We identified five frames in the policy docu-
ments. VET teachers are expected to 1) negotiate legal requirements, 2) educate young people for
social participation, 3) use assessment to support learning and motivation, 4) qualify a workforce
for the future, and 5) become a VET teacher.

Findings
Negotiating Legal Requirements

Our first finding was that VET teachers are required to negotiate complex legal requirements. Stu-
dent rights are secured through legal means in the Norwegian assessment system, typically through
requiring different forms of documentation. For example, Individual assessment states that ‘stu-
dents, apprentices, apprentice candidates and trainee candidates have the right to mid-term assess-
ment, final assessment and documentation of the education and training’ (Individual assessment §
3-2). Simultaneously, VET teachers are required to collect evidence of students’ learning for grad-
ing purposes. This system holds individual teachers accountable to principals.
The subject teacher sets students’ final grades. If the principal is in doubt as to whether the rules
for determining a final grade have been followed, the principal may demand that the subject
teacher make a new assessment before the grades are determined and entered. (Individual assess-
ment § 3-15)
Furthermore, VET teachers must cooperate with businesses to ensure that VET students receive
practical training.
A successful vocational training requires good coherence and close contact between vocational
sectors and schools throughout the entire educational process. Among other things, students must
have practice in apprenticeships through the subject vocational specialisation. VET teachers must
therefore be able to plan, enable and follow up agreements with local businesses. (7he VET
Teacher Knowledge Promotion Initiative, p. 13)
A successful vocational training requires good coherence and close contact between vocational sec-
tors and schools throughout the entire educational process. Among other things, students must have
practice in apprenticeships through the subject vocational specialisation. VET teachers must there-
fore be able to plan, enable and follow up agreements with local businesses. (The VET Teacher
Knowledge Promotion Initiative, p. 13).
As expected, this finding corresponds with a problem often noted in the VET literature: policy-
makers frame expectations ambiguously, offering agency on the one hand and governing through
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bureaucratic micromanagement on the other (Finlay et al., 2007). VET teachers are consequently
tasked with negotiating a complex set of legal requirements.

Educating Young People for Social Participation

Our second finding relates to the purposes of VET and schooling in general. Several documents,
and The Quality Framework in particular, expect VET teachers to educate and prepare young people
for social participation. It states, ‘The education shall promote support for democratic values and
democracy as a form of government. It should give students an understanding of the rules of de-
mocracy and the importance of upholding them.’

The Quality Framework (p. 7) suggests that teachers are responsible for teaching students the
social and personal skills necessary to successfully participate in school, social life, and work. This
particular frame manifests itself in policy descriptions of broadly defined educational goals and
visions and corresponds with the cultural norms and values necessary in the Norwegian welfare
society. This finding underpins the importance of VET teachers having broad knowledge of Nor-
wegian economy, politics, history, and culture, and the ability to apply this knowledge in teaching
and assessment. However, the role of teachers’ personal beliefs and their potential impact on teach-
ing and assessment are not considered.

In the context of assessment, this policy expectation implies that VET teachers have an assess-
ment responsibility beyond certifying students’ vocational skills.

The education shall ensure that the candidates can contribute to the development of the school as
an institution for learning and education in a democratic society. The education shall take care of
different perspectives related to gender equality and the multicultural society, and create an under-
standing of a school that is inclusive for all students, regardless of their prerequisites and social,
cultural and linguistic background. (Regulation for VET Teacher Education, §2)
The frame ‘preparing students for social participation’ sets expectations for VET teachers’ abilities
to adapt their assessments, particularly for students with challenges (e.g., learning disabilities or
social or personal challenges) to support both learning and personal development.
Three student groups place special demands on the competence of the VET teacher: students with
weak academic prerequisites for completing upper secondary education, students with decisions on
adapted, special education, and students with weak Norwegian language skills and short residence
in Norway. (The VET Teacher Knowledge Promotion Initiative, p. 15)
Finally, this expectation implies that VET teachers must be able to provide suitable education for
all students regardless of their abilities for learning, for example, through collaboration with local
businesses. Given the complexity of developing an identity as an assessor, as well as the paucity of
assessment methods for students’ tacit knowledge and practical skills in VVET, this policy expecta-
tion indicates a conflict between competing purposes in education.

VET teachers’ main purpose is to provide qualifications in the post-16 system so that young
people can find employment. However, social competencies, such as the ability to care for or co-
operate with others, are not graded and therefore not rightfully acknowledged in students’ diplomas.
Still, the curriculum requires VET teachers to fulfil these competing purposes. We view this finding
as an example of a wicked problem caused by policy itself: while policymakers attempt to solve
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complex social problems through discourse by establishing the aims and purposes of VET educa-
tion, this discourse-driven approach also creates new challenges when policies collide.

Using Assessment to Support Learning and Motivation

The third finding relates to the introduction of formative assessment as a component in the VET
assessment system. The Assessment for Learning strategy expects VET teachers to use assessment
to support learning and motivation among students. ‘ Assessment for learning is about teachers using
information about students’ competence to adjust teaching and adapt learning. Teachers must col-
lect, analyse, and use evidence on students’ learning to assess status in learning, what to learn next
and how to get there’ (4dssessment for Learning, p. 3). This statement refers to how teachers are
expected to use their knowledge about assessment to ensure learning among a diverse group of
students. However, the initiative does not take into account the specifics of the vocational subjects
or the professional knowledge of the vocational teachers. Rather, the framing is anchored in national
and international research (Black & William, 1998; Gardner et al., 2010; Hattie, 2009; Hattie &
Timperley, 2007; Hutchinson & Hayward, 2005) and reports (Nusche et al., 2011; OECD, 2008),
suggesting an urgent need for development of a learning-focused assessment culture in school to
ensure that students become motivated and learn more.

It is expected that VET teachers’ assessment literacy should include practices that support and
motivate VET students, and that teachers must be able to further develop their assessment literacy
so that the needs of their students are served at school and work.

The candidates must be able to analyse their own need for professional development and have the

ability to change and improve their own competence to meet the future needs in school, work and

society. (Regulation for VET Teacher Education, § 2)
However, none of the documents define what it means to be an assessment literate VET teacher.
The importance of context in the assessment of vocational learning is not discussed, and the idea
that assessment literacy should be an integrated part of VET teachers’ professional competence is
not elaborated upon. Consequently, VET policies present assessment literacy as a complex theoret-
ical concept but leave the interpretation and practical application of the concept to schools and
teachers. This adds to the existing burden of negotiating the fundamental differences between learn-
ing in school and learning through practical work and experience already characterising VET. Mak-
ing sense of the tacit nature of learning and assessment in VET is left entirely to teachers.
Considering the dearth of research on the role of tacit knowledge in teachers’ conceptions of as-
sessment (Xu & Brown, 2016), it is likely that policies that require teachers to engage in formative
assessment may be challenging to implement.

Qualifying a Workforce for the Future

The fourth finding was related to the well-known issues of managing potential skill shortages and
maintaining a skilled workforce at the macro level. For example, The VET Teacher Knowledge
Promotion Initiative expects VET teachers to prepare a workforce for the future.
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Professionally strong, committed, and dedicated VET teachers are an important contribution to en-
suring that we have the skilled workers we need to build the Norway of the future. (p. 5)

The goal of our initiative is to collaborate with vocational sectors to educate more skilled workers
and to ensure that more VET students complete and pass their education and training. (The VET
Teacher Knowledge Promotion Initiative, p. 5)
Such statements connect VET teachers’ assessment practices to the maintenance and development
of the Norwegian welfare state. This framing reinforces the qualification of vocational workers as
the main purpose of VET by referring to the nation’s common needs for a competent, educated
workforce to sustain and develop the Norwegian welfare society and compete in the global market.
Furthermore, students are expected to be involved in assessment by assessing their own learning
and to change and develop according to the need for vocational competence in the global market.
Through self-assessment and involvement in the assessment work, students are trained in develop-
ing awareness of their own learning processes, which is necessary to be able to develop self-regu-
lated learning. (4ssessment for Learning, p. 3)
VET teachers are therefore rhetorically framed as the custodians of a future of economic and social
wealth. This framing positions VET teachers as key components in a complex economic system
characterised by global competition. Assessment serves as a critical device in that high-quality as-
sessments and teachers with advanced assessment literacy are required to ensure the competitive-
ness and prosperity of the economy. Conversely, the diversity of students currently in education
and their varied needs are not considered. The challenges VET teachers face when adapting learning
and assessment to support diverse students through school and into their work life are not consid-
ered. Contextual aspects with a potential impact on student learning outcomes (e.g., number of
students, time, equipment, or teachers’ professional competence) are not discussed. This illustrates
the difficulty policymakers face when developing strategies for both the macro and micro levels of
VET and suggests that it is easier to push such responsibilities downwards to the VET teachers.

Becoming a VET Teacher

The fifth and final finding was related to the education and recruitment of VET teachers. In the
Norwegian context, policymakers expect vocational workers to become VET teachers by acquiring
both the vocational and pedagogical knowledge required. This expectation is evidenced by a state-
ment made by the former Minister of Education and Research Torbjern Ree Isaksen in the VET
Teacher Knowledge Promotion Initiative policy document: ‘The VET teachers who qualify workers
for the future must have both a wise head and skilled hands. They need both theoretical and practical
expertise’ (The VET Teacher Knowledge Promotion Initiative, p. 5). Becoming a VET teacher is
thus framed as a process of developing pedagogical judgement and practical skills.
Learning how to assess students’ learning in VET is similarly described as a negotiation between
vocational traditions and pedagogical issues.
VET teachers must be able to plan, justify, implement, lead, assess and document relevant voca-
tional training adapted to the students’/apprentices’ needs, and be able to assess and document stu-

dents’ learning and development, provide learning-focused feedback and help students/apprentices
to reflect on their own learning. (Regulation for VET Teacher Education, § 2)
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This passage suggests a complex role for VET teachers, comprising the orchestration of formative
and summative assessment, providing feedback, and organising self-assessment practices. The am-
bitious political goal of unifying vocational backgrounds with teacher education could be inter-
preted as an attempt at addressing a problem in the Norwegian context: VET teachers typically lack
either formal teacher education or vocational experience (Aspoy et al., 2017).

Unfortunately, beyond explicating overarching strategic ambitions and suggesting the develop-
ment of shared assessment practices and professional development initiatives, there are few specific
guidelines available for teachers. Moreover, VET teachers must be able to operationalise multiple
terms and concepts with many possible interpretations, each with different consequences for stu-
dents’ learning. Competence, for example, is a multiple concept without clear definitions in policy.

Competence is the ability to acquire and apply knowledge and skills to master challenges and solve
tasks in known and unknown contexts and situations. Competence involves understanding and the
ability to reflect and think critically. (The Quality Framework, p. 9)
The lack of guidelines for assessment and definitions of key concepts suggest that the requirements
for becoming a VET teacher are challenging. Framing the process of becoming a VET teacher
through qualifying both in vocational and pedagogical paths places responsibilities on the individ-
ual teacher rather than at the system level.

Discussion

Understanding how policy documents frame expectations for VET teachers can enhance the role of
standards and terminology in VET policies. The research questions guiding this study were: How
do national policies frame the expectations for VET teachers’ assessments? \We found that policy-
makers, in attempting to address wicked problems related to education, work, and welfare, create
conflicting expectations for VET teachers’ assessment.

First, conflicting expectations for VET teachers’ assessment practice lead to a fragmentation of
assessment responsibilities. Although the policies state that school owners and the school manage-
ment hold the main responsibility for assessment, there are few guidelines for practice, and many
key assessment decisions, such as assessment design and the collection and interpretation of evi-
dence of student learning, are made by teachers themselves. While this signifies high trust in teach-
ers’ professional judgement, it also means that teachers are held accountable for securing validity
in assessment. Effectively, policymakers push assessment decision-making responsibilities down-
wards without providing support for managing the complexity of providing both formative and
summative assessment to VET students.

Fragmentation of assessment responsibilities may be exacerbated in high trust, low accountabil-
ity educational systems, especially if VET teachers lack either formal teacher education or sufficient
vocational experience. Although the Norwegian educational system places considerable trust in
teachers’ assessments (Hopfenbeck et al., 2013), the lack of a qualified VET teacher workforce
suggests that the integrity of locally designed assessment practices may be threatened. This is espe-
cially true considering the dual nature of the VET profession requiring teachers to combine voca-
tional experience and pedagogical education.
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Second, conflicting policy expectations for VET teacher assessment may threaten validity in
assessment in VET contexts. VET teachers must negotiate school and work contexts when practic-
ing assessment. Validity in VET assessment is therefore dependent on a range of contextual factors
and spans a range of vocational traditions. Although policies strive to capture the nature of this
negotiation in aims and objectives, the tacit elements of vocational competence are challenging to
describe (Gills & Bateman, 1999; Lewkowicz, 2001; Newton & Baird, 2016). Although VET teach-
ers and policymakers may agree that collaborations with local businesses afford opportunities for
authentic learning through apprenticeships, the lack of policies specific to this purpose may lead to
undesirable variance in assessment practices.

Third, the conflicting framings of VET teachers’ assessment knowledge raise the question of
what constitutes appropriate content in professional development for VET teachers. Despite the
frequent mention of a need for professional development, few strategies are presented to address
this issue. Some strategies suggested even appear to be entirely disconnected from a VET context.
For example, The VET Teacher Knowledge Promotion Initiative (Kunnskapsdepartementet, 2015)
suggests that further education in general academic subjects (e.g., mathematics or natural science)
will raise the quality of VET teachers. This could be seen as an example of academic drift in VET.
However, while offering VET teachers further education in academic subjects may help to integrate
them into existing systems, this policy is unlikely to offer solutions to assessment problems in VET.

Limitations

This study analyses a limited selection of policy documents from one national context. The high
trust, low accountability character of the Norwegian educational policy system allows teachers con-
siderable professional discretion (Hopfenbeck et al., 2013). Snapshots of policies in a specific time
and context offer the possibility of understanding definitions and suppositions in policy discourses
as a site of ‘motivated meaning and action’ (Anderson & Holloway, 2020, p. 190). Nevertheless,
the findings in the current study should be contrasted with VET assessment policies in other con-
texts. The lack of standards and shared terminology for assessment purposes (Rasmussen, 2016) is
likely to lead to quite different policy solutions across contexts. Furthermore, the lack of a universal
construct for teacher assessment literacy suggests that VET assessment policies should be studied
as a contextually situated phenomenon (DeLuca et al., 2016).

Implications

We propose that policymakers acknowledge the role of wicked problems in VET and consider how
the expectations for VET teachers’ assessment practices are framed. Assessment policy develop-
ment in VET contexts could benefit from finding the right balance between competitive and collab-
orative approaches to policy planning, so that dissenting parties and multiple stakeholders can find
shared strategies for engaging with long-lasting challenges (Roberts, 2000). Exploring how teacher
assessment literacy is conceptualised across policy contexts may contribute to a stronger theoretical
knowledge base for VET assessment. This is particularly important considering that VET educators
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must grapple with complex issues of skill shortages, school management, and workplace reforms
(Garrick, 2011).

Particular attention should be given to the role of contextually situated traditions and the acqui-
sition of tacit knowledge when developing the standards and curricula for VET. We also propose
that VET practitioners reflect on their assessment roles and responsibilities, and how assessment
policies affect their assessment practice. This is particularly important given the role of tacit
knowledge and authentic learning in VET. Finally, we propose that VET teacher educators consider
the strategies used in professional development offerings so that they reflect the particular nature
of assessment in VET.
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Innledning

Yrkesfagleerere er bade fagarbeidere og lerere. Disse rollene representerer ulike
syn pa kunnskap og er forankret i henholdsvis arbeidslivets og skolens tradisjo-
ner for leering (Andersson & Kopsén, 2015; Fejes & Kopsén, 2014). Yrkesfagleere-
res doble profesjonalitet blir imidlertid ikke godt nok ivaretatt i norsk skole, spe-
sielt i kompetanseutviklingsarbeid. Det skyldes blant annet at: 1) yrkesfagleereres
kompetanseutviklingsbehov er lite utforsket og dermed underkommunisert, 2)
at politisk initierte kompetanseutviklingsstrategier for leerere i videregaende
opplering ofte er forlengelser av prosjekter designet for grunnskole og 3) at be-
grepet “yrkesfag” brukes som samlebetegnelse for all yrkesutdanning i videre-
gaende skole og undergraver de enkelte yrkers autonomi (Aspey mfl.,, 2017; Gje-
rustad & Waagene, 2015; Host mfl., 2015; Aamodt mfl., 2016).

Videregaende oppleering i Norge omfatter bade yrkesfaglige og studiespesia-
liserende utdanningsprogram. Begge kan gi studiekompetanse. Denne konstruk-
sjonen skiller seg fra mange andre lands organisering av videregaende opplee-
ring, ettersom yrkesoppleering ikke nedvendigvis ligger innenfor den viderega-
ende opplaringens ansvarsomrade (Aspgy mfl., 2017; Host, 2015; Aamodt mfl.,
2016). Det er derfor ingen selvfglge at hverken internasjonale eller nasjonale kom-
petanseutviklingstrender for grunnskole eller videregdende kan overferes til
norsk yrkesopplering. Eksempelvis var den internasjonale ” Assessment for lear-
ning”-satsningen, der The Assessment Reform Group i 1998 loftet frem formativ
vurdering som avgjerende for elevers lering, i hovedsak designet for skoleslag
uten yrkesfag (Assessment Reform Group, 2002). Kunnskapsdepartementet og
Utdanningsdirektoratet lante denne satsningen, depte den ”Vurdering for lee-
ring” og satte leereres kompetanseutvikling i leeringsfremmede vurdering pa
dagsordenen i norsk skole (Eggen, 2011; Engh, 2011; Throndsen mfl., 2009). Sats-
ningen tok imidlertid ikke hayde for at norske yrkesfaglerere har andre behov
for kompetanseutvikling enn sine kolleger som underviser i tradisjonelle, akade-
miske skolefag.

I denne etnografiske casestudien trer jeg inn i et halvannet &r langt skolebasert
kompetanseutviklingsprosjekt ved to videregaende skoler. Tema for prosjektet
er utvikling av vurderingskompetanse i skolen, bade pa individuelt og kollektivt
niva. Datamaterialet bygger pa observasjon av 31 yrkesfagleereres utviklingsar-
beid, der de i grupper utforsker egen vurderingskompetanse og -praksis. Jeg har
ogsé gjennomfert fokusgruppeintervju med 18 av leerere. Forskningsspgrsmalet
er som felger: Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i viderega-
ende skole opplever yrkesfagleerere som meningsfulle for utvikling av egen vur-
deringskompetanse?
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Bakgrunn og teoretisk forankring

Vurderingskompetanse

Begrepet assessment literacy (AL) ble forst benyttet av Stiggins (1991, 1995) for a
beskrive leereres kunnskap om vurdering, samt hvordan de anvendte kunnska-
pen i praksis for & male elevers prestasjoner. Tidlig forskning pa AL var opptatt
av leereres evne til & vurdere validiteten pa dataene de la til grunn for vurderings-
resultater, og hvordan de avdekket eventuelle feilkilder (Messick, 1992; Stiggins,
1991). Videre fattet vurderingsforskning interesse for hvordan ulike faglige, so-
siale og organisatoriske kontekster kan pavirke leereres vurderingskompetanse
og -praksiser (Brown, 2004; Popham, 2009; Taylor, 2009). Litteratur pa feltet ar-
gumenterer for at leereres erfaringer med og antakelser om vurdering er betyd-
ningsfulle for hvordan de forstar vurderingsterminologi og teoretiske konsepter,
samt hva de oppfatter som relevant og valid vurdering (DeLuca & Klinger, 2010;
DeLuca mfl., 2019; Looney mfl., 2018; Taylor, 2009).

Tradisjonelt har leerere sttt alene i vurderingsarbeid og har mattet stole pa sin
egen demmekraft i avgjerelser knyttet til vurdering (DeLuca, 2012; DeLuca mfl.,
2013; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014). Nyere trender i bdde vurderings- og sko-
leutviklingsforskning viser imidlertid at deltakelse i tolknings- og vurderingsfel-
lesskap i skolen kan ha positiv effekt pad bade leereres individuelle og skolens
kollektive utvikling av vurderingskompetanse (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eg-
gen, 2011; Engh, 2011).

Validitetsbegrepet stér sentralt i vurderingslitteratur. Det viser tradisjonelt til
prosessen der eksempelvis en leerer samler og analyserer datamateriale (bevis)
for a underbygge et resultat (Kane, 2015; Messick, 1992; Popham, 2009; Stiggins,
1991, 1995). Et utvidet validitetsbegrep tar ogsa heyde for den sosiale og kultu-
relle sammenhengen vurderingen foregar i (Kane, 2015; Messick, 1992; Moss mfl.,
2006). Forskning argumenterer for at vurderingssituasjoner i yrkesfagene ber
veere autentiske og ha relevans for fremtidig yrkesutevelse (Aarkrog & Wahl-
gren, 2015; Gills & Bateman, 1999; Réisénen & Rikkoldinen, 2014). Denne tanke-
gangen kan koples til bade et utvidet validitetsbegrep og et pkologisk validitets-
perspektiv, der overfgrbarheten fra den situerte testsituasjonen til den virkelige
verden stér sentralt (Lewkowicz, 2001; Moss, 2013; Schmuckler, 2001).

AL har utviklet seg fra a omfatte leererens kunnskap om testteoretiske aspekter
ved vurdering (Messick, 1992; Stiggins, 1991) til & bli ansett som en integrert
del av leererens profesjonalitet (Black & William, 1998, 2009; DeLuca mfl.,
2013; Looney mfl., 2018; Popham, 2009; Xu & Brown, 2016). I en omfattende kon-
septualisering av begrepet AL argumenterer Xu og Brown (2016) for at leererens
1) fag-didaktiske og pedagogiske kunnskapsbase, 2) tolkning og forstielse
av normative rammeverk, 3) epistemologiske antakelser om leering og vurdering,
4) sosiokulturelle og institusjonelle kontekster, 5) vurderingspraksiser og
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6) leering/ profesjonelle utvikling bidrar til en kontinuerlig (re)konstruksjon av
leereres vurderingskompetanse og vurderer-identitet.

Yrkesfagleereres vurderingskompetanse

En rekke yrkesfag forfekter tause, praktiske og erfaringsbaserte tradisjoner for
leering og vurdering (Dewey, 1916; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Lave & Wenger,
1991; Sennett, 2008). Forskning viser at yrkesfagleereres vurderingskompetanse
er forankret i deres yrkesfaglige kunnskapsbase, og i de faglige og sosiokulturelle
tradisjonene for leering og vurdering disse yrkene representerer (Kemmis &
Green, 2013; Robson mfl., 2004; Sennett, 2008). Videre viser forskning at yrkes-
fagleerere i stor grad stetter seg til sin yrkesfaglige bakgrunn i mgte med skolen
og lererrollen (Andersson & Kopsén, 2015; Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis &
Green, 2013). Eksempelvis viser Fejes og Kopsén (2014) studie at fagarbeidere
konstruerer en ny identitet som laerere nar de forflytter seg mellom praksisfelles-
skap (arbeidsliv og skole) og roller (fagarbeider og lerer).

Skolen forventer at yrkesfaglerere har tilstrekkelig kunnskap om pedagogikk,
yrkesdidaktikk, skolens kultur, skolens leeringstradisjoner, utdanningspolitiske
rammeverk og skolens organisering, samt at de kan anvende denne kunnskapen
i undervisnings- og vurderingsarbeidet sitt (Fejes & Kopsén, 2014; Grande mfl.,
2014; Kemmis & Green, 2013; Robson mfl., 2004). Flere forskningsrapporter fra
NIFU og FAFO (Aspgy mfl., 2017; Gjerustad & Waagene, 2015; Grande mfl., 2014;
Hest mfl., 2015; Aamodt mfl., 2016) antyder imidlertid at det er utfordrende for
yrkesfaglerere & veere brobyggere mellom om arbeidsliv og skole, ettersom disse
aktorene kan ha ulike interesser i fag- og yrkesoppleeringen. Rapportene proble-
matiserer blant annet at mange yrkesfagleerere mangler formell leererutdanning
og dermed meter leererrollen uten annen kunnskap om skolen som oppleerings-
institusjon enn egne erfaringer fra tiden de selv var elever. Andre mangler solid
erfaring fra yrkeslivet (Aspoy mfl., 2017; Aamodt mfl., 2016). Dette vitner om at
yrkesfagleerere, i tillegg til & komme fra yrkesfaglige tradisjoner med andre syn
pa leering og vurdering enn det som star sentralt i skolen, ikke nedvendigvis er
godt nok rustet til & mote skolens krav til vurderingskompetanse. Resultatene fra
rapportene vitner ogsa at det mangler gode tilbud (etter- og videreutdanning,
kompetanseutviklingsprosjekter) som ivaretar yrkesfagleereres behov for kom-
petanseutvikling i vurdering.

Forskning pa yrkesfag har imidlertid begynt & utforske hvordan yrkesfaglee-
reren ved hjelp av sin doble profesjon kan bidra til & minske gapet mellom vur-
deringsspraksiser i bedrift og i skole. Eksempelvis har Sund, Nore og Vagle
(2009) forsket pa hvordan yrkesfagleereren bruker yrkespedagogiske prinsipper
iopplering og vurdering. Sylte (2014) har undersgkt hvordan vurderingsverktoy
med tydelige kjennetegn pa méloppnaelse kan fremme yrkesrelevant oppleering,
og Hiim (2020) har forsket pa hva yrkeskompetanse er og hvordan denne typen
kompetanse kan vurderes. Likevel er yrkesfaglaererens vurderingskompetanse et
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lite utforsket felt bade i yrkesfag og i vurderingsforskning. Denne studien er et
kunnskapsbidrag til feltet og undersgker hvilke aspekter ved utviklingsarbeid i
skolen yrkesfagleerere opplever som meningsfulle i utviklingen av egen vurde-
ringskompetanse.

Forskningsdesign og metode

Studien er designet som en etnografisk casestudie. Designet gir forskeren mulig-
het til & ga i dybden og gi detaljerte beskrivelser av et fenomen (Flyvbjerg, 2006;
Ragin & Becker, 1992), i dette tilfellet en gruppe yrkesfagleereres kompetanseut-
vikling i vurdering. Forskningsdesignet er hensiktsmessig for denne studien et-
tersom det er fleksibelt og tillater forskeren a innhente nodvendige data gjennom
hele forskningsprosessen. Etnografiske casestudier stiller imidlertid strenge krav
til transparens dersom de skal fremstd som troverdige, nettopp fordi forskerens
forstéelse og fortolkning av datamaterialet har betydning for studiens resultater
(Flyvbjerg, 2006; Ragin & Becker, 1992).

Kontekst

Studiens kontekst var et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt med fokus pa
utvikling av individuell og kollektiv vurderingskompetanse (SKUV - skolebasert
kompetanseutvikling i vurdering). Prosjektet var et samarbeid mellom opp-
dragsgiver (en fylkeskommune/skoleeier), tilbydere (leererutdannere ved et uni-
versitet) og samtlige videregaende skoler i fylket. Prosjektperioden strakk seg fra
2016-2020, og hver skole var deltakere i halvannet ar. Laererne ved deltakersko-
lene var av skoleeier palagt & delta i prosjektet, men de hadde stor handlefrihet
innenfor prosjektets rammer. Laererne kunne selv velge a ta etterutdanning (folge
skolens prosjektplan) eller videreutdanning (felge skolens prosjektplan og av-
legge eksamen ved universitetet for & f4 studiepoeng pa masterniva).

Prosjektet tok sikte pa & oversette den samlede vurderingskompetansen i sko-
lene til de ulike fagenes egenart, koble den til vurderingsteori og drefte mulighe-
ter for leering og utvikling i organisasjonen (NTNU & TRFK, 2017). I praksis in-
nebar dette at leerergrupper (prosjektgrupper pa 3-5 leerere) ved den enkelte
skole undersgkte egen vurderingspraksis ved a analysere, preve ut og evaluere
ulike vurderingsmetoder, samt hvordan disse pavirket elevers leering. Gruppene
utforsket etter egne gnsker metoder for a 1) utvikle valide vurderingspraksiser i
yrkesfaglig fordypning og 2) styrke vurderingssamarbeid mellom skole og be-
drift, eksempelvis ved & utvikle digitale loggsystem. Arbeidet pagikk bade pa
tidspunkt satt av skolen og i leerernes planleggingstid. Laerergruppene present-
erte resultatene fra utviklingsarbeidet sitt muntlig og skriftlig for tilbyderne, sko-
leledelsen og kollegene sine.

Denne studien er del av et storre prosjekt, men datamaterialet er frittstaende.
SKUV-prosjektet er kun kontekst for studien. Jeg undersgker yrkesfagleereres
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opplevelse av deltakelse i utviklingsprosjektet, ikke hva de foretar seg i selve
prosjektet.

Forskningsdeltakere

Deltakerne i studien er 31 utvalgte yrkesfaglerere fra bygg- og anleggsfag, natur-
bruk og restaurant- og matfag. De arbeider ved to ulike videregéende skoler som
deltar i SKUV. Tabell 1 gir bakgrunnsinformasjon om de to skolene (skoleslag,
starrelse, beliggenhet og yrkesfaglige program). Tabell 2 gir bakgrunnsinforma-
sjon om yrkesfagleererne som deltar i studien

Tabell 1. Beskrivelse av skolene.

Skoleslag Sterrelse Beliggenhet | Yrkesfaglige
utdanningsprogram
Skole1 | Videregaende skole | Om lag 350 elever | I periferien | 1. bygg-og
med tre yrkesfaglige | og 80 ansatte, av storby/ anleggsteknikk
studieretninger, pa- | hvorav 52 er pe- grensa til 2. naturbruk
bygg til studiekom- | dagogisk perso- distrikt 3. teknologi- og
petanse og kompe- | nal som driver industrifag
tansetilbud for undervisning
voksne
Skole 2 | Videregaende skole | Om lag 1000 ele- | Sentralt i 1. helse- og oppvekst-
med to studiespesi- | ver og 180 an- storby fag
aliserende og tre yr- | satte, hvorav 118 2. elektrofag
kesfaglige studieret- | er pedagogisk 3. restaurant- og
ninger, samt pabygg | personal som dri- matfag
til studiekompe- ver undervisning
tanse

Informasjonen i tabell 1 er hentet fra skolenes offisielle hjemmeside, men av hensyn til personvern
er hverken skolene eller nettsidene navngitt.

Forskningsdeltakerne matte innfri felgende kriterier for a delta i studien: 1) ha
fag- eller svennebrev, 2) pdbegynt eller fullfert yrkesfagleererutdanning (YFL) el-
ler praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfag (PPUY), og 3) veere i minimum
80% stilling som yrkesfagleerer i videregaende skole. De 18 lzerere som deltok i
fokusgruppeintervjuene matte i tillegg ha 4) minimum to ars erfaring som yrkes-
fagleerer, 5) undervist i yrkesfaglig fordypning og 6) praktisert vurdering av ele-
vers yrkeskompetanse i bade skole- og yrkeskontekst. Laererne ble valgt fordi de
har bade yrkes- og leererutdanning, samt at de representerer yrkesfag med sterke
mesterleretradisjoner der overforing av taus, erfaringsbasert kunnskap er et sen-
tralt aspekt ved oppleeringen og sertifiseringen av nye fagarbeidere.
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Tabell 2. Beskrivelse av forskningsdeltakerne.

Fagretning Tilherighet Antall | Kjenn Alder

Bygg- og anleggs- Skole 1 6 Kun menn 31 til 57 &r

teknikk

Naturbruk Skole 1 13 Jevn blanding av 27 til 63 &r
kvinner og menn

Restaurant- og Skole 2 12 Blanding, men klar over- | 27 til 64 ar (kun

matfag vekt av menn (9 menn, to under 50)
3 kvinner

Posisjonering

Etnografiske studier krever refleksivitet. P4 bakgrunn av studiens deskriptive og
fortolkende karakter, samt det tette forholdet mellom deltakere og forsker, velger
jeg, som er bade forskeren og forfatteren, a tematisere egen forskersubjektivitet
og omtale meg selv med personlig pronomen. Jeg identifiserer meg langt pa vei
med deltakerne ettersom jeg har yrkesfaglig bakgrunn fra restaurant- og matfag
og undervisningserfaring fra yrkesfag i videregdende skole. I tillegg har jeg lek-
torutdanning med master i sprakfag, samt en mastergrad i leererprofesjon og yr-
kesutevelse. Jeg representerer bade yrkesfag og akademia, men det var utvilsomt
min yrkesfaglige bakgrunn som apnet derer i mote med deltakerne. Utsagn som
“ja, du veit jo hvordan det er i praksis”, “du vet jo hva som er relevant for ar-
beidslivet” viser at yrkesfagleererne opplevde meg som en alliert eller fortrolig
som forstar utfordringene de moter i sin doble profesjon. Jeg har selv en flersidig
rolle i studien og ma forhandle mellom rollen som fagarbeider, leerer og forsker.

Skole 1 er min tidligere arbeidsplass og deltakerne derifra er tidligere kolle-
ger. Den unike posisjonen som ”“insider” gir meg mulighet til & grave dypere i
leerernes opplevelser knyttet til egen vurderingspraksis og utvikling av denne,
samt kontekstualisere funnene. Posisjonen kan likevel veere risikabel ettersom jeg
vet, eller tror jeg vet, mer enn funnene faktisk forteller. Jeg involverte skole 2,
som jeg pa davaerende tidspunkt ikke hadde forbindelser til, for a innhente data
jeg ikke kunne tillegge ”insider-kunnskaper”. Gjennom min rolle som en av til-
byders ressurspersoner ved den respektive skolen tilegnet jeg meg likevel omfat-
tende informasjon om skolens vurderingskultur.

Etiske betraktninger

Relasjonene mellom forsker, forskningsdeltakerne og miljeet der forskningen fo-
regar kan skape spenninger gjennom forskningsprosessen. Det har jeg som fors-
ker fatt kjenne pé kroppen. En etnografisk forsker gjor pa et punkt i forskningen

7

159



Julie Klovholt Leonardsen

sin en rolleendring og gér fra & veere insider til a bli outsider. Denne handlingen
kan ifelge Street (2002) oppleves svikefull av forskningsdeltakerne, ettersom
forskeren gar fra a veere et betrodd medlem av fellesskapet, til a bruke innsider-
kunnskapen sin i forskningsgyemed. Det vil nedvendigvis oppstd spenninger
nar forskeren fortolker og teoretiserer deltakernes praksisneere begrep gjennom
analytiske grep og fremmedgjor deres forstaelse av praksis (Geertz, 2000). Jeg
som forsker har derfor ansvar for a fremstille deltakernes erfaringer som trover-
dige, ogsa nar jeg stiller kritiske sparsmal.

For a overholde forskningsetiske retningslinjer og prinsipper ble alle leererne
informert om hensikten med studien og samtykket til deltakelse, bdde i observa-
sjons- og samtalegrupper, og som deltakere i fokusgruppeintervjuene. Leaererne
ble forsikret om at deres handlinger og utsagn ble behandlet konfidensielt, og at
de fremstilles anonymt i studien. Leererne fikk tilbud om a lese skriftlige rdutkast
av analyse og resultater for a sikre at de gjenkjente mine tolkninger av observa-
sjoner og samtaler. Fa deltakere responderte pa tekstutdragene de fikk tilsendt,
og jeg valgte da & gjennomferte “member checking” ved a informere deltakerne
om studiens resultater i en av vare mange gruppesamtaler (Creswell, 2007; Kvale
mfl., 2015).

Datainnsamling

Datamaterialet ble samlet gjennom observasjoner, uformelle samtaler og fokus-
gruppeintervju. Tabell 3 viser metodene jeg benyttet, hvem av leererne som del-
tok, tidsperspektivet, hvilke typer datamateriale som ble samlet inn og de ulike
kontekstene datainnsamlingen foregikk i.

Jeg samlet data gjennom deltakende observasjon ved fire faste milepeeler i det
halvannet ar lange utviklingsprosjektet; 1) i planleggingsfasen, 2) under utpre-
ving i praksis, 3) i analysearbeidet og 4) i ferdigstillingsfasen. Gruppene og jeg
mgttes ogsa ved to obligatoriske aktiviteter der leererne formidlet utviklingsar-
beidet sitt til kollegiet. Motene lot meg delta i samtaler med gruppene, innga i
samspill med dem, observere deres handlinger og fange opp deres sprak og kul-
tur. Jeg observerte dem i ulike kontekster, eksempelvis i gruppemster (planleg-
ging, analyse, refleksjon, teoretisering), under utpreving i klasserom, verksted,
stall, uteomrader eller kjokken og ved formidling av eget arbeid til kollegiet.

Halvveis i prosjektperioden inviterte jeg 18 av de 31 yrkesfagleaererne til fokus-
gruppeintervju. Det ble totalt seks intervjuer, hver av dem med tre til fire leerere.
Jeg spurte dem eksempelvis om hvordan de arbeidet for & utvikle egen vurde-
ringskompetanse og hva de opplevde som viktig og meningsfullt i slike proses-
ser. Intervjuene ble gjennomfert pa leerernes arbeidsplass og hadde en varighet
pa om lag 35 minutter. Leererne samtykket til at jeg tok opptak av intervjuene.
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Tabell 3. Oversikt over datamaterialet.

Metode Deltakere | Varighet Type data Kontekst
Deltakende | 31 leerere 1,54ar Feltnotater Gruppene ble ob-
observasjon Minimum 3 ob- Beskrivelser av kon- ziz‘isr‘tlfgeiggs faste
servasjoner av tekst, situasjoner, milepalene i bro-
hver gruppe in- hendelser, samtaler, . ktpt n (f rt
nenfor faste mile- | refleksjoner, laerernes SJEI' ¢ tOg.lL ekt'o'
peeler i prosjektet: | verbale og non-ver- obhigatoriske aktivi-
bale sprak, oppfal- teter der leererne
1.Planlegging ingss Drs’mél fra delte utviklingsar-
2.Utproving gingssp beidet sitt med kol-
forskeren og forske- .
3.Analyse . legiet
4. Ferdigstilling rens egne refleksjoner
Uformelle 31 leerere 1,5 ar Feltnotater Samtalene fant sted
fﬁ:itili::er- 9 grupper | Om lag 15 samta- | Beskrivelser av kon- :){)(;ibrlvr;i.eé;ile?
, n (numme- | ler med hver tekst, situasjoner, " mvin] f n
gruppene rert 1-9) gruppe hendelser, samtaler, utp gstase
med 3-4 refleksjoner, leerernes provde lzreme ut
. Minst en samtale 4 sine prosjekter i
leerere i verbale og non-ver- .
hver med hver enkelt bale sprak, oppfal- praksis og deres
leerer i forbindelse | o oP o< OPP respektive elever
. gingsspersmal fra . a
med utpreving av forskere o forske- var til stede og en:
eget forsknings- rons eeme 8 kelte elever deltok i
prosjekt reﬂekgoner samtaler med fors-
) keren
Fokus- 18 av de 31 | Ett intervju per Transkripsjoner av Intervjuene ble
gruppe- leererne gruppe, varighet | lydopptak gjennomfort pa me-
intervju 6 erupper 35 minutter terom pa leerernes
(nim';fe— respektive arbeids-
rert 1-6) Laererne svarte pa plasser
med 34 spersmal vedrerende
lerere i eget kunnskapssyn,
}i ; ¢ egne antakelser om
vurdering, vurde-
ringspraksiser, rollen
som vurderer og
hvordan de arbeider
for a utvikle egen
vurderingskompe-
tanse
Dataanalyse

Analyseprosessen hadde fem steg. Det forste steget var a sortere feltnotatene i
kronologisk rekkefglge etter prosjektets milepeeler: 1) planlegging, 2) utpreving
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i praksis, 3) analysearbeid og 4) ferdigstilling for & skape et helhetlig bilde. Data
fra de to aktivitetene, der leerergruppene formidlet resultater fra utviklingsarbei-
det sitt til kollegiet, ble inkludert i de gvrige milepaelene. Den forste av de to ak-
tivitetene ble inkludert i punkt 1, 2 eller 3, avhengig av hvor langt de respektive
gruppene hadde kommet i prosessen. Den andre ble inkludert i punkt 4.

Det andre steget var a gjennomfgre en tematisk innholdsanalyse for & kart-
legge hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjektet yrkesfagleererne opp-
levde som meningsfulle og eventuelt meningslese for utvikling av egen vurde-
ringskompetanse. Varianter av begrepene “meningsfullt” og “meningslest” ble
flere ganger brukt av forskningsdeltakerne for & beskrive hva de opplevde som
nyttig (relevant for egen praksis og elevers fremtidige yrkesutevelse) og unyttig
(tidstyver som administrativt arbeid og fokus pa skriftliggjering) for utvikling av
egen praksis. I fokusgruppeintervjuene sa leererne eksempelvis at “det er me-
ningsfullt & delta i utviklingsarbeid som oppleves relevant for yrket elevene skal
uti”, at “det gir mening & benytte praksisnaere teorier i forskning pé egen prak-
sis” og at “det er meningslost for oss praktikere 4 delta i prosjekter som kun fo-
kuserer pa teoretiske tilneerminger til leering og vurdering”.

I det tredje steget tematiserte jeg de meningsfulle aspektene i datamaterialet
ved a identifisere fellesnevnere mellom dem, eksempelvis om de var knyttet til
spesifikke fag, yrker eller aktgrer. De meningsfulle aspektene utgjorde atte ulike
tema. Disse beskriver ulike forutsetninger for at utviklingsarbeid i vurdering skal
oppleves som meningsfullt for yrkesfagleererne. Den videre analysen tar utgang-
punktiatutviklingsarbeid ma 1) veere rettet mot yrkesfagenes saregenheter, 2) veere
yrkesrelevant, 3) ta utgangspunkt i praksisneere begrep, teorier og metoder, 4) gi profe-
sjonell stotte, 5) legge til rette for samarbeid, 6) anerkjenne yrkesfaglige tilneer-
minger til valide vurderingspraksiser, 7) utfordre egen vurderingskompetanse, og 8)
bidra til leering.

I det fjerde steget transkriberte jeg fokusgruppeintervjuene ordrett, leste og
gjenleste den transkriberte teksten og sorterte datamaterialet etter de samme atte
temaene som feltdataene. Temaene favner bredt og ivaretar innholdet i bade fo-
kusgruppeintervjuene og feltnotatene. I det femte steget samlet jeg de atte tema-
ene i tre overordnede kategorier. Disse utgjor studiens hovedfunn.

Funn og drefting

Studien viser at utviklingsarbeid knyttet til kompetanseutvikling i vurdering ma
1) ha yrkesfaglig relevans, 2) ivareta yrkesfaglige perspektiver pa validitet og 3) forega
i en endrings- og utviklingsorientert kultur, dersom yrkesfagleereres skal oppleve
det som meningsfullt & delta. Tabell 4 illustrer hvordan de tre hovedfunnene har
vokst frem av de atte temaene i innholdsanalysen.
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Tabell 4. Oversikt over hovedfunn.

Overordnede
kategorier:

Tema fra innholdsanalysen

Eksempel fra datamaterialet

1. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring ma ha yrkes-
faglig relevans

1) yrkesfagenes saeregenheter, 2)
yrkesrelevans, 3) praksisneere be-
grep, teorier, og metoder

Disse temaene viser til yrkesfaglee-
reres fagspesifikke kunnskap og
ferdigheter, samt hvordan denne
kompetansen brukes for a skape
relevant oppleering og vurdering.

”En kokk og en temrer trenger
ikke den samme kompetansen i ar-
beidslivet. Det sier seg selv av yr-
kesfagleaerere heller ikke kan dras
under en kam i utviklingsprosjek-
ter. De ma fa utvikle vurderings-
praksiser som er relevant for yr-
kesfaget de underviser i.”

Fokusgruppeintervju gr. 6,
restaurant- og matfag

2. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring md ivareta
yrkesfaglige per-
spektiv pd vali-
ditet

2) yrkesrelevans, 3) praksisnzere
begrep, teorier, og metoder 6) vali-
ditet vurderingspraksiser, 7) vur-
deringskompetanse

Disse temaene viser til yrkesfaglae-
rernes antakelser om hva som er
valid vurdering i sine respektive
fag.

”Vurdering i skolen handler om
skriftlig dokumentasjon. For a
skaffe dokumentasjon far vi ele-
vene til & skrive logg og rapporter,
eller ha fremlegg. Det finnes ikke
verbalsprék som kan beskrive alle
dimensjonene i et praktisk yrke.
Det er urettferdig at elevene skal
vurderes pa grunnlag av hva de
skriver nar vi vet at de ikke kan ut-
rykke kompetansene sin skriftlig.”

Feltnotater gr. 3, naturbruk

3. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring ma foregd i
en endrings- og
utviklingsorien-
tert kultur

4) profesjonell stotte, 5) samar-
beid, 7) vurderingskompetanse,
8) leering

Disse temaene viser til emosjonelle
og sosiale aspekter ved leereres
profesjonsutvikling.

"Det er viktig at fagene vére og vi
som fagfolk anerkjennes i skolen.
Det ma vaere kultur for a leere gjen-
nom praksis, ogsa for oss lerere.
Det oppleves som lite meningsfullt
a delta i utviklingsprosjekter der-
som vi skal presses inn i akade-
miske rammer som ikke passer fa-
gene eller elevene vare.”

Fokusgruppeintervju gr. 2, bygg- og
anleggsfag

I teksten som felger utdyper og drefter jeg de tre hovedfunnene. Jeg benytter
forkortelsene BA for bygg- og anleggsfag, NAT for naturbruk og RM for restau-
rant- og matfag. Alle referanser til datamaterialet er nummerert fra 1 til 9 for a
vise til de respektive leerergruppene.
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Utviklingsarbeid i vurdering ma ha yrkesfaglig relevans

Yrkesfagleereres vurderingspraksiser skal sikre kompetente fagarbeidere til en
rekke yrker (Kemmis & Green, 2013; Robson mfl., 2004). Deltakerne er derfor
opptatt av at arbeidet de legger ned i utviklingsarbeid ma oppleves som relevant,
samt veere overfgrbart til undervisnings- og vurderingsarbeidet de gjor i praksis.
Leerergruppene forteller at utviklingsprosjekter ma ”fokusere pa de respektive
yrkesfagenes seregenheter”, “ta hensyn til yrkesfagleerernes behov” og “komme
yrkesfagelevene til gode” (feltnotater gr. 2 BA, gr. 7 BA og gr. 8 NAT). Likevel
opplever deltakerne at yrkesfaglige interesser og tradisjoner blir nedprioritert i
skolen, og kobler det til at utdanningspolitikere, skoleeiere og -ledere ikke ngd-
vendigvis har kunnskap om yrkesfaglige kunnskapstradisjoner eller vet hva
slags kompetanse som er relevant i ulike yrkesfaglige sektorer. Yrkesfagleererne
reflekterer imidlertid tilsynelatende lite over sin egen kunnskap om skolen og
havner lett pa “krigsstien og gér i forsvarsposisjon ovenfor eget yrkesfag” (in-
tervju gr. 4 NAT), i diskusjoner om kompetanseutvikling i skolekontekst.

Deltakerne finner det meningsfullt & inkludere bedrifter i eget kompetanseut-
viklingsarbeid. Under en samtale i planleggingsfasen forteller gruppe 2, BA, at
”Bedriftene er en ressurs i utviklingsarbeid fordi de er tidlig ute med a kjope inn
og teste ut nytt utstyr, prove ut nye metoder og drive faglig utvikling blant an-
satte”. Flere leerergrupper poengterer at yrkesfagene er i konstant endring som
folge av teknologiske nyvinninger og skonomiske svingninger i det globale mar-
kedet, og at de ma ut i bedrift for & utvikle sin kunnskap om hva elevene skal
leere, og hva de skal vektlegge nar de vurderer elevenes yrkeskompetanse (Aspoy
mfl., 2017; Aamodt mfl., 2016). Yrkesfagleererne opplever imidlertid at skolen ut-
trykker liten interesse for eller setter av ressurser til & styrke skole-bedriftssam-
arbeid, og at de kjemper som et system som ikke deler deres oppfatning av hva
som er viktig for at de skal utvikle relevant vurderingskompetanse bade som fag-
arbeidere og leerere.

Ulike aktgrers forstaelse av relevansbegrepet er spenningsskapende faktor i
utviklingsarbeid. Det er mange parter (utdanningspolitikere, skoleeiere, skolele-
dere, yrkesfaglige sektorer/bedrifter, leerere og elever) involvert, og disse har
ulike oppfatninger av hva som er relevant opplering og vurdering. Lerergrup-
pene drofter relevansbegrepet og forteller at relevans ma ses i lys av kontekst, og
at praksiserfaring og relevans henger tett sammen. ”Akter som skal uttale seg
om relevans i yrkesfag mé ha erfaring fra yrket, forst da oppleves det som opp-
riktig” sier en leerergruppe (feltnotater, gr. 6 RM). Riktignok er deltakerne opp-
tatt av at de jobber i skolen og at de ma forholde seg til skolens styringsdoku-
menter, men gruppene snakker stadig om at de ikke har tillitt til at skolen ivaretar
yrkesfaglige interesser, hverken pa daglig basis eller i utviklingsarbeid.

Relevansbegrepet kan koples til faglig autonomi. Yrkesfagleerernes sprakbruk
avslerer at de opplever at satte rammer for utviklingsarbeid i regi av skolen kan
utfordre fagenes status og egenart. De bruker uttrykk som ”one size fits nobody”
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og liknende metaforer for & understreke at deres respektive fag og deres behov
for kompetanseutvikling ikke kan “settes i samme bas” eller “passe i samme
form” som andre fag. “One size”-metaforen er ifglge flere leerere en passende
beskrivelse pa utviklingsarbeid som skal favne en hel skole med ulike fag og kul-
turer. “Et plagg i one size vil passe bedre til noen enn til andre. Er en genser for
stor, kan du brette opp ermene. Er den for liten, blir det straks verre” forteller en
BA-leerere i gruppe 2 under er samtale i planleggingsfasen. ”Det er fryktelig de-
motiverende & aldri fa utdelt noe som passer” sier en annen i samme gruppe.
Lzererne anser seg selv som kreative og lasningsorienterte, men er tydelige pa at
de foler seg nedprioritert.

Yrkesfagleererne er kritiske til det de opplever som et “kunnskapshierarki” i
skolen. De har inntrykk av at skolen verdsetter akademisk og abstrakt kunnskap
hoyere enn den praktiske, tause og erfaringsbaserte kunnskapen de selv repre-
senterer. Flere av leererne mener dette kommer spesielt til syne gjennom skolens
fokus pa skriftlige vurderingspraksiser.

Det virker ikke som om skolen OE politikerne bryr seg om den vurderingen vi gjor
nér elevene jobber praktisk i verkstedet, de bryr sei kun om det som er skriftlig-
gjort, dokumentert og arkivert. (Feltnotater gr. 7 BA)

Det er et enormt fokus pa skriftliggjering av mal og kriterier, og ikke mist doku-
mentasjon av leering, men det er jo s& mye vi ikke greier a skrive om, bade fordi vi
ikke helt har sprék til & beskrive praktisk kunnskap, men ogsa fordi at mye av det
praktiske, det tause, ikke lar seg beskrive. (Intervju gr. 5 RM)

Sitatene viser at leererne opplever at skolens hierarkisering av vurderingspraksi-
ser undertrykker yrkesfagenes tause natur og svekker tilliten yrkesfagleererens
demmekraft i undervisnings- og vurderingsgyemed.

Yrkesfaglerere er, som nevnt innledningsvis, bade er fagarbeidere og leerere
(Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Kopsén, 2014). Funn i denne stu-
dien viser at yrkesfagleerere mé oppleve kompetanseutviklingsarbeid som rele-
vant i bade skole- og arbeidslivskontekst dersom det skal veere meningsfullt for
dem a delta. Organisatoriske, faglige og sosiokulturelle forskjeller (DeLuca, 2012;
Looney mfl., 2018; Xu & Brown, 2016), eksempelvis i vurderingspraksiser i skole
og pa arbeidsplass, kan gi motstridende signaler om hva som oppleves som rele-
vant og ikke. Det kan fore til at yrkesfagleerere opplever at skole og utdannings-
politikk ikke tar hgyde for at deres vurderingskompetanse er farget av deres for-
tid som fagarbeidere (Aspey mfl., 2017; Aamodt mfl.,, 2016). Det er imidlertid
viktig & stille spersmal ved hvorvidt yrkesfagleerere tidvis kan veere er sé farget
av sin yrkesbakgrunn at de har vanskeligheter med & se at de er del av skolen
som faglig og sosiokulturell organisasjon, og at deres vurderingsarbeid favner
videre enn a kvalifisere elever for fremtidig yrkesutgvelse.
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Utviklingsarbeid i vurdering ma ivareta yrkesfaglige perspektiv pa validitet i
vurdering av yrkeskompetanse

Leerere ma ha bred kunnskap om vurdering og kunne anvende denne i praksis
for & innhente valid informasjon om elevers kompetanse (Popham, 2009; Stiggins,
1995; Xu & Brown, 2016). Yrkesfagleererne er derfor opptatt av at utviklingsar-
beid i vurdering ma anerkjenne yrkesfaglige metoder (observasjon, veiledning,
utpreving, vurdering av prosesser og produkter) for innsamling av data om ele-
vers laering, ogsa i skolekontekst. Flere av leererne poengterer at dersom de skal
engasjere seg i kompetanseutviklingsarbeid i vurdering ma de f& arbeide med a
utvikle vurderingspraksiser som gir valid informasjon om yrkesfagelevers lae
ring, og ikke ”“bare omformulere mal og kriterier for a lage skjema og rubrikker”
(feltnotater, gr. 9 RM). Leererne er riktignok opptatt av at det ma veere visse vur-
deringsstandarder for & sikre yrkessertifisering, men kritiserer skolen for a basere
"bevis pé leering” nesten utelukkende pé skriftlige, standardiserte kompetanse-
mal og innsamlingsmetoder som tekstoppgaver, prover og fremlegg (feltnotater
gr. 4 NAT).

Deltakerne finner det meningsfullt & utforske vurderingspraksiser som kan
gjenspeile elevers yrkeskompetanse og gi valide data om hvorvidt de er kompe-
tente nok til a mete arbeidslivet. Yrkesfagleererne opplever imidlertid at deres
tilneerming til vurdering ikke nedvendigvis svarer til det de antar er skolens for-
ventning til gode vurderingspraksiser. I et fokusgruppeintervju forteller en leerer
om hvordan han opplever skolens holdning til vurdering:

Jeg foler at skolen er sa opptatt av at alt skal males og dokumenteres. Det fungerer
ikEe sann i arbeidslivet, man skriver ikke ned alt man leerer til enhver tid. Mye av
det man leerer setter seg i hendene, i kroppen. Ofte vet man ikke hva man har leert
for man faktisk gjor noe i praksis og skjgnner at man kan det. (Fokusgruppe-
intervju gr. 2 BA

Videre forteller leererne i fokusgruppa at de opplever avstand mellom sin egen
og skolens oppfatning av hvilke vurderingspraksiser som gir valid informasjon
om elevers yrkeskompetanse. Felles forstaelse for praksiser er ansett som et pre-
miss for at kompetanseutvikling skal finne sted, og opplevelsen av & ikke dele
oppfatning med “majoriteten” kan gi en folelse av & ikke bli anerkjent (Cochran-
Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Laererne avslerer imidlertid at de
holder sine oppfatninger om eksempelvis vurdering for seg selv, og at de ikke
fronter sin forstaelse for pedagogiske eller yrkesdidaktiske konsepter for skole-
ledelsen eller for kolleger utenfor eget fagfelt.

Deltakerne gnsker a utarbeide valide vurderingspraksiser med tydelig rele-
vans for fremtidig yrkesutovelse. Yrkesfagene forfekter ofte et gkologisk per-
spektiv pé validitet, hvor vurderinger kun anses valide dersom aktiviteten eller
ferdigheten som vurderes kan overfores fra en situert leeringssituasjon til virke-
ligheten, eksempelvis praktisk yrkesutgvelse (Lewkowicz, 2001; Moss, 2013;
Schmuckler, 2001). I tillegg kobles ofte yrkesfagene til utvidet validitetsbegrep
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som tar hgyde for den sosiale og kulturelle sammenhengen vurderingen foregér
i (Kane, 2015; Messick, 1992; Moss mfl., 2006). Forskning viser ogsa at vurdering
av yrkeskompetanse ber forega i autentiske omgivelser (Aarkrog & Wahlgren,
2015; Gills & Bateman, 1999; Riisénen & Rikkoldinen, 2014). Dette er et perspek-
tiv pa vurdering som skiller seg fra etablerte vurderingskulturer i skolen der ele-
ver proves i akademiske ferdigheter uten tydelig forbindelse til et praksisfelt.

Utviklingsarbeid er ifelge deltakerne meningsfullt nar de kan ta utgangspunkt
iyrkesfaglige leeringstradisjoner, der taus kunnskapsoverfering giennom mester-
leere og ulike modeller for ferdighetstilegnelse star sentralt (Dewey, 1916;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Polanyi, 1966; Sennett, 2008). I eksempelet nedenfor,
hentet fra feltnotater fra analysefasen, diskuterer en leerergruppe hvordan de kan
samle valid informasjon om elevers kompetanse om smak:

Leaererne diskuterer hvordan de skal vurdere elevenes evne til a smake seg til ba-
lanse mellom syre, salt og sukker nér de lager mat, pa en valid mate. Ifglge gruppa
er det mulig & sette ord pa hva en matvare smaker, samt vurdere hvorviz‘ft u%ike
smaker komplementerer hverandre og hvorfor, men de poengterer at det er en ut-
viklingsprosess som tar tid. Det kreves bevissthet om eget smaksregister for a vur-
dere smak. Ifolge leererne har ikke elevene nok erfaring til a snakke om slike yrkes-
spesifikke ferdigheter. Vurdering ma derfor ha form som veiledning dersom ele-
vene skal leere. ”Vi kan smake og finne referanser sammen” sier en av leererne.
Resten av gruppa er enige i at dette er en god méte d vurdere elevenes kunnska
om smak pd, bade fordi de laerer om smak, men ogsa fordi de leerer en teknikk de
kan bruke sammen med fremtidige kolleger for a fortsette a utvikle sine kunnska-

er om smak. Leererne forteller at elevene ikke er utleert nar de er ferdige pd sko-
en. De skal forst ut i leere og deretter ut i et arbeidsliv i konstant utvikling. De mé&
derfor leere metoder for kompetanseutvikling som oppleves som valide og rele-
vante for deres fremtidige yrkesutevelse. (Feltnotater gr. 9 RM)

Denne metoden for vurdering av smak er ifglge leererne valid fordi elevene kan
overfere den situerte vurderingssituasjonen til praktisk yrkesutovelse.

Yrkesfagleererne kritiserer skolens skriftlige “skjemavelde” (intervju gr. 2 BA).
Deltakerne bruker argumenterer som at “Yrkeskompetanse passer ikke inn i et
skjema eller en rubrikk”, Vi far ikke frem det elevene er gode pa” og ”Leerepla-
nen er ofte et hinder i oppleeringa” (intervju gr. 4 NAT). Yrkesfagleererne begrun-
ner pastandene med at skriftlige vurderingspraksiser ikke egner seg for vurde-
ring av yrkeskompetanse ettersom “mye av datagrunnlaget bare finnes i praksis”
og at man “ma tolke det man observerer der og da for a hjelpe elevene videre”
(feltnotater gr. 3 NAT). Flere av deltakerne antyder at skriftliggjoring kan vaere
en trussel mot validitet i vurdering av yrkeskompetanse ettersom informasjon
om elevenes leering vil ga tapt nar de transformerer beviser samlet gjennom ob-
servasjon av praktisk utpreving, veiledning og refleksjon, til karakterer basert pa
standardiserte mal og kriterier. Riktignok har de fleste bransjer skriftlige standar-
der (HMS-rutiner, oppleeringsmanualer, kontrollsystemer, sjekklister) og benyt-
ter verbalsprak for & praktisere yrkesutovelse, men leererne trekker frem spen-
ningene mellom skriftkulturene i skole og arbeidsliv fremfor likhetene.
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Lzerernes motstand mot skriftliggjering av kompetanse har trolig en mer sam-
mensatt forklaring enn at skriftlig arbeid kan mangle yrkesfaglig relevans eller
ikke gi valide data om elevers leering i praktiske fag. Deltakerne har inntrykk av
at utviklingsprosjekter ofte skal resultere i skriftlige produkter som “beviser”
kompetanseutvikling. Det far dem umiddelbart til & ”sla ut piggene” for a sitere
en leerer i gruppe 1, BA. Gruppa forklarer at de, pd samme mate som elevene,
ikke far vist hva de kan nar kompetansen ma uttrykkes verbalt, spesielt skriftlig.
”Spréket kommer til kort nar de skal beskrive bade min egen og elevenes tause
yrkeskompetanse” sier en leerer (feltnotater, gr. 7 NAT). Andre utsagn som "jeg
far ikke med meg det jeg leser fordi teorien er sé fjern fra praksis” og “jeg feler
meg usikker nar jeg ma dele det jeg skriver fordi jeg vet jeg at skrivekompetansen
min far meg til & se dum ut pa papiret” (intervju med gr. 2 BA og 4 NAT) indike-
rer at leererne tidvis tviler pa egen lese- og skrivekompetanse.

Flere av deltakerne sier “det er flaut & sporre om hjelp” og at de unngér &
snakke med kolleger og ledere om behovet for spraklig utvikling fordi “alle for-
venter at en leerer har gode lese- og skriveferdigheter” (intervju, gr. 3 NAT). Vi-
dere forteller de at de heller opprettholder “imaget” om at lese- og skrivekompe-
tanse ikke er avgjorende for & bli en god fagarbeider, og avfeier problematikken
med utsagn om at taus kunnskap ikke kan uttrykkes verbalt og at skriftlige, stan-
dardiserte mél og kriterier ikke gir valid informasjon om yrkesfagelevers leering.
Disse funnene antyder likevel at yrkesfagleerere gnsker a utvikle et verbalsprak
som lar dem delta i diskusjoner om eksempelvis vurdering. Deltakerne antyder
at det ikke er nok fokus pa hvordan de skal mestre spréklige og kulturelle bar-
rierer mellom yrkesliv og skole i yrkesfagleererutdanningen, og at dette er spesi-
elt fremtredende nar de deltar i utviklingsarbeid som involverer hele skoleorga-
nisasjonen de arbeider i. Det er likevel behov for at skolen anerkjenner at det er
svaert utfordrende for yrkesfaglerere & sette ord pa yrkeskompetanse, og legger
til rette for at de opplever mestring i utviklingsarbeid.

Utviklingsarbeid i vurdering ma forega i en endrings- og utviklingsorientert
kultur

Leaerere har behov for trygge rammer og profesjonell annerkjennelse nar de skal
utfordre sin egen kompetanse. “Det ma vaere rom for & prove og feile uten at man
foler seg helt mislykket” sier en av deltakerne (feltnotater, gr. 8 RM). En annen
deltaker forteller at “dersom ledelsen ikke er interessert i det vi gjer, eller backer
oss opp ndr vi har lyst til & preve ut nye ting, oppleves det som helt meningslast
a investere masse tid og krefter i utviklingsarbeid” (intervju gr. 1 BA). Laererne
opplever at faglig og personlig stette fra kolleger og ledere har stor betydning for
hvorvidt de engasjerer seg i utviklingsarbeid eller ikke.

Trygghet, stotte og anerkjennelse trekkes frem som viktige premisser for laere-
res profesjonelle utvikling i skoleutviklingsforskning (Cochran-Smith & Lytle,
2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Yrkesfagleererne har imidlertid erfart at de ikke
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negdvendigvis far den stotten de har behov for nér skolen setter i gang utviklings-
prosjekter. Vi far bare beskjed om at vi bare ma tilpasse prosjektene vare sann
at det passer til yrkesfagene, men det er ingen som hjelper oss med det eller folger
opp det vi gjor” (feltnotater gr. 9 RM). Deltakerne verdsetter a fa frihet til & forme
utviklingsprosjekter selv, men sier at det er viktig at ledelsen fglger opp og stiller
sporsmdl ved valgene de tar dersom profesjonell utvikling skal vinne sted. Lee-
rerne forteller riktignok at de ”greier seg pa egenhand”, men at de opplever ut-
viklingsarbeid “som langt mer givende” dersom noen utenfor eget fagfelt viser
interesse arbeidet (feltnotater gr. 7 BA). Deltakerne poengterer at skoleledelsen
mangler kompetanse péd yrkesfag, men at det ikke er god nok grunn til a presse
yrkesfagene i ”one size fits nobody-modeller” som skal passe alle fag, eller over-
late dem til seg selv.

Utviklingsarbeid mé ifelge deltakerne veere gnsket av aktgrene som er invol-
vert. Flere leerere forteller at det er krevende a vaere padriver for endring og ut-
vikling dersom involverte parter ikke er samarbeidsorienterte eller ensker end-
ring. En gruppe trekker frem et eksempel fra vurderingssamarbeid med bedrift:

Vi ser ofte at elevene kommer tilbake fra praksis i bedrift med mangelfull doku-
mentasjon pa hva de har leert. Ofte har de ikke fatt noen dokumentasjon i det hele.
Vier jo ikke til stede i denne perioden, annet enn ett og annet kort besgk, og er av-
hengig av tilbakemeldingene vi far fra bedriften. Vi bruker enormt mye tid pa a ut-
arbeidge enkle skjema bedriften kan benytte, men opplever at det stadig blir glemt
eller at de ikke ser poenget med a bruke dem. Vi opplever ogsa at bedriften bare
krysser av for hey maloppnaelse eller toppkarakter, men da viser det seg ofte at
vurderingen er gjort {Jé grunnlag av at eleven eksempelvis har mett opp til tiden
eller utfert sveert enkle oppgaver som & skrelle poteter. Da forventer elevene & fa
toppkarakterer pa skolen ogsa, men de forstar ikke at leeringsmélene pé skolen er
mer omfattende. (Intervju gr. 5, RM)

Gruppa sier de har brukt mye av tiden som har veert avsatt til ulike utviklings-
prosjekter til a utvikle metoder og verktoy (sjekklister, rubrikker med kriterier
for maloppnaelse, enkle skjema for tilbakemelding) for & samle valide data om
elevers lering ute i bedrift. Leererne forteller imidlertid at dette arbeidet ikke
nedvendigvis har gitt enskede resultater, fordi skjemaene ikke ble brukt riktig,
eller ikke ble benyttet i det hele tatt. Det kan ogsa tenkes at bedriftene ikke opp-
lever skjemaene elevene har med seg fra skolen som egnet for & vurdere kompe-
tansen de opparbeider seg ute i bedrift. Videre antyder gruppa at bedriftene de
samarbeider med kan oppleves som lite samarbeidsvillige og utviklingsorien-
terte nar de introduserer nye metoder og verktey for vurdering. Enkelte gar sa
langt at de kritiserer enkelte bedrifter for a neglisjere sitt samfunnsansvar som
oppleeringsinstitusjoner og anklager dem for a kun tenke profitt, men de har ogsa
stor forstaelse for at oppleering og vurdering i arbeidslivet ikke passer inn i
skjema og rubrikker.

Yrkesfagleererne opplever at de er i skvis mellom kulturer med ulike tradisjo-
ner for leering og vurdering, og at utviklingsarbeidet de gjor ikke anerkjennes av
hverken den ene eller den andre parten. “Skolen kritiserer oss for a ikke forankre
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vurderingspraksisene vare i skolekulturen og at bransjene kritiserer oss for a be-
nytte praksisfjerne tilneerminger til vurdering” forteller en av leerergruppene
(feltnotater gr. 3 NAT). Det far dem til & ga i opposisjon mot vurderingskulturen
som rader bade i skolen og i bransjene, ”og sette seg litt pd bakbeina”, for a lane
et uttrykk flere leerergrupper brukte for a beskrive sin egen innstilling til utvik-
lingsarbeid.

I fortrolige samtaler avslerer flere leerere at de tidvis skylder pé at skolen ikke
legger til rette for yrkesrelevant kompetanseutvikling, og at de derfor trekker seg
unna utviklingsprosjekter fremfor a finne gode grunner til & utfordre egen prak-
sis. Riktignok innremmer deltakerne at tidspress ogsa er en avgjerende grunn til
at de ikke prioriterer utviklingsarbeid. Vi ma hele tiden ta oss av elevsaker og
andre arbeidsoppgaver som brenner” sier en leerer (feltnotater, gr. 3 NAT). Del-
takerne forteller ogsa at de har for mange elever, at de mangler utstyr og ikke har
egnede fasiliteter for & preve ut eksempelvis nye vurderingspraksiser. Tid regnes
som en avgjorende faktor for suksessfull kompetanseutvikling i skoleutviklings-
forskning (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Dersom lee-
rere har oppgaver de opplever som viktigere eller som haster, blir det utford-
rende for dem & prioritere utviklingsarbeid. Deltakerne i studien forteller at de
gjerne gnsker & utvikle seg, bade som fagarbeidere og leerere, men at arbeids-
hverdagen ikke tillater dem a bruke tid pa egen utvikling.

Oppsummering av funn

Studien viser at kompetanseutviklingsprosjekter med fokus pa vurdering ma ha
yrkesfaglig relevans, ivareta yrkesfaglige perspektiver pa validitet i vurdering av
yrkeskompetanse og forega i en endrings- og utviklingsorientert kultur dersom
yrkesfagleerere skal oppleve det som meningsfullt & delta. Samtidig viser fun-
nene at yrkesfagleererne i studien ikke ngdvendigvis opplever at skolen ivaretar
disse behovene i utviklingsarbeid. Kort oppsummert opplever deltakerne at av-
standen mellom vurderingskulturer (holdninger, kunnskapssyn, sprak, verdier,
tradisjoner) i skolen og i yrkesfaglige sektorer, i dette tilfellet, bygg- og anleggs-
teknikk, naturbruk, restaurant- og matfag, er stor, og at det gjor det utfordrede a
skape felles referanserammer for hva som oppfattes som gode vurderingspraksi-
ser, samt reflektere over hva om gjer dem gode. Videre er deltakerne opptatt av
at deres egen profesjonsutvikling skal komme bade deres respektive fagfelt og
elevene til gode, samt at det kunnskapssynet og de tradisjonene for leering og
vurdering de representerer, blir anerkjent i skolekontekst. Samtidig avslerer funn
i studien at leererne selv gjor lite for & fronte egne behov, og at de tidvis er i op-
posisjon mot det de opplever som et akademisk kunnskapshierarki i skolen.
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Implikasjoner

Yrkesfagleereres kompetanseutviklingsbehov, spesielt innenfor vurdering, er un-
derkommunisert i forskning og policy (Aspegy mfl., 2017; Gjerustad & Waagene,
2015; Aamodt mfl., 2016). Denne studien er et kunnskapsbidrag til forskning pa
vurdering i yrkesfag og pa yrkesfaglereres vurderingskompetanse. Den spor
”Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i videregaende skole opp-
lever yrkesfaglaerere som meningsfulle for utvikling av egen vurderingskompe-
tanse?”. Videre drefter studien hvilke implikasjoner hovedfunnene ”utviklings-
arbeid ma 1) ha yrkesfaglig relevans, 2) ivareta yrkesfaglige perspektiv pd validitet i
vurdering av yrkeskompetanse og 3) foregd i en endrings- og utviklingsorientert kultur
dersom yrkesfagleerere skal finne det meningsfullt & delta” har for policy, forsk-
ning og praksis.

Med utvikling av vurderingskompetanse som bakteppe, antyder studien at
spenninger i utviklingsarbeid oppstar fordi skole og bedrift har ulikt syn pa hen-
sikten med fag- og yrkesoppleering, forskjellig syn pa kunnskap, ulike kulturer
for leering og vurdering og tidvis motstridende syn pa hva som er relevante og
valide vurderingspraksiser. Det forventes imidlertid at yrkesfagleerere med sin
doble profesjon skal veere brobyggere mellom skolen og arbeidslivet (Fejes & Ko-
psén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Kopsén, 2014), samt handtere organisato-
riske, faglige og sosio-kulturelle spenninger som oppstar i kontekst av utvik-
lingsarbeid. Likevel moter yrkesfagleererne et kunnskapshierarki skolen, der yr-
kesfagenes autonomi, samt deres stolte fagarbeideridentitet ikke blir anerkjent i
den grad de har behov for.

Det er krevende for yrkesfagleerere a delta i kompetanseutviklingsarbeid som
ikke oppleves som relevante for deres egen utvikling eller som kommer deres
elever eller respektive fagfelt til gode. Det er nedvendig a anerkjenne at yrkes-
fagleerere, de ulike yrkesfaglige studieretningene og de mange yrkene de kvalifi-
serer til, har ulike behov og ikke nedvendigvis passer inn i “one size fits
nobody”-modeller for utviklingsarbeid. Selv om forskningsrapporter (Aspoy
mfl., 2017; Gjerustad & Waagene, 2015; Aamodt mfl., 2016) viser at yrkesfaglee-
rere har andre behov, eksempelvis holde seg faglig oppdatert gjennom samar-
beid med bedrift, sier de lite om hvordan yrkesfagleerer skal handtere og opera-
sjonalisere policy.

Det er nedvendig a inkludere yrkesfagleerere i diskusjoner om utviklingsar-
beid. Utdanningspolicy tar tidvis lite hensyn til yrkesfagenes autonomi og kan gi
inntrykk av at yrkesfagleerere har de samme kompetanseutviklingsbehovene
som laerere i tradisjonelle, akademiske skolefag. Spraklige og kulturelle barrierer
mellom yrkesfag, utdanningspolicy og forskning gjor det imidlertid utfordrende
for yrkesfaglerere a ta del i debatter, spesielt om vurdering. Vurderingslitteratur
argumenterer eksempelvis for at leereres erfaringer med og antakelser om vur-
dering er betydningsfulle for hvordan de forstar vurderingsterminologi og

19

171



Julie Klovholt Leonardsen

teoretiske konsepter, samt hva de oppfatter som relevant og valid vurdering
(DeLuca & Klinger, 2010; DeLuca mfl., 2019; Looney mfl., 2018; Taylor, 2009; Xu
& Brown, 2016). Yrkesfagleereres vurderingskompetanse er forankret i arbeids-
livskontekst og yrkesspesifikke, ofte tause tradisjoner for leering og vurdering
(Kemmis & Green, 2013). Taus, erfaringsbasert kunnskap lar seg ikke ngdven-
digvis oversette til skriftlige mal og kriterier som passer i skolekontekst. Ettersom
yrkesfagleererne selv kommer fra “tause” fagfelt, kan skolens vurderingskultur
og vurderingsterminologi oppleves som fjern fra egen praksis og forstéelsesho-
risont.

Yrkesfagleerere har behov for verktoy som gjor dem forhandlingsdyktige nar
de havner i skvis mellom skolens og arbeidslivets interesser i fag- og yrkesopp-
leeringen. A overkomme spriklige og kulturelle barrierer, samt anerkjenne ulike
kunnskapssyn, synes a vere en inngang til brobyggingsarbeid, ettersom felles
forstéelse for sprak, kultur og kunnskap er med pa a styrke vurderingsfellesska-
per i skolen (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Dette er
imidlertid ikke et arbeid yrkesfagleerere kan gjore alene. Aktgrer som leererut-
danningsinstitusjoner, skoleeiere og yrkesfaglige sektorer ma pa banen for a bi-
dra til at utdanningstilbudene yrkesfagleerere far, imgtekommer behovene de har
béde som fagarbeidere og leerere, samt styrker deres rolle som forhandlere mel-
lom skole og arbeidsliv. Riktignok ma ogsa yrkesfagleererne selv engasjere seg,
for dersom de forblir tause er det stor risiko at deres doble kompetanseutvik-
lingsbehov forblir underkommunisert.

Om forfatteren
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ABSTRACT

Teacher assessment practice is affected by a complex set of cognitive
and affective traits, as well as institutional contexts. There is a dearth of
research on sociocultural influences on teachers’ assessment identity.
This study presents a model illustrating how vocational education and
training (VET) teachers enact their assessment identity across contexts.
We draw on interview data from 18 VET teachers. Using metaphors
found in the data set allowed us to capture key aspects of the data
material and to situate this study in the existing literature on teachers’
assessment identity. Based on the findings, we conceptualize five “faces”
of VET teachers’ assessment identity: 1) the quality controller, 2) the
educator, 3) the fosterer, 4) the motivator, and 5) the negotiator. We
then show how VET teachers enact these faces within and across con-
texts as a way of negotiating tensions and avoiding conflicts. Finally, we
discuss the implications of this model.

Introduction

Teacher identities shift over time depending on the external context and internal factors (Day,
Kington, Stobart, & Sammons, 2006; Fejes & Kopsén, 2014; Mockler, 2011). However, there is
a dearth of research on the sociocultural influences on teachers’ positions as assessors and their
professional identities. There is a need to establish models focusing on how concepts, knowledge, and
dispositions influence and are influenced by the different situations in which they are embedded
(Pastore & Andrade, 2019).

This is particularly important for less-researched educational contexts, such as vocational
education and training (VET). VET teachers hold conceptualizations of learning and assessment
rooted in the teachers’ vocational backgrounds (Billett, 2010; Finlay et al.,, 2007; Sennett, 2008)
and may experience tensions between the phenomenological realities of the school and work-
place settings (Kemmis & Green, 2013) as they move between communities of practice and
negotiate the interests of different stakeholders (Akkerman & Bakker, 2011; Tuomi-Gréhn &
Engestrom, 2003).

This qualitative study presents a conceptualization of how VET teachers enact their assess-
ment identity. The study draws on group interviews with 18 VET teachers. First, we review
existing research on teacher assessment literacy and identity and situate the study in the VET
context. Then, we outline the role of metaphor theory in the present study and describe how the
qualitative data were used to conceptualize teacher assessment identity in a model that illustrates
how teachers enact five different “faces” of their assessment identity. Finally, we discuss the
implications of this model.
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Theoretical framework
Assessment identity

Teachers’ understanding of educational assessment is often referred to as assessment literacy (Messick,
1992; Popham, 2009; Stiggins, 1991, 1995). Originally, the construct denoted teachers’ knowledge of
and ability to use measurement terms and practices but now acknowledges that teacher assessment
practice is affected by a complex set of cognitive and affective traits, as well as sociocultural and
institutional contexts (Coombs, DeLuca, LaPointe-McEwan, & Chalas, 2018; DeLuca, 2012; DeLuca,
Coombs, MacGregor, & Rasooli, 2019; Shepard, 2000). This move has led to the development of the
concept of teacher assessment identity, which has been variously framed within historic notions of
teacher professionalism, assessment, and participation within new policy contexts and conceptualized
as a complex set of teachers’ beliefs, feelings, knowledge, roles, and sense of self-efficacy (Adie, 2013;
Looney, Cumming, van Der Kleij, & Harris, 2018).

The initial development of teachers’ assessment identities is a multi-faceted and multi-purpose
social process, entailing tensions and contradictions as well as shifts in perspective on the role of
assessment (Cowie, Cooper, & Ussher, 2014). Teachers further develop their assessment identities as
members of communities of practice, for example, by talking about standards, examining assess-
ment artifacts, and participating in moderation activities (Wyatt-Smith, Klenowski, & Gunn, 2010).
Teacher assessment identities are characterized by a situated understanding of assessment criteria,
the use of evaluative language, and the ability to reify particular student narratives (e.g., “top
student” or “poor writer”; Pryor & Crossouard, 2008). Current understandings of teacher assess-
ment identity therefore acknowledge that the position of teacher as assessor is emotionally charged
and contextually dependent (DeLuca et al., 2019; Looney et al., 2018; Willis, Adie, & Klenowski,
2013; Xu & Brown, 2016), and includes aspects such as the teacher’s background, experience, and
professional learning, as well as the classroom context and student interactions and behaviors
(DeLuca & Braund, 2019).

For example, teacher assessment identities may be shaped by affective aspects of teaching. Teachers
may feel unprepared for or lack confidence in their assessment practice (DeLuca et al., 2019; DeLuca &
Klinger, 2010; Volante & Fazio, 2007) and may struggle to enact new assessment ideas, such as
assessment for learning, which might be related to the teachers’ self-efficacy beliefs (Dixon, 2011).
Furthermore, teachers’ perceptions of themselves as assessors can vary (e.g., being a hard or easy
assessor) and may require teachers to enact aspects of multiple identities (Adie, 2013). DeLuca and
Braund (2019) argued that learning how to assess is a continuous process that requires teachers to
integrate foundational assessment ideas with the development of their role as assessors through
context-based, socio-reflective learning. Looney et al. (2018) concluded that the development of
a teacher assessment identity is “neither simple nor linear; rather it is responsive to events and
circumstances” (p. 446) and that conceptualizations should include contextual phenomena, such as
teachers’ values and beliefs, community expectations, pedagogical directions, and curriculum and
policy influences (Looney et al., 2018).

Several authors have attempted to explain how the assessment identity is related to other concepts,
such as assessment literacy, teacher beliefs, and the role of teachers in assessment systems. Scarino
(2013, p. 310) emphasized how teachers are positioned in a “dual role of both teacher and assessor or
judge.” Xu and Brown (2016) placed teachers’ identity (re) construction at the top of a pyramid
conceptualizing teacher assessment literacy in practice. However, although the authors considered
teachers’ awareness of and actions to construct their identity as assessors an important part of
contextual considerations of assessment literacy in general, Xu and Brown also noted that the
interrelation between such mediating factors remains unknown. Conversely, Looney et al. (2018)
considered “identity to” be an overarching concept and “role” a subcategory, along with teacher
feelings, beliefs, confidence, and knowledge. In conclusion, concepts such as “role” or “identity” are
theoretically complex and are used in varying ways to capture the situated nature of and dynamics in
teachers’ assessment work.

179



EDUCATIONAL ASSESSMENT (&) 3

Vocational teachers’ assessment identity

We now turn to VET teachers as a context for examining the enactment of teacher assessment identity.
VET teachers are often described as having particular embodied and affective identities stemming
from their vocational background (Colley, James, Diment, & Tedder, 2003, p. 448). Transitioning
from vocational worker to VET teacher requires individuals to be competent in two fields of practice
(Fejes & Kopsén, 2014) and can be a challenging experience (Esmond & Wood, 2017; Page, 2013;
Robson, Bailey, & Larkin, 2004) leading to a sense of loss (Sarastuen, 2020a). For example, Sarastuen
(2020b) noted how VET teacher students use the metaphor “leaving the tool belt behind to pick up
apen” to describe experiences of identity loss. Similarly, Martensson, Andersson, and Nystrém (2019)
referred to VET teachers metaphorically as recruiters, matchmakers, and firefighters to describe the
many aspects of their position as teachers. Therefore, identity formation in VET is closely associated
with crossing boundaries between different communities of practice (Akkerman & Bakker, 2011;
Tuomi-Groéhn & Engestrom, 2003; Wenger, 2015) and the need to negotiate a dual or hybrid identity
for VET teachers (Andersson & Kopsén, 2015; Farnsworth & Higham, 2012; Fejes & K6psén, 2014;
Kemmis & Green, 2013).

Significant aspects of VET teachers’ skills, knowledge, and experience are enacted in classroom
practice but cannot be fully expressed verbally. This is often referred to as tacit knowledge, concep-
tualized variously as the things we know how to do but do not know how to explain (Ryle, 1963) or as
a dimension of knowledge that can be seen only in action because of its elusive character (Polanyi,
1966). Tacit knowledge is considered an important dimension of teachers’ assessment practice, for
example, for evaluating student work or providing feedback (Klenowski & Wyatt-Smith, 2014;
O’donovan, Price, & Rust, 2004; Sadler, 1987; Stake, 2004). Looney et al. (2018) similarly underlined
teachers’ experiences with assessment, identities as professionals, beliefs about assessment, disposi-
tions toward enacting assessment, and perceptions of their identity as assessors as significant in
shaping their practice. Direct investigations into how such factors influence teacher assessment
literacy are generally lacking, and it is unclear how assessment literacy “is developed and enacted
in day-to-day classroom practice” (Xu & Brown, 2016, p. 154).

Purpose of the present study

As shown, teacher assessor identity is conceptualized in various ways. We situate our understanding
of teacher assessment identity within a contextually sensitive approach focusing on the relations
among 1) teachers’ assessment knowledge and skills and their enactment of such practices, 2) beliefs
and emotions related to assessment, 3) contextual aspects of assessment, and 4) the broader
dimension of teachers’ professional roles in negotiating curriculum and assessment demands,
socioemotional relationships with students, and other institutional demands. Given the lack of
a uniform conceptual apparatus, we choose to frame our discussion of teacher assessment identity
using metaphors instead of more abstract concepts. Metaphors provide structure and meaning to
human experience and understanding (Lakoff & Johnson, 2003) and have long been used in
educational research to complement other types of conceptualizations (e.g., models of the relations
between variables in a system or scientific theories) and to emphasize a key characteristic of
a phenomenon (Dickmeyer, 1989). Metaphors constitute a way of constructing events in practi-
tioners’ professional worlds (Munby & Russell, 1990). For example, in examining two main
metaphors of learning (acquisition and participation), Sfard (1998) noted that living with
a plurality of metaphors is inherently contradictory but also necessary to generate differing per-
spectives. Therefore, we continue a line of inquiry that sees metaphors in teaching as archetypes or
blueprints for professional knowledge and thinking (Martinez, Sauleda, & Huber, 2001). Similarly,
students use different metaphors to describe their perceptions of assessment (Stralberg, 2006).
Following Xu and Brown (2016), we focus on the daily enactment of assessment in everyday
settings.
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In the following sections, we draw on sociocultural theory (Wenger, 1998) to conceptualize five
“faces” of VET teacher assessment identity. We employ “faces” as metaphors for specific dimensions of
VET teacher assessment identity. We found the “face” metaphor in the data and further developed it
inductively by the authors. We explore how VET teachers draw on experiences from multiple
communities of practice (e.g., school, work, and teacher education) to enact these dimensions. The
research question guiding our inquiry is: How do vocational education and training (VET) teachers
enact their assessment identity?

Research design and methods
Background and context

VET is part of the upper secondary school system in Norway. Vocational education is considered
equal to general academic studies, and more than 50% of Norwegian youths choose vocational
education after finishing lower secondary school (Ministry of Education and Research, 2018;
Statistics Norway, 2019). VET usually involves two years of education, two years of workplace training,
and a final trade or journeyman’s exam (NOU 2018, p. 15; 2018). The first year of education introduces
students to several vocations within a field. The second year focuses on one or a few vocations. The
workplace training is in a vocational specialization. VET consists of vocational and general academic
subjects, including Norwegian, English, mathematics, science, social science, and physical education.
Students must pass vocational and academic subjects to qualify for apprenticeships and trade exams.
Vocational students can also choose to undertake an additional year of supplementary education to
qualify for entry into higher education.

Norwegian VET is based on a holistic approach to learning and places considerable trust in
teachers’ professional judgment in assessment contexts. The personal, social, and professional devel-
opment of adolescents in school and workplace training is considered paramount for participation in
society (Billett, 2011, 2014). In Norway, VET teachers are required to have vocational qualifications
(e.g., a trade or journeyman’s certificate) and formal teacher education (Ministry of Education and
Research, 2015). Policymakers are invested in the development of schools and teacher assessment
literacy to improve students’ learning outcomes. However, many vocational teachers lack formal
teacher education and, by extension, formal training in assessment literacy (Ekren, Holgersen, &
Steffensen, 2018).

During their education, VET students visit and work in local businesses to obtain authentic
training. Students may choose to gain experience in vocations for which the school does not provide
training. During workplace training, students are trained and assessed by instructors at local busi-
nesses. However, VET teachers are still responsible for students’ final grades on diplomas. Contextual
problems, such as large student groups or a lack of equipment, suitable locations, or teacher
competence, make practical learning and assessment of vocational competence difficult (Aspoy,
Skinnarland, & Tender, 2017; NOU 2018, p. 15, 2018). Consequently, opportunities for more
authentic forms of assessment of vocational skills and knowledge can be lacking. For example, VET
teachers may resort to assigning written tasks to students (e.g., reports, tests, and texts) to collect data
for summative assessment. Moreover, although the education authorities value formative assessment
as part of the learning processes, responsibilities related to summative procedures, such as grading and
documenting achievement, tend to occupy a large amount of teachers’ attention.

Participants

This study was conducted in the context of a professional development (PD) project aiming to
strengthen upper secondary teacher assessment literacy. The PD activities were not heavily scripted
and were primarily oriented toward identifying and solving local problems of practice. The mode
employed in the PD was dialogic and partnership oriented. Although the teachers were introduced to
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a simplified version of the Xu and Brown (2016) assessment literacy framework, which mentions
“assessor identity (re)construction” as one of many dimensions of teacher assessment literacy, teacher
assessment identity was not given specific emphasis in the project, and teachers were free to select any
assessment-related topic as part of their inquiries. Furthermore, metaphors were not mentioned in the
program materials.

Eighteen VET teachers from two upper secondary schools participated in the study. The partici-
pants were between 29 and 63 years old, and most were between 45 and 50 years old. Two-thirds of the
participants were male. The participants were informed of the study’s purpose via e-mail, consented to
being audio-recorded, and could withdraw at any time.

The participants were selected based on six criteria: 1) possessed a vocational trade or journeyman’s
certificate, 2) started or completed vocational teacher education or practical pedagogical education for
vocational subjects, 3) employed at least 80% in a VET teacher position at an upper secondary
school, 4) had a minimum of two years’ experience as a vocational teacher, 5) had experience teaching
vocational specialization subjects, and 6) had experience assessing students’ vocational competence
(both formative and summative assessment or grading). The criteria were created to ensure that the
participants had a vocational certification and teacher education. The teachers included in the study
represented three vocational programs: building and construction (BC); agriculture, fishing, and
forestry (AFF); and restaurant and food processing (RF). All 18 participants taught and assessed
VET students in the broad first-year programs and the subject-specific second-year programs. The
teachers were responsible for supporting students’ learning, performing summative grading, and
assessing students’ conduct and orderliness.

Researcher positionality and ethics

The first author of this study conducted the data collection. She has vocational education and work
experience in the restaurant and food industry. The first author was also educated as a teacher and has
a master’s degree in Norwegian language and literature. Because of her combination of VET and
academic education and her work experience in the vocational sector and upper secondary schools,
she is familiar with assessment traditions in both contexts. She is also familiar with vocational workers’
and teachers’ ways of thinking when assessing students’ learning and understands that the assessment
of vocational competence is a complex matter.

At the time of the study, the first author was acquainted with the schools at which the
participants worked. She was particularly familiar with School 1 (see Table 1), as it was her former
workplace. Thus, half of the participants had worked alongside the first author for five years before
the project period. She was also acquainted with the school culture of School 2, as she was part of
a research team supporting the school in the project that was the context of this study. The first
author’s vocational background and intimate knowledge of the school cultures made it easy to gain
the VET teachers’ trust, and they allowed her to observe their projects and assessment practices and
participate in discussions regarding the complexity of assessment. She was an insider and was deeply

Table 1. Description of the schools.

Description of the schools Size Location Vocational programs

School 1 Upper secondary school with three  Approximately 350 Central Norway, rural  Building and

vocational programs, students and 70 constructionAgriculture,

supplementary courses for higher employees (45 of fishing, and

education, and vocational whom are teachers) forestryTechnology and

competence courses for adults industrial production
School 2 Upper secondary school with two Approximately 1,000  Central Norway, in Health and careElectronics

general studies programs, three students and 180 a city center (city and computer

vocational programs, and employees (100 of with approximately ~ scienceRestaurant and

supplementary courses for higher whom are teachers) 200,000 food processing

education inhabitants)
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involved in the research process. The second and third authors were outsiders and did not know the
participants or the context but were experienced researchers in assessment, VET, and professional
development.

Data collection

Data were collected through six focus group interviews consisting of three teachers, lasting approxi-
mately 35-40 minutes. The interviews took place about six months into the development project. The
teachers in each group were colleagues who worked in the same vocational programs but had different
vocations (e.g., chef, butcher, or meat cutter). We chose to use small focus groups, as the teachers
worked in these groups in the professional development project that was the context of this study.
Focus groups are used for many purposes but typically serve to explore the culturally constructed
horizons for understanding and acting in which actors figure out who they are in relation to others
through habituated practices (Kamberelis, Dimitriadis, & Welker, 2018). Kamberelis et al. (2018)
suggested that researchers exploit preexisting networks because they encourage collegiality and
solidarity building. Although there was no guarantee that all participants would share their experi-
ences (Kitzinger, 1995), the interviewer’s personal relationship with the interviewees made it likely that
all the teachers would contribute to the interviews.

The interviews focused on how VET teachers define and enact their assessment identity as they cross
the boundary between school and workplace traditions in their assessment practices. The interviews were
not directly linked to the development project that constituted the study context. The participants were
asked questions such as “How do you define yourself as assessors?,” “How does your previous vocational
experience affect your conceptions, beliefs, and feelings about assessment?,” and “What aspects of
yourself do you enact when you assess different dimensions of students’ vocational competence, for
example, vocational expertise, social skills, or key competencies?” The interviews provided narrative
descriptions of how teachers enact their vocational worker and teacher identities when assessing students’
vocational competence. The teachers also provided more general descriptions of the problems they
encountered in their assessment practices. The interviews were recorded and transcribed verbatim. The
participants were anonymized, and quotations were translated into English by the authors.

Data analysis

Analyzing focus group data is a complex process that combines mapping, sensemaking, and imagina-
tion (Rabiee, 2004). We used a collaborative approach to analyzing qualitative data to ensure that
multiple perspectives were applied in the analysis and construction of new ideas (Cornish, Gillespie, &
Zittoun, 2014). All authors read and reread the transcripts to familiarize themselves with the data set.
The first author then performed the initial coding and discussed her interpretation with the other
authors. The authors coded and recoded the material through several iterations and held joint
workshops to discuss the emerging interpretations.

In doing so, we noticed how participants used numerous metaphors such as faces, masks, and roles
when describing how they negotiated their dual belongings and enacting different aspects of their
assessment practice:

Assessment in vocational education has many purposes, and I think the particular purpose affects what role
I enter, what face or mask I put on. (BC1)

I negotiate between roles when assessing, and all of them seem to point in different directions depending on the
purpose or who is involved. (AFF3)

Our many obligations and the responsibility we carry toward our students, our vocations, our colleagues, the
school, society ... You name it ... It makes us negotiate different challenges, play different roles. (RF5)
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We found no instance of participants disagreeing with the metaphors suggested in the data set,
suggesting that these metaphors captured shared experiences among the teachers.

In discovering that the teachers used numerous ways to represent the enactment of their assessment
identities, we decided to draw on the participants’ own utterances on which to base the next stage of analysis.
In vivo codes are often used to capture the meanings inherent in people’s experiences by using participants’
terms and concepts verbatim (Stringer, 2014, p. 140). The use of in vivo codes can happen as an a priori
decision (e.g., drawing on established theoretical concepts) and as part of developing an emergent
theoretical framework (e.g., when attempting to construct new theoretical concepts); this is especially
important when studying complex and ambiguous phenomena such as identity (Saldana, 2015, pp. 71-
72). As the purpose of the study was to gain greater theoretical insight into the enactment of assessment
identity in VET contexts, we decided to treat these examples of metaphors as in vivo categories (i.e., as part of
an emerging framework) and to draw on metaphor theory to further develop our theoretical perspective.

Using metaphors as in vivo categories allowed us to capture key aspects of the data material and to
situate our study in the existing literature on VET teachers’ identities and roles. Drawing on the
metaphors appearing in the data set, we conceptualized five categories representing different aspects of
VET teachers’ assessment identity.

(1

=

The quality controller: “I think of myself as a quality controller when assessing students” work
in the kitchen.” (RF5)

(2) The educator: “Trying to meet policy demands makes me put on an educator identity when
assessing students.” (BC1)

The fosterer: “I feel like a parent, calling students in the morning to make sure they go to work.”
(BC2)

(4) The motivator: “I'm a supporter, a motivator, a cheerleader — I want my students to succeed.”
(AFF4)

The negotiator: “Assessing in both school and workplace contexts makes me a negotiator.
I must safeguard different stakeholder interests.” (AFF3)

€

=

5

N3

All of the groups used varieties of the metaphors above to describe both assessor roles and assessment
identity.

We then used the metaphors present in the interview transcripts to organize the data into five
categories, each representing a particular dimension, or “face,” of the vocational teacher assessment
identity (see Table 2). Subsequently, we identified the responsibilities, guiding frameworks, knowledge
domains, traditions for learning and assessment, perceptions of assessment, and sociocultural and
institutional contexts related to each face. We then used the faces as categories to conceptualize the
properties of these dimensions of VET teacher assessment identity. In this way, the findings emphasize
how negotiations about assessment identity manifested in different ways. We chose the face as an
overarching metaphor because it signifies the enactment of a certain aspect of the teachers” assessment

Table 2. Coded responses and in vivo categories.

Nouns and phrases describing assessment identity and enactment of assessment identity ~ Frequency in data In vivo
material categories

quality controller, manager; responsible for controlling, checking, investigating, evaluating, 44 Quality
and assessing the quality of students’ work controller

educator, teacher, administrator, office worker; bound by policy, curricula, competence aims, 54 Educator
and assessment criteria

motivator, supporter, coach, fan club, cheerleader, trainer; encourage, motivate, support, 68 Motivator
help, guide, push, give a kick in the behind

fosterer, parent, caregiver, guardian, mentor, counselor, supervisor; teach common decency, 71 Fosterer
support upbringing, take care of

negotiator, diplomat, broker, peacemaker; negotiate, building bridges, two-faced, be pulled 52 Negotiator

in different directions, deal with conflicting perspectives
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identities in a certain context. Furthermore, it signifies directionality and relationality in that teachers
have shifting responsibilities depending on the context they are facing. For example, while the quality
controller face is responsible for securing the validity and reliability of assessment practices and
therefore turns toward the professional responsibilities of individual teachers in the school system,
the fosterer face is turned toward students and the socioemotional and relational responsibilities
teachers have toward adolescents. We considered other in vivo codes as possible alternatives (e.g.,
masks or roles) but felt that the face metaphor best captured the connotations in the participants’
statements.

Member checking refers to a range of activities with differing purposes in qualitative research (Birt,
Scott, Cavers, Campbell, & Walter, 2016). Following Candela (2019), we used member checking to
ensure the participants’ voices were accurately represented and to provide a reflective space for
participants. The participants were invited to read the first draft of the transcripts and analysis to
ensure their statements were accurately represented. The teachers discussed the draft with the first
author and were asked whether they recognized their statements and whether they identified with the
five faces. Some teachers commented that it was possible to identify sub-identities within the faces and
that different faces could be applied in different ways across contexts (e.g., school or workplaces). One
of the teachers argued that they “enact different identities in different situations all the time” (BC1).
However, when we explained the inherent complexity of each face, the teachers understood and did
not disagree with our choice of conceptualization.

Qualitative researchers seek rigor and transparency in several ways, for example, through applying
inter-coder reliability checks or by publishing long textual extracts allowing the reader to check the
plausibility of the interpretations (Cornish et al., 2014). We chose the latter approach, as it was better
suited to represent the nature of the analytical process we used. The member-checking process and the
use of extensive quotations from the data set reduced the risk of personal or collective idiosyncrasies
and allowed for trustworthiness in the conceptualization of the VET teacher assessment identity as five
faces. Furthermore, the use of in vivo categories and member checking may ensure that the results
would be represented in a language familiar to and useful for practitioners (Cornish et al., 2014).

Results

We now present the five faces of the teacher as assessor: 1) the quality controller, 2) the educator, 3) the
fosterer, 4) the motivator, and 5) the negotiator (see Table 3). First, we focus on how these faces
represent certain assessment responsibilities, knowledge domains, and sociocultural contexts. Then,
we discuss the challenges associated with each face. Quotations are marked with the participants’
vocational background to provide context and are numbered to ensure transparency.

Table 3. Five faces of VET teacher assessment identity.

The quality controller The educator The fosterer The motivator The negotiator

The quality controller The educator maintains  The fosterer provides The motivator supports The negotiator
maintains the the connection to the  care to students so students who represents the need
connection to curriculum and other that they are encounter adversity to cross boundaries
vocational educational policies prepared for in school, work, or between different
communities of governing education adulthood and can society, provides communities of
practice by and is responsible for  support themselves strategies for practice and
possessing a reservoir  adapting teaching in education, work, learning and human negotiate between
of tacit vocational and learning to and society. development, and different situated
knowledge, ensuring prescribed learning encourages students standards, objectives,
authentic vocational objectives and to overcome and understandings.
training, and students’ needs. obstacles.

certifying that
students uphold
standards of
vocational
competence.
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The quality controller

The quality controller maintains the connection to vocational communities of practice by possessing
a reservoir of tacit vocational knowledge, ensuring authentic vocational training, and certifying that
students uphold standards of vocational competence. This face is concerned with the certification of
new vocational workers and how to teach students the overall vocational competence (i.e., dis-
ciplinary knowledge, practical skills, and key competencies) vocational sectors seek. In sociocultural
theory, identification with a community is conceptualized as belonging to a certain category, as well
as active participation in community activities (Wenger, 1998, p. 191). The quality controller is
proud of and has a strong connection to his vocational background, including the norms and values
it represents. “I am a carpenter,” one teacher (BC1) said, explaining that he identified more with
other carpenters than with other teachers because carpenters share the same knowledge domain and
sociocultural traditions. When enacting the quality controller identity, vocational teachers mainly
safeguard vocational sectors’ interests in VET by teaching students what they think are the required
skills for work life.

The quality controller must negotiate the school and workplace contexts in order to assess students’
vocational competence. “To ensure that the students learn the skills they need [to be] a chef, they
practice in the school kitchen and in local restaurants,” one teacher said (RF5). Another teacher in the
same focus group explained:

We assess the students when they are training in school, but during apprenticeships, students are assessed by
a chef at the restaurant. We have to trust the chef’s assessment of students, as we only do short visits to the
workplace and [do] not follow the student for the whole apprenticeship period. (RF5)

One teacher in another focus group pointed out that they trusted their fellow vocational practitioners’
assessment of students as they observed them over time but emphasized that

Assessment documentation from the workplace or from the students themselves often focuses on whether
students, for example, show up for work at the right time, rather than the quality of their work or the progress
in their learning, but it is probably as hard for them as it is for us to make written descriptions of vocational
competence. (BC1)

According to the participants, “the students” actual vocational competence gets lost in translation”
(AFF3) when the quality controller tries to translate the tacit, practical, and experiential workplace
knowledge students learn in vocational training facilities, schools, or workplaces into grades based on
curricula standards. Unlike the role of “judge” observed in other studies of teacher assessment identity
(Scarino, 2013), the quality controller in VET maintains a forward-looking perspective on learning for
future participation in work rather than a gatekeeping function. The reason may be that the final
certification of VET students’ qualifications (the trade or journeyman’s exam) is the responsibility of
an external committee and not the VET teacher in question.

The educator

The educator face represents the teachers’ attempt to navigate the conflicting demands of curriculum
standards, workplace practices, and day-to-day assessment in the classroom. This face is anchored in
teacher education, teacher practice, institutional contexts, and policy demands. The educator focuses
on how to make vocational teaching and assessment practices fit into a school context founded on an
academic approach to learning. VET teachers bring this perspective to workplace learning. Teachers
use this face in particular when grading students’ academic performance in subjects and on their
orderliness and conduct.

Policy demands require that students’ progression be described in grades based on curriculum
standards. The educator encounters difficulties when trying to fit vocational assessment practices into
curriculum standards, which might be unfit for assessing and documenting vocational competence.
One teacher said:
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I find it challenging to justify [to] students how assessment for learning ends up as grades. Grades leave out the
tacit dimension of vocational competence and tell students that some parts of their competence are not as
valuable as the rest. (BC2)

The teachers blamed themselves for not mastering the educator identity:

We make assessment criteria and goals for students’ learning outcomes, but we lack the tools, language, and
assessment literacy to document learning and assessment in the way educational authorities expect. I also think
we lack the guts to try out new things and challenge policy demands, but it is difficult without support from
businesses and schools. (RF6)

Thus, the educator represents the teachers’ attempt to wrestle with multiple demands (e.g., curriculum
and assessment policies, tacit knowledge in the workplaces, or balancing of formative and summative
assessment) as well as their own professional values (e.g., autonomy in assessment decision making).

The fosterer

The fosterer provides care to students so that they are prepared for adulthood and can support
themselves in education, work, and society. This face is anchored in the need for shared norms and
values in a democratic society. The fosterer is concerned with teaching students acceptable behavior and
corresponding values, such as punctuality, preparedness, respect, and appropriate behavior and language
in different communities of practice. Fosterers also teach students healthy life routines, such as how to
maintain personal hygiene, get adequate sleep, exercise, and eat proper meals. The fosterer considers
socialization in work, society, and adulthood to be the main purpose of education and assessment.

The fosterer practices assessment for learning by giving feedback regarding students’ key compe-
tencies during vocational training. The fosterer’s feedback prepares students for adulthood and
employment, but the teachers were concerned that many students were not equipped to succeed at
work due to psychological or social challenges:

It is challenging getting the school, workplaces, and particularly policymakers to understand that some students
need to learn how to cope with life before they can learn to manage a job. Some just need a wake-up call; others
need serious help to deal with life. (AFF2)

However, enacting this face may lead to some teachers feeling more like parents than teachers:

Many students do not know how to behave at work or in school. I feel like a parent when talking about personal
hygiene, physical and mental health, what to wear, nutrition, use of language, attitude, and so on to 16- to 19-year
-old students, but some of them come from homes with low or no education, and no traditions for talking about
learning, education, and behavior. (RF5)

Thus, the fosterer is the most personal of the five faces, as it is involved in students’ personal lives and
well-being. Enacting the fosterer role in teachers’ assessment identities is likely to require empathy and
imagination as well as the ability to form trusting relationships with adolescents. The role is also likely
to be emotionally charged for students and teachers in some contexts, in that more conventional
assessment responsibilities (e.g., administering tests or grading) are performed by the same teacher
who is responsible for developing shared norms and values in the school context.

The motivator

The motivator supports students who encounter adversity in school, at work, or in society, provides
strategies for learning and human development, and encourages them to overcome obstacles. This face
is anchored in VET teachers™ interest in certifying workers in their vocational sectors, educating
democratic citizens for a welfare society, and supporting young people in school and into adulthood.
When enacting the motivator identity, VET teachers safeguard the interests and needs of students,
schools, and vocational sectors. This enactment is heavily value-laden for teachers, as they take pride
in helping students through school and into apprenticeships.
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The motivator looks for motivating aspects of assessment to support student learning. Motivating
aspects can include the use of authentic learning contexts, authentic tasks, fair and valid assessment
methods, support, and feedback. The motivator practices assessment for learning to motivate students
but is also concerned about destroying students’ motivation by turning assessment for learning into
summative grades. “Many students are motivated by our feedback on their subject-specific skills, but
they know that positive feedback does not show in the diploma, only grades do,” one teacher explained
(RF5). The motivator is concerned that assessment in the school and workplace reduces students’
motivation to learn because curriculum standards and grades cannot describe the human or tacit
dimensions of vocational competence.

The motivator is aware of the complex impact of assessment on student motivation. “We push
students into participating in learning activities to grow [their self-confidence] ... Then, we kill their
motivation by giving them written tests or [making] them write about their competence to collect
evidence on their learning,” one teacher said (BC2). “Many students have poor reading and writing
skills, and to ask them to write a paper on how to operate a specific tool or machine is like asking an
elephant to climb a tree,” another teacher stated (AFF3). A third teacher explained why VET teachers
often use assessment methods they find invalid:

We lack the time, tools, machines, competence, and space to create authentic learning activities at school and end
up with practical training for only a few students. The rest have to observe. Instead of assessing everyone when
trying skills out in practice, we assess a written test later on or make them write a report. The students that master
writing get the highest scores, but such an assessment does not tell us if students can apply this knowledge in work
contexts. It is not fair, and it does not feel relevant for students or teachers—and both lose their motivation. (BC3)

The teachers found it challenging to maintain their own motivation when enacting the motivator face.
They were emotionally involved in students’ lives and protected, defended, and encouraged students
whom they felt have potential for success but were sometimes required to make decisions that did not
necessarily motivate students.

The negotiator

The negotiator represents the need to navigate different communities of practice and negotiate
between different situated standards and sets of sociocultural norms. The negotiator balances the
interests of the other faces and decides which perspective or practice VET teachers should follow when
assessing students in particular settings or contexts. These decisions are affected by stakeholder
interests and institutional and sociocultural contexts. According to the participants, “it is impossible
to make everyone happy” (AFF3), as there are different expectations for VET students’ vocational
competence and VET teachers’ assessment of it. VET teachers take on the negotiator identity to bridge
the gap between school and workplace assessments.

VET teachers are vulnerable when enacting the negotiator identity. Stakeholders’ conflicting
expectations for teacher assessment literacy make it difficult for VET teachers to decide how to assess
students’ vocational competence. A teacher explained:

Many businesses teach students narrow, subject-specific skills needed in that particular business and give them
top marks when they perform well. We must assess according to curriculum standards and cannot give students
top grades because they are really good at peeling potatoes. (RF6)

This remark shows how different stakeholder interests push VET teachers to put on the negotiator face
and cross the boundaries between the other faces to reach agreement regarding what decisions and
actions to take when assessing students. This is described in sociocultural theory as negotiating the
ownership of meaning between locations; the meaning of certain actions or objects is inherently
contestable and must be negotiated across contexts (Wenger, 1998, p. 200). For instance, in the case
above, we can see a VET teacher enacting the educator identity, as this face finds that a particular skill
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is too narrow to meet curriculum standards and be graded. The educator knows that students gain
other competencies when they learn narrow skills but struggle to include social skills, for example, in
an assessment.

The five faces of an assessor: A conceptualization

To conceptualize how the five faces of VET teachers’ assessment identity are enacted, we depict our
conceptualization in a dynamic model (Figure 1). The model aims to capture the dynamics of enacting
different faces and teachers’ movement across boundaries between communities of practice at school,
work, and society in general. In Figure 1, the VET teacher assessment identity is placed at the center,
surrounded by a middle circle denoting the five faces. The outer circle represents the three main
contexts in which VET teachers operate. To illustrate how boundary-crossing occurs, the outer and
middle circles can be rotated so that the five faces appear in all contexts. The arrows, therefore, indicate
how contexts and faces shift in relation to each other and emphasize the dynamic nature of VET
teacher assessment identity. The dotted lines in the middle and outer sections denote the shifting and
unclear nature of boundaries between the faces and the communities of practice.

The five faces offer a metaphorical way of understanding teachers’ professional knowledge, think-
ing, and enactment of assessment. The blueprint nature of metaphorical conceptualizations of
teachers’ professional worlds (Martinez et al., 2001; Munby & Russell, 1990) implies that our
conceptualization of the faces and their dynamic relation to different contexts and communities is
intended as generative rather than reductive. Teachers must navigate different sets of norms and
values across contexts, reflecting the multiple and contradictory facets and purposes of assessment
(Cowie et al., 2014). Metaphors offer a way of encapsulating such inherent tensions so that they can be
reinterpreted in situated ways.

Therefore, the conceptualization is not an abstract scientific model but a way of visualizing the
contradictory nature of enacting assessment in VET contexts. We expect teachers in other contexts to
enact other faces depending on the communities and demands they must navigate. For example,
teachers at other levels in the education system (e.g., early childhood education, primary education, or
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Figure 1. Vocational education and training (VET) teacher assessment identity.
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higher education) or in different sociocultural contexts must navigate other contextual demands and
therefore are likely to enact other faces as part of their assessment practice. This variability emphasizes
the need to understand teachers’ assessment work as a continuous process in which complex ideas
must be enacted, refined, or reconstructed through contextually situated reflection (DeLuca & Braund,
2019; Xu & Brown, 2016).

Discussion

The quest for greater consistency in education may lead to assessment reforms privileging standardi-
zation and technical, rationalist approaches, undermining the centrality and complexity of teacher
judgment and tacit knowledge (Wyatt-Smith et al., 2010). Given that teacher assessment identity is
constructed from a range of factors (Coombs et al., 2018; DeLuca, 2012; DeLuca et al., 2019; Xu &
Brown, 2016), the social, dynamic, and layered nature of teacher assessment work requires a shared
language to initiate critical conversations about teachers” beliefs and understandings (Willis et al.,
2013). Research on teacher assessment work must be broadly conceptualized and should include
various dimensions, such as teacher confidence, personal disposition, and emotional engagement with
assessment, as well as their ability to reinvent themselves and create narratives and metaphors to
respond to changes that reframe or change their position as teachers (Looney et al., 2018). Therefore,
recent conceptualizations of teachers’ assessment knowledge emphasize teachers’ need to adapt to the
situations in which they are embedded and the need to “help them to scrutinize their professional
identity as assessors within classroom and/or school system contexts” (Pastore & Andrade, 2019,
p. 134).

By emphasizing the dynamics of teachers’ assessment identities, the model we present conceptua-
lizes how teachers enact different aspects of their assessment identities across contexts and the
inherent tensions in enacting multiple faces in different contexts. Looney et al. (2018) emphasized
that teachers’ beliefs and feelings about assessment would inform how teachers engage in assessment
work with students, and that our conceptualizations of teachers’ assessment practice should focus not
simply on what they do but also on who they are. The conceptualization of the faces provided in this
study emphasizes how the dynamics of teachers’ assessment identities are related to emotional labor.
For example, enacting the fosterer face requires teachers to empathize with students’ life experiences
beyond school contexts, and the motivator must negotiate students’ and teachers’ own motivational
states. The inability to perform the role as the educator may lead to self-blame and feelings of
professional inadequacy.

Therefore, we suggest that the model could be useful for identifying contradictions and tensions in
teachers’ assessment identities. Cowie et al. (2014) argued that teachers’ assessment capability is
shaped by consistency and contradictions, and that there is a need to open a space for critical analysis
and deeper understanding, where teachers’ personal beliefs about and preconceptions of assessment
can be confirmed or disrupted. We believe that this model can serve such a purpose. In focusing on the
enactment of five distinct faces, our conceptualization in the VET teacher assessment identity model
underlines the dynamics between communities of practice. We would encourage educators to use the
model as part of context-based, socio-reflective professional learning (DeLuca & Braund, 2019) and as
a conceptualization to be tested and further refined or modified in other educational contexts.

The dual nature of VET requires teachers to negotiate powerful institutionalized discourses in
which certain aspects of their identities are acknowledged or ignored. Sociocultural theory emphasizes
how the process of identification requires belonging to a certain category as well as active participation
in community activities (Wenger, 1998). For VET teachers, this involves crossing boundaries between
communities of practice and negotiating meaning across contexts. VET teachers’ enactment of the five
faces presented here is employed as a way of negotiating tensions and avoiding potential conflicts.
Such conflicts may arise when expectations in assessment policies are not aligned with tacit standards
in vocational communities, or when VET teachers must navigate tensions between analytic and
holistic assessment practices. The enactment of assessment identity in VET contexts therefore echoes
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Pryor and Crossouard’s (2008) description of assessment practice as a process of performing and
contesting identities through discourse, where certain ways of speaking, acting, and believing are
recognized and privileged in different sociocultural settings. Testing this conceptualization across
contexts would provide insights into the particular challenges VET teachers face when navigating the
many purposes and practices of assessment across institutional contexts.

Limitations

The metaphorical conceptualization offered here uses qualitative data to derive theoretically inspired
reasoning (Silverman, 2014, p. 438) about teacher assessment identity. However, the use of meta-
phors in theoretical conceptualizations can be challenging, in that parts of a conceptual structure
can be understood metaphorically, while other parts can be understood in a literal sense (Lakoff &
Turner, 1989). The “major limitation of metaphors is in their inherent simplication” (Dickmeyer,
1989, p. 152). As Sfard (1998) noted, the social, normative, or ethical aspects of metaphors are not
inscribed in the metaphors themselves but instead are a matter of interpretation. In our conceptua-
lization, we draw on metaphorical and nonmetaphorical phrases to reason theoretically about
teachers’ assessment identities. Therefore, the conceptualization may resonate differently with the
ways in which teachers’ assessment identities are imagined or enacted in other sociocultural
contexts. Following Sfard, we see this potential discrepancy in interpretation as a confirmation of
the potential of metaphors rather than as a limitation in itself. Nevertheless, we are aware that
metaphors cannot substitute for more thoroughly developed theoretical models about teachers’
assessment work.

Furthermore, the data were collected in one national context. Given the variance in VET education
internationally, our conceptualization may not be generalizable to other contexts. However, although
attempts at analytic generalization based on the empirical data are limited by the sample, they can lead
to greater insight into the “how” and “why” of the phenomenon in question (Yin, 2018, p. 38). For
example, although the use of in vivo codes helps to avoid conceptualizing through the researchers’
interpretive lenses (Stringer, 2014, p. 140), this practice might also delimit the researchers’ ability to
connect local phenomena to broader theoretical concepts in the literature.

Implications

The conceptualization offered here could support researchers in understanding teachers’ enactment
of key ideas in contemporary assessment discourse. Awareness of the five faces could lead to
a deeper understanding of how practitioners’ assessment identities are formed and enacted in
practice. Our conceptualization could also help policymakers understand teachers’ many assessment
responsibilities. We suggest using the model again to study teacher assessment identity in the
Norwegian context, as well as in other school systems, to ensure its relevance across boundaries.
We further suggest that teacher assessment identity be considered in relation to broader theories of
teachers’ professional identities. This is important due to the close relation between instruction and
assessment, in particular considering the increasing attention to formative assessment as part of
instructional practice.

Sharing metaphors of education in collaborative groups can be a productive professional develop-
ment activity (Martinez et al., 2001). The role of the faces in our model could act as tools for mediating
how teachers enact their assessment identities in different ways across contexts and how this relates to
their broader professional responsibilities.

Given that students use metaphors to describe their perceptions of assessment (Stralberg, 2006),
further research could explore how such metaphors impact students’ learning, school experiences, and
assessment behavior. For example, it is possible to imagine a conceptualization of students’ “faces”
when participating in assessment activities such as peer feedback or self-assessment, or in virtual
settings such as online education or in multimedia.
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For VET specifically, the model developed in this study provides a shared language for the dual
nature of VET. This could empower VET teachers to make more confident choices when deciding
which assessment practice to use, support teacher judgment, or improve interaction with students as
they navigate communities of practice.
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