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SAMMENDRAG

Nyere forskning har vist at vurdering er et viktig virkemiddel for a fremme lzering. Som fglge
av dette har Utdanningsdirektoratet lagt fgringer for en ny laerings- og vurderingskultur i
norsk skole, som er tydeliggjort i Vurderingsforskriften som kom i 2010. | Igpet av de siste
arene er det fra sentralt hold satset mye ved hjelp av forskrifter, skriftlig informasjon,
veiledere og etterutdanningskurs for lzerere, for a fa implementert den nye

Vurderingsforskriften i skolen.

Hensikten med denne studien er a belyse hvilke tanker og refleksjoner noen naturfaglaerere
har rundt sin egen vurderingspraksis og, hvor langt de er kommet i implementeringen av den
nye vurderingsreformen. Det er en kvalitativ fenomenologisk studie der fire naturfaglaerere
er dybdeintervjuet. Alle informantene hadde formell kompetanse i naturfag, og de hadde
lang erfaring som naturfagleerere i skolen. Slemmen har med sine 10 veiledende prinsipper
for “vurdering for laering”, konkretisert hvordan man kan implementere “vurdering for
leering” i det praktiske arbeidet i klasserommet. Derfor ble de fire naturfaglaerernes utsagn

om sin vurderingspraksis tolket opp mot disse.

Min konklusjon er at disse fire naturfaglaererne ikke bevisst tenker pa vurdering som et
virkemiddel for @ fremme laering i naturfag. Intuitivt nevner de ikke “vurdering for leering”
som et sentralt laeringsfremmende redskap. Ut fra deres utsagn blir de tolket til 8 praktisere
omtrent halvparten av Slemmens 10 veiledende prinsipper for “vurdering for laering”, dog i
varierende grad. Der er ganske store forskjeller mellom de fire naturfaglaererne nar det
gjelder beskrivelser av sine vurderingspraksiser. Ut fra deres utsagn sa virker det ogsa som
om disse fire naturfagleererne har lite bevissthet og refleksjoner om hvorvidt deres
tilbakemeldinger fremmer laering hos elevene eller ikke. Den stgrste utfordringen ser ut til a
veere det 3 gi elevene mulighet til 8 fa eierskap over sin egen laering, det vil si laere dem a
vurdere eget arbeid og justere sin egen laereprosess. Der ser ogsa ut til a vaere utfordringer
nar det gjelder 3 tilpasse videre oppleaering ut i fra den informasjonen man har om elevens

stasted, altsa fremovermeldinger.
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1 Innledning
| 2006 fikk vi en ny skolereform, Kunnskapslgftet, i grunnskolen og videregaende opplaering.

Kunnskapslgftet har fgrt til en rekke endringer i skolens innhold, struktur og organisering
(Kunnskapsdepartmentet, 2006). Det overordnede malet er at alle elever i norsk skole skal
utvikle ferdigheter og kompetanse, slik at de kan delta aktivt i samfunnet. For at elevene skal
oppna denne kompetansen i naturfag, og i alle fag for gvrig, stilles det krav til hvordan selve
undervisningen skal giennomfgres. Det nye Leereplanverket for grunnskolen og i videre
opplaering har gjennomgaende laereplaner for hele grunnopplzaringen og klare fgringer og

veiledninger (Utdanningsdirektoratet, u.a.-d).

Bakgrunnen for reformen var blant annet at internasjonale undersgkelser viste at norske
elever hadde darlige resultater i forhold til de ressurser vi bruker pa utdanning i Norge
(Kjaernsli, 2007). Der var ogsa store forskjeller som fglge av sosial ulikhet, og opplaeringen var
ikke godt nok tilpasset alle. | tillegg var det mange elever som ikke fullfgrte oppleeringen i
den videregaende skolen (Kunnskapsdepartmentet, 2006). De darlige resultatene ble forklart
ut fra at det ikke ble stilt tilfredsstillende krav til norske elever kombinert med en svak

vurderingskultur og vurderingspraksis i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 11.08.2010).

To internasjonale metastudier viser ganske klart at det som gir st@rst leeringsutbytte hos
elevene, er samspillet mellom lzerer og elev og de kontinuerlige vurderingene som lzererne
gir som en integrert del av ordinaer undervisning (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009; Hattie
& Timeperley, 2007). Som fglge av dette har Utdanningsdirektoratet lagt fgringer for en ny
vurderingskultur og vurderingspraksis som blir tydeliggjort i Vurderingsforskriften, som kom i
2010 (Utdanningsdirektoratet, 11.08.2010). Vurderingsforskriften har to hovedmal

(Kunnskapsdepartmentet, 2006):

1. Synliggjgre for elevene hvor de star faglig sett i forhold til Kompetansemalene i faget.

2. Vise elevene hva som skal til for a bli bedre, altsa gke sin kompetanse i faget.

| tillegg til 3 male effekten av laeringen, skal vurderingen ogsa vaere leeringsfremmende. Det a
se pa vurdering som et laeringsfremmende verktgy, er en relativ ny mate a se pa vurdering

pa, og som nok enna ikke er innarbeidet i norsk skole. Det kalles ogsa for formativ vurdering,
vurdering for leering eller underveisvurdering. Black and William (1998) viste i en metastudie

at underveisvurdering gkte elevenes motivasjon for laering og ga dermed ogsa gkt



leeringsutbytte. Denne studien ga grunnlaget for en ny vurderingspraksis i skolen og er blitt
innfgrt med Kunnskapslgftet i Igpet av de siste 5-6 ar ved hjelp av forskrifter, skriftlig

informasjon, veiledere og etterutdanningskurs for laerere (Kunnskapsdepartmentet, 2006).

Nordlandsforskning har gjennomfgrt studier over 3 ar for a evaluere effekten av
Kunnskapslgftet. Resultatene herfra viser at cirka 75 % av laererne sier de har endret sin
vurderingspraksis som fglge av Vurderingsforskriften (J. Hodgson, Rgnning, Skogvold, &
Tomlinson, 2010). Det er blitt en gkt formalisering av vurderingsarbeidet. Laererne mener de
er blitt tydeligere i maten de tenker og praktiserer vurdering pa. De kommuniserer mal og
vurderingskriterier ut til eleven. Videre gir leererne faglig tilbakemeldinger og informasjon til
elevene om hvordan de kan forbedre sin kompetanse. Disse tiltak gjgr at vurderingsarbeidet
er blitt bedre dokumentert. Observasjonsstudier i klasserommet stgtter imidlertid ikke
dette. Ut fra observasjoner foretatt i klasserommet over 3 ar pa ulike ars trinn, ser det ut til
at leerere i liten grad sjekker ut elevenes forstaelse av kunnskaper. Disse studiene viser at
leererne legger vekt pa hva som skal gjgres og hva som er riktig svar.
Vurderingsinformasjonen som laererne samler inn, har liten innvirkning pa den videre
planleggingen av lzererarbeidet (J. Hodgson et al., 2010). Leererne etterlyser mer
kompetanse pa vurderingsfeltet og mener at den stgrste begrensningen for a8 giennomfgre

et grundig vurderingsarbeid er mangel pa tid i dagens skole (J. Hodgson et al., 2010).

Pa bakgrunn av dette gnsker jeg a belyse hva laererne selv tenker om den “nye”
vurderingskulturen, hva de legger i begrepet vurdering, hvordan de praktiserer det og
hvorfor de gjgr de som de gj@gr. Med tanke pa mitt fremtidige yrke som naturfaglaerer gnsker
jeg a sette meg inn i dette temaet og bli bedre kjent med denne siden av naturfaget. Jeg har
ikke bakgrunn fra skoleverket, da jeg fra tidligere er utdannet klinisk ernaeringsfysiolog og
har arbeidet i 23 ar som det i helsevesenet. Det er ogsa gnskelig a fa innsikt i de faktorer som
bidrar til best mulig leering. “Vurdering for laering” gir grunnlag for en ny form for
undervisning. Jeg gnsker a se pa hvilken mate noen naturfagleerere i skolen betrakter
“vurdering for leering” som et leeringsfremmende verktgy innen naturfaget. Saledes vil min

problemstilling for denne oppgaven veere:

Bruker naturfaglaererne vurdering bevisst som et virkemiddel for a fremme laering i

naturfag? | sa fall pa hvilken mate?



2 Teori
Min oppgave handler om i hovedsak om laerernes vurderingspraksis innenfor naturfaget. For

a belyse ulike forhold rundt denne problemstillingen, vil jeg fgrst presentere
kompetansemalene i skolens naturfag. Deretter vil jeg kort beskrive ulike kunnskapssyn og
leeringsteorier, da der er en naer sammenheng mellom laeringssyn og vurderingspraksis, og
man ikke kan diskutere vurdering i skolen Igsrevet fra laeringssyn og undervisning (Dysthe,
2008). Innenfor vurdering vil jeg redegjgre for hva man forstar med vurdering.
Utdanningsdirektoratet har gitt klare fgringer hvilken vurderingspraksis som er gnskelig
(Utdanningsdirektoratet, 11.08.2010), og Slemmen (2010) redegj@r for hvordan man kan
implementere “vurdering for leering” i det praktiske arbeidet i klasserommet. Til slutt vil jeg

kort se pa hvordan lzerere kan utforske sin egen vurderingspraksis.

2.1 Naturfag som allmenndannelse

Naturfag er et obligatorisk fag i skolen og skal gi elevene allmennutdannelse innen
naturvitenskap. Naturvitenskap er en samlebetegnelse for vitenskaper som prgver a forsta
den fysiske verdenen og dens fenomener. Her inngar blant annet fag som biologi, fysikk,
kjemi, astronomi og geologi. Skolens naturfag skal veere en “naturfaglig allmenndannelse”.
Det skal veere et naturfag for alle, ikke bare for de som skal ta videreutdannelse i faget. |
dette begrepet ligger det at faget er tenkt a gi elevene naturfaglige kunnskaper og
ferdigheter som folk flest bgr ha i vart samfunn. Begrunnelsene som ligger bak en slik

allmenndannelse er gitt ut fra et nytteperspektiv og et dannelsesperspektiv (Sjgberg, 2009).

Innenfor et nytteperspektiv er det argumentert bade med bakgrunn i gkonomi og i nytte i
seg selv. Kunnskaper i naturfag er en Ignnsom forberedelse til yrke og utdanning. Samfunnet
trenger arbeidskraft som er godt vitenskapelig skolert, og ungdom med slike kvalifikasjoner,
vil sta bedre rustet til 8 mgte arbeidslivet enn de som ikke har slik kunnskap (Sjgberg, 2009).
Nytteargumentet gar ut pa naturvitenskapelige kunnskaper og ferdigheter hjelper oss i a
forsta og forklare verden rundt oss, og kan gjgre det lettere 8 mestre dagliglivet i et moderne

samfunn (Sjgberg, 2009).

Den andre begrunnelsen som ligger innenfor et dannelsesperspektiv, viser til et

demokratiargument og et kulturargument. | dagens samfunn er der mange politiske



problemstillinger med en slags forankring til vitenskap og teknologi, som har betydning for
vare liv, og som vi derfor bgr veere med a pavirke. Det kan som eksempler nevnes
utfordringer innen energi. Energiforbruket gker raskt, gamle kilder blir uttgmt og nye tatt i
bruk. Her star vi overfor viktige avgjgrelser som ma veies opp mot hverandre. Vi kan utvinne
mer olje, men har vi rett til 3 bruke opp de ressursene som jorda har samlet opp gjennom
millioner av ar, i Igpet av noen fa generasjoner, og kanskje etterlate en verden med mye
forurensning og gdelagt miljg til neste generasjoner? Pa den andre siden vil gkt tilgang pa
energi kunne gi oss et bedre liv hvis energien blir brukt fornuftig. Hvor mye energi trenger vi
egentlig, og hvilke kilder skal vi utnytte? Hva med atomkraftverk? Dette er spgrsmal som
angar oss alle. For a kunne ta stilling innen slike problemstillinger, ma ha grunnleggende
kunnskaper, ferdigheter og holdninger som bidrar til at man kan veere i stand til 3 ta egne
reflektert valg basert pa kunnskap og bli en bevisst, kritisk deltaker i samfunnsutviklingen
(Sjeberg, 2009). Samfunnsspgrsmal har ofte bade naturvitenskapelige og etiske sider, og
standpunkt kan ikke tas ut fra bare naturvitenskapelig kunnskap alene. De fleste spgrsmal
bringer ogsa inn verdier og normer, tanker om hva slag samfunn vi faktisk gnsker oss i

fremtiden (Sjgberg, 2009).

Innenfor kulturargumentet ligger den erkjennelsen at naturvitenskapen er en viktig del av
var kulturarv. Naturvitenskapen har vokst fram som en fglge av menneskers nysgjerrighet og
behov for a finne svar pa spgrsmal om sin egen eksistens, liv og livsformer og var plass i
naturen og i universet og er pa den maten en del av var kultur. Kunnskap om, forstaelse av
og opplevelser i naturen kan fremme viljen til @ verne om naturressursene, bevare biologisk

mangfold og bidra til baerekraftig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2010).

Det overordnede formalet med naturfaget i skolen er altsa a gi alle den ngdvendige
kompetansen de trenger for a gjgre personlige valg og for a kunne delta pa en kritisk og

reflektert mate i samfunnet.

2.2 Leering i naturfag
Det overordnede formalet med naturfaget i skolen er a gi alle elevene den ngdvendige

kompetansen de trenger for a gjgre personlige valg og for a kunne delta pa en kritisk og



reflektert mate i samfunnet. For a forsta hva som menes med naturfaglig kompetanse,

snakker man ofte om naturvitenskapens tre dimensjoner (Utdanningsdirektoratet, u.a.-a):

1. Naturvitenskap som produkt (all kunnskapen vi har om naturen og verden rundt oss).

2. Naturvitenskapen som prosess (metoder som gj@r det mulig a bygge ny kunnskap og
l@se nye oppgaver).

3. Naturvitenskap som sosial institusjon (naturvitenskapens betydning for samfunnet,

for eksempel velstand, teknologisk utvikling, kultur og verdenssyn).

Naturfaglig allmenndannelse dreier seg altsa bade om a ha kunnskaper i naturfag og
kunnskaper om naturfag. Med kunnskap i naturfag menes faktakunnskaper og fagbegreper
innen de ulike fagdisiplinene som biologi, kjemi, fysikk etc. Det dreier seg om kunnskap og
forstdelse av naturfaglige begreper og sammenhengen mellom begrepene. Det er all den
kunnskapen vi har om naturen og verden rundt oss, altsa naturvitenskap som produkt.
Kunnskaper om naturfag handler om forstaelse av naturvitenskapens vesen. Den sier noe
om hvordan kunnskap er blitt til, og hvilke krav som skal stilles til vitenskapelige metoder for
a danne ny kunnskap. Det sier altsa noe om hva som kjennetegner og er sentralt ved
naturvitenskapelige undersgkelser og naturvitenskapelige forklaringer. Det er
naturvitenskap som prosess. Vi ma kunne forsta og anvende den. Da ma vi ha kompetanse til
a kunne identifisere naturvitenskapelige problemstillinger og kunne bruke naturfaglige
argumenter. Denne kompetansen innebaerer a forsta og verdsette naturvitenskapelige
argumenter i motsetning til pseudovitenskapelige spekulasjoner, irrasjonelle argumenter og
personlige preferanser ("PISA," u.a.). Kunnskap om naturfag handler ogsa om naturvitenskap
som sosial institusjon, som viser til naturfagets samfunnsmessige betydning.
Naturvitenskapen er en forutsetning for var velferd, var teknologiske utvikling, kultur og
verdenssyn (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b). Elevene ma fa innsikt i hvordan naturvitenskap
og teknologi virker inn pa var materielle, intellektuelle og kulturelle omgivelser Det er
ngdvendig med kunnskap og forstaelse i faget for 8 mgte de utfordringer verden rundt oss
gir oss, for sa @ kunne delta pa en reflektert og kritisk i et demokratisk samfunn (Kolstg,

2007).

Kunnskapsmalene i laereplanen for naturfag legger premissene for hva elevene skal lare.

Kunnskapsmalene er overordnede generelle mal, og disse ma brytes ned til mer konkrete



delmal. Naturfaget i skolen er delt inn i 6 hovedomrader; Forskerspiren, Mangfold i naturen,
Kropp og helse, Verdensrommet, Fenomener og stoffer, samt Teknologi og design.

Pa den enkelte skole er det tradisjon med lokale laereplaner der kompetansemalene er
spesifisert tydelig i lokale mal. De lokale malene brukes i fagplaner for leererne pa skolen,
men brytes videre ned til mer konkrete delmal og formidles til elevene pa ulike mater.
Malet er altsa at elevene ikke bare skal ha faktakunnskaper og forsta faglige emner, men
ogsa kunne bruke naturfagkunnskapen i ulike situasjoner. Denne allmenndannelsen i
naturvitenskap, som inkluderer naturfaget som produkt, prosess og sosial institusjon, skal
ivaretas i skolens naturfag. Det stiller krav til hvordan den skal gjennomfgres.
Naturfaglaereren har her en sentral rolle i arbeidet med a heve kompetansenivaet og fagets

omdgmme hos elevene (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b).

2.3 Arbeidsmater i naturfag og naturfaglaererens rolle
Leereren har stor betydning for elevenes leeringsutbytte og holdninger til et fag. Det betyr

igjen at laereren ma veaere seg dette bevisst og planlegge ngye hvordan fagstoffet
presenteres, slik at det blir forstaelig og motiverende for elevene (Utdanningsdirektoratet,
u.d.-b). Hvis elevene skal vaere aktive i sin egen leereprosess, sa ma de forsta hva, hvordan og
hvorfor de skal laere akkurat dette. Her ma derfor leereren tydeliggjgre og diskutere
laeringsmalene med elevene. Dette er viktig spesielt i naturfag da der er mange begreper
som ma lzeres, og elevene mgter med ulike oppfatninger om hvordan ting henger i hop, ogsa
kalt hverdagsforestillinger (Turmo & Olsen, 2000). Disse hverdagsforestillingene behgver
ikke veaere riktige sett ut fra en naturvitenskapelig synsvinkel, men de fungerer godt i den
vanlige konteksten, og er derfor ofte vanskelig & pavirke. Laereren ma kjenne til disse. |
tillegg ma leereren vite hvordan elevene lerer best, hvilke laeringsarenaer som er best egnet
og hvilket abstraksjonsniva elevene er modne for. Laereren ma altsa planlegge hva han skal

gjore, hvordan og hvorfor (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b).

Det er kompetansemalene for faget, altsa hva elevene skal leere, som ma bestemme valg av
arbeidsmate. Laereren ma derfor kjenne til de arbeidsmatene, det vil si de aktivitetene som
elevene ma delta i for a kunne utvikle de kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er
malet for arbeidet (Utdanningsdirektoratet, u.a.-d). Det betyr at planleggingen av

opplaeringen ma ta utgangspunkt i leering og ikke i aktivitet. Det er opp til laereren a legge til
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rette for leeringsarenaer eller aktiviteter der elevene far gve pa og sa vise sin kompetanse.
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-d). Ofte viser verbet som er brukt i formuleringen av
kompetansemalene hvordan denne kompetansen skal komme til uttrykk og hvilket kognitivt
niva leeringen sikter mot. Verbene legger fgringer for hvilke arbeidsmater laereren skal velge.
De sier noe om hvorvidt elevene skal gjenkjenne ting, reprodusere fakta, gjengi forklaringer
og begreper med egne ord, observere, beskrive, forklare, analysere, diskutere, argumentere
eller utvikle etc. Hvis elevene skal mestre disse gnskede ferdighetene, ma de fa gve pa dem.
Et eksempel er verbene “a forklare” og “beskrive” som forekommer ofte i laereplanen, fordi
skriftlig og muntlig forklaring er sentrale naturvitenskapelige sjangrer. Det innebaerer at

bade samtale og skriving er viktige arbeidsmater i naturfaget.

Videre ma man varierer arbeidsmatene, fordi elevene er forskjellige, har ulike evner og
forutsetninger, og vil derfor leere pa forskjellige mater. Variasjon i arbeidsmater kan veaere
bruk av ulike metoder og ulike mater & organisere undervisningen pa. A beherske de fem
grunnleggende ferdighetene er en forutsetning for leering og utvikling i alle fag
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-d). A laere naturfag betyr a snakke naturfag. Det betyr at man
blir fortrolig med de begrepene og det fagspraket som brukes innen naturfaget

(Utdanningsdirektoratet, u.a.-b).

Det kan veaere en stor utfordring a fa elevene engasjert i temaet. Her er mye gjort hvis
laereren klarer a gjgre fagstoffet relevant for elevene. Hvis elevene opplever at det angar
dem, vil de ogsa bli motiverte. Dette kan blant annet oppnas ved a skape undring og
refleksjon rundt temaet, stimulere til elevaktiviteter, slik at elevene ogsa far gjgre ting selv

og dermed fa et eierforhold til laeringsmalene (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b).

2.4 Leeringsteorier og laeringssyn
Synet pa hva som gir best laering har forandret seg opp gjennom historien. Det finnes flere

teorier om lzering. Der er fire sentrale laeringsteorier som har hatt stor innflytelse pa
hvordan vi ser pa leering. Det er en behavioristisk laeringsteori, kognitiv laeringsteori,
konstruktivistisk laeringsteori og sosiokulturell lzeringsteori (Imsen, 2005).
Kompetansemalene i naturfag innebaerer ulike typer lzering. Saledes kan alle disse

leeringsteoriene ha sin plass innenfor laering i naturfaget.
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Behavioristisk laeringsteori

Ut fra dette perspektivet skjer laering gjennom stimulus, respons og forsterking (belgnning). |
undervisningssammenheng handler det om a formidle faktakunnskap, som elevene skal
veere i stand til @ reprodusere. Innenfor naturfaget er det ngdvendig a inneha
faktakunnskaper og kunne en del begreper for a forsta og anvende faget. For 8 motivere
elevene til leering, blir det gitt belgnning. Belgnning kan for eksempel vaere ros og gode
karakterer. Det er altsa en ytre motivasjon for lzering. Ut fra dette leeringssynet, ble det
utviklet et testsystem, som skal teste og male hvor mye kunnskap elevene har tilegnet seg
(Dysthe, 2009). Leererens oppgave er a legge til rette oppgaver for denne type leering og gi
belgpnning, da i form av karakterer. Tester av typen multiple choice (flervalgstester),
utfyllingsoppgaver og kortsvaroppgaver er tilpasset et slikt system, og anvendes i skolen i

dag. Denne teorien har et kvantitativt syn pa kunnskap og lzering.
Kognitiv leeringsteori

Kognitiv lzeringsteori handler om kognitive prosesser, det vil si det som skjer inne i hodet til
den som lzerer, de mentale prosessene. Spgrsmalet er hvordan vi mottar den informasjonen
vi far, oppfatter den, tolker den og lagrer den i hukommelsen. Fortsatt gjelder det overfgring
av ferdig kunnskap, men na er det ogsa fokus pa individets bearbeiding av denne
kunnskapen. Ny kunnskap ma knyttes til relevante eksisterende kunnskapsstrukturer som
eleven allerede har. Tanken er at vi styres av en indre motivasjon for a leere i og med at
mennesket har et iboende vitebegjeer og er nysgjerrig av natur. Elevene er bade aktive og
passive i sin laeringsprosess. Leererens oppgave er a strukturere, forklare og stimulere til
gode laeringsstrategier (Imsen, 2005). De kognitive teoriene tar opp spgrsmal bade om hva
som skjer nar leering finner sted, og om hva som er gode betingelser for leering. Laering ses

pa som utvikling av kunnskap, perspektiv og forstaelse.

Konstruktivistiske leeringsteori

Konstruktivisme tar utgangspunkt i at hvert enkelt menneske “konstruerer” sin egen
kunnskap. Ny informasjon velges ut og fortolkes med utgangspunkt i tidligere erfaringer.
Informasjon som er mottatt og bearbeidet, tenkes lagret som mentale representasjoner av
objekter, symboler, hendelser og erfaringer. Ulike mentale representasjoner tenkes bundet

sammen til det som kan kalles kunnskapsstrukturer. Det er kunnskapsstrukturene som gir
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mening og forstaelse (Skaalvik, 2007). Laering skjer her nar eleven er aktiv i sin egen
kunnskapskonstruksjon. | fglge Piaget er leering en prosess hvor barnet gjennom assimilasjon
og akkomodasjon utvikler og endrer meningsbaerende kunnskapsstrukturer (Skaalvik, 2007).
Eleven konstruerer sin egen forstaelse. Leererens oppgave er a legge til rette for aktivitet,

mest samspill med ting, men ogsa sosialt samspill (Imsen, 2005).

For a oppna forstaelse i et fag, se sammenhenger og forsta hvordan ting henger i hop, kunne
bruke kunnskapen, skaffe seg ny kunnskap og trekke faktabaserte konklusjoner, kreves det
at man har et kognitivt og konstruktivistisk tilnaerming til fagstoffet. Undervisning i naturfag
ut fra et kognitivt, konstruktivistisk leeringsperspektiv kan bidra til en slik kompetanse.
Kognitiv lzeringsteori og konstruktivistisk laeringsteori er naert knyttet til hverandre og gar litt
over i hverandre. Derfor vil jeg her sla dem sammen og betrakte dem som en felles

leeringsteori.

Sosiokulturell leeringsteori

Ut fra et sosiokulturelt perspektiv pa lzering vil ikke eleven utvikle kognitive ferdighet i
isolasjon, men i et sosialt og kulturelt fellesskap. Den indre prosessen bestar av fortolkninger
og meningskonstruksjon i den enkelte deltaker pa grunnlag av fremkalling av etablerte
kunnskapstukturer. Under dialogen kan stadig nye kunnskapsstrukturer aktiveres, og
gjennom det kan fortolkninger og forstaelse utvikles og endres (Skaalvik, 2007). Kunnskap
sees som konstruert gjennom praktiske aktiviteter der flere samhandler, ofte omtalt som
“sosiale praksiser”. Dialogen i et praksisfellesskap kan bidra til forstaelse, utvikling av
begreper, oppklare misforstaelser, se sammenhenger og oppdage Igsninger. Dette er noe
eleven ikke hadde klart alene, men bare i dialog med andre. | dette perspektivet ses laering
som et resultat av interaksjon med andre i leeringsmiljget. Laering betraktes altsa som et
sosialt fenomen. Gjennom dialogen kan laereren veilede eleven frem til kunnskap, innsikt,
fremgangsmater og Igsninger som eleven ikke ville ha funnet pa egen hand. Det er imidlertid
viktig at eleven skal veere med pa prosessen, veere aktivt deltakende og ikke bare en passiv
mottaker av informasjonen. Etter hvert som eleven behersker mer og mer, kan den faglige
stgtten reduseres pa det omradet og flyttes over til nye omrader og oppgaver. Eleven kan
imidlertid trenge emosjonell stgtte videre. | dette begrepet ligger oppmuntring, papeking av
fremgang, skape tro pa egen leering og stimulere eleven til ikke a gi opp. Det er viktig for
videre laering og fremgang at eleven har tro pa seg selv og forventninger om a lykkes
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(Skaalvik, 2007). Rgttene til denne teorien finner man hos den russiske psykologen,
Vygotsky. Han innfgrte begrepet “ den naermeste utviklingssone”, det vil si at elevene
arbeider med noe de nesten behersker, men som de enna trenger hjelp og stgtte til.
Tilpasset undervisning er konsentrert om den enkeltes elevs naeermeste utviklingssone, og
bidrar til at eleven stadig strekker seg og er i utvikling. Vygotsky mente at det eleven kan

med assistanse i dag, kan han gjgre alene i morgen (Skaalvik, 2007).

Elevene trenger veiledning og stgtte (“scaffolding”) i sin egen aktivitet. Dette betegnes ogsa
som a bygge et “stillas” som eleven kan stgtte seg pa. | fglge Tharp & Gallimore kan man
bygge stillas rundt elevene ved hjelp av modellering, forsterking, tilbakemelding, instruksjon,
stille spgrsmal og kognitiv strukturering (Skaalvik, 2007). Ved modellering demonstrerer
leereren hvordan arbeidet kan utfgres, og fungerer da som en modell for eleven. Forsterking
kan vaere belgnning for utfgrt arbeid og for a skape positiv emosjonell atmosfaere i klassen.
Tilbakemeldingen skal vaere informativ, det vil si en veiledning som gker elevens evne til 3
regulere sin egen aktivitet. Bade forsterking og tilbakemelding er respons pa arbeidet som er
utfgrt, og setter fokus rundt elevens arbeid og laeringsprosess. Eleven trenger ogsa
instruksjon underveis, det vil si forklaringer, gjennomgang av stoffet og veiledning som hgrer
til enhver undervisning. Riktig bruk av spgrsmal kan fa eleven til a reflektere over egen
aktivitet og egen forstaelse, men er ogsa et godt redskap for a initiere interaksjon og dialog.
Det kan ogsa brukes til 8 fokusere oppmerksomheten. Kognitiv strukturering innebaerer at
laereren hjelper eleven til 3 kategorisere begreper, fremheve sammenhenger og papeke

forskjeller.

Naturfaglig kompetanse handler om a kunne anvende naturvitenskapelig kunnskap i ulike
situasjoner, for eksempel som a ha reflekterte meninger og delta i diskusjoner om
kontroverser i samfunnet, samt det a ta personlige valg som er basert pa naturvitenskapelig
kunnskap. Denne ferdigheten kan utvikles innenfor et sosiokulturelt perspektiv pa

undervisningen.

2.5 Sammenheng leringssyn og vurdering
Hvordan man vurderer, er nzert knyttet opp til hvordan man ser pa laering. Dette formulerte

Greeno, Collins og Resnick i 1996, sitert i (Dysthe, 2009):
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“Det tradisjonelle behavioristiske perspektivet stgtter et kvantitativt syn pa kunnskap og

leering, der vurdering blir knyttet opptil hvor mye studenten har tilegnet seg. Det kognitive

synet pa vurdering legger vekt pa spgrsmal om studenten forstar generelle prinsipp innenfor

et omrade, og om de bruker metoder og strategier som er nyttige for problemlgsning. Det

situerte eller sosiokulturelle synet pa vurdering legger vekt pa spgrsmal om kvaliteten pa

elevdeltakelsen i aktivitetene og i meningsproduksjonen. Vurderingspraksiser blir sett pa

som integrerte komponenter innenfor de generelle aktivitetssystem som de blir en del av “.

| felge Dysthe (2009) vil det leeringssynet man har, avspeiles i bade maten man legger opp

sin undervisning og hvordan man vurderer elevene. Denne sammenhengen er vist i Tabell 1.

Tabell 1: Ulike perspektiv pa leering. Tabellen viser ssmmenhengen mellom laeringsteorier,

kunnskapssyn, leering og vurdering.

Lzeringsteori Behavioristisk perspektiv | Kognitiv Sosiokulturelt
perspektiv Perspektiv
e  Empirisk e Rasjonalistisk e  Pragmatisk
Kunnskapssyn (bygger pa objektiv (bygger pa (gjennom praktisk
erfaring) fornuftsmessig arbeid)
e Locke erkjennelse) e Dewey, Mead,
Thorndike e Descartes Vygotsky,
Piaget Lave & Wenger
e Overfgring av e  Konstruktivistisk e  sosial-konstruktivistisk
Leering kunnskap e Individuelle kognitive e interaktivitet, dialog
e  Atomistisk; det som strategier e spraket sentralt
skal laeres, blir delt e Kontekstfri e  praksisfellesskap
opp i biter e metakognisjon e mesterleere
e  Stimulus/respons
e intelligenstester e Forstaelse av generelle e Kvaliteten pa elevens
Vurdering e  “hvor mye” prinsipp deltakelse i

e  Flervalgstester
e Detaljkunnskap

e Metoder for
problemlgsning
e  Stgrre prosjekt

leeringsaktiviteter
Vurdering integrert i
leeringsprosessen

e Eksperimenti
laboratorium

e Labforsgk
e  Naturalistiske forsgk

Etnografi,antropologi
diskursanalyse, sosiologi

| felge Dysthe (2008) er der en naer sammenheng mellom det laeringssynet man har og

hvordan man vurderer. Til eksempel sa vil undervisning som legger vekt pa formidling av

kunnskaper til elevene, bli tolket til a ligge innenfor et behavioristisk leeringsperspektiv.

Vurderingen blir da gjennomfgrt i form av kunnskapstester, som blir et mal pa elevenes

leering. (Dysthe, 2008). Undervisning ut fra kognitivt laeringsperspektiv krever andre

vurderingsformer. Innenfor dette perspektivet blir kunnskap oppfattet som evne til a forst3,
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resonnere og lgse problemer. Metoder for a vurdere slike kunnskaper og ferdigheter kan for
eksempel vaere omfattende skriftlige oppgaver, prosjekt eller ulike kombinasjoner av
praktiske og teoretiske oppgaver (Dysthe, 2008). Vurderingen skal gi svar pa om eleven har

forstatt, om eleven kan Igse problemer og om eleven har gode lzeringsstrategier.

Leering ut fra et sosiokulturelt perspektiv krever helt andre vurderingsformer igjen. Laering
skjer i fellesskap, der spraket og dialogen er sentral. Det som kan vurderes her er kvaliteten
pa elevene sin deltakelse i et praksisfellesskap og samspillet mellom elevene. | tillegg

innebaerer det at elevene laeres opp til 8 vurdere seg selv og andre.

Dysthe (2008) henviser til Shepard (2001) som pastar at mens det tidligere var et godt
samsvar mellom behavioristisk leeringsteori og det testsystemet som ble bygd opp, sa er det i
dag darlig samsvar mellom vurderingsform og laeringsteori. Undervisningen i dag bygger pa
kognitive-konstruktivistiske laeringsteorier og etter hvert ogsa sosiokulturell leeringsteori,
mens vurdering ofte betyr testing. Altsa har undervisningen utviklet seg i takt med nye
laeringssyn, mens det ser ut til at nar det gjelder vurderingen, sa henger vi fortsatt fast i de
gamle tradisjonelle testsystemene av faktakunnskaper. Vurderingen kan ikke fungere som et
haleheng til resten av undervisningen, den ma vaere integrert i laeringsarbeidet for gvrig, noe
som er i trad med det sosiokulturelle laeringsperspektivet (Dysthe, 2008). Med dette som
grunnlag bgr klasserombasert underveisvurdering ha hgyere prioritet, og den ma vaere en

integrert del av undervisningen (Dysthe, 2008).

2.6 Enleerings- og vurderingskultur med lering som mal
Kunnskapslgftet bygger pa en kombinasjon av kognitive og sosiokulturelle perspektiver pa

leering. Nyere forskning viser at laeringen blir optimal dersom laeringsmalene er synlige og

forstaelige for elevene, og elevenes laering og utvikling er synlig for leereren (Hattie, 2009).

| felge Hattie (2009) er leereren den viktigste faktoren for elevenes leering. Laereren ma ha en
kritisk refleksjon pa om hans undervisning gir lzering, har han bevis for det? Eleven har ogsa
et eget ansvar, for det er eleven selv, som til slutt, avgjér hva som skal laeres. Det er tre

hovedprinsipper for hvordan vi laerer:
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1. Laereren ma kjenne til elevenes forhandsoppfattelse for hvordan ting henger i hop,
altsa deres hverdagsforestillinger.

2. Huvis leereren skal utvikle elevens kompetanse, ma eleven ha et grunnleggende
fundament av kunnskaper, forsta begrepene som brukes innen temaet (fagspraket),
og organisere kunnskapen pa en slik mate at den kan anvendes og relateres til.

3. En metakognitiv tilnaerming kan hjelpe eleven a ta kontroll over sin egen

laereprosess, ved a definere leeringsmal og kriterier som viser at man har nadd dem.

Kunnskapslgftet baserer seg pa disse prinsippene, som gjenspeiler en kombinasjon av det
kognitive-konstruktivistiske og sosiokulturelle perspektivet pa leering. En konsekvens av et
slikt laeringssyn er andre vurderingsformer. Nyere forskning viser at vurdering er et viktig
virkemiddel for a fremme laering (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timeperley, 2007). Derfor
er vurdering et av satsingsomradene innen norsk grunnopplaering (Utdanningsdirektoratet,
11.08.2010). Her vektlegges en vurderingspraksis i skolen som skal bidra til motivasjon og

leering.

2.7 Vurdering
Vurdering er tilbakemelding som skal gi den enkelte elev informasjon om kompetansen sin i

forhold til kompetansemalene i Laereplanen, og samtidig som disse tilbakemeldingene skal
rettlede eleven om hvordan han kan gke kompetansen sin. Alle elever har rett til vurdering.
Imidlertid forutsetter dette at eleven mgter opp og deltar aktivt i oppleeringen slik at
leereren far grunnlag for a vurdere eleven. Den er individrettet, det vil si at vurderingen av

den enkelte elev ikke skal vaere grupperelatert.

Vurderingen har to hovedmal. Det ene er a fremme lzering. Det andre er a gi et uttrykk for

elevenes kompetanse. Saledes er der to former for vurdering (Slemmen, 2012):

1. Underveisvurdering, ogsa kalt vurdering FOR lzering eller formativ vurdering.
Den skal motivere til lzering og faglig utvikling, gjennom kontinuerlig tydelig

tilbakemelding om hvor man star i laeereprosessen og hvordan man kan bli bedre.
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2. Sluttvurdering, ogsa kalt vurdering AV laering.

Det er en vurdering av resultatet av en leereprosess.

1. Vurdering for leering, underveisvurdering

Underveisvurdering er all vurdering av elever som gis i Igpet av opplaeringen fram til slutten
av 10.arstrinn, og i Igpet av opplaeringen pa arstrinnene i videregaende skole. Denne
uformelle vurderingen av elevene vil vaere en del av det pedagogiske arbeidet. Den
inkluderer kommentarer, oppmuntringer, spgrsmal, veiledning og vurdering knyttet til
elevenes daglige gjgremal. Denne praksisen er ofte sa innarbeidet hos leererne som en del av

deres arbeid, at den ikke blir betraktet som “vurdering for lzering” eller underveisvurdering.

Det har mye 3 si for elevenes laeringsutbytte at de far en kontinuerlig tilbakemelding, og at
denne tilbakemeldingen blir gitt pa en riktig mate. De tilbakemeldingene som har stgrst
effekt, er de som gis hyppig og i den daglige undervisningen (Utdanningsdirektoratet, u.a.-d).
Det som kjennetegner tilbakemeldinger som gir laering er at det gis svar pa fglgende tre

spgrsmal (Hattie & Timeperley, 2007):

1. Hvor skal jeg?

Dette kan lzereren gi tilbakemelding pa gjennom a vise til tydelig mal og kriterier

2. Hvor er jeg i min laeringsprosess?

Dette er tilbakemeldinger som viser hvor eleven star i forhold til punkt 1

3. Hva er neste skritt?
Dette er tilbakemeldinger som peker fremover i laeringsprosessen. Pa engelsk har

slike tilbakemeldinger blitt kalt “feedforward” og pa norsk “fremovermeldinger”.

Gjennom underveisvurderingen far altsa bade leerer og elev informasjon om elevens
progresjon. Hva som blir vurdert, ma vaere kjent og tilgjengelig for eleven, og
underveisvurderingene skal skje fortlgpende og regelmessig. Den blir ofte kalt formativ fordi

den er grunnlaget for videre laering og utvikling.
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Underveisvurderingen kan ogsa veere oppsummerende, det vil si en vurdering av status nar
det gjelder elevenes kompetanse etter avslutningen av et fag, et kurs eller en
opplaeringsperiode. Alle elever har rett til en halvarsvurdering i faget, som er en del av
underveisvurderingen.
Eksempler pa underveisvurdering kan vaere:

e Dialog med elevene i undervisningen

e Elevsamtaler

o Tilbakemelding pa presentasjoner, framfgringer, prgver, gvinger,

laboratoriearbeid, innleveringer, prosjekter osv.

e Mapper som dokumenterer prosess og utvikling

e Llogg

e Planer med laeringsmal og oppgaver

e Egenvurdering og kameratvurdering

e Mgter med foresatte

e Halvarsvurdering

2. Vurdering av leering, sluttvurdering

Sluttvurdering er standpunktskarakterer og eksamenskarakterer. Standpunktskarakter skal
ta utgangpunkt i et bredt vurderingsgrunnlag, og skal veere en helhetlig vurdering av elevens
kompetanse. Det som blir vurdert underveis i skolelgpet, ma henge sammen med det som
blir vurdert til slutt. Grunnlaget for eksamenskarakter er det eleven presterer pa eksamen

(Utdanningsdirektoratet, u.a.-d).

Forholdet mellom underveisvurdering og sluttvurdering er vist i Tabell 2,
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-d). Underveisvurdering er bade den daglige vurderingen i
klasserommet og oppsummerende vurderinger underveis. Sluttvurderingen derimot, er den
endelige vurderingen etter at opplaeringen i et fag er ferdig, det vil si en eksamenskarakter

eller oppsummerende vurderinger som gir grunnlag for a sette en standpunktkarakter.
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Tabell 2: Tabellen viser ulike sider ved underveisvurdering og sluttvurdering. Den viser nar

vurdering gis, formalet med den, vurderingsformen og hvilken arena den foregar i.

IlTypell
vurdering

Tidspunkt

Formal

Vurderingsformer

Arena for
tilbakemelding

Elevvurdering

Underveisvurdering

Den daglige vurderingen i
klasserommet

Vurdering FOR lering

Oppsummerende vurderinger
underveis

Vurdering FOR og AV lzring

Fremme elevenes laring og
utvikling av kompetanse.
Skal gi grunnlag for
justeringer i opplearingen
bade for leerer og elev.

Gi informasjon om elevenes
kompetanse underveis i
oppleringen.

Informasjonen kan brukes til &:

o informere eleven
og foresatte om
hvor de star ift
kompetansemal

e i grunnlag for
tilpasset opplering

Muntlige og skriftlige
tilbakemeldinger som er
direkte knyttet til
leeringsaktiviteten som
eleven jobber med.

Leaereren innhenter ’bevis” pa
lering ved hjelp av
elevarbeider, observasjoner og
dialog. Informasjon fra praver
er ogsa relevant informasjon.

Den daglige
kommunikasjonen eleven
har med laerer og medelever
i klasserommet, samt
refleksjon over egen laring
(egenvurdering).

Halvarsvurderinger,
periodevurderinger,
systematiske elevsamtaler,
utviklingssamtalen med
foreldre, skriftlige
oppsummerende vurderinger
(med eller uten karakter)

Sluttvurdering

Sluttvurdering

Vurdering AV laring

Gi informasjon om
elevens kompetanse ved
avslutningen av
opplaringa i et fag (10.
arstrinn og videregaende

opplering).

Eksamen,
oppsummerende
vurderinger som gir
grunnlag for sette
standpunktkarakter.

Karakterer og vitnemal

Forskningsresultater tyder pa at elevene blir mer motiverte til a leere nar de er aktive i egen

Elevene ma forsta hovedhensikten for at de skal laere dette og deretter ta tak i hva som skal

til/ hva de ma gjgre for a leere det (Black & Wiliam, 1998). Dette er en ferdighet som ma gves

pa for at de skal mestre det. Laereren ma bruke tid pa dette og snakke med dem om det.

Eksempler pa elevens egenvurdering kan veaere:
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e Stopp og reflekter — hva lzerte jeg na?
e Se etter tegn pa egen laeringsprogresjon, eks. se over arbeider i en mappe

e Vurder arbeidet opp mot kriterier — er kriteriene for malet oppfylt?

Elevene kan ogsa gve pa vurdere medelever. Det er da viktig at man har tydelige kriterier
som man skal vurdere etter, og at man har fokus pa at selve vurderingen skal skje pa en

respektfull og konstruktiv mate.

Basert pa disse prinsipper gnsker Utdanningsdirektoratet a skape en vurderingskultur i den
norske skole som gir elever, lzerlinger og lzererkandidater tilstrekkelig oppfglging og gker
deres faglige utviklingsmuligheter. Derfor har Utdanningsdirektoratet gitt uten egen forskrift
for dette vurderingsarbeidet, som i gir klare fgringer for hva som skal vektlegges i
vurderingen (Utdanningsdirektoratet, 11.08.2010). Formalet med vurdering i fag er a
fremme laering og uttrykke kompetansen til eleven. Hva som blir vurdert, ma vaere kjent og
tilgjengelig for elevene, og vurdering skal gis fortlgpende og systematisk. Det som skal
vurderes er kvaliteten pa den enkelte elevs resultater/prestasjoner i forhold til
kompetansemalene i lereplanen pa det tidspunktet vurderingen ble gitt

(Udanningsdirektoratet, u.a.).

2.8 Slemmens 10 prinsipper for “Vurdering for leering”
Trude Slemmen (2012) har utledet 10 veiledende prinsipper som tar for seg hvordan

vurdering kan brukes som et redskap for laering bade for leerer og elev. Disse er basert pa ny
og internasjonal forskning og er helt i trad med anbefalingene i Leereplanverket for
grunnskolen og i videre opplaring (Utdanningsdirektoratet, 11.08.2010). Slemmen beskriver
ngye trinn for trinn hva vurdering for laering innebaerer i praksis, og gjgr det dermed lettere a
vurdere praksis opp mot teori. Det er lettere a synliggjgre hva som praktiseres og ikke
praktiseres, og dermed si noe om hvor langt man er kommet i implementeringen av
vurdering for laering. Derfor tar jeg utgangspunkt i disse 10 prinsippene nar jeg skal drgfte

naturfagleerernes vurderingspraksis.

1. Planlegg for laering, ikke aktivitet
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Bruk tydelige mal
Bruk kriterier som viser vei

Still spgrsmal som fremmer refleksjon

2

3

4

5. Gi konstruktive tilbake-meldinger
6. Gielevene mulighet til 3 fa eierskap over sin egen laering
7. Aktiver elevene som laeringsressurs for hverandre

8. Finn bevis pa laering ved hjelp av flere vurderingsmetoder
9. Bruk bevisene til 3 tilpasse opplaeringen

10. Involver hjemmet

1. Planlegg for lzering, ikke for aktivitet

Assessment Reform Group, forkortet til ARG, er en forskergruppe i England, som har forsket
pa vurderingens konsekvenser i Igpet av de siste 20 arene. Ved planlegging av

undervisningen anbefaler de blant annet:

“Planlegging bgr besta av strategier som hjelper elevene til a forsta de malene de skal na og
de kriteriene som blir brukt nar deres arbeid blir vurdert. Hvordan elevene skal fa
tilbakemeldinger, hvordan de skal ta del i vurderingen av sitt eget arbeid, og hvordan de skal
hjelpes til a videreutvikle seg, ma ogsa planlegges “. (ARG 2002 a, Slemmens oversettelse).

(Slemmen, 2012).

Det er altsa mange faktorer laereren ma ta hensyn til nar han planlegger undervisningen.
Leeringsmalene ma relateres til kompetansemalene for faget og for det enkelte arstrinn,
samt deles opp i laeringsmal for en undervisningsperiode og eventuelt for en
undervisningstime. Leereren ma legge opp til aktiviteter som stgtter elevene i sin lzering med
a nd kompetansemalene, og det ma planlegges hvordan elevene kan vise at de har lzert noe
(fremlegg, prover, rollespill...). For a synliggjgre hvor man er i sin laereprosess, ma man ha
kjennetegn pa maloppnaelse, ogsa kalt kriterier, som viser hva det legges vekt pa. Disse
kriteriene ma tydeliggj@res slik at de blir kjent for alle elevene. Nar elevene er kjent med
malet for laeringen og hva som kjennetegner maloppnaelsen (kriteriene), kan laereren lettere
vise dem hvor de er i sin laereprosess og hva som skal til for 3 gjgre det bedre. Pa den maten

kan man involvere elevene som aktive deltakere i sin egen laereprosess.
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2. Bruk tydelige mal

Elevene skal gjgres kjent med hva som skal lzeres, altsa kompetansemalene. Det betyr at
lereren ma formidle malene til elevene pa en slik mate at de forstar hva de skal gjgre for a
na malet. Malene ma vaere tydelig. Det kan gjgres ved at lzereren setter opp “dagens mal”
eller mal for en periode. De kan skrives pa tavla eller pa ukeplanen, det viktigste er at de
hele tiden er synlige. Fordi elever lzerer pa ulike mater, er det viktig at laeringsmalet
formidles bade muntlig og skriftlig pa ulike mater. Elevene ma altsa gjgres bevisste pa hva de

skal lzere, og hva de skal gjgre for a leere det.

Sammen med laereren kan sa elevene sette opp individuelle mal som de skal jobbe med.
Elevene er forskjellige og har ulike forutsetninger for & na kompetansemalene. A utvikle
egne mal, som er tilpasset den enkeltes niva, er viktig for skape og opprettholde
motivasjonen til 3 lzere. Leeringsmal kan ogsa vaere ferdigheter som elevene blir bevisst at de
ma @ve pa. Et riktig fokus her er kontinuerlig a spgrre: “Hva leerer vi i dag?”, Hva ma jeg gve
pa?”. Nar elevene utvikler sine egne mal, bestemmer de seg for hva de trenger a arbeide

videre med, og er allerede pa vei mot @ na malet.

Nar malene er synliggjort for alle, ma lzereren legge til rette for aktiviteter som gjor elevene i
stand til 8 na malene. Det er en fordel a vise elevene hvordan arbeidet vil se ut nar malet er
nadd, da er det lettere a vurdere sitt eget arbeid i lys av det. Etter at en time eller en
“leeringsgkt” er ferdig, er det viktig at leereren sammen med elevene, oppsummerer det

elevene har lert. P4 den maten kan elevene se hvor langt de er kommet i prosessen.

3. Bruk kriterier som viser vei

Kriterier er kjennetegn pa maloppnaelse, det vil si hvilke krav som ma vaere oppfylt for at
malet skal vaere nddd. Det kan ogsa veere en beskrivelse av hva de ma gjgre for a nd malet.
Elevene blir vurdert etter disse kriteriene og ma derfor kjenne dem. Det innebaerer at man
ma diskutere dem med elevene, bruke ord som de forstar og gi eksempler pa hvordan

kriteriene kan oppfylles i praksis (Slemmen, 2012).
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Laereren kan utforme kriteriene alene eller sammen med elevene. Hvis elevene far vaere
med pa denne prosessen, vil de bli mer bevisst pa de kravene som blir stilt til arbeidet, og de
vil ogsa fa et st@rre eierskap til det (Slemmen, 2012). Nar de selv er med a lage kriteriene og
kriteriene blir synlige, er det lettere for elevene selv a se hva som er et godt arbeid og et
mindre godt arbeid. De kan ogsa diskutere seg i mellom hva som skiller et arbeid av god
kvalitet fra et arbeid med mindre god kvalitet (Utdanningsdirektoratet, u.a.-c). Det vil gi dem

trening i a vurdere sitt eget arbeid, og bidrar til at de reflekterer rundt sin egen laering.

4. Still spgrsmal som fremmer refleksjon

Det a stille spgrsmal i klassen er en del av den daglige undervisningen og vil ikke
ngdvendigvis vaere knyttet til vurdering for laering. Leereren vil fa nyttig informasjon om

elevenes kompetanse og ferdigheter ved a stille spgrsmal-svar-sekvenser (Hattie 2009).
Det er mange mater a stille spgrsmal pa:

e Spgrsmal om gar pa a gjenkjenne og gjengi fakta

e Spgrsmal som gar pa a fa frem forstaelse

e Spgrsmal som gar pa a anvende kunnskap

e Spgrsmal som gar pa a analysere og komme med nye tanker, forslag

e Spgrsmal som gar pa vurdering

Denne type spgrsmal gjgr at elevene far mulighet til a formidle sin forstaelse av hvordan noe
fungerer og henger sammen. Det vil bidra til 3 styrke elevenes utvikling og forstaelse.

Elevene ma fa tid til a svare pa spgrsmalene, slik at de far tid til a reflektere fgr de svarer.

5. Gi konstruktive tilbakemeldinger

| fglge Black & Wiliam (1998) bgr tilbakemeldinger til enhver elev vise kvaliteten pa hans
eller hennes arbeid etterfulgt av rad og veiledning om hvordan han eller hun kan forbedre
seg, uten at eleven blir sammenlignet med andre elever. Studier viser at karakterer alene har

liten laeringsfremmende effekt, fordi de sier ingenting om hva eleven skal gjgre for a bli
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bedre. Kommentarer og tilbakemeldinger som er relatert til laeringsmal, og som blir gitt
fortlgpende, har stgrst effekt pa elevenes lzering (Black & Wiliam, 1998). Hvis kriteriene for a
oppna de ulike karakterene er gjennomgatt og kjent pa forhand, kan karakterene i seg selv,
gi informasjon til elevene om hvor de star i forhold til de mal som er satt. Da vil elevene i
stgrre grad forsta hvorfor de har fatt en karakter, og hva som ma gjgres for at de skal
forbedre seg. Imidlertid viser studier at det er de daglige tilbakemeldingene i klasserommet
som har stg@rst effekt pa leering. Dette er tidligere omtalt som” Hvor skal jeg? Hvor er jeg i
min laeringsprosess? Hva er neste skritt i min laeringsprosess?” (Hattie & Timeperley, 2007).
Tilbakemeldingene skal altsa veere faglig relevante, men de skal samtidig vaere realistiske og

peke pa hva eleven mestrer. Eleven ma fa et reelt bide av sin egen kompetanse og mestring.

6. Finn bevis for leering ved hjelp av flere vurderingsmetoder

For a fa et reelt bilde av elevenes kompetanse og maloppnaelse, ma man bruke flere
vurderingsmetoder. Det henvises til tre ulike metoder a samle bevis pa elevens lering pa:
observasjon, dialog og elevarbeid. Observasjoner kan veere a vurdere elevenes evne til 3
fremfgre muntlige presentasjoner, kommunisere med andre elever, stille spgrsmal, delta i
diskusjoner, svare pa spgrsmal, samarbeide. Dialog kan vaere daglige og mer systematiske
elevsamtaler, utviklingssamtaler og dialog med medelever. Elevarbeid kan vaere leserinnlegg,
veggavis, bildereportasje, informasjon fra prgver og kartlegginger til mapper og andre
produkter... ... Eleven kan ogsa selv velge ut og presentere bevis pa laering. Kompleksiteten i
kompetansemalene og de grunnleggende ferdighetene gjgr at det i de fleste fag ikke kan
legges avgjgrende vekt pa en enkelt prgve. Leereren ma sgrge for at de forskjellige
vurderingsmetodene som brukes, samlet sett, gir et reelt bilde av elevenes kompetanse og

maloppnaelse.

Her inngadr ogsa elevsamtalen, der lzereren tar opp elevens faglige utvikling, samt annen
utvikling. Elevsamtalen kan vaere oppsummerende og systematisk, og gis i forbindelse med
den halvarige samtalen med elev og foresatte eller kan besta av mer uformelle samtaler med
eleven i hverdagen. Noen skoler gjennomfgrer systematiske elevsamtaler og har egne

skjemaer for elevsamtalen som deles ut pa forhand.
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7. Gi elevene mulighet til a fa eierskap over sin egen lzering

Elevene skal leere a vurdere sitt eget arbeid og reflektere over sin egen lzering. Gradvis ma de
involveres i @ vurdere sitt eget arbeid opp mot de gitte kriteriene og med veiledning finne ut
hva som skal til for a forbedre seg. Elevene skal finne bevis som viser at de har oppfylt
kriteriene. .eks vurderingsskjemaer til egen utfylling, mapper, sjekklister, refleksjonskort...
Det vil bidra til at de oppnar nye kunnskaper, ferdigheter og forstaelse. Det vil utvikle deres
evne til egenrefleksjon og til a identifisere nye skritt i sin egen lzereprosess. Elevene blir da
klar over hva de laerer og hvordan de lzerer. De far ogsa kunnskap om egne laeringsstrategier
som de kan tilpasse til andre laringssituasjoner senere i liver. Innenfor dette ligger ogsa
egenvurdering. | fglge ARG: “ Leerere bgr hjelpe elevene til 3 ha kompetanse og lyst til 3 ta

ansvar for sin egen laering ved hjelp av a utvikle sine egne ferdigheter i egenvurdering”.

8. Aktiver elevene som laeringsressurs for hverandre

Det er viktig a skape et godt leeringsmiljg, som gir rom for samarbeid, dialog og demokratiske
prosesser. Forskning har vist at kameratvurdering kan bidra til det. Kameratvurdering vil si at
elevene gir hverandre konstruktive tilbakemeldinger pa bakgrunn av gitte vurderingskriterier
som er fastsatt pa forhand. En stor fordel er at elevene har veert med a utvikle disse
kriteriene, slik at de har et eierskap til dem. Tilbakemeldingene skal vaere konstruktive og
peke fremover, slik at elevene kan hjelpe hverandre med a utvikle seg. Som fglge av
kameratvurdering far elevene ogsa trent sine ferdigheter til a vurdere seg selv. Det er viktig
at elevene pa forhand har fatt rad og veiledning om hvordan de skal oppfgre seg mot
hverandre. Elevene kan ogsa bidra som lzeringssvenn for hverandre, det vil si at de
samarbeider og snakker med for a reflektere over laering. Leeringssvennene bgr variere i
klassen, slik at elevene far mgte ulike elevers ideer og personligheter. Dette kan bidra til at
man far en klasseromskultur der det er akseptabelt a bli vurdert, fordi det er noe som gjgres

ofte.

9. Bruk bevisene til a tilpasse opplaringen

Tilpasset opplaering er en rettighet for alle elevene i norsk skole. Det innebaerer at den

informasjonen som laereren samler inn om elevenes kompetanse og ferdigheter, skal brukes
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aktivt, vaere utgangspunktet, for den videre veiledningen laereren gir elevene. Denne
tilpasningen av oppleaeringen skal skje innenfor rammen av fellesskapet. Det er ingen lett
oppgave. | skolen finnes det flere ulike metoder som brukes for a tilrettelegge for tilpasset
opplaering. Det kan nevnes IUP (individuell utviklingsplan), malark, arbeidsplaner eller
mestringsgrupper. Felles for alle er at de skal bruke tydelige mal og kriterier for a gjgre

leeringen tydeligere bade for leerere og elever.

10. Involver hjemmet

Foreldre har rett til to ganger i aret a fa en planlagt og strukturert samtale med
kontaktlaereren om hvordan eleven arbeider til daglig og eleven sin kompetanse i fagene.
Bevis pa leering, det vil si observasjoner, samtaler og elevarbeid legges frem. De foresatte pa
sin side kan stgtte opp om skolen og dermed ogsa elevens lzering. Det gjgr de ved a ha en
positiv holdning til skolen og uttrykke at skolen er viktig. Laereren kan gjennom disse
samtalene fa annen informasjon om eleven som har betydning for elevens leering og

utvikling.

2.9 Vurdering i naturfag
| Leereplanverket for Kunnskapslgftet er kompetansemalene fastsatt i leereplanene for de

ulike fagene. Det er disse kompetansemalene som er grunnlaget for all vurdering i fagene.
For @ kunne vurdere noe, sa ma man ha noen kriterier @ male etter. Disse kriteriene blir kalt
kjennetegn pa maloppnaelse. Disse kjennetegnene pa maloppnaelse sier noe om kvaliteten

pa arbeidet til eleven. | fglge Utdanningsdirektoratet skal kjennetegn pa maloppnaelse:

e beskrive hva eleven mestrer, og ikke hva eleven ikke mestrer

e ta utgangspunkt i kompetansemal i laereplaner for fag og karakterskala
e ergenerelle beskrivelser av kvalitet som gir faglig retning

o dekker samlet sett hele faget

e knyttes til hovedtrinn, dvs arstrinn med kompetansemal

Naturfagsenteret har utarbeidet generelle vurderingskriterier for naturfaget, se Vedlegg 4.

Naturfaget er delt inn i tre hovedomrader, hver med tre vurderingsnivaer. De tre omradene
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innenfor naturfaget er 1) teori, modeller og begreper 2) kommunikasjon og 3) praktisk
eksperimentelt arbeid. Vurderingskriteriene eller kjennetegn pa maloppnaelse er delt inn i
tre nivaer, det vil si lav maloppnaelse (karakter 2), middels maloppnaelse (karakterene 3,4)

og hgy maloppnaelse (karakterene 5,6) (Naturfagsenteret, 2012).

2.10 Laerernes vurderingspraksis
Dette er spgrsmal som bergrer naturfagleerernes refleksjon og syn pa sin egen praksis. De 10

veiledende prinsippene til Slemmen er et verktgy som det er meningen lerere generelt skal
benytte seg av, etter Kunnskapslgftet sine intensjoner. Det er ikke en metode, men en mate
a tenke pa (Slemmen, 2012). | fglge Utdanningsdirektoratet er det nyttig og ngdvendig a
utforske egen praksis i arbeidet med vurdering for laering. Bade leererne og skolen
oppfordres til a reflektere over egen vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2012). Pa
Utdanningsdirektoratet er sin hjemmeside det rad om hvordan lzererne og skolen kan gjgre
dette. Metodene som foreslas er egenvurdering, elevvurdering og kollegavurdering Det er
lagt ut ulike observasjonsskjema pa egen vurderingspraksis som laererne kan bruke til 3
observere seg selv “utenfra”. Der er observasjonsskjema som gar pa bruk av mal, kriterier,
faglige relevante tilbakemeldinger, involvering av elever i vurderingsarbeidet og justering av
opplegget underveis. Det foreslas at leererne vurderer seg selv cirka en uke fgr de ved hjelp
av disse observasjonsskjemaene reflekterer over egen praksis, alene eller sammen med
kollegaer. Pa samme mate er der ogsa observasjonsskjema som skoleeiere kan bruke for a
kartlegge skolens vurderingspraksis, og hvordan vurdering for leering kan brukes i
utviklingsarbeidet ved skolen. Skolene oppfordres ogsa til skolevandring, som er en form for
erfaringsdeling i skolen. Meningen er da at noen lzerere skal observere andre leereres
klasseromspraksis av vurdering for laering, for gi observerte lzerer tilbakemelding, men ogsa
for a laeere selv. Det er lagt ut filmer som omhandler dette (Utdanningsdirektoratet, 2012). |
tillegg til egenvurdering, erfaringsdeling med kollegaer er ogsa tilbakemelding fra elevene
viktig i arbeidet med a bedre sin vurderingspraksis. Dersom det er noe laereren gjgr i sin
undervisning som ikke fungerer for elevene, vil det vaere nyttig for laereren a vite om det, slik

at han kan gjgre justeringer (Slemmen, 2012).
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3 Metode

Her vil jeg fgrst presentere teori rundt kvalitativ forskning, og deretter beskrive min egen

forskningsprosess. Saledes er dette kapitelet todelt.

3.1 Kvalitativ fenomenologisk forskning

En kvalitativ tilnserming prgver a oppna en forstaelse av sosiale fenomener. Ved kvalitative
metoder, som ofte er intervju, mgter man informanten direkte og kan stille apne spgrsmal
for a belyse et tema. Da har man mulighet til 3 ga mer i dybden og ha en bredere refleksjon
rundt de ulike temaene med oppfelgingsspgrsmal. Man kan utforske og reflektere rundt et
tema sammen med informanten. Pa den maten prgve man a fa frem kvaliteten, det vil si
egenskapene eller karaktertrekkene ved de sosiale fenomenene man gnsker a studere.
Hvordan man tolker dataene, fortolkningen, har derfor szerlig stor betydning i kvalitativ

forskning (Thagaard, 2009).

Det finnes ulike metoder innen kvalitativ forskning. En fenomenologisk tilnaerming betyr a
utforske og beskrive mennesker og deres erfaring med, og forstaelse av, et fenomen.
Fenomenologi er “leeren om det som viser seg”, det vil si tingene slik de “fremstar” for oss
(Johannesen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Fenomenologiske studier beskriver den
meningen mennesker legger i en opplevelse, knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen.
Det er studier hvor menneskelige problemer eller prosesser blir utforsket i sin naturlige
setting (Postholm, 2010). Forskeren prgver da a forsta sosiale fenomener sett ut fra
informantenes perspektiver og beskrive verden slik som informantene opplever den. Det er
da innforstatt at den virkelige verden er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann,

2009).

For a fa tak i menneskers opplevelser og erfaringer, s ma man samtale med dem. Intervju er
derfor den vanlige formen for datainnsamling som benyttes i fenomenologiske studier

((Postholm, 2010).
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3.1.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervju egner seg godt til 8 fa innsikt i informantens egne erfaringer, tanker og fglelser. Det
kvalitative forskningsintervjuet er en samtale mellom forsker og informant som styres av de
temaene forskeren gnsker informasjon om. Det er vanligvis en samtale med en struktur og
et formal. Formalet er a fa frem beskrivelser av informantens hverdagsverden for @ kunne

tolke betydningen av den.

Den mest utbredte formen for intervju i kvalitative studier er semistrukturert eller delvis
strukturert intervju, ogsa kalt intervju basert pa intervjuguide (Johannesen et al., 2010).
Hensikten med en intervjuguide er a gi intervjuet en struktur. Samtidig er det en hjelp for
forskeren til a sikre seg at alle de viktige temaer som han gnsker a fa belyst, blir belyst under
intervjuet. Den er ikke et spgrreskjema, men en oversikt over temaer og generelle spgrsmal
som skal giennomgas under intervjuet. Ofte kommer temaene i en spesiell rekkefglge og har
underpunkter eller underspgrsmal, for @ kunne gi en utdyping innen de ulike tema. | og med
at det ikke er ferdig formulerte spgrsmal, er det lettere a fglge opp kunnskap som kommer
frem der og da. Forskeren kan bevege seg frem og tilbake i intervjuguiden (Johannesen et

al., 2010).

3.1.2 Intervjuguiden
Intervjuguiden bgr ha en innledning, hoveddel og en avslutning (Johannesen et al., 2010).

e Innledningen
Her bgr forskeren presentere seg selv og hva man kommer til 3 spgrre om. Informanten
ber fa generell informasjon om undersgkelsen, hvordan dataene vil bli behandlet og hva
som skjer med dem etterpa. | tillegg ma man informere om hva det innebzerer a delta,
om tilbakemelding og resultat, samt retten til 3 avbryte intervjuet nar som helst og hvor
lenge intervjuet vil vare.
e Hoveddel
o Faktaspgrsmal
Dette er enkle spgrsmal om informantens bakgrunn. | denne fasen etablerer man en
relasjon og tillitsforhold til informanten.

o Introduksjonsspgrsmal
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Introduksjonsspgrsmal er ment a vaere innledningen til temaer som skal belyses, og
veere en hjelp til 3 rette fokus og oppmerksomhet mot temaet.
Det kan f.eks. veere “ Hva legger du i begrepet “leering”?”

o Overgangsspgrsmal
Denne type spgrsmal er tenkt a fungere som en overgang til hovedtemaene, det vil si
npkkelspgrsmalene. Man forsgker da a ga fra de generelle betraktningene til de
personlige erfaringer og informantens forstaelse av fenomenet man vil belyse. Det
kan f.eks. vaere “ Kan du fortelle om et opplegg der du erfarte at du lyktes i 38 fremme
leering?”

o Ngkkelspgrsmal
Disse spgrsmalene skal belyse hovedtemaene og er selve kjernen i intervjuguiden.
Her vil forskeren komme med underspgrsmal og be om utdyping og eksempler.
Hensikten er a fa frem nok informasjon, slik at man kan fa svar pa undersgkelsens
problemstilling og formal.

o Kompliserte og sensitive spgrsmal
Sa fremt det ikke er ngdvendig for undersgkelsen, skal man unnga denne type
spgrsmal. Man bgr alltid avslutte med fglelsesmessig ngytrale spgrsmal, for a ikke

etterlate informanten i en negativ fglelsesmessig tilstand.

e Avslutning
o Intervjuet bgr alltid rundes av pa en ryddig mate. Man kan forberede informanten
om at man snart er ferdig. Det bgr avsettes tid til kommentarer og oppklaring av

eventuelle uklarheter, og sjekke om informanten har noen spgrsmal.

3.1.3 Forskerrollen i kvalitative studier

Forskeren samler inn data fra intervjupersonene. Imidlertid er ikke forskeren en ngytral
person. Vedkommende bringer med seg sine forutinntatte holdninger og meninger, som
defineres som forskerens forforstaelse. Denne forforstaelsen vil pavirke hvordan forskeren
ser pa, tolker og presenterer sine data (Johannesen et al., 2010). Det er derfor viktig at

forskeren presenterer seg, slik at dette er kjent.
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Analysen vil farges av forskeren selv. hvilke erfaringer og opplevelser eller subjektive,
individuelle teorier forskeren bringer med seg inn i analyseprosessen. Det er umulig for
forskeren a legge bort dette, men metodisk fremgangsmate kan hjelpe forskeren a bli bevisst
sine egne fordommer, synspunkter og antakelser angaende fenomenet det forskes pa slik at

han eller hun kan mgte det med sa dpent sinn som mulig.

3.1.4 Analyse i fenomenologiske studier

Analyse av dataene handler om a fa frem den informasjonen som ligger i datamaterialet som
man har samlet inn. Det handler altsa om a fa frem meningen, strukturen og essensen av
det erfarte, opplevde fenomenet (Postholm, 2010). Det er flere mater a gjgre det pa.
Datamaterialet ma sammenfattes, fortolkes og forenkles slik at det blir mer handterlig og
oversiktlig. | fglge Postholm (2010) er den konstante komparative analysematen en god
analysestrategi for a analysere og forsta fenomener som er studert med en fenomenologisk
tilneerming. Man skiller mellom teoretisk og deskriptiv analyse. Teoretisk analyse handler om
analyse der substantiv teori blir brukt til 3 beskrive for eksempler en avgrenset aktivitet eller
en bestemt samtale. Ved deskriptiv analyse kodes og kategoriseres datamaterialet, og far
dermed en struktur som gjgr at det blir mer oversiktlig og forstaelig (Postholm, 2010). Ved
deskriptiv analyse deles datamaterialet inn i tre kodingsfaser: apen koding, aksial koding og
selektiv koding. | kodingsprosessen blir dataene delt inn i mindre deler og gitt et navn, en

kode.

Apen koding

Strategiene som brukes i denne prosessen er a stille spgrsmal og foreta sammenligninger
mellom ulike deler av datamaterialet. En ide, hendelse eller handling blir gitt et navn eller en
kode, som da representerer dette fenomenet. Hele datamaterialet kodes gjennom pa denne
maten, og man far da noen kategorier. Disse kategoriene danner sa grunnlaget for
forskerens teoretiske utgangspunkt. Deretter samles de kategoriene som beskriver samme
fenomen. Antallet kategorier ma reduseres for a gjgre datamaterialet mer handterlig. Dette

skjer i kategoriseringsarbeidet hvor hovedkategoriene utvikles.
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Hovedkategorien ma oppfylle to kriterier (Postholm, 2010):

1. Enheten ma sgrge for relevant informasjon til studiet og stimulere leseren til a tenke
utover den informasjonsdelen som kan sta alene.
2. At det er mulig a tolke den i fravaer av annen informasjon enn forstaelse av den kontekst

som undersgkelsen har foregatt.

Aksial koding

Her forsgkes det a finne sammenhengen mellom de ulike hovedkategoriene pa tvers av
informantene. Ved aksial koding blir hovedkategoriene beskrevet ved hjelp av
underkategorier eller subkategorier. Malet er a spesifisere en hovedkategori eller fenomen
ved hjelp av de ulike forholdene som skaper dem. Disse beskrivelsene, altsa subkategoriene,
er med a utforme og presisere hovedkategoriene, slik at hovedkategorien eller fenomenet
blir mer tydelig og fullstendig uttrykt. For a fa frem subkategoriene, kan man stille

spgrsmalene: ndr, hvorfor og under hvilke forhold?

Ved hjelp av subkategoriene, kan man ogsa analysere pa tvers av informantene. Innenfor
hver hovedkategori, kan man se pa likheter og ulikheter innen subkategoriene hos de ulike
informantene, og dermed fa frem essensen eller den informasjonen som ligger i

datamaterialet.

Selektiv koding

| den selektive kodingsfasen skal man prgve @ komme frem til en kjernekategori, et
hovedtema, som forbinder alle kategoriene sammen som en helhet. Kjernekategorien
representerer forskningens hovedtema. Alle analyseresultatene skal “fortettes” i noen fa
ord, og fa frem essensen i datamaterialet. Forskeren skriver da en helhetlig tekst eller
fortelling som representerer forskningsfeltet med utgangspunkt i kjernekategorien,

hovedkategoriene og subkategoriene. (Postholm, 2010).
Dataanalysen har to hensikter (Johannesen et al., 2010):

1. A organisere data etter tema.
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Forskeren reduserer, systematiserer og ordner datamaterialet. Hensikten er a legge
et godt grunnlag for analysen uten a miste viktig informasjon.

2. A analysere og tolke
Forskeren utvikler fortolkninger av og perspektiver pa den informasjonen som ligger i
datamaterialet. Det er gnskelig a identifisere temaer og mgnstre i datamaterialet

som kan formidles via rapportering.

A analysere betyr:

A dele noe opp i mindre biter eller elementer. Det forskeren undersgker, betraktes
som sammensatt av enkelte bestanddeler. Malet er a8 avdekke budskap eller mening,
finne mg@nstre i datamaterialet. Nar datamaterialet er analysert, trekker forskeren en
konklusjon som skal gi svar pa problemstillingen.

A tolke betyr:

A sette noe inn i en stgrre ramme eller sammenheng. Nar forskeren tolker dataene,
ser han pa hvilke konsekvenser analyse og konklusjon har for det han undersgker.
Fortolkning dreier seg om a fa tak i mening som ikke ligger oppe i dagen. Det er vanlig
a ta utgangspunkt i teori pa det omradet man forsker p3, og se pa funneneii lys av
relevant teori. Forskeren prgver a forsta og forklare funnene fra analysen. Nar data

er tolket, bgr han ha oppnadd formalet med undersgkelsen.

3.1.5 Kvalitet i kvalitative studier
Kvaliteten bestemmes av undersgkelsens reliabilitet og validitet. Det handler om

undersgkelsens troverdighet og gyldighet, om vi kan ha tillit til resultatene av undersgkelsen.

Reliabilitet

Med reliabilitet menes om undersgkelsen maler det som den er ment a male, om den er
palitelig. |det ligger blant annet om en annen forsker kan komme til samme resultat hvis
han bruker de samme metodene. | en kvalitativ studie er det ikke sa lett a fa god reliabilitet i
den mening at en annen forsker skal gjenta den samme undersgkelsen. Intervjusituasjonen
er en setting der og da, mellom to spesielle personer pa et gitt tidspunkt, og lar seg ikke

gjenkalle. Derfor har man laget andre kriterier for reliabilitet i en kvalitativ studie. Kravet for
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god reliabilitet er at forskeren kan redegjgre for fremgangsmaten i forskningsprosessen,
intern reliabilitet. Forskeren ma gjgre forskningsprosessen gjennomsiktig. Det innebaerer at
man ma gi en detaljert beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder slik at
forskningsprosessen kan vurderes trinn for trinn. Det ma klart fremga hva som er innsamlet
datamateriale, og hva som er forskerens tolkning av data og vurderinger. Reliabiliteten kan
altsa knyttes til kvaliteten av den informasjonen prosjektet baserer seg pa, og til de
vurderinger av hvordan forskeren anvender og videreutvikler informasjon fra felten

(Thagaard, 2009).

Validitet

Validitet er knyttet til tolkning av data. Den sier noe om resultatet eller tolkningen av data er
en riktig beskrivelse av det som er studert. Validitet sier altsa noe om gyldigheten.
Validiteten kan styrkes ved at forskeren tydeliggj@r grunnlaget for fortolkninger ved a
redegjgre for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner han eller hun er kommet

frem til (Thagaard, 2009).

3.1.6 Etiske betraktninger

| felge Postholm (2010) er det to etiske hensyn som spesielt ma komme i betraktning.

1. Informantene ma fa sa mye informasjon som mulig om hensikten med forskningen
og forskningsprosjektets krav til dem.

2. Informantene ma fa opplyses om at deres opplysninger skal behandles konfidensielt.
Det betyr at de ma fa sikkerhet i at de er anonyme, slik at ingen kan kjenne dem igjen

pa i tekstene som skrives.

3.2 Forskningsprosessen
| dette kapittelet vil jeg belyse og diskutere mine valg av metode og forskningsdesign i

arbeidet med masteroppgaven. Jeg vil redegjgre for valg av metode for datainnsamling,

utvalg av informanter, analysemetode og undersgkelsens kvalitet.
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3.2.1 Valg av metode

For a fa svar pa min problemstilling, (kap.1, s. 4), velger jeg en kvalitativ, fenomenologisk
tilneerming. Jeg g¢nsker a fa frem noen naturfagslaereres tanker, meninger og holdninger
rundt deres vurderingspraksis i naturfag, altsa hvilke refleksjoner de gjgr seg angaende sin
egen praksis. Det betyr at jeg ma ga i dybden av stoffet for a fa en helhetlig forstaelse av
noen naturfaglereres oppfatning av temaet. Denne kunnskapen kan jeg fa ved a samtale

med naturfaglaererne, altsa ved a intervjue dem.

3.2.2 Valg og rekruttering av informanter

| en kvalitativ undersgkelse er hensikten a fa mest mulig kunnskap om fenomenet. Da ma
man foreta et strategisk utvalg. Strategisk utvalg vil si at forskeren fgrst tenker giennom
hvilke malgruppe som ma delta for at man skal fa den ngdvendige informasjon, ogsa i neste
steg velge ut personer fra denne malgruppen. Utgangspunktet for utvelgelse er altsa ikke

representativitet, men hensiktsmessighet (Johannesen et al., 2010).

Med bakgrunn i problemstillingen har jeg valgt a intervjue fire naturfagleerere i
ungdomskolen. Et viktig utvalgskriterie er at de har hatt erfaring bade med vurdering for
leering og vurdering av lzering. Sistnevnte defineres som en avgangskarakter eller
eksamenskarakter i naturfag. Ut fra disse kriterier ble min malgruppe naturfaglzaerere pa
10.trinn. | tillegg var det viktig a fa belyst problemstillingen bredest mulig. Av den grunn ble
det valgt ut naturfaglaerere fra ulike skolekretser, da med tanke pa at de ikke hadde hatt de
samme videreutdanningskursene innen vurdering. Av praktiske grunner matte det ogsa veaere
mulig a foreta intervjuene i Igpet av en arbeidsdag, slik at de matte veere i naerliggende
kommuner. Resultatet ble altsa 4 naturfaglaerere pa ungdomstrinnet, som alle hadde hatt

10.arstrinn, og som jobbet i ungdomskoler i naerliggende kommuner pa Helgeland.

Rekruttering av informanter

Jeg kontaktet ledelsen ved ulike ungdomskoler i naerliggende kommuner og spurte om der
var noen naturfaglaerere pa 10.trinn som kunne tenke seg a delta i min studie. Pa forhand

hadde jeg skrevet et informasjonsbrev til rektoren ved den aktuelle skolen, og et tilsvarende
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informasjonsbrev til naturfaglaereren (Vedlegg 1, Vedlegg 2). Disse brevene ble sa sendt per
e-post i etterkant av telefonsamtalen. Jeg ble sa kontaktet direkte av de naturfagleererne

som gnsket og delta, og vi avtalte tidspunkt for intervjuet.

3.2.3 Datainnsamlingen

Jeg valgte intervju som metode for datainnsamling. | og med at det var mange tema jeg
gnsket a fa belyst, valgte jeg a ha et semistrukturert eller delvis strukturert intervju, ogsa kalt
intervju basert pa intervjuguide (Johannesen et al., 2010). Jeg utarbeidet en intervjuguide
(Vedlegg 3). Ved hjelp av intervjuguiden kunne jeg sikre meg at alle temaene ble belyst, og
at det ble lettere for meg a stille oppfalgingsspgrsmal for a fa frem mening og refleksjon
innen et tema, i og med at jeg da hadde en struktur i samtalen 3 stgtte med til.
Intervjuguiden hjalp meg ogsa til a8 vaere mer fleksibel i samtalen og fglge opp tema
informanten selv brakte pa bane, og likevel fa belyst det jeg gnsket. Den ga en ramme rundt
samtalen som gjorde meg tryggere i settingen og saledes kunne konsentrere meg mer om

det informanten sa i stedet for @ ha fokus pa om jeg husket a spgrre om alt det jeg skulle.

Intervjuguiden ble bygd opp med innledningsspgrsmal, overgangsspgrsmal, ngkkelspgrsmal

og avslutningsspgrsmal (Vedlegg 3) pa fglgende mate:

e Innledning:
o Presentasjon av meg
o Generell informasjon om intervjuet og undersgkelsen
o Naturfagleerernes bakgrunn
e Overgangsspgrsmal, med en rekke underspgrsmal for utdyping:
o Leeringinaturfag
o Ngkkelspgrsmal, med en rekke underspgrsmal for utdyping:
o Naturfaglaerernes tanker om egen vurderingspraksis
o Hvordan naturfagleererne bruker sin vurderingspraksis til 8 fremme lzering hos
eleven
o Vurderingsforskriften og naturfaglaerernes refleksjon rundt den

e Avslutning
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o Fordeler og fallgruver ved gkt fokus pa vurdering
o Prioriteringer hos naturfaglaererne hvis mer tid blir gitt

o Mulighet for utdyping, spgrsmal eller andre kommentarer

Temaene og spgrsmalstillingen i intervjuguiden er bygd opp for a belyse laeringssyn og
vurderingspraksis. En av intensjonene til Kunnskapslgftet er a innfgre en ny
vurderingspraksis i skolen. Slemmen (2010) gir konkrete anbefalinger om hvordan dette kan
gjores. Imidlertid papeker Dysthe (2009) at vurdering ikke kan sees isolert, men henger
sammen med det leeringssynet man har. Pa denne bakgrunnen er der utformet spgrsmal

som bade belyser laeringssyn, vurderingspraksis og refleksjoner rundt sin egen praksis

Det tok 8-9 uker a utforme intervjuguiden. Det ble laget mange utkast som ble diskutert med
veiledere og pa milepaeler for masterstudenter, se Tabell 3. En milepzl er et mgte mellom
masterstudenter og laerere/veiledere der de fortlgpende stegene i arbeidsprosessen med
masteroppgaven blir drgftet. Der har vaert 5 milepaeler, hvorav jeg har deltatt pa 4. For hvert
utkast ble problemstillingen mer spisset og spgrsmalene mer direkte for a fa frem
begrunnelser og refleksjoner, se Tabell 3. Intervjuguiden ble testet pa to personer.
Erfaringene herfra var at jeg matte stille mer direkte spgrsmal for a fa frem naturfaglaererens
begrunnelser og refleksjoner. Som eksempel kan nevnes at jeg ikke fikk frem begrunnelsen
for hvorfor de vurderte som de gjorde da jeg fulgte 4.utkast til intervjuguiden. Konsekvensen

av det var at jeg laget et ekstra spgrsmal, B5, for a fa svar pa det, se Tabell 3.
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Tabell 3: Kvalitetssikring av intervjuguide — Beskrivelse av hvordan intervjuguiden gradvis
ble utformet pa bakgrunn av de tilbakemeldinger fra veiledere, milepaler og

pilotundersgkelse, og til slutt ble ferdigstilt.

Utkast til
intervju-guide

Forslag til problemstilling
l intervjuguiden

Tilbakemelding fra veiledere (v), milepaeler (m) og egne erfaringer
(e), samt pilotundersgkelsen

1.

Hvordan mener
naturfagleererne at
Vurderingsforskriften pavirker
elevenes forstaelse i
naturfag?

Spgrsmalene i intervjuguiden er altfor generelle og vide. Eksempel
“Hvordan pavirker vurdering undervisningen i naturfag?” (m 2). Hva
vil du finne ut? Du ma spgrre mer spesifikt, spgr mye om lite (m 2)
God struktur i intervjuguiden, med ngkkelspgrsmal (m2)

deres vurderingspraksis er
med pa a fremme laering i
naturfag? | sa fall, hvordan?

2. Hvilke tanker har Fa mer struktur i intervjuguiden nar det gjelder tema (v og e)
naturfagleererne om sin egen A) Leering - naturfagleereres laeringssyn
vurderingspraksis og elevens B) Vurdering - hva de legger vekt pa, hvordan de praktiserer
leering? Bidrar den til gkt det og hvorfor
leering og hvordan kan de vite C) Vurdering —for a fremme laering
det? D) Vurdering- refleksjoner rundt egen praksis

3. Hvordan mener Sma justeringer i spgrsmalstillingene (v).
naturfagleererne at deres Eksempel: A2 “Hvilket laeringssyn har du?” — spgr i stedet
vurderingspraksis er med pa a | “Hva mener du fremmer laering i naturfag?” Man kan fa frem
fremme forstaelse og laering i | leeringssynet ved a spgrre hva som fremmer lzering og hvordan. (v)
naturfag?

4. Hvilke tanker har Denne problemstillingen ble brukt i pilotundersgkelsen.
naturfagleererne om sin egen Pilotundersgkelsen viste at enkelte spgrsmal matte utdypes mer og
vurderingspraksis? Er den til stilles mer direkte for a fa frem meninger og refleksjoner (e, v)
hjelp for elevens Eksempel: A1: Hva legger du i begrepet leering i naturfag? Kan du gi
leeringsprosess? eksempler pé det. Her ble det fgyd til som underspgrsmal: Hva er

viktig & leere? Hvorfor?

Eksempel A2: Hva mener du fremmer leering i naturfag? Kan du gi
eksempler. PG hvilken mdte mener du de fremmer laering? Her ble
det fgyd til et underspgrsmal: Hvordan pdvirker det din mate d
undervise pa? Utdyping, eksempler.

Eksempel B4 og B5. Her ble noen spgrsmal slatt sammen og et nytt
spgrsmal ble stilt for a fa frem refleksjon: Hvorfor gjgr du det pa
denne mdten? Utdyping, eksempler. Har du alltid gjort det slik?
Endret noe? Eventuelt hvorfor?

Eksempel C4: Det opprinnelige spgrsmalet ble kuttet ut, da det ikke
ga noe informerende svar. | stedet for ble det spurt mer direkte. /
hvilken grad mener du dine tilbakemeldinger motiverer elevene til
videre innsats ble byttet ut med Hvordan vet du om dine
tilbakemeldinger fremmer elevens laering i naturfag? Utdyping-
hvorfor mener du det? Mener du dette fremmer forstdelse hos
eleven? Utdyp, eksempler.

5. Mener naturfagleererne at Dette ble problemstillingen i den endelige intervjuguiden

39




Pilotundersgkelse

Intervjuguiden ble testet ut pa to ulike naturfaglaerere uke 45 og 47 i 2012. Begrunnelsen for
a teste den ut pa to laerere var at jeg gnsket en bredere respons pa den. Den ene lareren var
innenfor malgruppen og den andre ikke, men var kommet langt i sin implementering av
Vurderingsforskriften i sitt arbeid. Denne lzereren var naturfaglzaerer pa videregaende skole.
Det var nyttig a se disse svarene i sammenheng. Det gjorde at jeg kunne forberede meg pa
en annen mate til hovedintervjuene. Jeg sa at jeg matte spgrre mer tydelige reflekterte
spgrsmal. Jeg sa under hvilke hovedspgrsmal jeg matte utvide med underspgrsmal, for a fa
et mer utdypet svar og fa frem deres refleksjoner (Vedlegg 4). | tillegg fikk jeg mer trening i

det a intervjue. Jeg fikk testet ut at intervjuet tok 45-60 min, testet ut pa 2 personer.

Intervjuene

Intervjuene ble gjennomfgrt i ukene 50, 51 og 1i2012/2013. Intervjupersonene fikk selv
bestemme hvor intervjuet skulle veere. Tre av fire valgte et rom pa sin egen arbeidsplass, pa
skolen. En naturfaglaerer gnsket a veere pa en kafe, der vedkommende kunne spise lunsj
samtidig. Pa alle disse stedene kunne vi snakke uforstyrret og uten avbrytelser. Hvert

intervju tok 35-45 minutter og ble tatt opp pa lydband.

Etter en kort presentasjon av meg selv, startet jeg bandopptakeren og begynte pa intervjuet.
Jeg fulgte intervjuguidens struktur og spgrsmalsrekke. | sa stor grad som jeg kunne prgve jeg
a komme med oppfelgingsspdrsmal som “ Hva mener du med det? Kan du utdype det mer?
Kan du gi eksempler pé det?” Hensikten med disse oppfelgingsspgrsmal var a fa frem den
dypere mening innen de ulike tema og informantens refleksjon og begrunnelser for sine
svar. Jeg prgve ogsa a gi en umiddelbar respons pa det som ble sagt ved a bekrefte med “a,
hm, spennende, nei, ok og lignende” for a vise at jeg fulgte med og var interessert i det som
ble sagt. Andre ganger lot jeg det bli en pause, for a gi informanten mulighet til a reflektere

mer og gi en bredere utdyping av svaret.

Hvert intervju ble avrundet med om de hadde noe mer a fgye til eller noen spgrsmal rundt
selve undersgkelsen. Det hadde de ikke, bortsett fra en som mente at intervjuet handlet mer
om vurdering enn vedkommende hadde trodd, og at det hadde veaert gnskelig med
spgrsmalene i forkant slik at det hadde veert mulig a forberede seg.
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Transkriberingen

Intervjuene ble transkribert fortlgpende etter hvert intervju. Alt som ble sagt bade av
informant og intervjuer ble transkribert ordrett. Det tok 2-3 dager a transkribere hvert
intervju. Hvert intervju utgjg@r cirka 10 sider transkribert tekst. Mitt datamateriale bestar

saledes av cirka 40 sider transkribert tekst.

3.2.4 Analyse og utvikling av kategorier

Jeg har valgt 3 analysere og kode min data etter retningslinjene fra den konstante
komparative analysematen. | fglge Postholm (2010) er det en god analysestrategi for a
analysere og forsta fenomener. Det innebzrer en deskriptiv analyse der datamaterialet
deles inn i tre kodingsfaser: dpen koding, aksial koding og selektiv koding. | kodingsprosessen

blir dataene delt inn i mindre deler og gitt et navn, en kode.

Apen koding

| denne fasen gikk jeg gjiennom datamaterialet flere ganger for pa finne utsagn og begreper
som kunne representere ulike fenomener. Intervjuguiden var en hjelp i dette arbeidet. Jeg
hadde bygd opp intervjuguiden med tanke pa kodinger i etterkant, der hovedtemaene var
leering og vurdering. Refleksjon, som et resultat av utdypende spgrsmal, gikk igjen i hele
intervjuet (vedlegg 3). | utgangspunktet hadde jeg da atte kategorier, og disse ble til slutt

samlet i fire kategorier:

1. Presentasjon av naturfagleererne - kategori 1
2. Naturfaglzerernes laeringssyn - kategori 1
3. Hva legger naturfagleererne i vurdering? - kategori 3
4. Hvordan jobber naturfagleererne med vurdering? - kategori 3
5. Hvorfor gjgr naturfagleererne det pa denne maten? - kategori 4
6. Hvordan vet naturfagleererne at deres

vurderingspraksis fremmer lzering? - kategori 4
7. Naturfaglaerernes mening om Nordlandsforskning? - kategori 4
8. Hva naturfagleererne hadde prioritert hvis mer tid? - kategori 4
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Kategoril:  Presentasjon av laererne og deres laeringssyn
Kategori 2:  Leereprosessen

Kategori3:  Vurdering

Kategori4:  Naturfaglaerernes refleksjon over egen praksis

Disse fire hovedkategoriene anser jeg er dekkende for de tema som min forskning belyser.

Aksial koding

Her har jeg laget underkategorier som skal beskrive hovedkategoriene, altsa belyse hva man
forstar ved de ulike hovedkategoriene eller fenomenene. Underkategoriene blir kalt
subkategorier og skal forklare fenomenet mer presist og fullstendig. Under hovedkategori 1,
som er “presentasjon av naturfagleererne og deres laeringssyn”, vil en mer presis beskrivelse
av dem veaere bakgrunn, erfaring og hva de legger i begrepet lzering i naturfag. Disse dataene
vil gi en mer ngyaktig beskrivelse av de ulike naturfaglaererne. Likedan vil det vaere under
hovedkategori 2 som er “laeringsprosesser”. Her er subkategoriene hvilke faktorer som

fremmer laering, hvorfor det fremmer leering og hvordan det pavirker deres undervisning.

Subkategoriene kan analyseres pa tvers av informantene, det vil si fgrst fa frem meningen
fra hver informant og sa samle meningene fra alle informantene, og til slutt skrive en
sammenhengende tekst hva informantene samlet mener om fenomenet. Jeg vil og sa
beskrive forskjeller i meninger, for a fa frem bredden i datamaterialet. Deres meninger vil sa

bli tolket opp mot relevant teori.

42



Ved gjennomgang av dataene fikk jeg fglgende hovedkategorier og subkategorier:
Kategori 1 = Presentasjon av naturfaglaererne

e subkategorier:
v Bakgrunn
v’ Erfaring

v' Kompetanse i vurdering

Kategori 2 = Laeringsprosessen

e Subkategorier:
v Hva fremmer lzering i naturfag?
v’ Hvorfor fremmer dette lzering i naturfag?

v’ Hvordan pdvirker det din undervisning?

Kategori 3 = Vurdering

e Subkategorier:
v Hva de legger i begrepet vurdering
v Naturfaglaerernes vurderingspraksis
v Hvordan naturfaglaerernes vurderingspraksis er i forhold til

Slemmens 10 veiledende prinsipper for “vurdering for leering”

Kategori4 = Naturfaglarernes refleksjoner over egen praksis

e Subkategorier:

v’ Hva de vil formidle med sine tilbakemeldinger
Hvordan tror de at tilbakemeldingene deres fremmer leering ?
Hvordan vet de om tilbakemeldingene deres fremmer leering?
Hvorfor vurderer de pa den mdten?

Hva ville de ha gjort hvis de hadde mer tid, hva er viktig?

DN N N NN

Hvordan ser de pad resultatene fra Nordlandsforskning?



Selektiv koding

| denne siste kodingsfasen sa jeg etter en kjernekategori eller et hovedtema, som kunne
binde alle kategoriene mine sammen til en helhet. Denne kategorien skal representere
forskningens hovedtema, og gi svar pa problemstillingen min. Mine subkategorier belyser de
fire naturfaglaerernes tenkning, det vil si refleksjon rundt sin egen undervisnings- og
vurderingspraksis. Studiens kjernekategori eller hovedtema er de fire naturfaglaerernes

refleksjon rundt sin egen vurderingspraksis.

| den videre prosessen gikk jeg dypere inn i hver av mine fire kategorier. Kategori 1 er en
beskrivende kategori, det vil si at den beskriver meningsinnholdet direkte slik det
forekommer i datamaterialet. Her blir de fire naturfaglaererne beskrevet ut i fra deres
bakgrunn og erfaring. Denne kategorien er uttrykt i form av en tabell for a gi en visuell

presentasjon av naturfagleererne.

Kategori 2, 3 og 4 er fortolkende kategorier. Her har jeg plukket ut de uttalelsene fra den
transkriberte teksten, som jeg mente beskrev de fire naturfaglaerernes mening pa best mate
under hver subkategori. Det er direkte gjengivelser av deres uttalelser, altsa sitater. Disse
sitatene har jeg sa tolket opp mot relevant teori. Under hver subkategori skriver jeg en
sammenfattende tekst av de meningene de ulike informantene har gitt uttrykk for. Dette ble
sa tolket opp mot relevant teori, det vil si satt inn i et st@rre teoretisk rammeverk. Det er min
tolkning av dataene. Innenfor kategori 3 og 4 har jeg sammenfattet mine tolkninger i tabeller

for a gi et mer oversiktlig og visuelt bilde av mine tolkninger av dataene.

Essens:

Kjernekategorien, eller et hovedtema som forbinder alle kategoriene mine sammen, blir den

samme som mitt forskningsspgrsmal:

Bruker naturfaglaererne vurdering bevisst som et virkemiddel for a fremme lzering i

naturfag? | sa fall pa hvilken mate?

For a besvare dette forskningsspgrsmalet, er det ngdvendig a belyse en del problemstillinger

rundt temaet. Noen ngkkelspgrsmal er hvilket laeringssyn de fire naturfagleererne har, hva
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de legger i begrepet vurdering, hvordan de praktiserer vurdering og deres egne refleksjoner

rundt sin undervisnings- og vurderingspraksis.

3.2.5 Tiltak for a sikre reliabilitet og validitet i min studie
Jeg har styrket reliabiliteten (palitelighet) i min studie ved at jeg har fulgt metoden

systematisk. Herunder kan nevnes:

e et hensiktsmessig utvalg av informanter

e En ngye utarbeidet intervjuguide der tema og sp@rsmal ble ngye vurdert og diskutert
ut i fra problemstillingen

e Testing av intervjuguide pa 2 personer. Dette innebar at noen spgrsmal matte
revideres og utdypes for a fa frem informantenes dypere meninger om enkelte tema.
Jeg fikk gvd med i intervjusituasjonen og ble mer trygg, noe styrker min rolle som
intervjuer.

e Samtalene ble tatt opp pa band og all teksten ble transkribert. Det betyr at ingen
informasjon gikk tapt og gir stgrre palitelighet.

e Jeg har fulgt anerkjent fremgangsmate for tolkning og analyse av dataene, og
beskrevet denne prosessen sa apen og tydelige som mulig, slik at leseren eventuelt
kan gj@re seg opp sin egen mening.

e Jeg har brukt mange sitater for a fa frem informantenes meninger.

Jeg har styrket validiteten (gyldigheten) i min studie ved at jeg har prgvd a synliggjgre min

tolkning av dataene sa godt som mulig.

3.2.6 Etiske betraktninger
| fglge etiske retningslinjer skal informantene ha mest mulig informasjon om forskningen og
hva det innebarer for dem a delta. | tillegg skal de sikres anonymitet. Dette mener jeg at jeg

har ivaretatt i min oppgave pa fglgende mate:

e Alle naturfaglaererne og skolen fikk et informasjonsskriv om undersgkelsen min da de ble

forespurt om a delta (Vedlegg 1, Vedlegg 2). | dette brevet presenterte jeg meg selv og
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min bakgrunn. Det ble presentert at hovedomradet med masteroppgaven var laering i
naturfag, og hensikten var a fa frem naturfaglaereres tanker og erfaringer knyttet til
naturfagundervisningen. Vurdering ble ikke nevnt i informasjonsbrevet, da det kunne
medfgre at de “leste seg opp” pa forhand innen omradet og saledes kunne pavirke
forskningsresultatet. Vurdering er et omrade som det har vaert stor satsing pa i skolen i
Igpet av den siste 5-ars-perioden, sa jeg forventet at de hadde en del tanker og
refleksjoner rundt dette temaet. Det var disse opprinnelige tankene og refleksjonene jeg
gnsket a fa frem, ikke hva de eventuelt leste seg opp til hvis de fikk vite spgrsmalene pa
forhand.

e Det var en naturfaglaerer som ga uttrykk for at han ikke var forespeilet at det skulle vaere
sa mye fokus pa vurdering og at han gnsket spgrsmalene i forkant slik at han kunne
forberede seg. | forkant av undersgkelsen hadde jeg diskutert denne problemstillingen
med mine veiledere og skolen. Jeg ble da anbefalt fglgende ordlyd: “Malet med
masteroppgaven er a fa frem naturfagslaerernes tanker og erfaringer knyttet til
naturfagundervisningen”. Jeg vurderte derfor sammen med mine veiledere at den
tekstformuleringen var dekkende for mitt tema, og forberedelser fra laerernes side i
forkant ikke var ngdvendig eller gnskelig. Det er forstaelig at lserere gnsker a vaere godt
forberedt, det ligger i laereryrkets natur, men i dette tilfellet var forberedelse ikke

gnskelig, da man ville fa frem deres umiddelbare tanker rundt temaet.

Jeg svarte ham at mine veiledere og skolen hadde frarddd meg a gi dem en slik informasjon i
forkant. | etterkant tenker jeg at jeg ogsa burde ha begrunnet hvorfor det ikke var gnskelig
med en eventuell forberedelse i forkant, da for a gi et mer forklarende svar, og saledes ha
avsluttet intervjuet pa en bedre mate. Denne erfaringen vil jeg ta med meg i mitt videre
arbeid, da jeg mener ut fra etiske verdier er avgjgrende a skape forstaelse og tillit mellom
informant og intervjuer.

De ble informert om at intervjuet ville ta cirka 1 time og at jeg vil komme til deres

arbeidsplass a foreta intervjuet, eventuelt et annet sted hvis de gnsket det.

I informasjonsbrevet ba jeg om samtykke til & ta opp intervjuet pa band, og sa samtidig at
bandopptakene vil bli slettet nar prosjektet er ferdig. Alle opplysninger vil bli anonymisert,
slik at ingen vil kunne gjenkjenne dem i tekstene som skrives. Resultatene vil, nar de

foreligger, bli presentert i en masteroppgave. Hvis gnskelig, vil informantene fa tilsendt
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sammendraget av intervjuet for gjennomlesing og eventuelt kommentering. Det var ingen av
informantene som ytret noe gnske om a fa intervjuet til giennomlesing og kommentering.
De fikk ogsa informasjon om at prosjektet er meldt inn til Personvernombudet for forskning,

Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD).

Pa denne bakgrunn vurderer jeg det slik at jeg har fulgt de anbefalte etiske retningslinjene.

47



4 Resultat og Analyse
| dette kapitelet vil jeg presentere resultatene fra mine fire kategorier som ble presentert i

metodekapittelet. Kategori 1 er en presentasjon av de fire naturfaglaererne og deres syn pa
leering i naturfag. Saledes er det en beskrivelse av mitt utvalg, mine informanter. Kategori 2,
3 og 4 presenterer jeg hvilke tanker mine informanter har om laeringsprosesser, sin egen
vurderingspraksis og begrunnelser for hvorfor de gjgr som de gjgr. Disse kategoriene er
fortolkende, det vil si at jeg trekker ut deler av deres utsagn som jeg mener er relevant for a

belyse temaet for intervjuet. Disse utsagn vil i diskusjonen bli tolket opp mot relevant teori.

4.1 Kategori 1: De fire naturfagleererne og deres syn pa leering
Alle de fire naturfagleererne i mitt utvalg underviste i naturfag pa 10. trinn i ungdomskolen.

De hadde kompetanse for a undervise i naturfag i ungdomskolen og hadde lang erfaring som
naturfagleerere i skolen, 8- 28 ar, se Tabell 4. De jobbet i ulike kommuner pa Helgeland. Mine
utvalgskriterier som er beskrevet i metodekapittelet, ble fulgt i rekruttering og utvelgelse av
disse fire naturfagleererne. Kontakten med de fire naturfaglaererne ble formidlet via den
enkeltes skoleledelse. Jeg kontaktet to av naturfaglaererne etter oppgitt navn fra skolen,
mens to naturfaglaerere tok selv direkte kontakt med meg. De ulike naturfagleererne vil bli

omtalt som Naturfaglzerer 1, Naturfaglaerer 2, Naturfaglzerer 3 og Naturfaglaerer 4.
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Tabell 4: Presentasjon av de fire naturfaglarernes bakgrunn, erfaring. Tabellen beskriver hver
naturfagleerer sin utdannelse, antall ar som lzerer i skolen, hvilke fag det undervises i og pa hvilket
klassetrinn, samt hvor lenge hver naturfaglaerer har undervist i naturfag.

Naturfagleerer 1 Naturfaglaerer 2 Naturfagleerer 3 Naturfagleerer 4
Kjgnn Mann kvinne Kvinne mann
Ut-dannelse | ¢ Biologi, Universitet | ®  Allmennlaerer e Geolog e Allmennlzerer
e Kjemi, Universitet | ¢ Naturfag-1ar med hovedfagi | ¢  Naturfag -
e Pedagogisk e entreprengrskap geologi fra % ars enhet
seminar Universitet

e  Matematikk, noe
e  Friluftsliv

Antall ar 13 ar 8-9ar 12 ar 27 -28ar

som lzerer

ved skolen

Hvilke fag Naturfag, Naturfag Naturfag Naturfag

det Matematikk Matematikk Matematikk Matematikk

undervisesi | Kroppsgving litt andre fag Norsk, andre fag

Klassetrinn 8.9. og 10. kl. 8.9. 0g 10. kl. 8.9. og 10. kl. 8.9. og 10. kl.
barneskole

Hvor lenge 13 ar 8-9ar 12 ar 27 -—-28ar

har de

undervist i

naturfag

De fire naturfagleererne vektla ulike ting nar de skulle definere lzering i naturfag. Noe de
imidlertid var enige om var a fa elevene til a forsta at der er en sammenheng i naturen og
mellom ting rundt oss i dagliglivet og hvorfor det er sann. Naturfaglzerer 3 uttrykte det slik:
“Jeg syns det er veldig viktig G lzere, at de skjgnner at det er en sammenheng i naturen. Jeg vil
gjerne at de skal tenke litt selv, kunne resonnere seg frem til hvordan ting henger i hop,
hvorfor det er sann. At de ikke bare skal sitte G pugge fakta, for de ser ikke da at der er en
sammenheng mellom ting”. Naturfaglzrer 4 mente at denne kunnskapen og forstaelsen ma
utvikles gradvis og knyttes opp mot teori; “Det er d laere hvordan sammenhengen mellom
ting rundt oss i utgangspunktet er, G se sammenhenger, @ forstG sammenhenger, fgrst og
fremst de nzere tingene, og bygge pa det lag pd lag, og laere mer teoretiske emner etter
hvert”. Utover det ble det nevnt laering av begreper, innleering av fakta og laering av
arbeidsmetoder som laboratoriearbeid, samt det a veaere ute. Naturfaglarer 1 poengterte at
det var viktig a variere arbeidsmetodene for a fa flere med, ogsa de svake: “Naturfag er d
veere ute, @ se det som er. Naturfag er ogsd d jobbe inne i klasserommet. Det er mange

begreper og ting som skal leeres. Tenker at det er viktig med lab, det er viktig med forskjellige
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arbeidsmetoder i naturfag”. Den praktisk siden med naturfag ble sterkt vektlagt som

Naturfaglzerer 2 uttrykte det; “Laering i naturfag det er jo at jeg @nsker at de skal jobbe

praktisk. Jeg syns de leerer best ndr de gj@r ting, far pravd det. Jeg gj@r mye forsgk med

ungene i alle fag, biologi, kiemi og fysikk”.

Naturfaglzerer 3 vektla at det ogsa er viktig at elevene kan sette naturfaglig kunnskap inn i et

litt stgrre samfunnsperspektiv; “De skal kunne bruke det og tenke litt logisk. Ndr de f.eks.

hgrer ett eller annet pG nyhetene. Nar de tar opp dette med klimadebatten f.eks., at de kan

forstd det, hva de snakker om”. Naturfaglaerer 2 var opptatt av at leering i naturfag er ogsa at

elevene far veere med a reflektere og undre seg over ting; “Hvorfor er det sénn og hvorfor

blir det sénn? Hva er det som skjer hvis vi gj@gr sann og sann, spesielt nar det er snakk om

sdnn etiske ting, f.eks. i forhold til gentesting og genmanipulasjon”. “Vi har snakket litt om

hvordan de kan pdvirke oss i fremtiden. Hva som kan skje hvis vi bare spiser genmat f.eks.?

Og vet vi nok om det? Og de fdr vaere med pd det, altsG hvilke tanker de har rundt det? Jeg

syns det er viktig at de blir bevisst pd valg de kanskje ma ta i fremtiden”. Tabell 5 viser de fire

naturfagleerernes syn pa hva som er leering i naturfag.

Tabell 5: En oversikt over hva de fire naturfaglaererne legger i begrepet “laering i naturfag”.

Naturfagleerer 1

Naturfaglaerer 2

Naturfagleerer 3

Naturfaglaerer 4

Hva er
leering i

naturfag

Uteleering
Begrepslaering
Laboratorie-arbeid
Leere 3
systematisere
Gjgre faget

interessant

e Jobbe praktisk
e  Far prgve selv,
gjgre ting

e sepating

Forstd at der er
en sammenheng
i naturen
Resonnere selv
hvorfor

det er slik

ikke bare pugge
fakta

Forstd at de er en
sammenheng
mellom ting rundt
oss, i de dagligdagse
ting

Bygge teorien lagvis

inn ut fra det

Oppsummering av kategori 1

De fire naturfagleererne hadde bade kompetanse og lang erfaring med a undervise i naturfag

i ungdomskolen. Det var litt ulik vektlegging nar de skulle definere hva de la i begrepet

leering i naturfag. Noe de imidlertid var enige om var a fa elevene til a forsta at der er en
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sammenheng i naturen og mellom ting rundt oss i dagliglivet og hvorfor det er sann. Alle var
enige om at elevene matte fa jobbe praktisk med naturfaget, de laerte best ved a se pa ting,
fa gjgre ting og preve selv. Utover det var det litt ulikt fokus blant dem, som pa den ene
siden innlaering av begreper, fakta og arbeidsmetoder og pa den andre siden, det a undre

seg, reflektere over ting, samt se naturfaglige problemstillinger i et samfunnsperspektiv.

4.2 Kategori 2: Laereprosessen
Fenomenet leeringsprosess beskrives og tydeliggjgres ved hjelp av tre subkatgorier. Mine tre

subkategorier er som beskrevet i metodekapittelet: Hva fremmer laering i naturfag? Hvorfor
fremmer dette laering i naturfag? Og Hvordan pavirker det din undervisning? Disse tema
bergrer spgrsmal knyttet til laering. Her vil jeg fgrst presentere en del utsagn fra de fire
naturfagleererne som belyser disse problemstillingene. Til slutt har jeg i Tabell 6 gitt en
visuell oversikt over de faktorene disse naturfagleererne mente fremmet leering og hvorfor
det fremmet lzering, samt hvordan det pavirker deres undervisningspraksis. | tolkningen av
disse dataene i diskusjonen har jeg valgt teori knyttet til begrepene laeringsteorier og

leeringssyn.

1. Faktorer som de fire naturfagleererne mente fremmet leering i naturfag

De fire naturfaglaererne hadde flere arbeidsmater for a fremme laering i naturfag hos
elevene. Felles for alle var at de mente at aktiv elevdeltakelse fremmet laering. De beskrev
flere mater a gjgre dette pa. Spesielt vektla de at praktiske forsgk, der elevene deltok i
prosessen og gjorde sine egne erfaringer, og fikk en forklaring pa hvorfor ting er som de er,
fremmet lering. Naturfaglzerer 2 |la vekt pa a fa elevene engasjert i timene: “At elevene fdr
vaere med, far vaere med @ bestemme litt, og fa gjort ting selv, pravd og feilet”.
Naturfaglzrer 3 poengterte at leereboka ikke var den eneste kilden til a8 presentere
fagstoffet; “at de fdar prgve og se en del ting”...” i stedet for bare lese det som star i boka”...
“altsa visuelle ting er viktig-eksempler og videoer og...”. Ved hjelp av praktiske forsgk og
visuelle tilneermingsmetoder, fikk elevene se hvordan ting hang i hop, og det ble lettere for

dem 3 lzere teorien. Elevene ga selv tilbakemelding til Naturfaglaerer 3 om at de leerte mer

nar teori og praktiske oppgaver var naert knyttet sammen; “Vi skal ha litt teori, sa skal vi
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gj@re de og de forsgkene. Vi skulle gjare tre forskjellige eksperimenter som forklarer litt av
teorien. Sa skulle de skrive en oppgave og levere rapport til slutt. Da var det flere som ga
tilbakemelding om at de forstod veldig mye mer av teorien ndr de gjorde de forsgkene og
samtidig skulle skrive de, og ha litt, en teoridel i oppgaven ogsd, i tillegg til det praktiske. Da
madtte de hele tiden se tilbake pa teorien ndr de skulle skrive rapportene sine. Ja, hvorfor var

det nd sdnn, jo det var fordi,... og det syntes de selv at laerte mye mer ut av ”.

Bade Naturfaglzrer 2 og Naturfaglaerer 4 oppga at de hadde mye samtale, dialog, med
elevene, og at det fremmet lzering hos dem. Hensikten med dialogen, i fglge Naturfaglaerer
2, var a fa elevene til tenke selv, reflektere, fa dem engasjert og bidra til at de far lyst til
leere. “Jeg tenker at ndr de ma tenke gjennom ting, reflektere over hva de syns og fdar veere
med pd en madte, spdrre om ting, fa svar pa ting som de lurer pd, det gj@r jo at jeg i hvert fall

bidrar med mer laering enn at de bare leser i boka og sa var det... ok... nd er det oppgavene”.

Naturfaglzerer 1 var opptatt av at undervisningen ogsa ma veere tilpasset elevenes niva slik
at de opplever mestring; “Du md legge det pa et nivd som eleven mestrer”... “det er veldig
viktig G forenkle det for dem”. Samtidig mente Naturfaglzrer 1 at det ogsa viktig at elevene
far gjgre ting som de syns er morsomt og spennende; “Sd tenker jeg at det G fa lyst med
naturfag er a gjgre forsgk, gjare flere ting som de ser er morsomt, som er spennende...
“prgve a sette fokus pd ting som er rundt dem og forklare hvorfor det er slik, og gi dem en

driv rundt det.”

2. Begrunnelser for hvorfor de nevnte faktorene fremmer laering i naturfag.

Begrunnelsene for at dette fremmet lzering var litt forskjellig fra naturfagleerer til
naturfagleerer. Mater a jobbe pa som skaper interesse og engasjement hos elevene, som gjgr
at de far lyst til 3 laere, fremmer leering. En mate a oppna dette p3, i fglge Naturfaglzerer 4,
er a trekke paralleller til deres hverdagsliv for a gjgre fagstoffet mer relevant for dem. “Nar
elevene ser sammenhenger og forstar hvordan ting fungerer i praksis, s skaper det ogsa

interesse hos eleven, sann at de blir interessert i d laere. Det fremmer lzering pd den maten”.
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Naturfaglzerer 2 sa at det var viktig at elevene fikk vaere med a bestemme litt mer selyv,
reflektere og a undre seg over tema utover det boka tok opp, og pa den maten skape
engasjement og interesse for a laere mer. “At du pG en mate forteller dem ting utenom det
som stdr i boka, for det kan de pd en mdte lese seq til selv”. Naturfaglarer 3 hadde mye
praktiske opplegg med elevene og mente at det medfgrte at de ble mer selvstendige og
Igsningsorienterte, og dermed opplevde fglelsen av mestring, noe som fremmet lzering. Det
bidro ogsa til at man oppnadde lzring hos en stgrre andel av elevene. “At jeg ikke stdr og
forteller dem hele tiden hvordan det er, og sa far du flere med tror jeg, nér du gjgr det mer
visuelt. Vi har veldig mange som... ja, det G lese i boka er greit, men de forstdr ikke s mye av
det som star der. De som er flink, altsd i utgangspunktet, de forstdr det uansett hvilken mdte

du gjgr det pa”. Ndr elevene er mer aktive, tar de ogsd mer ansvar for sin egen lzering”.

3. Hvordan de fire naturfagleerernes tanker om leereprosessen pavirket
undervisningen deres

Alle de fire naturfagleererne gjennomfegrte praktiske forsgk som kunne belyse teorien.
Naturfaglzrer 3 hadde klare meninger rundt dette; “Det er at de far jobbe med noe praktisk
samtidig som de har teori. At vi innlemmer de praktiske oppgavene inn i teorien, for a
forklare den mye bedre, hvis du skjgnner,... ja, det er en fin kobling der, ... ja... teori og
praksis... ja, da skjgnte de hvorfor vi gjorde forsgkene. Vi gj@r ikke forsgk bare for at det skal
veere artig.” Foruten om praktiske forsgk og visuelle arbeidsmetoder, ble dialogen med
elevene fremhevet som viktig. Bdde Naturfaglzrer 2 og Naturfaglarer 4 oppga at de
snakket veldig mye med sine elever. Naturfaglzerer 4 betonet at laereren matte opptre med
faglig autoritet; “Jeg tror at jeg som fagperson kan legge frem tingene for dem, undervise
dem, knytte det opp til praktiske situasjoner og gvelser i naturfagsalen, gjgr at mye av
undervisningen gar pd en dialog mellom meg og elevene for G skape, for G fd frem hva de
kan, for G klare @ sette ting i sammenheng og bygge pad det. Jeg snakker veldig mye med

”

dem”. “Mitt utgangspunkt er at hvis man kjgrer naturfag som et rent teoretisk fag, for a si
det sGnn som kanskje har veert litt moderne i skolen nd der man har latt elevene ta mye
ansvar for egen laering og sann, sa vil mye begreper og sdnn, som blokkerer for lering og

som hindrer interessen deres i d fa blomstre”.
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Imidlertid mente Naturfaglzerer 1 at det er en utfordring a tilpasse det faglige nivaet slik at
man kan na flest mulig elever. Det er viktig med flere arbeidsmetoder i naturfag; “ det er
viktig med forskjellige arbeidsmater i naturfaget, viktig a variere og legge til rette for de aller
fleste. Prgve @ lage naturfaget ikke bare tung, men ogsad interessant”. "Ha noen mdter d
jobbe pd, sann at flere, at man kan treffe flere, ogsa de svake”. Det er mange begreper og
ting som skal lzeres, og man kan jobbe med faget bade inne i klasserommet og ute i naturen.

Det er lettere & fa med flere elever nar man er ute. Elevene liker a veere ute.
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Tabell 6: En oversikt over de faktorene de fire naturfagleererne mener fremmer laering og hvorfor

det fremmer leering, samt hvordan det pavirker deres undervisningspraksis

Naturfagleerer 1

Naturfaglaerer 2

Naturfagleerer 3

Naturfagleerer 4

dette lering

e Girdem lyst til
leere

e Lzreren kan mer
enn det som star i

boka

Igsninger. Det gker
forstaelsen og det far

flere elever med

Hva e Tilpasset faglig Elevene far e  Praktisk e  Gjgre praktiske
fremmer niva e Bestemme litt deltakelse forsgk med
leering i e Ikke for teoretisk e  Gjgre ting selv e Far prgve selv og eksempler fra
naturfag e Gjgre det e Prgve og feile se ting visuelt praktisk hverdag

morsomt, og knytte det opp

spennende mot teori

e Koble det til ting

rundt dem og

forklare dem

hvorfor det er slik
Pa hvilken e Elevene lzrer best | Elevene blir mer Nar eleven ser/forstar
mate ved a prgve og selvstendige og sammenhenger, sa
fremmer feile selv. flinkere til & finne skaper det interesse.

Eleven blir interessert i

3 leere

Hvordan
pavirker
dette din
mate a

undervise

pa

o alegge det faglige
nivaet til de
elevene du har

° a differensiere,
slik at alle kan

leere noe

e Mye samtale og
dialog med
elevene

» Fremmer undring

og refleksjon

e  Bruker
leererboka veldig
lite

e  Bruker visuelle
eksempler,

videoer,...

e Mye dialog med
elevene

» fafrem hva de kan

» hjelpedema
forsta
sammenhenger og
bygge videre pa
det

Oppsummering av kategori 2

Alle de fire naturfagleererne mente at aktiv elevdeltakelse fremmet leering. Det var flere

metoder en kunne bruke, men den vanligste var praktiske forsgk, der elevene deltok i

prosessen og gjorde sine egne erfaringer, samtidig som de fikk en forklaring pa hvordan ting
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hang i hop. Utover dette ble det ogsa nevnt at samtale og dialog kunne fremme lzering, der
man oppfordret elevene til 3 tenke selv, reflektere, fa dem engasjert og stimulere lysten til a
leere. Det var imidlertid ingen av de fire naturfaglaererne som nevnte begrepet “vurdering for

leering” pa spgrsmalet om hva som fremmet lzering.

Begrunnelsene for at de nevnte faktorene fremmet laering, var at det bidro til interesse,
engasjement hos elevene, og at det var relatert til deres hverdagsliv. Det at elevene fikk
anledning til 8 se sammenhenger, forsta hvordan ting henger sammen, fikk anledning til a
resonnere og finne Igsninger selv, og ikke minst fikk vaere med a bestemme litt selv, fremmet
leering. Utfordringer som ga elevene mestringsfglelse, fremmet ogsa leering hos dem. De fire
naturfagleererne oppga at dette hadde konsekvenser for deres undervisning. Alle
giennomfgrte praktiske forsgk med elevene, og Naturfaglzerer 2 og Naturfaglaerer 4 vektla i
tillegg mye dialog og samtale med elevene. Utover det prgvde de a tilpasse det faglige nivaet

etter elevgruppen, slik at de kunne fa med flest mulig elever.

4.3 Kategori 3: Vurdering
Subkategoriene innenfor denne kategorien er hva de de fire naturfaglaererne legger i

begrepet vurdering, deres vurderingspraksis og hvordan deres tanker rundt vurdering
stemmer overens med Slemmens 10 veiledende prinsipper om vurdering for laering, jamfar
metodekapittelet. Fgrst vil jeg presentere hva naturfagleererne intuitivt legger i begrepet
vurdering, det vil si hva de umiddelbart tenker pa nar de blir spurt om det, og hvilke
vurderingsformer de bruker i sitt arbeid. Deretter vil jeg ta for meg Slemmens 10 veiledende
prinsipper for vurdering for laering, og trekke frem utsagn fra de fire naturfagleererne som

kan beskrive deres praksis relatert til disse prinsippene.

1. Hva de fire naturfaglererne legger i begrepet “vurdering” og hvilke
vurderingsmetoder de bruker.
De fire naturfaglaererne hadde litt forskjellig oppfatninger om hva vurdering er, se Tabell 7.
Naturfaglzerer 1 hevder at det er a vurdere hva eleven har lzert. | den anledning er det viktig
at elevene far vite hva de blir vurdert i og hvordan de blir vurdert. Naturfaglarer 2 mener at

vurdering er a vurdere elevene ut fra hva de kan og hva de mestrer. Imidlertid ma elevene fa
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sjanse til a rette opp ting hvis de ikke har gjort det rett. Naturfaglzrer 3 kaller vurdering for

tilbakemelding, det vil si at de far vite hva de har gjort rett i forhold til de kriteriene som er

satt opp pa forhand, og hva de kan gjgre annerledes for a gjgre det bedre neste gang.

Naturfaglzrer 4 definerte vurdering som de tilbakemeldingene elevene far pa hva de gjar. |

ungdomskolen er det mer formell vurdering med karakterer, sa det er en tosidig sak.

Tabell 7: De fire naturfagleerernes definisjon og bruk av vurdering i undervisningen. Beskrivelse av

hva de fire naturfaglaererne legger i begrepet vurdering, og hvilken form for vurdering de bruker i
sitt arbeid som naturfagleerer.

Naturfagleerer 1

Naturfagleerer 2

Naturfagleerer 3

Naturfagleerer 4

Hva legger du

Vurdere hva elevene

Vurdere dem ut fra hva

Tilbakemelding. Hva

Tilbakemelding pa

oppgaver

i begrepet har lzert. Elevene ma de kan og mestrer. Gi som er rett i forhold til | det de gj@r og
vurdering vite hva de blir vurdert | dem sjanse a rette opp | kriteriene og hva de formell vurdering i
i og hvordan det som var feil kan gjgre bedre neste ungdomskolen med
gang vi har en lignende | karakterer
oppgave
Hva slags type | e  Skriftlige e  Muntlig e  Muntlig e Lgpende
vurdering kapitelprgver tilbakemelding tilbakemelding muntlige
brukes e Oppsummering e  Presentasjoner e  Presentasjoner tilbake-
og repetisjon e Skriftlig e Innleverte melding
e  Presentasjoner kapitelprgver oppgaver e  Skriftlige
e Rapporter e Rapporter prover
e Innleverte e Vurderings-
samtale

2. De fire naturfaglaererne vurderingspraksis tolket opp mot Slemmens 10 veiledende

prinsipper for “ vurdering for laering”

Subkategoriene som beskriver fenomenet vurdering blir derfor Trude Slemmens 10

veiledende prinsipper for vurdering (Slemmen, 2012).

1. Planlegg for leering, ikke aktivitet.

Dette punktet beskriver en hvordan laereren kan ha en overordnet plan for hvordan

underveisvurderingen skal hjelpe eleven videre i sitt leeringsarbeid. Det er et overordnet
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punkt som inkluderer de andre punktene. Derfor har jeg ikke her referert til uttalelse fra
noen av de fire naturfaglaererne, men tolket dem ut fra hva de har sagt under de pafglgende

punktene.

2. Bruk tydelige mal

Nesten alle de fire naturfagleererne presenterte tydelig laeringsmal for en periode, som
kunne veaere en uke, et kapitel eller en arbeidsgkt. Naturfaglzerer 2 uttrykte det slik; “Alle
leeringsmdlene som vi gjennomgdr den uka, stdr pa ukeplanen. Ogsa har de ukeplan der det
stdr hva det er i Igpet av denne uka de skal gjore, bdde av forsgk, lese og gjennomga”.
Naturfaglzerer 2 og Naturfaglzerer 3 presenterte disse malene bade muntlig og skriftlig for
elevene. Tre naturfaglaerere gjennomgikk ogsa hva elevene skulle gjgre for a na disse
malene. Naturfaglzerer 3 tok ogsa opp med elevene hvorfor de skulle lzere dette. “Vi snakket
om det pad forhdnd; at det her skal vi gjgre og det her er mdlene for den her gkta. SG gikk jeg
igiennom dem ogsd, de ligger pd it's learning, pratet om dem, hvorfor gjorde dere det, hva
de skulle lzere, hva som var madlet med det”. Imidlertid nevnte ingen av naturfaglaererne at
elevene selv var med pa a formulere egne mal, eller at de ga en beskrivelser av hvordan
arbeidet sa ut nar malet var nddd. Det kom heller ikke frem at der ble foretatt noen

oppsummeringer i etterkant av timen eller laeringsperioden om malene var oppnadd.

3. Bruk kriterier som viser vei

Nar det gjelder bruk av kriterier ser ut til at Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzerer 3 bruker
kriteriene aktivt for hver gkt for a vise elevene hva som kreves, det vil si hva som
kjennetegner, at det malet som er satt er nadd. Spesielt Naturfaglzrer 3 oppga a veere
konkret og tydelig i sin bruk av kriterier. Det var noe som ble satt opp far hver gkt og
formidlet bade muntlig og skriftlig til elevene. “Vi har et sant skiema som jeg bruker G gi
dem, sa gdr vi i gjennom det pa forhdnd, at for G fa 5 og 6 f.eks., sG ma dere ha gjort sénn og
sann, 3 og 4..., ja”. “Sa snakket vi om det pad forhand... at det her skal vi gjgre og det er
mdlene for det her den her gkta eller perioden eller... ja, sd gikk jeg i giennom ogsd, sa det
ligger pd it’s learning. Jeg tror jeg delte ut arkene ogsa. Sa gikk vi igiennom det, og pratet om

det... hvorfor gjorde dere, hva de skulle laere 0gsd... ja, hva som er mdlet med det”.
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Naturfaglzerer 2 formidlet ogsa kriteriene til elevene; “jeg falger ng de som star i
Kunnskapslgftet i forhold til maloppndelse. Men, utenom det, sa er det, skulle til G si, det gar
vel litt pd, det gar vel litt pd erfaring”. “Jeg synes det er veldig vanskelig a lage mine egne
eller lage kriterier. For G fG 5, sG ma du gjgrer sénn og sdann, fordi at..eh..to som far f.eks.
karakteren 4, trenger ikke vaere lik pG mange mdter. De kunne godt ha fdtt, jeg skulle til G si,
fatt darligere resultater pd prgvene, som ligger pa kanskje 2 eller 3 pd noen prgver og si noen
praver 4. De kan godt fa 4 i naturfag for det hos meg. For det har med kanskje hvordan de er
i timene, hvordan de tar og bruker det”. Naturfaglzrer 2 gjennomgikk med elevene hvordan
journaler og rapporter skulle vaere og hva som ble lagt vekt pa i vurderingen. “Ndr jeg
overtok dem da, sé gikk jeg gjennom blant annet, hvordan jeg forventet at journaler eller
hvordan rapporter skulle vaere, og hva jeg legger vekt pd, gir mye tilbakemelding pa dem.
Hva det er vi har gjort for noe, hva det er de ma forbedre seg pa”. “De far tilbakemelding pG
hva de ma gjgre for G fd en bedre karakter, hvis de gnsker det”. Dette tolkes som kriterier
som blir gitt muntlig. Naturfaglzrer 4 mente at elevene over tid ble mer og mer klar over
hvilke kriterier de ble bedgmt etter, fordi dette var noe de pratet om underveis.
Naturfaglzerer 1 gjennomgikk med elevene hva som ble forventet pa ulike karakterniva. Det
tolkes at elevene kjenner hvilke kriterier som ma oppfylles for a fa de ulike karakterene pa

en prgve.

Bruk av kriterier var mest tydelig hos Naturfaglzrer 3 som ogsa har formulert dette skriftlig
til elevene. Naturfaglzrer 1 og Naturfaglaerer 4 har et mer tilbakeholdent forhold til det, i
og med at det ikke trekkes frem som en naturlig start pa hver arbeidsgkt. Kriteriene her
forstas mer som de kriteriene som ligger til grunn for hver karakter, enn kriterier som viser
hvordan man kan vite at malet er nadd for den aktuelle arbeidsgkten. Naturfaglzrer 1; “Sa
forteller jeg litt om hva en 6-er er, og hva en 4-er er. De ma vite hva jeg forventer, hva jeg
forventer av en 6-er i det kapitelet”. Ingen av naturfagleererne nevnte at elevene var med a
utforme kriteriene, og det ble heller ikke sagt at der ble vist eksempler pa hvordan det

ferdige produktet, altsa malet, skulle se ut, nar alle kriterier var fulgt.
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4. Still spgrsmal som fremmer refleksjon

Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzerer 4 spesielt, oppga a ha mye dialog med elevene, der
elevene matte reflektere, resonnere og diskutere problemstillinger i et stgrre fellesskap, som
klassen er. Her var Naturfaglzerer 2 tydeligst; “For jeg synes at det er vel sa viktig, at de er
med og reflekterer, og at jeg ser at de kan bruke kunnskapen og gj@re den om til sin egen.
Jeg er ikke sa glad i sann standardsvar fra boka, at de pG en mdte bare har kopiert det som
stdr i boka”. “For hvis de bare kan referere det som star i boka, sd er det vanskelig G se om de
har leert seg det”. “Jeg tenker at nar de ma tenke gjennom ting, og reflektere over hva de
syns og fdr vaeere med pG en mdte, G spgrre om ting, fa svar pad ting de lurer pd, sd tenker jeg
— det gjar jo at jeg i hvert fall bidrar til mer lzering enn at de bare leser i boka, sd var det...
ok... nd er det oppgavene”. Naturfaglzrer 4 mente at leereren som fagperson kan legge frem
tingene for elevene, undervise dem og knytte det opp til bade praktiske situasjoner og gvelser
pa naturfagsalen. “Jeg snakker veldig mye med dem”. “leq prgver 6 snappe opp hva de kan
fra far, fa dem til d legge opp et resonnement og forklare sammenhenger”. “Den erfaringen
jeg har, gjor at jeg kan forstd godt hva de sier for noe, sann at jeg kan bygge videre pa det,
stille nye spgrsmdl som leder dem til G tenke selv”. Bade Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzrer 4
vektla at det var viktig at elevene kunne fa veere med a reflektere, da dette skapte interesse
og engasjement for faget hos de fleste av elevene. Naturfaglzerer 3 tilrettela
arbeidsoppgaver til elevene som innebar at de matte forklare og reflektere over hvorfor ting
ble som de ble, og pa den maten vise at de hadde forstatt det de holdt pa med.
Naturfaglzerer 1 var opptatt av at prgver skulle inneholde en type spgrsmal som krevde at

elevene matte vise forstaelse i faget og ikke bare gjengi fakta fra boka.

5. Gi konstruktive tilbakemeldinger

De fire naturfaglaererne vurderte verdien av tilbakemelding ulikt og ga tilbakemelding til
elevene pa ulike mater. Naturfaglaerer 1 syntes det var vanskelig a fa tid til muntlige
tilbakemeldinger i Igpet av timene. “Vi har for stort pensum, vi far for liten tid. Skulle gjerne
ha sittet med hver elev..” “..snakket litt med dem, mer om hva jeg forventer av dem, hva de
md gjore..” Tiden ble heller brukt til repetisjon, til 3 lage oppsummeringer av stoffet og

fortelle elevene hva som ble forventet pa de ulike karakterene. Tiloakemeldingene til

elevene var hovedsakelig i form av karakterer pa prgver, med kommentarer av og til. “Ndr
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elevene har hatt prgve, er de ofte veldig ferdig med det. Da er de ikke klar for G gd gjennom
og se pd den. Det er jo en kultur da, det ogsG”. Naturfaglzerer 2 la stor vekt pa at hvordan
elevene deltok i timene, og hvordan de viste at de kunne anvende kunnskapen.
Naturfaglzerer 2 presiserte at det ble gitt mye tilbakemeldinger. “Hva de bgr tenke pd nar de
gjor forsgk, hva som er viktig d jobbe med og hvordan. Samme ndr de har oppgaveldsning,
hvordan de skal gé frem”. “Jeg prater stort sett med elevene litt i Igpet av timene, de jeg
rekker, si hva de ma gjgre, hvordan de ma jobbe, om det er ting som jeg ikke er forngyd med
og ting som jeg er forngyd med, som de gjgr”. Elevene fikk tilbakemelding pa hvordan de
kunne forbedre sine journaler og rapporter, og de fikk anledning til 3 levere pa nytt igjen for
a fa en ny vurdering etter at de hadde fatt fgrste veiledning. Fgrst ved 2.gangs innlevering
ble det satt karakter. Det er helt i orden om de unnlater @ endre noe, men Naturfaglaerer 2
vil da spgrre om hvorfor de velger det bort. Naturfaglaerer 2 tenker at det er litt sann a stille
dem ansvarlige for sine handlinger. Naturfaglaerer 2 gnsket at tilbakemeldingene ikke bare
skulle vise vei til hvordan de skulle bli bedre i faget, men ogsa bidra til 3 trygge dem faglig og
som personer. “Elevene sier jo det at de er veldig glad for at jeg gir dem tilbakemeldinger pa
rapporter og ikke bare gir dem en karakter og skriver at den er godkjent. Men sier at det md
du endre pd og det var ikke bra nok og der skulle du ha skrevet mer. De sier selv at
tilbakemeldinger som gjgr at de kan pa en mdte, rette det opp til neste gang, det synes de er
veldig bra. Og det var sann vi fant ut at vi matte ha dem i to runder, journalene. Det var
elevene og jeg som fant det ut, egentlig i lag, for vi s at det, jeg sd jo at ingen av journalene
er jo lik. Sa da jeg ba dem rette opp den her gangen, sa gjorde de det til neste gang, men da
hadde de kanskje glemt av noe annet. S noen av dem strevet med d fd bedre karakter
allikevel, fordi da var det noe annet de hadde glemt. Sa lurte vi pG hvordan gjgr vi det her?
Ok, sd tar vi den inn pa nytt igjen, derfor skal vi starte nd etter jul med det”. Naturfaglzerer 3
hadde utarbeidet tydelige mal og kriterier for hver arbeidsgkt. “Hvis vi har jobbet med en
oppgave, fdr de vite hva de har gjort rett i forhold til de kriteriene vi har satt opp pd forhdnd,
og hva de kan gjgre annerledes for G gjgre det bedre neste gang vi har en lignende oppgave”.
“Om de har nadd mdlene sine eller de mélene som er satt opp. Hvordan de kan gjgre det
annerledes eller forbedre seg eller sann at de kan, ja, gj@re det bedre neste gang”. “Det er
felles mal, men det er klart at, sdnn som jeg sa i sted, at jeg vil ikke ngdvendigvis kreve at...
det blir jo litt tilpasset... de tilbakemeldingene i forhold til hvordan niva eleven er pG”. “Neste

gang vi har en lignende oppgave, sG ma jeg jo se om de har gjort noe av det jeg har sagt at
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de madtte gjgre forrige gang”. Det ble lagt vekt pa at tilbakemeldingene skulle hjelpe elevene
til a forsta hva de gjorde, og de matte ogsa vise Naturfaglzaerer 3 at de forstod det.
Naturfaglzerer 3 vektla den muntlige veiledningen i timene, der det ble observert hvorvidt
elevene tok til seg veiledningen. Naturfaglzerer 3 fulgte ogsa med om de fulgte
tilbakemeldingene pa det skriftlige arbeidet ved a fglge utviklingen deres over tid.
Naturfaglzerer 4 vektla betydningen av at elevene gjennom mye samtaler far en direkte og
gyeblikkelig tilbakemelding. “De far jo en bekreftelse pa det de sier, om det er rett eller ikke”.
“Ndr vi diskuterer en faglig problemstilling og de kommer med sine innspill, sa far de jo en
ganske gyeblikkelig tilbakemelding da, pd det de sier, om at det er rett eller ikke. Det er jo en
sann umiddelbar vurdering”. Den er med a skape engasjement og interesse for faget. Den
umiddelbare tilbakemeldingen har ogsa stgrst effekt, da elevene lever i nuet, og de har
tendens til 3 bli ferdige med ting. For hver gkt giennomgikk Naturfaglzerer 4
kompetansemalene og hva de skulle arbeide med den kommende tiden, men der var ikke
leeringsmal for hver enkelttime. Vurdering ble gitt i form av muntlig tilbakemelding, prgver
med karakter og kommentarer til hvert spgrsmal, samt elevsamtaler. “De fdr jo
tilbakemelding pa da om hvordan de ligger an, rent faglig sann i forhold til mal som blir satt
for faget. Og sa far de ogsa tilbakemelding pa hva de kan endre pad for G gjgre det enda
bedre”. “..man prater jo med dem igjen senere, og der det er helt konkrete ting som vi har
avtalt, sG kan man jo ta det opp pd nytt og vurdere det. Noen ganger sd kan det hende at jeg
prikker dem pd skulderen og sier at nd var det bra, nd er det sann som vi hadde avtalt, eller
sd er det viktig d si at nd er det ikke helt sGnn som vi var enige om at det skulle gjgres... sa de
far oppfalging i noen grad”. “Det er jo de to mdtene vi har sagt... Ispende tilbakemeldinger i
undervisningssituasjonen sa er det jo prgver, og sd den tredje, det er gjennom disse
vurderingssamtalene. Der er det, da har vi et system der vi fagleererne i naturfag, der vi
melder tilbake sdnn at det blir tatt opp av kontaktlzereren i vurderingssamtalene der
foreldrene er med. Sa har vi... ja, jeg vil ikke si at vi klarer & gjennomfgre det alltid, men det
hender ogsa at vi kigrer sGnne elevsamtaler, som fagleerere direkte med elevene. Da kan vi ta
opp hvordan det gar sann rent faglig. Det er litt sann faglig tilbakemelding, vurdering av

arbeidet deres og hvordan det ligger an”.
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6. Finn bevis pa leering ved hjelp av flere vurderingsmetoder.

Det er hovedsakelig tre ulike metoder a samle bevis pa elevens lzering: observasjon, dialog
og elevarbeid. Alle de fire naturfagleererne hadde skriftlige prgver i mer eller mindre grad og
minst en muntlig presentasjon. Sistnevnte er fordi naturfag er et muntlig fag og elevene
saledes skal gve seg til en eventuell muntlig eksamen. Naturfaglaerer 1; “Vi kjgrer jo prgver”.
“Jeg gjar det ikke for hvert kapitel, men prgver G ha sdpass mange prgver at de blir vant med
denne prgveformen”. “I 10. s bruker vi G ha en pravemuntlig, sénn at de leerer seg den
muntlige formen, @ fa en muntlig vurdering”. “Altsa de skal fremfgre noe og fa
tilbakemelding”. “Sa er det meningen at vi skal ha elevsamtaler og der er det jo naturlig G gi
dem en sdnn fremovermelding, ikke sant”. Naturfaglzrer 2 hadde mange metoder der
elevene kunne fa vise sin kompetanse. Det kan nevnes innlevering av rapporter og
gruppeoppgaver, fremlegg, kapitelprgver og ikke minst kvaliteten pa elevenes deltakelse i
diskusjoner i klasserommet, der de matte vise at de kunne anvende kunnskapen og gjort den
om til sin egen. “Jeg har jo skriftlige praver, kan vaere etter hvert kapitel, kan vere etter to
kapitler”. “De leverer inn en del rapporter etter forsgk”.” Sa far de kommentar og
tilbakemelding, s fdr de en tidsfrist for d levere den inn pd nytt igjen, far de far karakter”.
“Har de gruppeoppgaver eller fremlegg, sa far de enten en skriftlig hvis de leverer inn, og
ellers muntlig hvis de har fremlegg”. Naturfaglaerer 3 hadde lite skriftlige prgver, men la vekt
pa hvordan elevene jobbet i timene og hvorvidt de tok til seg veiledning. “Jeg har veldig lite
praver egentlig, sann vanlige spgrsmdl- og svar prgver. Sa det gdr jo pd hva de har levert i
forhold til oppgavene, av presentasjoner, bruker det mest”. “Vi jobber en del med skriftlige

”

innleveringer, kanskje vi har rapporter fra forsgk.” “Av og til er det selvfglgelig praver, men
ikke sann som fgr, der vi hadde praver hele tiden. Det er jo litt for at de skal fa gve seg til ...
ndr vi har presentasjoner, sd er det jo for a gve segq til eksamen, fordi den jo er muntlig”.
Naturfaglzerer 4 vurderte ut fra den muntlige dialogen i klassen og skriftlige prgver. Etter
diskusjon med elevene var det prgvd ulike former for de skriftlige prgver. “Og sd i tillegg sa
diskuterer vi ogsa og avtaler med elevene ulike prgveformer. Noen ganger sa kan vi kigre
med, det vi liksom bare far at de har bare laereboka, for @ si det sann, som de skal lese, sG
kommer det bare ukjente spgrsmal. Andre ganger sa kan de fG mange spgrsmal som er kjent

for dem, der det blir trukket ut et utvalg. Sa vi har noen ganger prgvd at de kunne ha brukt

leereboka under prgven. Sa vi gjgr det pa litt forskjellige mdter”. “Det er jo de to mdtene vi
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har sagt; Igpende tilbakemeldinger i undervisningssituasjonen og sd er det jo pa pr@ver, og sd

den tredje, det er gjennom disse vurderingssamtalene “.

7. Gi elevene mulighet til a fa eierskap over sin egen leering.

Elevene skal lzere d vurdere sitt eget arbeid og reflektere over egen laering. Naturfaglzerer 1
var opptatt av at elevene matte finne ut av hvilken mate de laerte best pa. “Snakker litt om a
finne en arbeidsmetode som er bra for den enkelte eleven, det syns jeg er viktig”. “Altsa d
finne en madte d laere pad som passer til deg. Det har jeg brukt en del tid pa, det her med a si at
dere ma prgve G finne deres mdte, og det jobber vi litt kontinuerlig med”. Utover dette kunne
jeg ikke se at disse naturfagleererne hadde noe utsagn om hvordan elevene kunne bli bevisst
sine egne laeringsstrategier, altsa hvordan de lzerte, slik at elevene kunne bruke dette videre
i sine egne laeringsprosesser. Det er jo dermed ikke sagt at disse naturfaglaererne ikke

praktiserer det, men det kom ikke frem under intervjuene.

8. Aktiver elevene som lzaeringsressurs for hverandre

Det var bare Naturfaglzrer 3 som kom inn pa kameratvurdering. Naturfaglzrer 3 ansa det
som laererikt for elevene, men fikk liten tid til det. Kameratvurderingen gikk ut pa a vurdere
selve fremfgringen ut fra pa forhand gitte kriterier. Kriteriene omfattet hvordan selve
gjennomfgringen var, ikke innholdet. Men elevene fikk ideer og lzerte av hverandre. “Det gdr
pd hvordan de syns om gjennomfgringen mest, altsé om layout og slike ting. Da setter vi opp
sdnne spgrsmal som de skal se etter, noen fa stykker, men det er sant, skal man gjgre det
skikkelig... jeg syns tiden mange ganger blir for ddrlig til G gj@re alt sénn som man har lyst til,
skulle gjerne hatt mer tid”. “Litt med tanke pa at de kan tenke litt pa sitt eget arbeid,
sammenligne med seg selv ved d se mer kritisk pd hvordan andre gjgr det. Det er ikke sdnn at
de setter karakter, men at de kan fa ideer, sann kunne jeg ogsd ha gjort det. Sa legger de
merke til at du stod med handa i lomma...”. De tre andre naturfagleererne nevnte ikke noe

om kameratvurdering under intervjuene.
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9. Bruk bevisene til a tilpasse opplaringen

Ut i fra intervjuene kan jeg ikke finne utsagn som sier noe om hvorvidt disse fire
naturfagleererne bruker innhentet informasjon/vurdering om eleven til a tilpasse
opplaeringen individuelt til den enkeltes elev sitt niva. Naturfaglzerer 4; “Det har jeg ikke sd
veldig bevisst forhold til ... Vi har bade darsplaner og har kjgrt sanne 2-ukers planer”. De
oppgir a justere undervisningen litt pa klasseniva, alt etter hvordan de fgler at
undervisningsopplegget har fungert i forhold til hele klassen. Naturfaglzrer 1 uttalte det
slik: “Det ma tilpasses den elevgruppa du har der og da. Justerer litt sdnn fra kapitel til
kapitel”. ”Vi ma jobbe litt annerledes, sa det her med G se klassen hvor dem er hen, til enhver
tid”. Naturfaglzerer 3 hadde litt mer fokus pa enkelteleven: “Hvis jeg ser at det her fungerer
faktisk ikke i det hele tatt, sG mad jeg jo prave d tenke at det her ma jeg gjgre annerledes
neste gang. Neste gang vi er pd naturfagsalen og skal gjgre forsgk, sG ma jeg kanskje ha

gjort en del ting pa forhdand for den eleven, kanskje mest”.

10. Involver hjemmet

Det var bare Naturfaglzarer 4 som oppga a ha en form for kontakt med foreldrene. “Da har
vi et system der vi fagleererne i naturfag, der vi melder tilbake slik at det blir tatt opp av
kontaktleereren i vurderingssamtalene der foreldrene er med”. Involvering av hjemmet
gjelder vanligvis kontakt mellom kontaktlaerere og foreldre, ikke mellom faglaerere og
foreldre. Imidlertid oppga ikke de andre naturfaglaererne at de meldte informasjon om
elevens laering og utvikling innen naturfaget til kontaktlaerer, sann at det kunne formidles til

foreldrene.

Oppsummering av de fire naturfaglzeerernes vurderingspraksis
Jeg har nd vurdert og tolket naturfaglaerernes utsagn opp mot Slemmens sine ti veiledende

prinsipp for vurdering for leering. Disse prinsippene handler om a gjgre leeringen mer synlig i
klasserommet, bade for lsereren og elevene. Det er de samme hovedprinsippene som
anbefales i Kunnskapslgftet, og dermed er ment a veere retningsgivende for leerernes
undervisnings- og vurderingspraksis. | tillegg til a tolke de fire naturfagleerernes utsagn om
sin praksis opp mot disse prinsippene, vil jeg ogsa gjgre en lett gradering av deres praksis

opp mot disse prinsipper. Hensikten med det, er ikke a gi disse naturfagleererne en karakter,
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men a preve a gi et visuelt bilde av hvor langt implementeringen er av “vurdering for laering”
er kommet, og pa hvilke omrader man trenger a satse mer.

Tabell 8: De fire naturfagleerernes utsagn om sin vurderingspraksis tolket opp mot Slemmens 10
veiledende prinsipper for “vurdering for laering” (Slemmen, 2012). Der er en enkel gradering pa fire
niva, ut i fra de fire naturfaglaerernes vektlegging, det vil si: xxx - har vektlagt mye, xx - vektlagt i

noen grad, x - vektlagt litt, - - ikke vektlagt.

Naturfag- Naturfag- Naturfag- Naturfag-
leerer 1 leerer 2 leerer 3 leerer 4
1. Planlegg for leering, ikke
aktivitet X XX XX X
2. Bruk tydelige mal - XX XXX X
3. Bruk kriterier som viser vei
X XX XXX X
4. Still spgrsmal som
fremmer refleksjon X XXX XX XXX
5. Gi konstruktive
tilbakemeldinger X XXX XXX XX
6. Gielevene mulighet til 3 fa
eierskap over sin egen X - - -
leering
7. Aktiver elevene som
leeringsressurs for
hverandre - - XX -
8. Finn bevis pa leering ved
hjelp av flere
vurderingsmetoder
X XXX XX XX
9. Bruk bevisene til a tilpasse
opplaringen
X- X X X
10. Involver hjemmet
- - - XX
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Dette blir jo en tolkning, med de svakheter og feilkilder det innebarer. Det er jo bare pa
bakgrunn av de fire naturfaglaerernes utsagn jeg kan vurdere, altsa deres tanker og
vurderinger rundt de ulike aspektene. For a8 imgtekomme eventuelle misforstaelser eller at
de ikke har husket godt nok, har jeg ved tvil, tolket dem oppover pa et hgyere niva. Hvorvidt
deres tanker og utsagn avspeiles i deres virkelige praktiske, det vet jeg jo ikke noe om. Men
det er deres bevissthet rundt disse tema jeg gnsker a male, hvor sterk deres umiddelbare

fokus og refleksjon rundt “ vurdering for leering” er.

Disse resultatene viser at de fire naturfagleererne ut fra egen utsagn i stgrre eller mindre
grad, bruker tydelige mal, har kriterier for maloppnaelse, stiller spgrsmal som fremmer
refleksjon og gir konstruktive tilbakemeldinger. Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzrer3
beskriver en vurderingspraksis som er mest i trad med Slemmens anbefalinger. Imidlertid
vektlegges i liten grad elevens mulighet til 8 fa eierskap over egen laering og det a aktivere
elevene som laeringsressurs for hverandre. De fire naturfagleererne bruker mange
vurderingsmetoder for a finne bevis pa laering, men det kommer lite frem hvorvidt og
hvordan de bruker disse bevisene til a tilpasse den videre opplaeringen. Heller ikke ser det ut

til at de vektlegger a involvere hjemmet, bortsett i fra Naturfaglzerer 4.

4.4 Kategori 4: De fire naturfaglaerernes refleksjoner over egen praksis
Her gnsket jeg a fa frem de fire naturfagleerernes egne begrunnelser for hvorfor de gjgr som

de gjor. Dette ble ivaretatt i intervjuguiden ved a bruke spgrreordene hva, hvordan, pa
hvilken mate og samtidig be om utdyping med eksempler. Problemstillingene som er tenkt a
speile de fire naturfaglaerernes refleksjoner over egen praksis, er presentert i subkategoriene
nedenfor. Oversikt over de fire naturfagleerernes utsagn rundt disse spgrsmal er vist i Tabell
9. Samtidig ¢nsker jeg a se pa hvilken kompetanse de fire naturfaglaerernes selv mener de

har innen vurdering, se Tabell 8.

Subkategorier:

1. Hva vil naturfagleererne formidle med sine tilbakemeldinger?

2. Hvordan tror naturfagleererne at tilbakemeldingene deres fremmer leering?
3. Hvordan vet naturfagleererne at tilbakemeldingene deres fremmer laering?
4

Hvorfor vurderer de det pa den mdaten?

67



5. Hva ville de ha gjort hvis de hadde mer tid, hva er viktig?

6. Hvordan ser de pd resultatene fra Nordlandsforskning?

1. Hva de fire naturfagleererne vil formidle med sine tilbakemeldinger.

Tre av de fire naturfagleerere hapet at elevene tok til seg tilbakemeldingene og dermed greide
a forbedre seg. De hadde forventninger til elevene om det. Naturfaglaerer 3; “Om de har
nddd mdlene sine eller de mdlene som er satt opp og hvordan de kan gjgre det annerledes
eller forbedre seg eller sénn at de kan, ja, gjgre det bedre neste gang”. Naturfaglzerer 2
mente at det ogsa var viktig med ros og det a gjgre elevene trygge pa seg selv og i faget;
“Enten d rose dem for at de skal jobbe bedre og fortsette med det de gjgr eller gi dem litt
konstruktive tilbakemeldinger pad ting jeg tenker de bgr jobbe med for G fG bedre karakterer,
bli trygg i faget og pd seg selv”. Foruten om det gnsket Naturfaglaerer 2 ved hjelp av sine
tilbakemeldinger a fa elevene til a reflektere over ulike problemstillinger, og pa den mate
ruste dem litt for voksenlivet og de utfordringene de da vil mgte. “Jeg syns det er viktig at de
begynner a reflektere over ting, fordi de er jo snart voksen og skal begynne G bestemme
sdnne ting. Jeg vil at de skal vaere, bade rustet til det og ha tenkt gjennom det litte grann, far
de mgter det”. “Jeg har sagt at hvis du ikke vil endre pd noe, sa er det helt i orden, men na
har du mulighet til det... ja, det er jo de som ikke kommer til G gj@re det, sG kommer jeg jo til
d sp@rre dem: Hvorfor velger du det bort dem her, gang pa gang?” “For jeg tenker det er litt

d stille dem litt sGnn ansvarlige for sine egne handlinger”.

2. Hvordan de fire naturfagleererne trodde at deres tilbakemeldinger fremmet laering?
De fire naturfagleererne syntes det var vanskelig a si noe konkret om dette, som

Naturfaglzerer 4 uttrykte det; “Det er vanskelig @ si noe konkret om, men det far vi jo
hdpe, at det pdvirker dem. Jeg haper jo det”. De hapet at tilbakemeldingene skulle fa
elevene til 3 yte “det lille ekstra” og bruke evnene sine best mulig. Naturfaglzerer 2 sa;
“Jeg haper jo at de tar det til seg og forbedrer det jeg sier de kan forbedre og at det gjgr
at de yter det lille ekstra... eh..jeg forventer ikke at alle skal fG 6, men jeg forventer at de
gjar sitt beste ut fra de evnene de har”. N3 hadde en litt mer systematisk tilnaerming:
“Neste gang vi har en lignende oppgave, sG mad jeg jo se om de har gjort noe av det jeg

har sagt at de mdtte gjgre forrige gang”. “Vi har det jo pd it's learning, sd jeg gar jo bare
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tilbake og ser”. Imidlertid mente Naturfaglzerer 1 at elevene ikke tok sa mye hensyn til de
tilbakemeldingene de fikk, spesielt pa prgver: “Ndr elevene har hatt prgve, er de ofte
veldig ferdig med det”. “Ndr du har ytt, ndr du har hatt prgven, da har du gjort det, og da
er de ikke klar for G gjennomgd, d se pd... sa det er en kultur da, det ogsad”. “Det som jeg
har pravd a gjare, er at jeg bruker tida mi i den repetisjonstida til  fortelle dem hva jeg

forventer, og hva og hvordan”.

3. Hvordan de fire naturfagleererne vet at tilbakemeldingene deres fremmer laering.

Tre av de fire naturfagleerere var tydelig pa at de ikke visste hvorvidt deres tilbakemeldinger
fremmet laering hos elevene. Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzerer 4 trodde det fordi de fikk
positive tilbakemeldinger fra elevene om at de var forngyd med undervisningen. Spesielt
Naturfaglzerer 2 var opptatt av elevenes tilbakemeldinger.” Det har jeg ikke mdilt. Ser det jo
litt... de gir jo tilbakemelding pG om de syns det er greit eller ikke”. “Jeg er veldig tydelig pa at
jeg gjerne vil ha tilbakemelding pd ting som jeg kan gj@re annerledes eller ting som de vil vi
skal ha mer av eller mindre av, for det er kun de som kan fortelle meg det, ingen andre”.
Naturfaglzerer 4 fikk stadig tilbakemeldinger som bekreftet at undervisningsopplegget matte
veere bra. “NN, i dag avlegger ssnnen min eksamen og blir ferdigutdannet sivilingenigr, og
det takket vaere deg”. .” Naturfaglaerer 3 visste heller ikke, hadde lite skriftlige prgver, sa det
gikk jo mer pa elevens innleveringer og arbeid gjennom skoledret. Naturfaglzrer 1 var
tydelig pa at forskning viser at metoden fremmer laering; “ Forskerne sier at start, ga
gjennom og repeter, er den gode gamle mdten G gjgre ting pd, ja, som funker”. “Ogsad
kjenner jeg jo litt selv ogsd pd det. Det er pad en mdte sann intuitivt i meg, at ndr du har
begynt pa noe, ogsa arbeidet deg igiennom det, sa trenger du en giennomgang for @ sette

ting pad plass. Og det syns jeg er intuitivt rett for meg”.

4. Begrunnelse for hvorfor de vurderer pa denne maten.

De fire naturfagleererne hadde ulike begrunnelse for sin vurderingspraksis. Naturfaglaerer 1
prevde a ha sa pass mange prgver at elevene ble vant med prgveformen, og at prgver er
med pa a “skjerpe dem litt”. Naturfaglzrer 2 hadde gjennom erfaringer og tips fra ulike kurs
kommet fram til at denne maten a undervise og vurdere p3a, passet best. “Da jeg startet &

jobbe, var jeg veldig sann her etter boka, men jeg sa jo at det var ikke helt sGnn som jeg var.
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Jeg hadde lyst til G fgle at det her var mitt fag og by litt mer pG meg selv.” Naturfaglzerer 2
hadde hatt lite kursing i hvordan man skal opptre overfor elevene og hvordan man skal
vurdere dem. “Lite kursing i hvordan man skal opptre overfor elever, og hvordan man skal
vurdere dem. Mye vurderingskurs, men ikke noe som sier hvordan du skal gjgre det”.
Naturfaglzerer 3 var tydelig pa at de var palagt 3 gi tilbakemeldinger. “Det holdt jeg pd a si,
fordi vi ma. Vi skal jo gi tilbakemeldinger, sénn at de far en sann fremovermelding, kan du
si... de vet hvordan de skal gjgre det, for G bli bedre”. Skolen var inne i et opplegg “ Vurdering
for leering”. Leererne hadde hatt eksterne kurs i den anledning og det innebar at de for tiden
hadde mye fokus pa det. Imidlertid hadde Naturfaglzarer 3 og noen kollegaer pa eget
initiativ begynt noen ar tidligere med denne vurderingsformen. Naturfaglzrer 4 var opptatt
av a bygge opp en interesse for faget, fordi det igjen ga interesse og lyst til a laere mer. Ved
hjelp av dialogen, der en kunne gi en direkte og umiddelbar tilbakemelding pa elevenes
innspill, kunne man oppna dette. Saledes praktiserte Naturfaglzarer 4 en vurderingsform
som skulle skape interesse for faget. | tillegg ma elevene bli vant med den maten de ville bli
vurdert pa. Begrunnelsene for de valgte vurderingsformene var at de fire naturfaglaererne
gnsket a gjgre elevene vant med en spesiell prgveform, fa dem til 3 “skjerpe seg litt “mer, gi

dem fremovermelding og bygge opp interesse for faget.

5. Hva de fire naturfagleererne ville ha gjort hvis de hadde mer tid, hva de anser som
viktig.

De fire naturfagleererne hadde helt forskjellige prioriteringer pa hva de ville ha gjort hvis de
hadde mer tid til radighet. Det var altsa ulike oppfatninger av hva som var viktig.
Naturfaglzerer 1 ville ha prioritert elevsamtaler. “Jeg ville ha brukt mer tid pa elevsamtaler,
vi trenger det virkelig, altsa”. “Jeg vil gjerne gi dem fremovermelding, og jeg trenger G snakke
med dem for G skape bedre relasjoner”. Naturfaglzerer 2 ville ha brukt mer tid pa a finne
ulike innfallsvinkler til fagstoffet og arbeidsmetoder som involverte elevene mer.
Naturfaglzerer 3 ville ha gatt mer i dybden innen enkelte fagtema, mens Naturfaglaerer 4
ville ha gjort mer praktiske gvelser. “Hvis man hadde hatt flere timer, sa hadde man tatt seg
bedre tid til G gijennomfare de praktiske tingene”. Imidlertid kan man jo ogsa stillespgrsmal

ved selve lzereplanen, om den er for ambisigs. “Det er ikke sikkert at det er tiden det er noe
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galt med, det kan veere laereplanen det er noe galt med... at man gaper for hgyt, sa det er

nesten umulig @ si”.

6. Hva de fire naturfagleererne tenker rundt Nordlandsforskning sine resultater
angaende lzaerernes praksis.
Nordlandsforskning sier at “laererne sjekker i liten grad ut elevenes forstdelse av kunnskaper
og prosesser. Nar det gjelder oppfalging av vurderingsinformasjonen lzerer innhenter, gir
leereren et mer kortfattet direktiv om hvordan ting skal gjgres, samt bidrar direkte med
kunnskaper, men gir ingen tilhgrende forklaring pa hvorfor det er slik” (J. Hodgson et al.,

2010).

De fire naturfagleaererne var bare delvis enig i denne kritikken. Naturfaglzrer 4 kjente seg
ikke igjen i denne beskrivelsen. “I min praksis og i tilknytning til de leererne jeg samarbeider
med, sG mener jeg vi er ganske god med & gi sammenhenger for d skape, G forklare og fa
elevene til 6 se sammenhenger”. Naturfaglzrer 2 og Naturfaglarer 3 mente at det var mer
slik fgr, men at de na hadde begynt a endre seg. Naturfaglzrer 3 mente det var flere ting
som var endret; “Jeg tror det var mye mer sann far. Jeg tror vi er begynt G bli mer flinkere til
d spgrre”. “lkke at man gjgr det hele tiden, som sagt, jeg tror at man har begynt @ endre seg,
og jeg merker ogsd, men det kan vel vaere at elevmassen er blitt litt annerledes, pd en mate,
de krever litt mer og de godtar ikke bare, liksom at sann er det, men de sp@r mer “hvorfor”.
Naturfaglzerer 1 syntes pastanden var litt provoserende, det er jo ikke svart/hvitt og det er
ikke sa lett a gd dybden nar man hadde sa liten tid. “Vi fdr veldig liten tid til dybde. Jeg
kutter, jeg ma kutte ut ting, ikke sant, for a fa til G ga i dybden i stoffet for jeg vil gjerne lzere

elevene det de skal laere”.
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Tabell 9: De fire naturfagleerernes refleksjoner rundt egen vurderingspraksis. Tabellen beskriver de
fire naturfaglaerernes intensjoner med sine tilbakemeldinger; hva de vil formidle, hvordan det
hjelper eleven videre i leeringsarbeidet og hvordan de kan vite det, samt en begrunnelse for
hvorfor de vurderer som de gjor.

Naturfagleerer 1

Naturfaglaerer 2

Naturfagleerer 3

Naturfagleerer 4

Hva vil du
formidle til

eleven

At de ma finne den
arbeidsmetoden, den
maten a leere pa, som

er riktig for dem

Rose dem for at de skal
jobbe bedre og
fortsette med det de
gjor

Konstruktive
tilbakemeldinger for a

bli bedre

Om de har nadd
malene sine

Hvordan de kan gjgre
det annerledes eller
forbedre seg slik at de
kan gjgre det bedre

neste gang

Gidem
tilbakemelding pa
hvordan de ligger an.
Hva de kan endre pa

for & bli bedre

Hvordan hjelper
det eleven videre
i laeringsarbeidet

sitt

Haper at prgvene
skal spore dem til
ikke bare a pugge,

men ogsa til a forsta

Haper de tar det til seg
og forbedrer det de
kan

At de yter det lille
ekstra, gjgr sitt beste,

bruker evnene sine

Neste gang vi har en
lignende oppgave, ma
jeg jose om de har
fulgt radene. De er
nedskrevet

pa It’s learning

Vanskelig a si noe
konkret om.
Vi far hape det

pavirker dem

Hvordan vet du
at dine tilbake-
meldinger hjelper

eleven videre i

Forskerne sier det:
start, ga gjennom,
repeter, det funker

og det er en metode

Vet ikke, har ikke malt.
Muntlige
tilbakemelding fra

elever at de synes det

Jeg vet ikke.
Har lite prgver, sa det
gar jo pa innleverte

oppgaver og muntlig

Nei, hvordan vet man
det.
Men har hatt mange

positive

du pa denne

maten?

best for meg a gjgre
det sann. Lyst til 3 fgle
at dette var mitt fag,
by litt mer pa meg selv.
Erfaring viser at det

fungerer greit

Skolen erinne i
prosjektet: Vurdering
for leering”. Men vi

begynte fgr det...

laeringsarbeidet som fgles intuitivt er greit presentasjon tilbakemeldinger fra
sitt rett for meg elever og foresatte
Hvorfor vurderer Ikke spurt Jeg vet ikke, det passer | Fordivi ma. Det er noe man har

erfart er med pa a

bygge opp interessen
for faget og at de skal
leere seg a bli vurdert

pa en formel mate.
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Hva ville du ha
prioritert hvis du

hadde mer tid?

Mer tid pa
elevsamtaler, fa en
bedre relasjon til
dem og gi dem
fremover-meldinger

Trenger 1 t/uke

Funnet nye spennende
innfallsvinkler og som
gir stgrre interesse.
Jobbet litt annerledes,
elevene fatt bestemt

mer

Gatt grundigere
gjennom ting

Mer fordypning innen
enkelte temaer

Litt flere hel- eller

halvdagsgkter

Gjort flere praktiske
gvelser.

Det er ikke sikkert
det er tiden det er
noe galt med, det
kan vaere en for

ambisigs leereplan

De fire naturfagleerernes oppgitte vurderingskompetanse

Som et ledd i innfgringen av Kunnskapslgftet har det veert gjennomfgrt mange kurs i norsk

skole innen vurdering. De fire naturfagleererne som deltok i min studie hadde alle deltatt pa

kurs i vurdering, og de oppga ogsa at de kjente til Vurderingsforskriften, Tabell 8. Imidlertid

var det bare Naturfaglarer 1 og Naturfaglzrer 3 som oppga at skolen hadde en felles

vurderingspraksis. Alle de fire naturfaglaererne fglte behov for mer kompetanse i vurdering.

De stgrste fordelene med gkt fokus pa vurdering var at det gjorde oss mer bevisst. Hva

denne bevisstgjgringen bestod i, varierte fra naturfagleerer til naturfagleerere. Naturfaglzrer

1 mente at elevene ble mer ansvarliggjort og fikk mer kunnskap om hva de ble vurdert i.

Naturfaglzerer 2 fokuserte pa at laereren selv matte bli flinkere til 3 tenke gjennom hvordan

han planlegger undervisningen, teste ut alternative undervisningsmetoder, mens

Naturfaglzerer 3 la vekt pa at laereren matte bli mer tydelig pa mal og kriterier for

oppgavene slik at elevene vet hva de skal leere. Naturfaglzerer 4 stilte seg mer kritisk til den

nye vurderingsformen, og etterlyste diskusjon om hvordan vurdering virker inn pa selve

laeringen. Hvis vurderingen binder opp maten a undervise pa, sa er det en ulempe, Tabell 10.
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Tabell 10: De fire naturfagleerernes oppgitte vurderingskompetanse. Tabellen beskriver hvorvidt de

fire naturfaglaererne har hatt kurs i vurdering og noen av deres tanker rund vurdering.

Naturfagleerer 1

Naturfaglaerer 2

Naturfagleerer 3

Naturfaglaerer 4

Kjenner Vurderings- Ja Usikker Ja Ja
forskriften Skolen har jobbet Skolen har ikke Har sikkert lest den
med den jobbet med den
Kurs i vurdering Ja Ja Ja Ja
Interne og eksterne | Ulike og mange eksternt Internt
kurs
Skolen har felles Ja Nei Ja Ja
vurderings-praksis Felles vurderings- Innarbeider n3, er
kriterier for hele med i “Vurdering
skolen og alle fag, for lering”
samarbeid innen
ulike fag, seksjon
Kurs har pavirket egen | Ja, vi er na mer Ja, noe Nei Ja...

praksis

opptatt av a fortelle
elevene hva de blir

vurdert i, enn vi var
for

Ideer om hva som
kan veere lurt 3
preéve/endre pa
Elevvurdering

Begynte med det
fgr, sammen med
noen kollegaer her

Det pavirker nok
noe. Man endrer
seg jo over tid,

maten man gjgr
ting pa/rutinene

Behov for mer
kompetanse i
vurdering

Ja

Kompetansemal og
sann

Bli god pa a gi
elevene de rette
tilbake-meldingene

Ja

Far aldri nok av det
@nsker felles
vurderings-praksis
ved skolen, i alle
fag

Ja

Kan aldri leere nok
Ma oppdatere seg
hele tiden

Ja
Det vil man vel
alltid ha

Hva er de stg@rste
fordelene med gkt
fokus pa vurdering

Elevene blir mer
ansvarliggjort

De far mer
kunnskap om hva
de skal vurderes i
En bevisstgjgring

Det at vi ma bli
flinkere til a tenke
gjennom hvordan vi
legger opp
undervisningen
Teste ut alternative
mater 3 undervise

Tror vi blir med
bevisst pa kriterier
og sette opp mal
for oppgavene

Da vet elevene hva
de skal lzere og
hvorfor de skal

Det kunne veert
mer drgftet i hvor
stor grad eller
hvordan den her
vurderingen virker
inn pa laeringen.
Drgfte det og se

pa, preve nye ting gjore det mer
sammenhenger
Ser du noen fallgruver | Ja, Nei Nei Ja,

ved gkt fokus pa
vurdering?

hvis vi gjgr det for
teoretisk, sa ramler
elevene av.

Synes skriftlige
tilbakemelding er
mye bedre enn
karakterer

hvis det binder opp
maten man skal
undervise pa, sa er
det en ulempe.
Faget har en
tradisjon for
hvordan
undervisning skal
drives, det er ikke
bare a hive over
ripa.
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Oppsummering av de fire naturfaglzaerernes refleksjoner over egen praksis

De fire naturfaglaererne ville formidle faglig status til elevene, men ogsa hva de skulle gjgre
for a bli bedre. Alle var usikre pa hvorvidt deres tilbakemeldinger fremmet lzering hos
elevene, da de oppga at de ikke hadde eller i liten grad hadde noen mate eller noen kriterier
for @ male eventuelt lzeringsutbytte. De hapet at elevene tok til seg tilbakemeldingene, og
gjorde sitt beste. Hvorvidt de lyktes med undervisningen eller ikke, ble malt etter hvor
forngyd elevene var med undervisningsopplegget. Begrunnelsene deres for a vurdere som
de gjorde, var sveert forskjellige. Det gikk pa hva de fglte var rett for dem, en mate a skape
interesse og engasjement hos elevene, paleggelse fra skolen, til 3 vende elevene til en
bestemt prgveform. Ingen av de fire naturfagleererne oppga a ha noen systematisk
refleksjon over egen vurderingspraksis, hverken i form av observasjoner eller diskusjoner
med kollegaer. Imidlertid oppga alle a ha endret sin vurderingspraksis etter deltakelse pa
kurs, men det var vanskelig a fa frem hva denne endringen bestod i. Unntaket er
Naturfaglzrer 3, som ogsa i stgrre grad vektla en vurderingspraksis i trad med Slemmens
anbefalinger, men her hadde ogsa skolen en felles vurderingspraksis og var med i et prosjekt

“Vurdering for leering”.

5 Diskusjon

| diskusjonsdelen vil jeg fgrst diskutere metoden, der jeg ser pa sterke og svake sider ved
gjennomfgrelsen av undersgkelsen. Deretter vil jeg presentere diskusjon av de fire
kategoriene, hvor jeg diskuterer hovedfunnene innen hver kategori. Til slutt vil jeg ha en

overordnet diskusjon, der selv forskningsspgrsmalet blir diskutert og besvart.

5.1 Diskusjon av metode
Jeg vil her diskutere utvalget, intervjuguiden, giennomfgringen av selve intervjuene,
analysen og kategoriseringen, og til slutt reliabiliteten og validiteten.
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5.1.1 Utvalg
Utvalget av informanter er tatt pa bakgrunn av hensiktsmessighet, altsa det er et strategisk

utvalg. | og med at jeg rekrutterte de fire naturfaglaererne via den enkelte skoleledelse, sa
antar jeg at skoleledelsen valgte ut de naturfaglaererne som kunne representere skolen pa
en best mulig mate. Pa den andre siden kan utvalget ogsa blitt til ved selvseleksjon, det vil si
at det var de naturfaglaererne som var spesielt interessert i faget som meldte seg frivillig,
fordi de gnsket a delta i en slik undersgkelse. Konsekvensen av det, er at jeg har fatt et
utvalg av naturfaglaerere som er mer entusiastiske og positive til naturfaget og sin

undervisningspraksis, enn det en gjennomsnittlig naturfaglzerer vil vaere.

Siden de fire naturfagleererne ogsa kom i fra ulike skolekretser, regner jeg med at jeg fikk en
stgrre bredde i deres synspunkter innen temaet enn om de hadde arbeidet ved samme
skole. De utvalgte naturfaglaererne har arbeidet i skolen i mange ar og kan saledes reflektere
og dele sine synspunkter pa bakgrunn av lang erfaring med undervisning. Det er alltid et
spgrsmal om jeg ville ha fatt mer informasjon, flere argumenter, ved a intervjue flere enn
fire naturfagleerere. Jeg valgte fa informanter for a kunne ga i dybden og stille mange
spgrsmal for a belyse min problemstilling. Av hensyn til tid og oppgavens omfang og
stgrrelse, med henhold til 30 studiepoeng, er fire informanter tilstrekkelig. Jeg har ikke
kunnskap om hvor typiske mine informanter er, men likevel mener jeg at de fire
dybdeintervjuene kan gi et interessant og informativt innsyn i hvorvidt disse fire
naturfagleererne mener at de bruker vurdering bevisst som et virkemiddel for a8 fremme

leering i naturfag.

5.1.2 Intervjuguiden
Den endelige intervjuguiden viste seg a vaere en god stgtte under selv intervjusituasjonen.

Den var bygd opp under ulike tema som viste seg @8 komme i en naturlig rekkefglge i
samtalen. | og med at jeg hadde tilfgyd spgrsmal som gikk direkte pa hvorfor de gjorde som
de gjorde, klarte jeg ogsa til en viss grad a fa frem deres begrunnelser og refleksjoner. Som
eksempel kan nevnes spgrsmal C4 i intervjuguiden. | pilotundersgkelsen spurte jeg “ | hvilken
grad mener du dine tilbakemeldinger motiverer eleven til videre arbeid? Utdyping, hvorfor
mener du det?” Her fikk jeg ikke noe utdypet svar hos testpersonene, bare at de hapet at
det gjorde det. Dette spgrsmalet ble endret til “Hvordan vet du at dine tilbakemeldinger

fremmer elevens lzering i naturfag?” Selv om informantene ikke visste om deres
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tilbakemeldinger fremmet laering, reflekterte de rundt spgrsmalet og sa sin mening om det.
Intervjuguiden var til stor hjelp for at jeg klarte a belyse alle de spgrsmal som jeg gnsket i

Igpet av intervjuet.

5.1.3 Gjennomfgringen av selve intervjuene

| og med at jeg hadde testet intervjuguiden pa to personer, hadde jeg fatt noe erfaring med
det a intervjue. Jeg opplevde at gjennomfgringen av de fire intervjuene gikk greit, og at der
var ingen store forskjeller mellom dem. Jeg hadde intervjuguiden a stgtte meg til, noe som
bidro til at alle informantene i hovedsak ble stilt de samme spgrsmalene. Ved hjelp av
intervjuguiden fikk jeg i Igpet av intervjuet frem informantenes tanker og refleksjoner rundt

de temaene som ble belyst.

5.1.4 Analyse og kategorier

Allerede under utformingen av intervjuguiden hadde jeg planlagt hvilke temaer jeg gnsket a
fa belyst. Det var leeringssyn, hva som fremmer laering, vurderingspraksis og refleksjoner
rundt egen praksis. Bakgrunnen for en slik inndeling var blant annet Dysthe(2009) sin artikkel
om at man ikke kan se leeringssyn og vurdering uavhengig av hverandre. Sdledes ble dette en
logisk rekkefglge og struktur i intervjuguiden, og de ulike kategoriene ble naturlig utviklet ut

fra denne strukturen.

5.1.5 Reliabilitet og validitet

Her henviser jeg til metodekapittelet (s. 46) der det er gitt en fyldig beskrivelse for hvordan
reliabiliteten er ivaretatt. Jeg har foretatt et hensiktsmessig utvalg av informanter,
utarbeidet en intervjuguide og kvalitetssikret den, testet intervjuguiden pa to testpersoner,
tatt opp intervjuene pa band og transkribert intervjuene. Fremgangsmaten i
forskningsprosessen er beskrevet og synliggjort etter beste evne. For a fa frem enda flere
synspunkter/argumenter kunne jeg ha intervjuet flere naturfaglaerere, men fire informanter

ble vurdert tilstrekkelig i denne masteroppgaven.

For a ivareta validiteten, har jeg presentert flest mulig sitater fra de fire naturfaglaererne for

a underbygge mine tolkninger. P4 den maten har jeg synliggjort min tolkning av dataene.
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Resultatene som blir presentert, er mine tolkninger av de fire naturfagleerernes utsagn. De
fire naturfagleererne er ikke spurt direkte om disse spgrsmal. Til eksempel, de er ikke spurt
hvorvidt de fglger Slemmens prinsipper for vurdering for leering(Slemmen, 2012), men de
har fatt spgrsmal rundt sin vurderingspraksis (se intervjuguide) og sa har jeg tolket deres
svar. Jeg mener at jeg ved hjelp av min metode, har god nok reliabilitet og validitet, slik at

min fremstilling av de fire naturfagleerernes meninger og refleksjoner er dekkende.

For a styrke validiteten kunne jeg ogsa ha brukt metodetriangulering, blant annet bruk av
“member-checking” (Postholm, 2010). De fire naturfagleererne har ikke selv lest giennom
mitt materiale, altsa der er ikke foretatt noen “member checking”. | samrad med mine
veiledere ble dette vurdert til ikke a8 vaere ngdvendig, da det ikke er noe sensitivt innhold og
heller ikke noe etisk problematisk. Dessuten var det deres intuitive oppfatninger jeg var ute
etter, derfor var det heller ikke gnskelig a gi informantene anledning til a korrigere sine

utsagn i ettertid, nar de hadde fatt tid til 3 tenke grundigere gjennom spgrsmalene.

5.2 Diskusjon av kategorier
Resultatene blir diskutert adskilt for hver kategori. Innenfor hver kategori blir hvert resultat

med tilhgrende diskusjon presentert fortlgpende. Nar jeg diskuterer de ulike resultatene, vil
jeg trekke inn synspunkter pa tvers av kategoriene, fordi informantene ble mer reflekterte i
sine svar utover i intervjuet, og utsagn som kommer senere i intervjuet er med pa a gi mer
utfyllende svar pa spgrsmal som er besvart tidligere i intervjuet. Dessuten gar svarene pa
spgrsmalene i de ulike kategoriene litt over i hverandre. Det blir en selektiv koding som er

med 3 binde de ulike kategoriene sammen.

5.2.1 Kategori 1: Leering i naturfag.
Nar det gjelder laering i naturfag, sa ser det ut til at de fire naturfaglaererne har stgrst fokus

pd naturfag som produkt, lite fokus pa naturfag som prosess og kun i noen grad fokus pd

naturfag som sosial institusjon.
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Alle de fire naturfagleererne mente at laering i naturfag er at elevene ma forsta at der er en
sammenheng i naturen og ting rundt oss i dagliglivet, og forsta hvorfor det er sann. Som
felge av dette oppga de at elevene hadde mye praktiske gvelser, laboratoriearbeid, i den
hensikt @ belyse teorien om hvordan ting henger i hop. Naturfaglarer 1 var opptatt av at
elevene matte laere de grunnleggende begrepene og basiskunnskapene i faget, og at man
matte benytte ulike arbeidsmetoder i naturfaget for a na flest mulig elever. Det var ogsa
viktig @ veere ute i naturen, a se tingene som de er. Elevene likte a vaere ute, de ble mer
med. De tre andre naturfagleererne hadde mer fokus pa a fa elevene til a tenke selv,
resonnere seg frem til hvordan ting henger i hop, samt vaere med a reflektere og undre seg
over ting. De fire naturfaglaererne vektla altsa kunnskap og forstaelse av naturfaglige
begreper og sammenhengen mellom disse. Dette er kunnskaper i naturfag, altsa
naturvitenskap som produkt, som er er ngdvendig naturfaglig allmenndannelse, bade sett ut

i fra et nytteperspektiv og et dannelsesperspektiv (Sjgberg, 2009).

Nar det gjelder a se pa naturvitenskapen som prosess, var det lite utsagn som tydet pa at de
fire naturfagleererne hadde noe szerlig fokus pa hvilke krav som stilles til vitenskapelige
metoder for a danne ny kunnskap. Mangel pa slik kompetanse, kan gjgre oss sarbare for
manipulasjon (Kjaernsli, 2007). Forskning tyder pa at elevene, selv etter 13 ar med naturfag i
skolen, ser ut til & veere ukjente med de prosesser som avgjgr hvilke resultater fra

forskningsfronten som kan bli regnet som palitelig (Holt & @yehaug, 2010; Kolstg, 2007).

Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzerer 4 oppga a bruke mye dialog i sin undervisning. De gnsket
a fremme elevenes resonnement og refleksjoner, slik at de kunne forstd sammenhenger, og
reflektere over ulike problemstillinger som de kanskje senere i livet matte ta stilling til.
Naturfaglzerer 3 var ogsa opptatt av elevene skulle kunne sette naturfaglig kunnskap inn i et
litt stgrre samfunnsperspektiv, at de skulle forsta hva det dreide seg om nar en
naturvitenskapelig debatt kom opp i media. Denne innfallsvinkelen kommer inn under
naturvitenskapen som sosial institusjon, der kunnskap og forstaelse i faget er en forutsetning
for @ kunne ta stilling til de naturvitenskapelige problemstillinger som mgter oss i samfunnet
(Kolst@, 2007). Imidlertid var det ingen av disse tre naturfagleererne som nevnte at elevene
skulle lzere @ argumentere og debattere for egne synspunkter, noe som kan tyde pa at der
var liten trening i a diskutere med hverandre, argumentere og overbevise hverandre. | fglge

Utdanningsdirektoratet (2012) betyr a lzere naturfag a snakke naturfag, der en blir fortrolig
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med begrepene og mestre fagspraket. Uten denne treningen blir det vanskeligere for
elevene a ha egne faktabaserte meninger, foreta selvstendige, reflekterte, verdibaserte valg
og bli en bevisst, kritisk deltaker i vart demokrati (Kolstg, 2007; Sjgberg, 2009). Saledes ser
det ut til at disse fire naturfagleererne hadde mindre fokus pa denne delen av den
naturfaglige allmenndannelsen som omfatter kunnskap om naturvitenskap. Spgrsmalet blir
da om elevene er godt nok rustet til 8 mgte disse naturvitenskapelige utfordringene senere i

livet.

Min konklusjon blir derfor at det ser ut til at de fire naturfagleererne har stgrst fokus pa
naturfag som produkt, lite fokus pa naturfag som prosess og i noen grad fokus pa naturfag

som sosial institusjon.

5.2.2 Kategori 2: Laereprosessen
Ingen av de fire naturfaglaererne nevnte “vurdering for leering” ndr de ble spurt direkte om

hva som fremmet leering i naturfag.

Dette kan tyde pa at de intuitivt ikke ser pa vurdering som et sentralt laeringsfremmende
verktgy. Imidlertid oppgir tre av de fire naturfagleererne a gi mye tilbakemeldinger til
elevene, i den hensikt a fremme lzering. Til eksempel presiserte Naturfaglzrer 2 at elevene
under laboratorieforsgk far vite helt konkret hva de de bgr tenke pa, hvordan de ma jobbe
og hvordan. Naturfaglzrer 3 hadde tydelige kriterier for oppgavene, og oppga a gi elevene
tilbakemelding pa hvor de var i forhold til de mal som var satt opp, hvordan de kunne gjgre
ting annerledes for a bli bedre. Likedan oppga Naturfaglzrer 4 at elevene gjennom mye
samtale og dialog fikk en umiddelbar tilbakemelding pa om det de sier er rett eller ikke. Alle
disse eksemplene kommer inn under Slemmens 10 veiledende prinsipper for “vurdering for
leering”, punkt 2, 3, 4, og 5 (Slemmen, 2012). Imidlertid kaller ikke de fire naturfaglaererne
dette som “vurdering for lzering”. De kaller det for tilbakemelding, selv om denne praksisen
kan sees pa som en form for uformell underveisvurdering. Denne praksisen er ofte sa
innarbeidet hos laererne som en del av deres arbeid, at den ikke blir betraktet som
“vurdering for leering” (Utdanningsdirektoratet, u.a.-d). Saledes kan man si at selv om ikke
begrepet “vurdering for leering” i utgangpunktet ble nevnt som noe som fremmet laering, sa

oppgir tre av de fire naturfaglaererne a gi masse tilbakemeldinger som kan betraktes som
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underveisvurdering og derav ogsa er “vurdering for laering”, uten a ha status som det. De
praktiserer elementer av “vurdering for laering”, uten at de har en bevissthet rundt dette.
Intuitivt ser de ikke pa sine tilbakemeldinger til elevene som “vurdering for leering”. Det ser
heller ikke ut til at de kobler selve begrepet vurdering til noe som fremmer lzering, selv om

de beskriver en praksis som fremmer lzering og som kan defineres under disse begrepene.

Imidlertid nevner de fire naturfaglaererne flere faktorer som de mener fremmer laering. De
nevner praktiske deltakelse, medbestemmelse, mestringsopplevelser, dialog og relevans til
eget hverdagsliv. Dette er alle faktorer som har betydning for leering, og de kan tolkes inn
under Slemmens 10 veiledende prinsipper som “vurdering for leering”. Til eksempel nevnte
Naturfaglzerer 4 at praktiske forsgk med eksempler fra praktisk hverdag som var knyttet opp
mot teori, var tenkt leeringsfremmende. Hensikten med forsgkene var at elevene skulle lzere,
og denne aktiviteten kan tolkes under Slemmens punkt 1, der man planlegger for lzering og
ikke aktivitet. Naturfaglzrer 2 mente at litt medbestemmelse fremmet lzering, og prgvde pa
den maten a fa elevene mer aktiv i sin egen laereprosess, noe som faller inn under Slemmens

punkt 6, som omhandler a gi elevene eierskap over egen lering (Slemmen, 2012).

Ut fra svarene som de fire naturfagleererne ga, sa kan det ogsa tolkes som at de egentlig ser
pa leering og vurdering som to adskilte deler av undervisningen, og at “vurdering for leering”
ikke er en naturlig integrert del av deres undervisning. Der er ingen tydelig og naturlig link

mellom dem. Uten en slik integrering kan det vaere vanskelig a fa et optimalt laeringsutbytte
hos elevene. Black & Wiliam (1998) viste at det som gir st@rst laeringsutbytte hos elevene, er
samspillet laerer-elev og de kontinuerlige vurderingene som leererne gir som en integrert del

av ordinaer undervisning.

De fire naturfagleererne hadde hovedsakelig et kognitivt-konstruktivistisk laeringssyn, men

det behavioristiske og sosiokulturelle laeringssynet var ogsa representert.

For & oppna forstaelse i faget, prgvde de fire naturfaglaererne a koble faget til de praktiske
tingene rundt elevene i deres hverdag, og forklare dem hvorfor det var slik. Spesielt nevnes
Naturfaglzrer 3 som hadde fokus pa a legge til rette for at elevene skulle fa trening i a bruke

naturfaglig kunnskap, utforske naturfaglige fenomener og dra faktabaserte konklusjoner.
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Intensjonen var at elevene skulle resonnere selv til hvordan ting hang sammen. Elevene var
da aktive i sin kunnskapsproduksjon, og det bidrar til leering ut fra et kognitivt og
konstruktivistisk perspektiv, der elevene bygger ny kunnskap ut fra hva de kan fra fgr (Imsen,
2005; Skaalvik, 2007). Bade Naturfaglzerer 2 og Naturfaglarer 4 oppga a ha mye dialog med
elevene. Naturfaglzerer 2 |la opp til at elevene skulle vaere med, undre seg og reflektere.
Spraket var sentralt, det var viktig at eleven kunne gjgre om kunnskapen til sin egen, bruke
sine egne ord. Naturfaglzrer 4 vektla, ved hjelp av dialogen, a fa frem hva elevene kunne og
sa bygge videre pa det, sette ting i sammenheng og lzere elevene a legge opp sitt eget
resonnement. Denne praksisen tolkes a ligge innenfor det sosiokulturelle
leeringsperspektivet (Skaalvik, 2007), der man gnsker “ a strekke” elevene i deres naermeste
utviklingssone. Der var ogsa elementer innenfor det behavioristiske laeringsperspektivet, der
Naturfaglzrer 1 mente at elevene lzerte fagstoffet best ved 3 dele det opp i mindre biter og
systematisere det. Samtidig vektla Naturfaglzrer 1 at undervisningen matte veere tilpasset
elevens niva, og at det var viktig at hver elev fant frem til den maten a jobbe pa som passet
best for dem, altsa elementer innen de kognitive-konstruktivistiske leeringsperspektiv
(Skaalvik, 2007). De fire naturfagleererne representerer altsa til sammen alle de tre
perspektivene pa lzering. De ulike lzeringsteoriene er utviklet over tid, og har elementer av
hverandre i seg. Likedan er det med oss mennesker. Vi leerer noe nytt hele tiden, og tar med
oss det vi syns er nyttig fra det vi leerer. Saledes vil vi sannsynligvis legge til grunn elementer
fra flere laeringsteorier, men noe vil dominere mer enn andre. Hos disse fire naturfaglaererne
ligger hovedvekten innenfor det kognitive-konstruktivistiske lzeringsperspektivet, som da

0gsa har vaert dominerende i skolen i de siste 10-arene (Dysthe, 2009).

Ut i fra et kognitivt-konstruktivistisk laeringssyn, sa vil vurdering blant annet innebaere a
vurdere forstaelsen av generelle prinsipp, valg av metoder for problemlgsning og
gjennomfg@ring av prosjekter. Innenfor et sosiokulturelt laeringsperspektiv er vurdering mer
integrert i selve laeringsprosessen (Dysthe, 2009). Saledes kan laeringssynet til disse fire
naturfagleererne vaere med a forklare hvordan de grunnleggende ser pa laering og vurdering.
De fire naturfaglaererne har elementer av alle lzeringssyn, men det kognitive-
konstruktivistiske laeringsperspektivet ansees a vaere dominerende, og dette gjenspeiles

ogsa i deres vurderingssyn, se punkt 4.3.1.
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Det var ingen av naturfaglaererne som nevnte at oppklaring av hverdagsforestillinger har

betydning for hva elevene lezerer.

Ingen av de fire naturfagleererne nevnte ordet hverdagsforestilinger under intervjuet, og at
det kunne ha betydning for elevenes laring. Kun Naturfaglarer 4 poengterte at mye av
undervisningen gikk pa dialog med elevene, der det kom frem hva de kunne fra fgr, for sa a
sette ting i sammenheng og bygge videre pa det. Dette tolkes dithen at disse
naturfagleererne hadde lite fokus pa a sjekke ut elevenes hverdagsforestillinger fgr de
giennomfg@rte undervisningsopplegget sitt. Det betyr ikke at de fire naturfagleererne ikke
sjekket ut elevens hverdagsforestillinger, men det kom ikke frem under intervjuet. Dette
funnet er litt oppsiktsvekkende, da forskning viser at det har betydning for elevenes lzering,

og da spesielt innenfor naturfaget (Turmo & Olsen, 2000)

Konklusjonen er altsa at de fire naturfaglaererne i hovedsak har et kognitivt-konstruktivistisk
syn pa leering, med elementer fra sosiokulturelt lzeringsperspektiv. Det ser ikke ut til at de
intuitivt ser pa vurdering som et sentralt leeringsfremmende verktgy, da ingen nevner
vurdering pa nar de blir spurt direkte om hva som fremmer leering i naturfag. Det ser heller
ikke ut til at de fire naturfaglaererne har en bevissthet rundt hva begrepet “vurdering for
leering” innebaerer i praksis, i og med at de beskriver elementer av det i sin praksis, men
kaller det noe annet. Det kan tyde pa at de ikke har tilstrekkelig kunnskap om hva “vurdering
for lzering” er, og heller ikke er kjent med den retorikken som brukes rundt begrepet
“vurdering for laering”. Det kan virke som at de fire naturfagleererne oppfatter lzering og
vurdering som to helt adskilte deler av undervisningen, og at de intuitivt ser pa vurdering
som et mal pa leering, og ikke et middel for a fremme lzering. Hva de fire naturfaglaererne

legger i begrepet vurdering blir drgftet under kategori 3, punkt 4.3.1.

5.2.3 Kategori 3: Vurdering
Fgrst vil jeg presentere hva de fire naturfaglaererne legger i begrepet vurdering. Deretter vil

jeg tolke deres utsagn innen vurdering opp mot Slemmens 10 veiledende prinsipper for
“vurdering for leering”. For a lette denne tolkningen, har jeg delt den i to deler. Den f@rste

delen er, ut fra min tolkning, de veiledende prinsippene som de fire naturfagleererne
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praktiserer i noen grad. Den andre delen er, ut fra min tolkning, de veiledende prinsippene
som de fire naturfaglaererne ikke fglger opp eller fglger opp i svaert liten grad. Tabell 8 gir et
visuelt bilde av hvordan de fire naturfaglaererne vektlegger Slemmens 10 veiledende
prinsipper i sin undervisnings- og vurderingspraksis. Dette bildet er basert pa min tolkning av

de fire naturfagleerernes utsagn.
De fire naturfagleererne hadde litt forskjellige oppfatninger av begrepet vurdering.

Ut fra Naturfaglzerer 1 og Naturfaglzerer 4 sine utsagn sa er vurdering a vurdere hva eleven
har lzert eller a gi tilbakemelding pa det de gjgr, hvorvidt det er rett eller ikke. Det tolkes som
en vurdering av et avsluttet arbeid. Hovedsakelig vurderes skriftlig arbeid som kapitelprgver,
rapporter og innleverte oppgaver. Vurdering sees her pa som testing av kunnskaper, og
gjenspeiler det tradisjonelle synet pa vurdering som har veert i skolen. Denne maten a
vurdere pa ligger innenfor det behavioristiske leeringsperspektiv (Dysthe, 2009).
Naturfaglzerer 3 har en bredere definisjon av vurdering, der det ogsa innebaerer
tilbakemelding til eleven pa hva eleven skal gjgre for a bli bedre, altsa en fremovermelding.
Naturfaglzerer 3 oppga ogsa a ha lite av skriftlige prgver, og at elevenes arbeid ble vurdert
ut i fra de mal og kriterier som var satt opp for praktisk arbeid, innleverte rapporter og andre
oppgaver. En slik praksis er mer i trad med Slemmens 10 veiledende prinsipper for vurdering
for leering (Slemmen, 2012), og tolkes a ligge innenfor et kognitivt-konstruktivistisk og
sosiokulturelt lzeringsperspektiv (Dysthe, 2009). Vurdering av muntlig arbeid er stort sett
vurdering av presentasjoner. Kun Naturfaglzrer 2 oppgir at kvaliteten av den muntlige
deltakelsen i klassen spiller inn i den totale vurderingen av eleven. Det tolkes til & veere en
vurderingspraksis som ligger helt innenfor det sosiokulturelle laeringsperspektivet (Dysthe,
2009). Imidlertid ga ogsa Naturfaglarer 4 mye tilbakemeldinger til elevene gjennom
dialogen, men dette ble ikke av naturfaglaereren selv sett pa som en del av elevvurderingen,

men heller som en undervisningsform.

Konklusjonen ser ut til 8 vaere at de fire naturfaglaererne, ut fra egne utsagn, har forskjellig
definisjoner av begrepet vurdering. Alle de fire naturfagleererne underviser ut fra et
kognitivt-konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringsperspektiv, og Naturfaglzrer 2 og
Naturfaglzerer 3 beskriver et vurderingssyn som er mer i samsvar med dette

leeringsperspektivet. Det kan se ut som Naturfaglzrer 1 og Naturfaglzerer 4 sitt
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vurderingssyn har elementer som mer er i samsvar med vurderingssynet under det
behavioristiske leeringsperspektivet. Litteraturen viser at det i den norske skolen i dag ofte er

darlig samsvar mellom laeringssyn og vurderingsform (Dysthe, 2008).

De fire naturfaglaererne fglger i sin undervisnings- og vurderingspraksis delvis opp
prinsippene 1 —5 og prinsipp 8 av Slemmens 10 veiledende prinsipper for ” vurdering for

leering”.

Alle de fire naturfagleererne hadde laeringsmal for sin undervisningsperiode, men det var litt
forskjell pa hvor ofte og hvor tydelig disse laeringsmalene ble presentert for elevene. Her var
Naturfaglzrer 3 mest tydelig, som presenterte leeringsmalene bade muntlig og skriftlig for
hver undervisningsbolk, samt gjennomgikk hvorfor elevene skulle leere akkurat dette. Det var
dog ingen av disse fire naturfagleererne som nevnte hvorvidt det ble foretatt noen
oppsummering i etterkant av timen eller leeringsperioden om malene var nadd, noe som er
viktig for et optimalt leeringsutbytte (Slemmen, 2012). Heller ikke ble det nevnt hvorvidt

elevene selv var med og formulerte malene, det virket som malene ble presentert for dem.

Nar det gjelder bruk av kriterier for maloppnaelse, synes det som om de fire naturfagleererne
har litt ulik oppfatning av hva dette betyr. Naturfaglzerer 2 og Naturfaglarer 3 beskrev
kriterier, det vil si hva som kjennetegner at malet for arbeidet er oppnadd. Spesielt
Naturfaglzrer 3 oppga a veere tydelig og konkret i sin bruk av kriterier, der de ble presentert
bade muntlig og skriftlig til elevene. Denne tolkningen av kriterier er ogsa mer i trad med
Utdanningsdirektoratet og Slemmens beskrivelser (Slemmen, 2012; Utdanningsdirektoratet,
u.d.-c). Her forstas kriterier som kjennetegn pa maloppnaelse, altsa en beskrivelse av de
krav som ma veere oppfylt for at man skal kunne si at malet er nadd. Som fglge av slike
beskrivelser blir det lettere for elevene a se hva som er et godt arbeid og hva som er et
mindre godt arbeid, og dermed mulighet til & vurdere sitt eget arbeid opp mot en referanse.
Det virket ikke som alle de fire naturfaglaererne la det samme i begrepet kriterier.
Naturfaglzrer 1 og Naturfaglzerer 4 var mer tilbakeholden i sin beskrivelse av hvordan de
brukte kriterier. Ut fra deres utsagn forstas kriterier mer som beskrivelser for hva som ligger

til grunn for de ulike karakterene, det vil si hva som skal til for a fa en 4-er, en 5-er og sa
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videre. Ingen av de fire naturfaglaererne nevnte noe om hvorvidt elevene selv var med pa a

utforme kriteriene, det tolkes som at kriteriene ble presentert for dem.

Nar det gjelder a stille spgrsmal som fremmer refleksjon hos elevene, oppga Naturfaglzrer
2 og Naturfaglzerer 4 3 ha mye samtale og dialog med elevene. Ut fra deres utsagn tolker jeg
at bruk av dialog var en naturlig integrert del av deres vanlige undervisningspraksis. Ved
hjelp av denne dialogen kunne de fa frem elevenes faktakunnskaper, men ogsa deres
forstaelse, da de matte forklare sammenhenger, reflektere, resonnere og begrunne sine
meninger med egne ord. En slik type dialog mellom lzerer og elev, vil bidra til 3 styrke
elevens utvikling og forstaelse (Hattie, 2009; Slemmen, 2012). Naturfaglzerer 3 nevnte ikke
dialog, men tilrettela arbeidsoppgaver til elevene som innebar at de matte forklare og
reflektere over hvorfor ting ble som de ble. | fglge Hattie (2009) anbefales leerere a ha

mange metoder for a oppna refleksjon hos elevene.

De fire naturfagleererne ga elevene tilbakemeldinger pa forskjellige mater. Naturfaglaerer 2
var veldig tydelig pa at tilbakemeldingene skulle fortelle elevene hvordan de skulle bli bedre,
hva de konkret trengte a endre pa, og ikke bare besta av en karakter. Naturfaglzrer 3
presiserte det samme, elevene matte fa vite hvordan deres besvarelse var i forhold til de
kriteriene som var satt opp, og hvordan de kunne gjgre det bedre neste gang. Dette tolker
jeg som at de fglger Slemmens prinsipp om a gi konstruktive tilbakemeldinger. Det ser ogsa
ut til 3 veere i trad med forskning som sier at tilbakemeldinger som tar utgangpunkt i
elevenes eget stasted og viser dem veien videre frem til malet, er den type tilbakemeldinger
som har stgrst effekt pa leering (Hattie & Timeperley, 2007). Naturfaglzrer 4 vektla
betydningen av at elevene gjennom mye samtaler far en direkte og gyeblikkelig
tilbakemeldingen. Studier viser at det er de daglige tilbakemeldingene i klasserommet har
st@rst effekt pa leering (Black & Wiliam, 1998). Naturfaglzerer 1 ga tilbakemelding
hovedsakelig i form av karakterer pa prgver, med kommentarer av og til. | fglge Black and
Wiliam (1998) har karakterer alene lite lzeringsfremmende effekt, fordi det sier ingenting om
hva eleven skal gjgre for a bli bedre. Sammen med kommentarer og tilbakemeldinger som er

relatert til laeringsmal, og som blir gitt fortlgpende, har det effekt pa elevenes lzering.

De fire naturfaglaererne samlet bevis for elevens laering hovedsakelig ved hjelp av

elevarbeid, men ogsa observasjoner i klasserommet og dialog. Elevarbeidet bestod av
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skriftlige prgver, laboratorierapporter, skriftlige oppgaver og innleveringer, samt muntlig
fremlegg/presentasjoner. Observasjoner i klasserommet gikk ut pa hvordan de gjennomfgrte
muntlige presentasjoner, hvordan de Igste oppgaver og kvaliteten pa deltakelse i felles
diskusjoner. Naturfaglzrer 2 nevnte alle disse matene a vurdere elevarbeid p3, og
praktiserte et opplegg der elevene ble veiledet direkte og konkret pa hvordan de kunne
forbedre sin besvarelse. Ved fgrste innlevering av rapporten fikk de kommentarer og
tilbakemelding pa hvordan de skulle forbedre oppgaven. Det ble satt en tidsfrist for andre
gangs innlevering, og da fgrst fikk de karakter. Denne praksisen er et eksempel pa
tilbakemelding som fremmer laering, som ogsa kalles “vurdering for laering” (Hattie &
Timeperley, 2007; Slemmen, 2012). Bade Naturfaglarer 2 og Naturfaglzarer 3 oppga a

bruke flere arbeidsmetoder der elevene fikk gve seg og vise sin kompetanse etter hvert.

De fire naturfaglaererne fglger i sin undervisnings- og vurderingspraksis ikke opp, eller i svaert
liten grad opp, punkt 6,7, 9 og 10 av Slemmens 10 veiledende prinsipper for “vurdering for

leering”.

Nar det gjelder a gi elevene mulighet til a fa eierskap over egen leering, og det a aktivere
elevene som laeringsressurs for hverandre, fant jeg svaert lite uttalelser rundt disse tema.
Naturfaglzerer 1 snakket mye med elevene om at de matte finne den arbeidsmetoden som
de laerte best av. Imidlertid ble det ikke utdypet hva Naturfaglzrer 1 konkret mente med
det, sa det er vanskelig a tolke det opp mot Slemmens kriterier. Naturfaglzrer 3 praktiserte
kameratvurdering, der elevene vurderte hverandres fremfgrelse av muntlige presentasjoner,
da basert pa forhandsbestemte kriterier. Erfaringene var positive, da elevene fikk ideer og
leerte av hverandre. Dette er kanskje ikke sa lett a fa til. En studie blant engelske
naturfaglaerere viste at bare rundt 20 % av dem sa at de praktiserte egenvurdering blant

elevene og <10 % praktiserte kameratvurdering (C. Hodgson, 2010).

Man kan jo stille spgrsmal om hvorfor dette med a laere elevene a vurdere eget arbeid og
reflektere over eget arbeid, samt vurdere medelevers arbeid, er sa vanskelig a innfgre. Et
moment kan kanskje vaere at de punktene som de fire naturfaglaererne praktiserer til en viss
grad, gar mer pa naturfaglaererens eget arbeid og praksis, mens disse punktene gar mer pa

samspillet lzerer — elev og elevene seg imellom. Det kreves mye mer for a fa det til. For det
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ferste ma laereren ha kunnskaper om det og vite hvordan det skal gjgres, og det ma gis tid til
det. For det andre krever det en stgrre og annen aktivitet av elevene, som de kanskje ikke er
vant til og heller ikke motiverte for. Et annet spgrsmal er jo om der er et klassemiljg med nok
trygghet og apenhet, til at elevene er nok motiverte og gnsker a veere mer aktive pa en sann
mate. Her er det mange faktorer som kan spille inn. | fglge Black and Wiliam (1998) blir
elevene mer motivert for a leere nar de er aktive i sin egen laereprosess. Det er eleven sely,
som til slutt, avgjgr hva som skal laeres. Det a laere seg noe er elevens eget ansvar, men
leereren og hvordan laereren opptrer er den faktoren som betyr mest for elevenes

leeringsutbytte (Hattie, 2009).

Det er ogsa fa utsagn som tyder pa at de fire naturfaglaererne bruker bevisene pa laering til
tilpasse opplaeringen videre for eleven. De hevder a justere undervisningen litt pa klasseniva
eller etter elevgruppen som helhet, hvis de merker at fagstoffet er vanskelig eller tungt for

elevene, men ikke pa det individuelle plan.

Oppsummerende kan man si at cirka halvparten av Slemmens veiledende prinsipper for
“vurdering for laering” fglges opp i varierende grad av de fire naturfaglaererne. Der er ganske
store individuelle variasjoner i praksisen deres, tolket ut fra deres utsagn. Tabell 8 gir et
visuelt bilde av hvor lang de fire naturfagleererne er kommet nar det gjelder
“implementeringen av vurdering for lzering”. Det ser ut til at de, ut fra egne utsagn, i stgrre
eller mindre grad bruker tydelige mal, har kriterier for maloppnaelse, stiller spgrsmal som
fremmer refleksjon og gir konstruktive tilbakemeldinger. Imidlertid er det fa utsagn som
tyder pa at elevene lzres opp til hvordan de skal ta eierskap over egen laering og vurdere sin
egen lereprosess. Det ser ogsa ut til at de i liten grad bruker innsamlede bevis pa lzering, det
vil si informasjon om den enkeltes elevs faglig stasted, til individuelt a tilpasse den videre
opplaeringen av eleven. | fglge Hattie (2009) oppnar man optimal leering hvis
tilbakemeldingene gir svar pa fglgende tre spgrsmal: Hvor skal jeg? Hvor er jeg i min
leereprosess? Hva er neste skritt (Hattie & Timeperley, 2007). Ingen av de fire

naturfagleererne nevnte disse begrepene, hvilket tolkes at de ikke er kjent for dem.

Konklusjonen min blir at de fire naturfaglaererne har begynt a implementere Slemmens 10
veiledende prinsipper for “vurdering for laering”, og de er pa ulike stadier i denne

implementeringen. Bruk av mal, kriterier, reflekterte spgrsmal og konstruktive
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tilbakemeldinger, samt finne bevis for laering ved hjelp av flere vurderingsformer ble
praktisert, men i noe ulik grad. Det var fa utsagn som innebar elevmedvirkning, der eleven
blant annet vurderer sitt eget arbeid og leereprosess. Der var ogsa fa utsagn om hvordan
bevisene pa lzering kan brukes til 3 tilpasse opplaering. De fire naturfaglaerernes utsagn tyder
ikke pa at de enna ikke ser pa vurdering i seg selv som et effektivt verktgy til a fremme
leering. Saledes utnytter de heller ikke det laeringspotensialet som ligger i “vurdering for

leering”.

Kategori 4 handler om de fire naturfagleerernes refleksjon rundt egen vurderingspraksis.

Jeg fant bare en viss systematisk refleksjon rundt egen vurderingspraksis hos en av mine

informanter.

De fire naturfagleaerernes intensjoner med tilbakemeldingene var at elevene skulle fa en
vurdering av sitt arbeid, og at det skulle bidra til at de forbedret seg i faget. De hadde ogsa
forventninger om at sa skal skje. Imidlertid var det vanskelig for dem a vite om deres

tilbakemeldinger fremmet elevenes laering i naturfag.

Naturfaglzerer 3 hadde en litt mer systematisk tilnserming nar det gjaldt tilbakemeldingene
og kunne i en viss grad vurdere laringseffekten hos eleven. Ved hjelp av It's learning kunne
Naturfaglzerer 3 ved vurdering av for eksempel en rapport, ga tilbake a se om eleven hadde
tatt til seg veiledningen som ble gitt ved forrige rapportskriving, for a se hva eleven eventuelt
hadde leert siden sist. Naturfaglzrer 3 begrunnet sin vurderingspraksis som en fglge av
kollegialt utviklingsarbeid, kombinert med at skolen var inne i prosjektet “vurdering for
laering”. Dette er saledes et eksempel pa hvordan en leerer har endret sin vurderingspraksis
som fglge av kollegialt samarbeid og skoleledelsens engasjement for en ny vurderingskultur,

tiltak som bade anbefales av Slemmen (2010) og Utdanningsdirektoratet (2012).

Da Naturfaglaerer 2 og Naturfaglzerer 4 skulle vurdere hvorvidt deres tilbakemeldinger ga
leering, stgtte de seg pa positive utsagn fra elevene, hvorvidt de syntes det var greit eller
ikke. Det tolkes dithen at de ikke har noen kriterier som de kan bruke for 3 male en eventuell
leeringseffekt med. Naturfaglzerer 2 var lydhgr for i hvor stor grad elevene var forngyd med

undervisningsopplegget, og justerte seg litt etter det. Naturfaglarer 4 oppga a fa mange

89



positive tilbakemeldinger fra elever som i etterkant hadde oppnadd gode
standpunktskarakterer i faget eller hadde klart a giennomfgre en hgyere naturvitenskaplig
utdannelse. Bade Naturfaglaerer 2 og Naturfaglzerer 4 oppga at de hadde gode erfaringer
med 3 gi tilbakemeldinger pa den maten de gjorde, og at de fglte at det var den riktige
maten a gjgre det pa. Det stemmer overens med forskning som viser at laereren har nok lite
informasjon om hva elevene lzrer, a stgtte seg til (Hattie, 2009). De vektlegger andre synlige
indikatorer som det at elevene er motiverte og engasjerte. De stgtter seg til den tro at hvis
elevene er engasjert med aktiviteter mesteparten av tiden, sa vil leering finne sted. De
stgtter seg til responsen fra et fatall elever og ignorerer hva de fleste elevene i klassen vet og

forstar (Hattie, 2009).

Naturfaglzrer 1 mente at elevene ikke tok sa mye hensyn til tilbakemeldingen de fikk,
spesielt de som ble gitt pa prgver. Det var liksom ikke en kultur for det, nar elevene hadde
hatt en prgve, var de ofte ferdig med den og ikke klar for & ga i giennom den pa nytt. Derfor
benyttet Naturfaglzerer 1 heller repetisjonstiden til a fortelle elevene hva som ble forventet
av dem, hva og hvordan. Naturfaglarer 1 mente at forskerne sier at det som fremmer laering
er den gode gamle undervisningsmetoden som sier: “start, ga gjiennom og repeter”, og det

fgltes intuitivt rett for Naturfaglzerer 1 a fglge den metoden.

Ingen av disse naturfagleererne, med unntak av Naturfaglzrer 3, oppga a bruke noen form
for observasjonsskjema for a vurdere egen praksis eller noe annen form for systematisk og
jevnlig refleksjon over egen praksis. Heller ikke nevnte de at dette var et tema for diskusjon
blant laererkollegiet pa arbeidsplassen eller at skolen hadde et system for det.
Utdanningsdirektoratet (2012) oppfordrer bade skolene og leererne til a reflektere over egen
vurderingspraksis og har gitt ut materiell til dette formalet. Det a8 endre praksis er ikke lett
for den enkelte lzrer a gjgre alene. De er en del av en hel skolekultur, og hele kulturen ma
endre seg, og det tar tid. For a lykkes i et slikt omfattende endringsarbeid, ma det forankres i
de enkelte skolers planer, der skoleledelsen har ansvar for giennomfgringen. Det er en stor

utfordring.

Alle de fire naturfagleererne oppga a kjenne til Vurderingsforskriften, og de hadde alle hatt
kurs innen vurdering. Disse kursene hadde bidratt til at de hadde endret sin praksis noe, men

det var vanskelig a fa frem hva denne endringen bestod i. Tre av skolene hadde ogsa en
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felles vurderingspraksis. Alle de fire naturfaglaererne hadde behov for mer kompetanse i
vurdering. Naturfaglzaerer 2 og Naturfaglzrer 3 sa bare positive virkninger av gkt fokus pa
vurdering. Naturfaglzrer 3 mente at skriftlige tilbakemeldinger var mye bedre enn
karakterer. Naturfaglzerer 1 var redd for at det kunne bli for teoretisk for elevene, slik at de
ikke greide a fglge opp, mens Naturfaglzrer 4 gnsket en debatt om hvilke fglger det kunne
fa for undervisningen hvis den skal styres av Vurderingsforskriften. Disse utsagnene tyder pa

at der er ulike oppfatninger om hva “vurdering for laering” betyr i praksis.

Totalt sett ma man nok konkludere med at disse naturfagleererne ikke eller i liten grad
jobber systematisk med a forbedre sin egen vurderingspraksis etter de retningslinjene som

er gitt fra Utdanningsdirektoratet (2012).

5.2.4 Diskusjon av forskningsspgrsmalet
Ved hjelp av mine fire kategorier har jeg belyst ulike sider ved de fire naturfagleerernes

undervisnings - og vurderingspraksis for a finne svar pa mitt forskningsspgrsmal. Den fgrste
kategorien er ikke direkte med pa a besvare forskningsspgrsmalet, men mer et bidrag til
metoden for a lette analysen. De fire naturfagleererne hadde hovedsakelig et kognitivt-
konstruktivistisk laeringssyn, men det behavioristiske og sosiokulturelle lzeringssynet var ogsa
representert. Nar det gjaldt synet pa vurdering, var det litt forskjellig hos de fire
naturfagleererne. Naturfaglzrer 2 og Naturfaglzrer 3 ga definisjoner som stemmer
overens med bade vurdering AV og FOR laering. Dette synet pa vurdering er innenfor et
sosiokulturelt leeringssyn. Naturfaglzaerer 1 og Naturfaglzrer 4 ga definisjoner som mer
stemmer overens med vurdering AV laering, altsa a vurdere hva eleven har leert. Et slikt syn
pa vurdering ligger mer innenfor et behavioristisk og et kognitivt leeringsperspektiv.
Imidlertid var det ingen av de fire naturfaglaererne som nevnte “vurdering for leering” nar de
ble spurt direkte om hva som fremmet laering. Det tyder pa at de ikke bevisst og intuitivt
tenker pa vurdering som et laeringsfremmende verktgy. De bruker heller ikke de begrepene

som er vanlig innenfor vurdering for laering, og det virker ikke som de er kjent for dem.

Av lzeringsfremmede faktorer |gfter de fire naturfagleererne i fgrste rekke frem en tett

kobling mellom teori og praksis, og det at elevene deltar i praktiske aktiviteter der de far
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prove og feile selv. Det fremmer laering ved at det gir lyst til 3 lzere, skaper interesse og

engasjement og bidrar til gkt forstaelse av fagstoffet.

De fire naturfaglaererne, tolket ut fra sine utsagn, fglger omtrent halvparten av Slemmens 10
veiledende prinsipper, og da bare til en viss grad. Det er ganske store forskjeller mellom de
fire naturfagleererne angaende hvor langt de er kommet i denne implementeringen. Denne
forskjellen kan kanskje dels forklares ut fra leerings- og vurderingssyn og dels forklares ut fra

hvorvidt den enkeltes skole hadde en tydelig, felles vurderingspolitikk.

Den stgrste utfordringen innen “vurdering for leering”, ser ut til 3 vaere det a involvere
elevene i sin egen laereprosess. Der var fa utsagn som beskrev det a gi elevene mulighet til a
fa eierskap over sin egen laering, selv om forskning viser at dette er avgjgrende for a oppna
optimal lzeering (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009). Der var ogsa fa utsagn om hvorvidt
bevisene pa lzering ble brukt til 3 tilpasse den videre opplaeringen av elevene. Saledes er der

et stykke igjen fgr man kan si at leeringspotensialet ved “vurdering for laering” er utnyttet.

Jeg fant bare en viss systematisk refleksjon rundt egen vurderingspraksis hos en av mine
informanter. De andre mente at det var vanskelig a vite hvorvidt deres tilbakemeldinger
fremmet elevenes leering i naturfag, men de hapet pa det. Det tolkes dithen at det kanskje
ikke er sa mye fokus pa en felles lzerings -og vurderingskultur med laering som mal, ved de

aktuelle skolene.

De fire naturfaglaererne var interessert i sitt yrke og veldig opptatt av at elevene skulle
oppna bade faktakunnskaper og forstaelse innen faget. De gnsket mer opplaering innen
vurdering. Det er mange mater a jobbe med “vurdering for laering” pa, og det vil nok variere
fra skole til skole, med mer eller mindre detaljerte lokale laereplaner. Det tar tid a
gjiennomfg@re nye praksiser, det gjelder ogsa “vurdering for laering”, men man ma sette det

pa dagsordenen.
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6 Konklusjon

Min konklusjon er at disse fire naturfaglaererne ikke bevisst tenker pa vurdering som et
virkemiddel for a fremme laering i naturfag. Intuitivt nevner de ikke pa vurdering som et
sentralt lzeringsfremmende redskap. Ut fra deres utsagn blir de tolket til & praktisere
omtrent halvparten av Slemmens 10 veiledende prinsipper for “vurdering for laering”, dog i
varierende grad. Der er ganske store forskjeller mellom de fire naturfaglaererne nar det
gjelder beskrivelser av sine vurderingspraksiser, og hvor langt de er kommet i
implementeringen av dem. Ut fra deres utsagn sa virker det ogsa som om disse fire
naturfagleererne har liten bevissthet og refleksjon rundt hvorvidt deres tilbakemeldinger

fremmer laering hos elevene eller ikke.

Veien videre

Hvis jeg skulle ha gjort en oppfglgingsstudie sa ville jeg ha sett naermere pa de punktene som

de fire naturfaglaererne fulgte opp i liten grad. Da tenker jeg blant annet pa det a involvere
elevene i egen laereprosess, og det a bruke bevisene pa laering til a tilpasse den videre
opplaeringen av elevene (“fremovermelding”) som en naturlig del av undervisningen, for a
sikre seg at lzering skjer. | denne sammenhengen hadde det veert interessant a se pa hvilke
faktorer som hindrer at Vurderingsforskriften a bli fullstendig implementert i

naturfagundervisningen.
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8 VEDLEGG

8.1 Vedlegg 1: Sgknad skole
8.2 Vedlegg 2: Infobrev naturfaglerere

8.3 Vedlegg 3: Intervjuguide
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