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Samandrag

| ei tid da alt skal “malast og vegast”, ynskjer vi & problematisere den ikkje-faglege vurderinga som
ogsa skal gjerast i skulen. Tema for denne oppgava er difor den ikkje-faglege vurderinga i
ungdomsskulen, og i kva grad denne vert nytta til 3 styrke sjglvoppfatninga til elevane. For a svare pa
dette spgrsmalet gjev vi fgrst ei oppsummering av kva ulike styringsdokument seier om vurdering i
grunnskulen. Vidare legg vi fram studier og teori for a belyse problemstillinga, mellom anna J. Hattie
sin metastudie, Visible learning, og A. Bandura sin teori om Self-efficacy. | undersgkinga var har vi
nytta bade kvalitativ og kvantitativ metode. Vi har intervjua fem leerarar fra fem ulike ungdomsskular
for a fa deira perspektiv pa korleis den ikkje-faglege vurderinga vert gjort, i tillegg har vi giennomfgrt

ei spgrjeundersgking - ogsa her var malgruppa ungdomsskulelaerarar.

Vurdering er noko det har vore arbeidd mykje med i norsk skule dei seinare ara. Likevel viser
resultata av undersgkingane vare at korleis vurderinga av det ikkje-faglege hja eleven skal skje er
noko det er knytt noko usikkerheit til. Det verkar ikkje for a vere noko ein har arbeidd heilt
systematisk med pa skuleniva, og det ser heller ikkje ut til at nye vurderingstankar er implementert i
saerleg stor grad i dette arbeidet. Dette gjer til at vurderingsarbeidet delvis framstar som eit spgrsmal
om merknader og straff, og delvis som ustrukturerte vurderingar utan tydelege og bevisste

f@ringar, samt til a vere eit omrade av vurderinga i skulen der eit felles sprak uteblir.

For a sikre at det blir kvalitet over denne vurderinga og dialogen, og for a sikre at elevane far
tilbakemeldingar som kan vere med a styrke sjglvoppfatninga, herunder ogsa motivasjon og
mestringstru, meiner vi det kan vere behov for eit felles Igft, pa lik linje med det vi har vi sett i
arbeidet med fagplanane i leereplanen LKO6 og rundt elevvurdering, ogsa nar det gjeld vurderinga av
det ikkje-faglege i skulen. Gjer ein det, vil ein gjerne ogsa verte meir medviten sjglve
samfunnsmandatet til skulen, som er noko meir enn «berre» dei faglege resultata; det handlar

kanskje fgrst og fremst om a skape «gagns menneske».



Summary

In a time when everything is being "measured and weighted", we should like to question the
assessment of the student's non-academic skills, done by teachers and schools. The topic of this
thesis is the non-academic assessment in secondary school, and to what extent this is used to
enhance self-perception of students. To answer this question, we first want to make a summary of
what different government documents say about assessment in secondary school. Furthermore, we
present studies and theory to discuss the research question, among others J. Hattie's meta analyses,
Visible learning, and A. Bandura's theory of Self-efficacy. In this thesis we have used both qualitive
and quantative methods. We have interviewed five teachers from five different secondary schools to
get their opinion on how this non-academic assessment is done. We have also made teachers

working in secondary schools answer an inquiry on the same theme.

For some years, Norwegian schools have focused very much on assessment. The results of these
studies do, however, show that assessing students' non-academic skills are more uncertain. It
appears that this question has not been properly focused on within the schools. We also see that
new assessment ideas have not been implemented in this work, what makes the assessment work
emerging partly as a matter of "notices and penalties", and partly as unstructured assessments
without clear guidelines. Due to little awareness about non-academic assessment a common

language to be used in this also seems to be absent.

To ensure quality in the non-academic assessment and dialogue, and to ensure that students receive
feedback that can help them to strengthen their self-perception, including motivation and self-
efficacy, we believe that there may be a need for a coordinated effort, in line with what we have
seen when it comes to the assessment in subjects in the curriculum LKO6, also in terms of the non-
academic in school. Doing so, one would gain a greater awareness of the social mandate of the
school, which is more than ”just" the academic results; It is primarily or ultimately to create young

people who are well functioning and participating in society.
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1.Innleiing

1.1 Bakgrunn for val av tema/problemstilling:

Som lzerarar flest, har vi gijennom ara megtt pa elevar som fagleg ikkje klarer a fa den heilt store
utteljinga. Kanskje ligg dei stort sett pa 2 og 3 i dei ulike faga, ikkje spesielt sterke prestasjonar, men
heller ikkje slik at det ngdvendigvis er sett inn tiltak ut over den daglege tilpassinga i klasserommet.
Dei gjer ikkje «noko styr» ut av det; dei mgter pa skulen, arbeider jamt og trutt, tek pa seg ekstra
arbeid, t.d. «ordenselev»-oppgaver, utan 8 mukke og gar godt overeins med dei andre elevane. Sa
kan ein vel tenkje at alt er vel bra, men kva sjglvoppfatning sitt dei eigentleg att med i fra skulen? | ei
tid i livet der eige sjglvbilete og sjglvoppfatning verkeleg skal formast, og der vi leerarar sit med ei
stor definisjonsmakt — lukkast vi med & formidle til desse elevane at dei meistrar det ikkje-faglege
saers godt, slik at dei kan styrke sjglvoppfatninga si ut fra desse tilbakemeldingane? Eller vil dei sitte
att med ei forstaing av seg sjglv som «svake», basert pa faglege tilbakemeldingar? Tilbakemeldingane
desse elevane far i fag er i eit formsprak som dei oftast forstar godt, dei veit korleis dei ligg an nar dei
far 2 eller 3, men kor tydelege er vurderingane vi gjev pa det ikkje-faglege? Og kva status har desse
vurderingane i tilfelle, sett opp mot faglege resultat? Brukar skulen det hgve som ligg i den ikkje-
faglege tilbakemeldinga, som skulen er pliktig til & gje, som ein reiskap til & bygge eleven sin

sjglvoppfatning?

Norsk skule er i dag prega av eit sterkt effektivitets-, nytte- og resultatpress. Bakgrunnen for dette er
blant anna undersgkingar i regi av Organisasjonen for gkonomisk samarbeid og utvikling (OECD) — dei
sakalla PISA undersgkingane. Desse viser at norske skuleelevar gjer det darlegare enn elevar i land
det er naturleg @ samanlikne seg med, i lesing, matematikk og naturfag. Dette har, mellom anna, fgrt
til eit krav fra norske myndigheiter om a auke kunnskapsnivaet hos elevane, spesielt nar det gjeld
leseferdigheiter, matematikk- og naturfagkunnskap, men fleire hevdar ogsa a ha merka
prestasjonspresset i andre fag. Det har vorte eit aukande fokus pa dei malbare resultata i skulen,
bade nasjonalt og lokalt. Dei sakalla malbare resultata (i den grad dei faktisk er malbare?) - nasjonale
og internasjonale malingar av elevane sitt kunnskapsniva, vart av regjeringa i St.meld 31 — Kvalitet i
skulen (2007-2008, s. 11) trekt inn som kvalitetsmal i skulen. Dette, saman med New Public
Management som styringsideologi, har gjort seg gjeldande i skulepolitikken, og ein ser at ein i
aukande grad styrer etter resultata ein oppnar pa nasjonale prgver, elevundersgkinga,

standpunktkarakterar, eksamensresultat og sa vidare. Dette legg sj@lvsagt fgringar for arbeidet i



skulen og vi synast @ merke ei interesseforsnevring i kva som vert fokuserast pa i norsk skule, og kva

da med sjglvoppfatninga til dei nemnde elevane ovanfor?

Gjennom Kunnskapslgftet, Nasjonalt Kvalitetsvurderingssystem og andre tiltak har ein mellom anna
som mal a Igfte elevane sin kompetanse i grunnleggande ferdigheiter. Det ma ein fortsette med.
Gode faglege kunnskaper og ferdigheiter blir avgjerande for 8 meistre bade samfunns- og arbeidsliv i
kunnskapssamfunnet framover. Men Opplaeringslova palegg ogsa skulen eit anna oppdrag; a sja det
heilskaplege danningsperspektivet. Skulen skal, i tillegg til a legge vekt pa fagkunnskap, ogsa hjelpe
fram sjglvstendige, tenkande individ som fungerer godt i fellesskapen. Skulen skal sja heile
mennesket. Det verkar for a vere mindre debatt om kva dette vil seie og korleis ein jobbar med og
kvalitetssikrar dette i skulen. Kanskje er det ogsa mindre fokus pa dette i kvardagen, bade lokalt og
sentralt, enn det er omkring dei sakalla malbare resultata. Kanskje ikkje sa rart, tenkjer mange, for
det a vurdere og gje tilbakemeldingar pa utviklinga til eleven i lys av formalsparagrafen, den
generelle delen av leereplanen og prinsipp for opplaeringa blir kanskje rett og slett for utydeleg og for

lite handfast til at det gar an a gjere?

Skulen sin grunnleggjande funksjon, slik den er skildra i formalsparagrafen, er ei programerklaering
som seier kva som er det overordna malet med opplaeringa. Skulen sin noverande formalsparagraf
vart iverksett 1. januar 2009, og den er a finne i Oppleeringslova sin paragraf §1-1. |
Formalsparagrafen vert det lagt vekt pa at formalet med oppleeringa er a gje elevane ei historisk
forankring og grunnleggjande verdiar (1. og 2. ledd), kjennskap til kulturarv og kulturtradisjon (3. og
4. ledd), dugleik og haldningar til  kunne delta i samfunnet (5. ledd), ein kritisk tankegang og etisk
handlemdte (6. og 7. ledd).

Sjelv om kanskje den fgrre formalsparagrafen si formulering om at skulen skal hjelpe elevane til a
verte "gagnlege og sjglvstendige menneske i heim og samfunn” — altsa «gagns menneske», pa ein
tydelegare mate skildrar skulen sitt mal utover det reint skulefaglege, kjem det ogsa tydeleg fram av
den gjeldande Formalsparagrafen at det overordna malet skulen skal jobbe mot er noko meir enn

fagkunnskap.

Dette overordna malet, sa vel som kompetansemala i fagplanane, skal ein ogsa vurdere om eleven

kan seiast a na pa ulike utviklingssteg. Kvar elev i skulen skal ha ei ikkje-fagleg vurdering sa vel som ei



fagleg vurdering. Av dei seksten sluttkarakterane som vert gitt pa ungdomsskulen er det berre
karakterane i orden og atferd som seier noko formelt om korleis eleven sin sosiale kompetanse kan
seiast a vere. Korleis fgregar eigentleg den ikkje-faglege vurderinga? Kva vert lagt til grunn for
karakteren i orden og atferd? Vert det arbeidd systematisk med denne vurderinga, slik som i
skulefaga, og er vurderinga som vert gjort ein reiskap for auka lzering av gnska ferdigheiter som
mellom anna a styrke eleven si sjglvoppfatning? Er det i det heile teke mogleg a sette karakter p3

orden og atferd?

Dei siste ara har det vore eit auka fokus pa vurderingsarbeidet i norsk skule. Mange har delteke pa
Utdanningsdirektoratet si satsing «Vurdering for laering». | vart kollegium har alle giennomfgrt ei
felles vidareutdanning innanfor vurdering, samt hatt aksjonsforsking pa vurderingspraksisen var.
Dette fokuset har gitt oss ei mykje stgrre bevisstheit kring vurderingsarbeidet, men samstundes fatt
oss til & tenkje over korleis vi vurderer det ikkje-faglege hos eleven. | vurdering for leering er det
seerleg fire forskingsbaserte prinsipp som vert sett pa som sentrale. Kan desse nyttast i den ikkje-
faglege vurderinga, og? Dei fire punkta er: 1) Elevane ma forsta kva dei skal laere og kva som er
forventa av dei, 2) Elevane ma fa tilbakemelding som seier noko om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonane, 3) Elevane ma fa rad om korleis dei kan forbetre seg, og 4) Elevane ma vere involvert i

eige leeringsarbeid mellom anna ved a vurdere eige arbeid og utvikling.

Ynskje vart med a sja pa kva fokus ein har pa den ikkje-faglege vurderinga i skulen i eit
elevperspektiv, handlar om kor viktig det er at vi ser heile mennesket. Fleire teoretikarar, som
Bandura, Deci og Ryan seier noko om korleis tru pa seg sj@lv er ei viktig og naudsynt drivkraft og
motivasjon for laering (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Fleire undersgkingar, mellom anna Kaplan (1980),
Skaalvik (1989) og Ystgaard (1993) har vist ein tydeleg samanheng mellom ein elev si sjglvoppfatning
og den mentale helsa. Personar med lag sjglvoppfatning har, samanlikna med andre grupper, fleire
symptom pa sviktande mental helse, som til dgmes depresjon, angst og stress. Med bakgrunn i desse
undersgkingane, samt ei rekkje andre undersgkingar som har funne tilsvarande resultat, er det difor
viktig at skulen og laeraren arbeider bevisst og legg til rette for at elevane kan bevare og styrke

sjglvoppfatninga si.

Nar barnet byrjar pa skulen, vert det plassert i ein sosial setting og far ei rolle som elev som ikkje er

sjglvvalt, og som barnet ikkje kan melde seg ut av. Arbeidsoppgavene barnet vert palagt er i stor grad



heller ikkje sjglvvalte, og barnet sitt arbeid er ofte lett synleg for andre, dei vert vurdert og
samanlikna med andre elevar. Kva erfaringar barnet/eleven gjer seg i skulen, far difor mykje a seie
for korleis eleven oppfattar seg sj@lv, eleven si sjglvoppfatning. Kva signal sender vi til dei elevane
som kanskje ikkje mestrar det reint faglege pa skulen, men som like fullt er “gagns menneske” om vi
berre har fokus pa dei malbare resultata i skulen? Korleis kan vi sikre at elevar far tru pa eiga
mestring og ser pa seg sjglv som eit menneske med verdi for samfunnet sjglv om dei ikkje meistrar sa
godt det teoretiske i eit fag? Kan ein gjennom tydeleg og systematisk arbeid med vurdering av ikkje-
faglege forhold styrke ”svake” elevar si sjglvoppfatning? Vil dette i neste instans fgre til auka

motivasjon og laering?

Kvifor ynskjer vi sa a sja pa dette? Vi kan svare pa spgrsmalet bade ut fra var stastad som laerarar og
ut fra eit elevperspektiv. Som laerarar har vi ofte vore frustrert over debatten, sarleg i media, men
kanskje ogsa elles, omkring kvalitet i skulen. Handlar ikkje det a vere ein god skule eller ein god laerar
om a makte a sja og utvikle heile eleven og ikkje berre hans/hennar faglege resultat? Vier redd den,
i mange tilfelle, einsidige fokuseringa pa resultat reduserer moglegheitene den enkelte laerar fgler
han/ho har til 3 ha fokus pa andre sider ved samfunnsmandatet enn stadig & skape betre faglege
resultat. Og kva med eleven som heile tida vert “vegen og funnen for lett” i denne samanheng? Kan
eit aukande resultatpress gjere det vanskelegare a bygge ei positiv sjglvoppfatning og mestringstru
hos eleven? Og kva konsekvensar far dette for leering? Vi ynskjer a forske pa laerarane si oppfatning
av desse dilemmaa, og finne ut litt om korleis ein eigentleg jobbar med den ikkje-faglege vurderinga i
skulen. Det er mange moment innanfor skulekvardagen vi tek opp her i innleiinga — vi meiner at alle
desse er viktige spgrsmal a ta med seg i laerargjerninga, men alle momenta vil ikkje fa plass i ei
masteroppgave. Vi har difor valt a sette fokus pa samanhengen mellom laeraren si ikkje-faglege
vurdering av eleven og korleis den kan forme eleven si sjglvoppfatning. Hypotesen var vidare er at

denne vurderinga kan nyttast som ei positiv forsterking til eleven sin motivasjon for vidare arbeid.

1.2 Problemstilling

Problemstillinga i masterarbeidet vart er:

“I kva grad blir den ikkje-faglege vurderinga i skulen nytta til G styrke sjglvoppfatninga til elevar i

ungdomsskulen?”



1.3 Var avgrensing/presisering

| problemstillinga og oppgava var har vi nytta omgrepa ikkje-fagleg vurdering og sjslvoppfatning.
Desse to omgrepa gar vi naerare inn pa i teoridelen var, sa vi gjev her berre ei kort presisering av kva
vi legg i dei: | ikkje-fageleg vurdering legg vi «jamnleg dialog om anna utvikling» og vurdering i orden
og atferd. Begge punkta er henta fra Forskrift til Opplaeringslova. Sjglvoppfatning handlar om den

oppfatning, vurdering, forventing, tru eller viten ein person har om seg sjglv.

For a kunne fa svar pa problemstillinga var, ma vi fgrst sja naerare pa kva laerarar legg i dialog om
anna utvikling og vurdering i orden og atferd, og korleis ein arbeider med og gjennomfgrer desse
vurderingane i praksis. Gjennom analyse og drgfting av dette, hapar vi sa a kunne gje svar pa
problemstillinga var. | forskingsarbeidet vart vil vi difor arbeide ut frd desse fire under-

problemstillingane (forskarspgrsmala):

* Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og atferd?
* Korleis vert karakteren i orden og dtferd sett?
* Kva vert lagt til grunn for «jamleg dialog om anna utvikling»?

* Korleis vert dialogen gjennomfgrt?

Gjennom tolking og analyse av dei svara vi far pa desse underproblemstillingane, hapar vi sa a kunne

svare pa hovudproblemstillinga.

1.4 Oppbygging av oppgava

| oppgava var vil vi i kapittel 2, sja pa kva Forskrift til Opplaeringslova seier om korleis vurdering i
grunnskulen skal skje. Den deler vurderinga i to; den faglege vurderinga og den ikkje-faglege
vurderinga. Vidare gar vi inn pa omgrepa fagleg vurdering, som omhandlar vurdering i fag, og vi ser
pa ikkje-fagleg vurdering som vil seie vurdering i orden og atferd og dialog om anna utvikling sett i
forhold til formalsparagrafen, den generelle delen av leereplanen LKO6 og prinsipp for opplaeringa. Vi
presiserer innhaldet i lova og stiller ein del spgrsmal om korleis den ikkje-faglege vurderinga vert

gjort i praksis.

| kapittel 3 vil vi sa sja neermare pa vurderingspraksisen i norsk skule i dag gjennom «Vurdering for

leering», ei satsing som Utdanningsdirektoratet har sett i verk for a8 auke kompetansen til lzerarar pa



vurderingsfeltet. Vi vil ta fere oss kva internasjonal forsking seier om vurdering og ga naerare inn pa
kva som bgr ligge til grunn for ei vurdering som skal fgre med seg leering. Forskinga som det er
referert til seier kanskje fgrst og fremst noko om vurdering for laering i fag, men vi stiller spgrsmalet
om ikkje denne kunnskapen ogsa kan overfgrast til vurdering av orden og atferd? Kan vi nytte
prinsippa i vurdering for laering som eit utgangspunkt for a styrke elevane si sjglvoppfatning? Vidare i

kapittel 4 og 5 vil vi vise samanhengen mellom vurdering, sjglvoppfatning og motivasjon.

| kapittel 4 gar vi djupare inn i korleis sjglvoppfatninga til ein person/elev vert danna, og kor mykje
dei tilbakemeldingane ein far, til dgmes gjennom ulike vurderingar pa skulen har a seie for
sjglvoppfatninga, og vi nyttar mellom anna George H. Mead sin speglingsteori og Bandura sin teori
om meistringstru som teoretisk grunnlag. Begge desse teoriane handlar om korleis sjglvoppfatninga
vert danna, og korleis sjglvoppfatninga paverkar motivasjonen. Ei positiv sjglvoppfatning, trua pa at
«eg kan klare», at «eg vil meistre oppgava», er noko av det mest motivasjonsskapande vi kan gje

elevane.

Kapittel 5 handlar om motivasjon. Motivasjon er noko som ofte har blitt sagt at ein person har mykje
eller lite av, naerast som om det er noko medfgdd. | dette kapittelet ynskjer vi a vise, med hjelp av
moderne motivasjonsteori, at motivasjon, det a vere motivert til 3 gjere noko, til 3 ta fatt pa ei
oppgave, ikkje handlar om a «gidde eller ikkje gidde», men om a ha ei sjglvoppfatning som seier at
«dette kan eg klare». Ved a ta med kapittelet om motivasjon, ynskjer vi difor a vise at det er ein
samanheng mellom systematisk arbeid med tilbakemelding, ikkje berre i fag, men ogsa det ikkje-
faglege, og ein elev sin motivasjon til skulearbeid, fordi positive tilbakemeldingar vil auke

sj@lvoppfatninga hja elevane, noko som i neste instans vil fgre til auka motivasjon for skularbeid.

Kapittel 6 er metodekapittelet. Her gjev vi ei innfgring i metode, mellom anna kva skil kvalitativ
metode fra kvantitativ metode? Kva fordelar og ulemper har dei ulike metodane? | forskinga var har
vi valt metodetriangulering, og vi vil difor ogsa seie noko spesifikt om dei metodane vi skal nytte:
intervju og spg@rjeskjema. Kapittel 7 handlar om sjglve gjennomfgringa av metodane. Korleis gjekk

det fgre seg? Reabilitiet? Validitet?

| kapittel 8 presenterer vi dei funna vi har gjort i forskinga var. Funna vert strukturert ut fra

underproblemstillingane vare. Vidare i kap 9 tek vi desse funna med i sjglve hovuddrgftinga — og



sgkjer a finne svar pa problemstillinga var. Avslutningsvis vil vi i kapittel 10 prgve a gje eit kort

samandrag av arbeidet vart med denne oppgava.



2. Vurdering i grunnskulen - fagleg og ikkje-fagleg

Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LKO6) inneheld generell del, prinsipp for opplaeringa og
leereplanar for fag. Det skal drivast opplaering ut fra det som er bestemt i lov og forskrifter og i alle
delane i Leereplanverket slik at alle elevar skal kunne utvikle kunnskap, ferdigheiter og haldningar for

a kunne mestre liva sine og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.

Noko av det som er bestemt i lov og forskrift er at ein som lzerar skal vurdere korleis elevane utviklar
seg fagleg og ikkje-fagleg. Denne vurderinga skal skje pa ulike matar og den skal tene fleire formal.
Fagleg skal det skje som ei vurdering av maloppnaing i forhold til kompetansemala i kvart enkelt fag

(dette gar vi ikkje naermare inn pa i oppgava var). Ikkje-fagleg vurdering skal skje pa to matar:

- som ei individuell vurdering av om elevane har god, noksa god eller lite god orden og atferd
- som ein dialog der samtalen har fokus pa opplaeringa og om den har bidratt eller eventuelt
ikkje bidratt til eleven si utvikling i lys av oppleeringslova § 1-1, generell del og prinsipp for

opplaeringa

2.1 Vurdering i fag og i orden og atferd

Retten til vurdering i grunnskulen blir slatt fast i Forskrift til Opplaeringslova kapittel 3 der det star :

§ 3-1. Rett til vurdering

Elevar i offentleg grunnskoleoppleering og elevar, leerlingar og leerekandidatar i offentleg
vidaregdande opplaering har rett til vurdering etter reglane i dette kapitlet. Retten til
vurdering inneber bdde ein rett til undervegsvurdering og sluttvurdering og ein rett til
dokumentasjon av oppleeringa. Kapitlet gjeld for privatistar, sd langt det er fastsett i
foresegnene her. Praksiskandidatar reknast som privatistar i kapitlet her, dersom ikkje anna
er seerskild fastsett i fgresegnene her. Kapitlet gjeld for elevar i skolar som er godkjende etter
oppleringslova § 2-12

Det skal vere kjent for eleven, lerlingen og leerekandidaten kva som er mala for oppleaeringa
og kva som blir vektlagt i vurderinga av hennar eller hans kompetanse. Det skal og vere kjent
for eleven kva som er grunnlaget for vurderinga og kva som blir vektlagt i vurdering i orden
og dtferd.

Skoleeigar har ansvaret for at eleven, larlingen eller laerekandidaten sin rett til vurdering blir
oppfylt, jf. oppleeringslova § 13-10 farste ledd. Ved oppleering i bedrift er det laerebedrifta som
oppfyller lzerlingen og laerekandidaten sin rett til vurdering.

Vidare star det om formalet med vurderinga:
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§ 3-2. Formdlet med vurdering

Formdlet med vurdering i fag er @ fremje laering undervegs og uttrykkje kompetansen til
eleven, lzerlingen og laerekandidaten undervegs og ved avslutninga av oppleeringa i faget.
Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, leerlingane og
leerekandidatane.

Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for tilpassa
oppleering og bidra til at eleven, lzerlingen eller lzerekandidaten aukar kompetansen sin i fag.
Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven, lzerlingen og laerekandidaten
ved avslutninga av opplaeringa i faget.

Formdlet med vurdering i orden og i Gtferd er G bidra i sosialiseringsprosessen til eleven,
skape eit godt psykososialt miljg og gi informasjon om eleven sin orden og dtferd.
Undervegsvurdering og sluttvurdering skal siGast i samanheng for @ betre opplaeringa.
Kunnskap om elevens, laerlingens og laerekandidatens utvikling i fag, orden og dtferd gjennom
undervegsvurdering gir laeraren grunnlag for G fastsetje standpunktkarakter i fag, orden og
atferd (Forskrift til Oppleeringslova)

Elevane har altsa rett til vurdering bade fagleg og ikkje-fagleg. Formalet med vurderinga i fag er a

fremje laering og a uttrykkje kompetansen til eleven i faget, medan formalet med vurdering i orden

og i atferd er a bidra i sosialiseringsprosessen til eleven, skape eit godt psykososialt miljg og gi

informasjon om eleven sin orden og atferd.

Om grunnlaget for vurderinga i orden og atferd, og om karakterane som skal brukast, star det:

§ 3-5. Grunnlaget for vurdering i orden og i atferd

Grunnlaget for vurdering i orden og i dtferd er knytt til i kva grad eleven opptrer i trdd med
ordensreglementet til skolen.

Grunnlaget for vurdering i orden er knytt til om eleven er fgrebudd til oppleeringa, og korleis
arbeidsvanane og arbeidsinnsatsen til eleven er. Det inneber mellom anna om eleven er
punktleg, falgjer opp arbeid som skal gjerast, og har med ngdvendig leeremiddel og utstyr.
Grunnlaget for vurdering i Gtferd er knytt til korleis eleven oppfarer seg overfor medelevar,
laerarar og andre tilsette i og utanfor opplaeringa. Det inneber mellom anna om eleven viser
omsyn og respekt for andre.

Vurderinga av orden og dtferd skal haldast Gtskild fra vurderinga av eleven sin kompetanse i
fag.

I vurderinga i orden og i dtferd skal det takast omsyn til féresetnadene eleven har. Til vanleg
skal det ikkje leggjast avgjerande vekt pG enkelthendingar; unntaket er dersom
enkelthendinga er saerleg klanderverdig eller grov. Fravaer kan fare til nedsett karakter i anten
orden eller i atferd. (Forskrift til Opplaeringslova)

§ 3-6. Karakterar i orden og i atferd

I grunnskolen skal det til og med 7. drstrinnet berre givast vurdering utan karakter i orden og i
dtferd.

Fra 8. drstrinnet og i vidaregdande opplaering skal vurdering i orden og i atferd givast med
karakterar. | orden og i atferd skal da desse karakterane nyttast:

a) God (G): vanleg god orden og vanleg god dtferd
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b) Noksd god (Ng): klare avvik frd vanleg orden og fra vanleg dtferd

c) Lite god (Lg): i ekstraordinaere tilfelle ved store avvik frd vanleg orden og fra vanleg
Gtferd. (Forskrift til Opplaeringslova)

Grunnlaget for vurderinga i orden og i atferd er altsa ordensreglementet. Ordensreglementet som er
fastsatt av skuleeiger, eventuelt av skulane dersom dette er delegert fra skuleeigar, skal bidra til
trygge rammer i leeringsmiljget. Ein effektiv strategi for eit godt og trygt skulemiljg er at heile
skulesamfunnet samlar seg om nokre viktige prinsipp for bruk av reglane. Ein viktig del av dette er at
skulen sitt personale fglgjer opp og handhevar reglane pa ein klar, fgreseieleg og konsistent mate.
Utdanningsdirektoratet presiserer at «Det er derfor viktig at ordensreglementet er utformet pa en
slik mate at det kan brukes i vurderingen av elevens orden og oppf@rsel og ikke bare til refsing av
ugnsket elevatferd.» (utdanningsdirektoratet.no). Vidare star det 3 lese at «Vurdering i orden og
oppfersel har ikke primaert til hensikt & disiplinere og kontrollere elevene, men bgr inngd som et
viktig element i utviklingen av sosial kompetanse og bygging av positive relasjoner mellom elever og
mellom lzerere og elever». Vurderinga skal bidra til at elevane utviklar sosiale ferdigheiter og leerer
korleis ein bgr opptre i eit sosialt fellesskap. Vurderinga i orden og atferd er saleis eit viktig
verkemiddel i skulen si handheving av §9a i Opplaringslova, elevane si «Arbeidsmiljglov»

(utdanningsdirektoratet.no).

Fra 8. arstrinn skal det altsa gjevast karakterar i bade orden og atferd. Karakterskalaen i orden og
atferd avviker fra den ordinzere talskalaen som vert brukt i fag. Utdanningsdirektoratet skriv «Det
understrekes at utgangspunkt for vurderingen med karakter i orden og i oppfgrsel er at eleven skal
ha karakteren God. | vurderingen av om eleven skal ha en annen karakter er det grunnlaget for
vurdering slik det er beskrevet ovenfor som er avgjgrende.» Ved fastsetjing av karakterane i orden
og i atferd skal elevane sine fgresetnadar trekkast inn. Forskrifta understreker at grunnlaget for
vurdering er likt for alle elevar. Imidlertid vil omsynet til eleven sine fgresetnader gjelde for elevar
som av ulike grunnar har vanskeleg for a innrette seg etter skulen sine reglar. Dette kan til dgmes
vere elevar med atferdsvanskar. Karakteren i atferd skal basere seg pa korleis eleven oppfgrer seg
mot andre i skulesamfunnet. Men nar det skal avgjerast kva som skal til for at eleven skal fa
karakteren God, skal det takast omsyn til eleven sine fgresetnader og kva som vil vere god atferd for
vedkomande. Dette inneber at elevar som etter ei meir objektiv vurdering, berre basert pa skulen

sine reglar for orden og atferd, ikkje ville kunne fatt karakteren God, likevel kan fa det fordi eleven si

12


http://www.udir.no/

atferd er god, vurdert ut fra eleven sine eigne fgresetnader. For at elevane skal fa tilbakemeldingar

fra skulen knytt til dette, er undervegsvurdering utan karakter viktig (utdanningsdirektoratet.no).

Korleis undervegsvurdering skal fgrega og féremalet med den er utdjupa i den nye

vurderingsforskrifta som kom i 2009.

§ 3-11.Undervegsvurdering

Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for tilpassa
opplaering og bidra til at eleven, lzerlingen og leerekandidaten aukar kompetansen sin i fag, jf.
§ 3-2. Undervegsvurderinga skal gis Igpande og systematisk og kan vere bdde munnleg og
skriftleg.

Undervegsvurderinga skal innehalde grunngitt informasjon om kompetansen til eleven,
leerlingen og leerekandidaten og skal givast som meldingar med sikte pd fagleqg utvikling.
Eleven, lzerlingen og laerekandidaten har minst éin gong kvart halvar rett til ein samtale med
kontaktlaeraren eller instruktgren om sin utvikling i forhold til kompetansemdla i faga.
Samtalen kan gjennomfgrast i samband med halvdrsvurderinga utan karakter, jf. § 3-13 og i
samband med samtalen med foreldra etter § 20-3 og § 20-4.

Leeraren skal vurdere om eleven har tilfredsstillande utbytte av opplaeringa, jf. oppleeringslova
$5-10g $§54.

Leerekandidatar og elevar med individuell opplzeringsplan skal bade ha undervegsvurdering
og rettleiing i samsvar med den opplaeringsplanen som er utarbeidd for dei, jf. opplaeringslova
§ 5-5 fgrste ledd. Elevar som er fritekne frG vurdering med karakter etter § 3-20 skal ha
undervegsvurdering utan karakter pd grunnlag av mdla i den individuelle opplaeringsplanen
sd langt planen avvik fré leereplanen for faget.

Elevar som er fritekne fra vurdering med karakter etter § 3-21 til § 3-24 skal ha
undervegsvurdering utan karakter i faget. Grunnlaget for vurdering er kompetansemala i
faget, jf. § 3-3. (Forskrift til Opplaeringslova (-vare understrekingar))

Det er lett 3 tolke denne paragrafen til ferst og fremst a gjelde fag, jamfgr vare understrekingar, og

at krav til undervegsvurdering i orden og atferd kun er @ gjennomfg@re halvarsvurdering;

§ 3-15.Halvdrsvurdering i orden og i dtferd for elevar

Halvdrsvurdering i orden og i Gtferd er ein del av undervegsvurderinga. Det skal givast
halvdrsvurdering utan karakter i orden og i Gtferd i heile opplaeringslgpet.

Frég 8. drstrinnet skal det givast halvarsvurdering ogsd med karakter i orden og i dtferd.
Halvdrsvurdering med karakter skal fastsetjast midt i opplaeringsperioden pd 8., 9. og 10.
arstrinnet og ved slutten av opplaeringsdret s naer som etter 10. drstrinnet.

I vidaregdande opplaering i skole skal det givast halvarsvurdering med karakter midt i
opplaeringsperioden pa kvart drstrinn. Det skal givast halvdrsvurdering med karakter ved
slutten av opplaeringsaret dersom eleven ikkje avsluttar opplaeringa i skole dette
oppleeringsdret. Nar eleven avsluttar opplaeringa i skole skal det fastsetjast
standpunktkarakter i orden og i atferd etter § 3-19.
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Kontaktlaeraren skal gi halvdrsvurdering i orden og i dtferd i samarbeid med dei andre
lzerarane til eleven.

§ 3-19.Standpunktkarakterar i orden og i Gtferd

Elevar skal ha standpunktkarakterar i orden og i atferd etter 10. arstrinnet. | vidaregaande
opplaering skal elevar ha standpunktkarakter nar dei avsluttar opplaeringa i skole, jf.
leereplanverket.

Rektor har ansvaret for at standpunktkarakterar i orden og i atferd blir fastsette etter
drgfting i mg@te der lzerarane til eleven er til stades. Endelege karakterar i orden og i atferd
skal fastsetjast etter at oppleeringa er avslutta

Pa same tid ma ein kunne hevde at dersom undervegsvurdering skal vere eit «reiskap i
leereprosessen» og kunne «brukast som grunnlag for tilpassa opplaering», sa er undervegsvurdering
utover kun halvarsvurdering, og til slutt standpunktvurdering, like viktig nar ein skal vurdere orden-

og atferd som det er nar ein skal vurdere i fag .

| tillegg til at lovteksten ikkje er heilt eintydig er det heller ikkje lagt klare fgringar for kva innhaldet i
denne vurderinga skal vere. Mellom anna kan det vere vanskeleg a skilje vurdering i orden fra
vurdering i dtferd. Sa lenge ordensreglementet fungerer som vurderingskriterium vil dette innhaldet
til sjuande og sist matte definerast pa kvar skule. Utdanningsdirektoratet presiserer likevel at
vurderinga i orden hovudsakleg er knytt til om eleven stiller budd til oppleeringa, og korleis eleven
sine arbeidsvanar og arbeidsinnsats er. Denne vurderinga vil i mindre grad ha samanheng med korleis
eleven oppfgrer seg mot andre. Det er samanhengen med opplaeringa og gjennomfgringa av denne,
som er det vesentlege. Moment som kan ha noko a seie er til dgmes om eleven er budd til
opplaringa, er punktleg, har med seg ngdvendige leeremiddel, har gjort lekser og anna arbeid, og

andre faktorar som kan vere viktige for eleven si deltaking i opplaeringa.

Vurderinga av eleven si atferd skal handle om korleis eleven oppfgrer seg mot andre i
skulesamfunnet, til dgmes medelevar, laerarar og andre tilsette. Her vil det blant anna kunne trekkast
inn om eleven tar omsyn til og har respekt for andre elevar. Dette inneber at mobbing, trakassering,
sjenerande atferd, brak i opplaeringa, at eleven ikkje rettar seg etter laeraren sine beskjedar eller
opptrer i strid med ordensreglementet, vil kunne trekkast inn i vurderinga i atferd.
Utdanningsdirektoratet understrekar vidare at vurderinga i atferd ikkje berre er knytt til det som
skjer i opplaeringa, men ogsa det som skjer utanfor. Det betyr blant anna det som skjer i timane, i

friminutta, pa veg til og fra skulen, arrangement i skulen sin regi, til dgmes skuleturar, vil kunne
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trekkast inn i vurderinga. Det som skjer i elevane si fritid vil som hovudregel ikkje kunne trekkast inn i

vurdering av atferd.

Dersom det er fare for at eleven kan fa ein annan karakter enn God i halvarsvurdering med karakter
eller i standpunktvurdering, sa skal eleven og eventuelt foreldre varslast skriftleg, jamfgr § 3-7 i
forskrifta: Varselet skal givast utan ugrunna opphald. Varselet skal gi eleven hgve til G skaffe
grunnlag for halvdrsvurdering med karakter og standpunktkarakter, eller gi eleven hgve til G forbetre
karakteren i orden eller dtferd. Dersom eleven sin orden eller atferd vert trekt inn i vurderinga i fag
ved fastsetjing av standpunktkarakter i fag, vil dette vere i strid med forskrifta § 3-3. Dersom eleven
klagar pa den fastsette standpunktkarakteren i slike tilfelle, vil eleven som hovudregel fa medhald i

klagen.

Rektor har ansvar for at standpunktkarakterane i orden og atferd vert fastsett etter at det er heldt
mote der eleven sine laerarar er til stades. Dette er for a sikre at grunnlaget for vurderinga av eleven
sin orden og atferd vert breiast mogleg. Standpunktkarakterane i orden og atferd skal fastsetjast
etter at opplaeringa er avslutta. Fordi ogsa eksamen er ein del av oppleeringa, vil eleven si atferd pa
eksamen kunne vere ein del av grunnlaget for vurderinga av eleven sine standpunktkarakterar.
Derfor er det viktig at standpunktkarakterane i orden og i atferd ikkje vert fastsett fgr etter at

eksamen er heldt.

At eleven vurderer seg sj@lv er ogsa eit viktig prinsipp bade i vurdering av fag og i vurdering av orden

og atferd:

§ 3-12.Eigenvurdering

Eigenvurderinga til eleven, lzerlingen og laerekandidaten er ein del av undervegsvurderinga.
Eleven, lzerlingen og leerekandidaten skal delta aktivt i vurderinga av eige arbeid, eigen
kompetanse og eiga fagleg utvikling, jf. opplaeringslova § 2-3 og § 3-4 (Forskrift til
Oppleaeringslova)

Dette ma leggast til rette for i grunnskulen, og ein av matane dette skjer pa er i dialogen mellom

leerar-elev, og mellom lzerar, elev og foreldre.

2.2 Dialog om anna utvikling

| tillegg til vurderinga fag og i orden og atferd har eleven ogsa rett til jamleg dialog om anna utvikling.
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§ 3-8. Dialog om anna utvikling

Eleven, lzerlingen og leerekandidaten har rett til jamleg dialog med kontaktlaeraren eller
instruktgren om si utvikling i lys av opplaeringslova § 1-1, generell del og prinsipp for
oppleaeringa i lereplanverket.» (Forskrift til Opplaeringslova)

A ha dialog om anna utvikling dreier seg altsa verken om & fgreta ein individuell vurdering av eleven
sin kompetanse i fag, eller av eleven sin orden eller atferd. Fgremalet med ”“dialog om anna utvikling”
er a gje bade elev, laerar og fgresette moglegheit til 3 samtale om eleven utviklar seg i positiv retning
i forhold til andre mal for opplaeringa enn dei faglege mala, til démes nar det gjeld sosial
kompetanse. Det kjem altsa tydeleg fram at skulen er forplikta til a gje eleven vurdering opp mot den
generelle delen og prinsipp for opplaeringa og ikkje berre i forhold til fag. Det er ikkje presisert
narmare kva innhaldet i denne dialogen skal vere, og det er heller ikkje presisert kva som ligg i
uttrykket “jamleg” dialog — to gonger i dret? ein gong i manaden? Fleire gonger i veka? Ser ein det i
samanheng med forskrifta sine paragrafar §20-1 og 2 ma ein ga ut fra at eit minimumskrav er at

denne dialogen skal skje minst to gonger i Igpet av skulearet.

§ 20-1. Formdlet med foreldresamarbeid

Skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen, jf. oppleeringslova § 1-1 og § 13-3d.
Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale utvikling. Eit
godt foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for a styrkje utviklinga av gode
laeringsmilj@ og skape leeringsresultat som mellom anna fgrer til at fleire fullfgrar
vidaregdande opplaering (Forskrift til Opplaeringslova)

§ 20-3. Foreldresamarbeid i grunnskolen

Skolen skal halde kontakt med foreldra giennom opplaeringsdret.

Skolen skal i starten av kvart oppleeringsdr halde eit foreldremgte der foreldra informerast om
skolen, innhaldet i oppleeringa, medverkinga til foreldra, rutinar og anna som er relevant for
foreldra.

Foreldra har minst to gonger i dret rett til ein planlagd og strukturert samtale med
kontaktlzeraren om korleis eleven arbeider dagleg, og eleven sin kompetanse i faga. | tillegg
skal kontaktlzeraren samtale med foreldra om utviklinga til eleven i lys av oppleeringslova § 1-
1, generell del og prinsipp for opplaeringa i leereplanverket. Samtalen skal klargjere korleis
eleven, skolen og foreldra skal samarbeide for a leggje til rette for leeringa og utviklinga til
eleven. Eleven kan vere med i samtalen med foreldra. Nar eleven har fylt 12 @r, har han eller
ho rett til G vere med i samtalen. Samtalen kan sjGast i samanheng med samtalen med eleven
etter § 3-11 tredje ledd og halvdrsvurdering i fag etter § 3-13

Foreldra skal fa munnleg eller skriftleg:

a) varsling om eleven sitt fravaer
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b) varsling dersom det er fare for at det ikkje er grunnlag for vurdering i fag, orden og
oppfarsel eller fare for at eleven kan fG karakteren noksd godt eller lite godt i orden eller
oppfarsel, jf. § 3-7

c) informasjon om eleven og foreldra sine rettar og pliktar etter oppleeringslova og forskrifta

d) anna viktig informasjon om eleven, med mindre denne er underlagt teieplikt etter anna
lovgiving» (Forskrift til Opplaeringslova)

Prinsippet om at eleven si utvikling i lys av opplaeringslova § 1-1, generell del og prinsipp for
opplaeringa skal vere ein dialog, handlar for det fgrste om at elevane verken skal bli vurdert med
karakter eller med andre symbol som seier noko om grad av maloppnaing. For det andre handlar det
om at ein dialog ansvarleggjer bade laerar og elev i forhold til det som er tema for samtalen —”anna
utvikling” slik innhaldet i den er avgrensa over. Nar sider ved eleven si ikkje-faglege utvikling er
gjenstand for dialog pa denne maten, vil eleven pa individuelt grunnlag fa tilbakemelding fra laeraren
om utviklinga si, samtidig som laeraren far moglegheit til a fa tilbakemelding fra eleven om og pa kva
mate oppleeringa bidrar til eleven si ikkje-faglege utvikling. Ein kontinuerleg dialog om dette er meint
a bidra til at elevane far like gode og konkrete beskjedar om kva som trengs for a utvikle desse sidene
som dei faglege (utdanningsdirektoratet.no). Laeraren pa si side treng ogsa konkrete beskjedar fra
elevane for a kunne legge til rette for ei opplaering som stgttar opp om alle elevane si ikkje-faglege

utvikling.

Det kan kanskje virke kunstig a skilje mellom faglege og ikkje-faglege sider ved eleven. Likevel er det
et viktig prinsipp a ha med seg nar vurderingar skal takast og det skal gjevast tilbakemeldingar, at ein

skil mellom faglege prestasjonar og anna utvikling (utdanningsdirektoratet. no).

Det er altsa ingen tvil om at elevane skal vurderast og fa tilbakemelding ut fra den generelle delen av
leereplanen, prinsipp for opplaeringa og §9a, sa vel som fagdelen i leereplanen, men var pastand er at
dette vurderingsarbeidet ikkje er blitt jobba like systematisk og bevisst med som vurdering i fag.
Bade i arbeidet med a implementere LKO6 gjennom a lage lokale leereplanar, og i
kompetansehevingsstrategiane «Bedre vurderingspraksis» og «Vurdering for leering», har det vore
fokus pa fagplanane og vurdering i fag, medan det kan verke som om den generelle delen sitt innhald
og formal er fgrt i bakgrunnen. Dersom sjglve verdigrunnlaget ikkje vert fokusert pa i skulen i like stor
grad som det faglege, vil dette verte kommunisert til elevane og det vert sendt signal til dei om at fag
er det viktigaste. Kva da med motivasjonen, mestringstrua og sjglvoppfatninga for dei som er fageleg

svake?

17


http://www.udir.no/

2.3 Samfunnsmandatet til skulen - formalsparagrafen, den generelle delen av

lereplanen og prinsipp for oppleeringa

Det overordna formalet til skulen er skildra i Opplaeringslova §1-1. Her heiter det:

§ 1-1. Formalet med opplaeringa

Opplaeringa i skole og lzerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne dgrer mot
verda og framtida og gi elevane og laerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring.
Opplzeringa skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og tradisjon,
slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa andsfridom, nestekjaerleik, tilgjeving,
likeverd og solidaritet, verdiar som og kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn og som er
forankra i menneskerettane.

Opplaeringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den nasjonale kulturarven
og var felles internasjonale kulturtradisjon.

Opplaeringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding.
Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate.

Elevane og laerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,
engasjement og utforskartrong.

Elevane og laerlingane skal lere & tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad.

Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og lzerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei
utfordringar som fremjar danning og lzerelyst. Alle former for diskriminering skal
motarbeidast

Skulen skal altsa gje elevane ei historisk forankring og grunnleggjande verdiar (1. og 2. ledd), dei skal
fa kjennskap til kulturarv og kulturtradisjon (3. og 4. ledd), dugleik og haldningar til 3 kunne delta i
samfunnet (5. ledd) og dei skal utvikle ein kritisk tankegang og etisk handlemate (6. og 7. ledd)
Mandatet til skulen er vidare gjort greie for i lzereplanen Kunnskapslgftet (LKO6). Kunnskapslgftet har
tre delar. Den fgrste delen er Generell del. Del to er Leeringsplakaten eller Prinsipp for opplaeringa og

del tre er fagplanane for dei enkelte fag.

Den generelle delen av lzereplanen er vidarefgrt fra L-97 (Leereplanverket for den 10-arige
grunnskolen). Fra innleiinga i den generelle lzereplanen kan vi lese som ei oppsummering: ”"Kort sagt,
mdlet for opplaeringa er G utvide evnene hos barn, unge og vaksne til erkjenning og oppleving, til
innleving, utfalding og deltaking. Skal utdanninga fremje desse mdla, krevst det ei naermare utdjuping

av verdigrunnlag, menneskesyn og fostringsoppgaver” (LK06:3).
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Denne utgreiinga er sa gjort ved a beskrive sju mennesketypar: Det meiningssgkande mennesket, det
skapande mennesket, det arbeidande mennesket, det allmenndannande mennesket, det
samarbeidande mennesket, det miljgbevisste mennesket og det integrerte mennesket. | skildringa
av desse sju ulike mennesketypane, seier leereplanen noko om skulen sitt verdigrunnlag og sitt
samfunnsmandat — enkelt sagt «a skape gangs menneske». Oppsummert kan dei ulike

mennesketypane forklarast slik:

Det meiningssgkande mennesket
Skildringa av det meiningsspkande mennesket utdjupar kva kulturarv og identitet handlar om, og
grunngir dei kristne og humanistiske verdiane. Kapittelet legg vekt pa at mennesket skal hevde
likeverd, verdigheit og respekt. | kapittelet blir det lagt vekt pa at oppleeringa skal sgrgje for a utvikle
felgjande hos eleven:
- Eleven si evne til 3 behandle andre med respekt uansett kjgnn, rase, posisjon, funksjonsevne
0g nasjon
- Eleven si evne til 3 samarbeide med andre personar/grupper sjglv om dei er forskjellige
- Eleven si evne til 3 forsta og fglgje dei moralske krav /normene i samfunnet nar det gjeld
yrkesetikk, arbeidsmoral og forretningsskikk

- Eleven si evne til 3 be om tilgjeving og a tilgje

Det skapande mennesket
Skildringa av det skapande mennesket fortel om korleis utviklinga i samfunnet er brakt framover
gjennom prgving, feiling og ustoppeleg arbeid i generasjonar . Opplaeringa ma derfor tuftast pa og
vise mennesket sine tradisjonar for utvikling og lzering gjennom skapande arbeid. A vere eit
skapande menneske handlar om a trene bade “hand og and”. | dette ligg det at skulen skal sgrgje
bade for at eleven har moglegheit til a vere skapande, til 3 lage noko konkret og prgve ut nye
lgysingar pa praktiske problem, men ogsa til a vere skapande i forhold til kunnskap, altsa ved a tenke
kritisk, resonnere og trekke slutningar. | kapittelet blir det lagt vekt pa at opplaeringa skal sgrgje for a
utvikle fglgjande hos eleven:

- Eleven si evne til 3 vere kreativ

- Eleven si evne til 4 utforske og utfolde eigne skapande evner

- Eleven si evne til a vere nysgjerrig, til a undre seg og til a stille nye spgrsmal
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- Eleven si evne til kritisk tenking

Det arbeidande mennesket
Skildringa av det arbeidande mennesket ser pa samanhengen mellom skule og arbeidsliv. God lzering
er avhengig av driv og vilje hos den enkelte til & ta pa seg og gjennomfgre et arbeid. Kva eleven klarer
a yte vert tydeleg paverka av arbeidsvanane dei legg seg til pa tidlege klassetrinn. Gode arbeidsvanar
som vert utvikla i skulen, har nytte langt ut over skolen sine rammer. Eit av dei viktigaste mala for
opplaeringa er a ferebu dei unge til a ta pa seg livets og samfunnets oppgaver. | kapittelet blir det lagt
vekt pa at opplaeringa skal sgrgje for a utvikle fglgjande hos eleven:

- Eleven sievne til flid i arbeidet

- Eleven si evne til 3 vere uthaldande

- Eleven si evne til innsats i arbeidet

Det allmenndannande mennesket
Skildringa av det allmenndannande mennesket poengterer at opplaeringa skal gi god allmenndanning.
Det vil seie & ha bade konkret kunnskap og grunnleggande referanserammer i et fag. Det handlar
ogsa om & kjenne til dei felles kulturelle referanserammene slik at ein kan delta i og forsta
samfunnet. Oppleeringa har altsa ei hovudrolle i a formidle denne felles bakgrunnsinformasjonen,
den danninga som alle ma vere fortrulege med om samfunnet skal fortsette a vere demokratisk og
samfunnsmedlemmane myndige. | kapittelet blir det lagt vekt pa at oppleeringa skal sgrgje for a
utvikle fglgjande hos eleven:

- Eleven si evne til a bruke konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur for a skaffe

overblikk og perspektiv

- Eleven si evne til 3 mgte livet; praktisk, sosialt og personleg

Det samarbeidande mennesket

Skildringa av det samarbeidande mennesket legg vekt pa korleis mennesket sine evner og identitet
vert utvikla i samspel med andre. Mennesket vert forma av omgjevnadane sine, samtidig som det er
med pa a forme dei. Kapittelet seier ogsa noko om korleis rammene for sosialiseringa av barn og
unge har endra seg, fra den tida da storfamilien var den viktigaste kjelda til utvikling av sosiale
ferdigheiter, fram til samfunnet i dag, der blant anna skulen spelar ei langt stgrre rolle i dette

arbeidet. | kapittelet blir det lagt vekt pa at oppleeringa skal sgrgje for a utvikle fglgjande hos eleven:
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- Evne til 3 samarbeide med andre

- Evnetil a sja konsekvensar av eigne avgjerder, og korleis dei kan paverke andre

- Evne til 3 utfgre plikter ovanfor andre elever og andre medlemmer av skulesamfunnet
- Evnetil a vurdere sosiale situasjonar

- Evne til a ta ansvar, bade for seg sjglv, for andre og for fellesskapet

Det miljpbevisste mennesket
Skildringa av det miljgbevisste mennesket skildrar korleis kunnskap og forsking har betra helsa til
folk, Igfta levekara deira og heva velferda i store deler av verden — men ogsa forsterka ulikskapar i
verdssamfunnet og truslar mot naturen. Derfor ma oppleaeringa gje brei kunnskap om samanhengane
i naturen og samspelet mellom menneske og natur slik at ein kan sja ting i samanheng og fa tru pa at
solidarisk handling og felles innsats kan Igyse dei globale problema. | kapittelet blir det lagt vekt pa at
oppleeringa skal sgrgje for & utvikle fglgjande hos eleven:

- Eleven si evne til & ta bevisste gkologiske val

- Eleven si evne til 3 ta bevisste etiske val

- Eleven si evne til 3 ta bevisste politiske val

- Eleven si evne til medmenneskeligheit og solidaritet med verdens fattige

Det integrerte mennesket

Kapittelet om det integrerte mennesket startar med a ramse opp 17 tilsynelatande motstridande
formal som skulen har, og at opplaeringa ma balansere desse doble formala. Kapittelet peiker ogsa pa
sluttmalet for opplaeringa — nemleg a prgve a fa den enkelte til a realisere seg sjglv pa matar som
kjem fellesskapet til gode — «a fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling». Dette er altsa ei
slags oppsummering av dei fgrste seks mennesketypane, og malet kan derfor ogsa oppsummerast
ved at oppleeringa skal sgrgje for a utvikle fglgjande hos eleven:

- Abli et gagns menneske

Prinsipp for opplaeringa kan seiast a vere ei kort “bru” mellom den generelle delen og fagplanane.
Prinsippa skal samanfatte og utdjupe fgresegnene i opplaeringslova og forskrift til lova, medrekna
leereplanverket. Denne delen skildrar altsa viktige prinsipp som ma ligge til grunn for opplaeringa og
den skal «vere eit grunnlag for a utvikle kvaliteten i grunnopplaeringa vidare og for systematisk

vurdering av skule og leerebedrift». Leeringsplakaten (LK06:31) oppsummerer prinsippa slik:
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Skulen og laerebedrifta skal:

gi alle elevar og lzerlingar/leerekandidatar like gode faresetnader for G utvikle evner og talent
individuelt og i samarbeid med andre

stimulere laerelyst, evne til G halde ut og nyfikne blant elevane og
leerlingane/laerekandidatane

stimulere elevane og leerlingane/leerekandidatane til G utvikle eigne leringsstrategiar og evne
til kritisk tenking

stimulere elevane og laerlingane/lzerekandidatane i personleg utvikling og i styrking av eigen
identitet, i det G utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforstding og
demokratisk deltaking

leggje til rette for elevmedverknad og for at elevane og leerlingane/laerekandidatane kan
gjere medvitne verdival og val av utdanning og framtidig arbeid

fremje tilpassa opplaering og varierte arbeidsmdatar

stimulere, bruke og vidareutvikle kompetansen til den einskilde laeraren

medverke til at laerarar og instruktgrar star fram som tydelege leiarar og farebilete for barn
og unge

sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og leeringsmiljget fremjer helse, trivsel og laering
leggje til rette for samarbeid med heimen og sikre at foreldre/faresette far medansvar i
skulen

leggje til rette for a trekkje inn lokalsamfunnet i opplaeringa pd ein meiningsfylt mdate

Prinsippa vert utdjupa under overskriftene sosial og kulturell kompetanse, motivasjon for leering og

leeringsstrategiar, elevmedverknad, tilpassa opplaering og likeverdige faresetnadar, kompetansen og

rolla til leerarar og instruktgrar, samarbeid med heimen og lokalsamfunnet.

Skulen skal alts3, i tillegg til 3 samtale om den faglege utviklinga hos elevane, ogsa samtale med elev

og foreldra om eleven si utvikling sett i lys av den generelle delen og prinsipp for opplaeringa. Korleis

vert dette gjort og vert denne dialogen i sa fall nytta til 3 styrke sjglvoppfatninga til eleven?

2.4 Oppsummering - vurdering av det ikkje-faglege i grunnskulen

Vurderinga av det ikkje-faglege i skulen skal gjerast pa ulike matar og tene ulike formal. Vurderinga

skal mellom anna gjevast som ei individuell vurdering av om eleven har God, Noksa god eller Lite god
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orden og atferd. Eleven har rett pa a fa undervegsvurdering og sluttvurdering. Halvarsvurdering med
og utan karakter, samt eigenvurdering er ein del av undervegsvurderinga. Eleven skal ogsa fa vite
kva som er grunnlaget for vurderinga i orden og atferd og kva som blir vektlagt. Grunnlaget for
vurderinga i orden og atferd er om eleven fglgjer ordensreglementet til skulen. Formalet med
vurdering i orden og i atferd er a bidra i sosialiseringsprosessen til eleven, skape eit godt psykososialt

miljg og gi informasjon om eleven sin orden og atferd.

| tillegg til vurdering av orden og atferd har eleven ogsa rett til jamleg dialog om anna utvikling i lys av
formalsparagrafen, generell del og prinsipp for opplaeringa i laereplanverket. Oppsummerer ein det
fgrre skal denne dialogen handle om utviklinga til eleven i forhold til a ha:

- ei historisk forankring og grunnleggande verdiar

- kjennskap til kulturarv og kulturarv

- dugleik og haldningar til 8 kunne delta i samfunnet

- evne til kritisk tankegang

Vidare skal dialogen handle om eleven har fatt utvikla evnene sine til erkjenning og oppleving,
utfalding og deltaking — altsa om elevane er eit meiningssgkande menneske, eit skapande menneske,
eit arbeidande menneske, eit allmenndannande menneske, eit samarbeidande menneske, eit
miligbevisst menneske, eit integrert menneske. | tillegg til dette skal dialogen ta fgre seg om viktige
prinsipp for opplaeringa ligg fare, det vil seie om skulen gir moglegheiter for G utvikle sosial og
kulturell kompetanse, motivasjon for laering og leeringsstrategiar, og vidare om ein legg til rette for
elevmedverknad, tilpassa oppleering og likeverdige faresetnadar, samarbeid med heimen og

lokalsamfunnet, samt utnyttar kompetansen og rolla til laerarar og instruktgrar.
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3. Vurderingsarbeid i skulen

Kva fgremal og funksjon vurderinga skal ha, har lenge vore eit aktuelt tema i skuledebatten i Noreg
og resten av verda dei siste ti ara. Ikkje fordi det nytt. Til alle tider har lzerarane vurdert elevarbeid,
anten det har vore med raudblyant i hand pa lekser eller prgver eller som tilbakemelding pa
leeringsprosessar som har gatt fgre seg over tid. Diskusjonen dei siste ti ara har i hovudsak handla
seg om effekten til vurderinga. Er det slik at vurdering fremjer eller hemmar laering i skulen? Er
vurdering laering eller kontroll? Vurderinga i den norske skulen har, med bakgrunn i dei siste tiara sin
debatt, endra seg, og nar vi vidare i oppgava var vel a setje av plass til dette temaet, er det fordi vi i
arbeidet vart stiller spgrsmal om det tankegodset som ein finn i nyare vurdering, som til dgmes i
Vurdering for lering ogsa vert nytta i dei ikkje-faglege vurderingane og dialogane som vi har med
eleven, og saleis som ei hjelp til 3 styrke sjglvoppfatninga til elevar i ungdomsskulen? Eller vert

vurderinga av det ikkje-faglege, til demes i orden og atferd framleis vurdert «med raudblyant»?

Malet med arbeidet vi har i skulen er leering, og vurdering er fgrst og fremst eit verkemiddel for a
fremje laering. Kva tankar ein har om laering, kjem an pa kva syn ein har pa leering og kunnskap, og
dette er og med pa & forme kva ein tenkjer er riktig og viktig vurderingspraksis. Vi vil difor her gje ein
kort gjennomgang av dei tre ulike hovudretningane innanfor laeringsteori;. behavioristisk-, kognitiv-
og sosiokulturell lzeringsteori. | var skissering av kva desse tre retningane star for, har vi teke
utgangspunkt i Olga Dysthe sin artikkel ”Laering og laeringsformer i Kunnskapslgftet” (Hglleland,
2007).

Behavioristisk leeringsteori hevdar hovudsakleg at det berre er erfaring og ytre paverknad som
formar barn si utvikling. All lzering vert forklart giennom paverknad fra miljget, og tankar om lzering
gjennom straff og belgnning har vore sentrale. Eit behavioristisk syn pa kunnskap og laering har kome
til uttrykk i mykje av den tradisjonelle undervisninga, der ein tenkjer pa leering som lineaer, ein
progresjon fra faktalzering til djupare refleksjon, altsa at elevane skal fgrst lzere grunnleggande fakta,
og f@rst pa eit seinare stadium forventar ein at elevane skal kunne tenkje, reflektere kring og bruke
det dei laerar. Ogsa tradisjonell vurdering der ein i etterkant av arbeidet ynskjer a finne ut kor mykje

eleven har lzert, har sitt utgangspunkt i behavioristisk lseringsteori.
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Kognitiv laeringsteori byggjer pa ein tanke om at utviklinga til eit menneske er medfgdt, og at all
leering er ein progresjon fra enkle til stadige meir komplekse mentale modellar. Laering er altsa ein
prosess som gar fgre seg inne i hovudet til den enkelte, der eleven tek i mot informasjon, tolkar den
og knyt den opp mot det han allereie veit, og bygger sa ut sine mentale modellar. Ved eit kognitivt
leeringssyn i skulekvardagen vil ein legge vekt pa at elevane ikkje ngdvendigvis leerer gjennom
belgnning og straff, men ved a ha ein indre motivasjon for leering. Laeraren si oppgave vert difor a
legge til rette undervisninga slik at eleven blir stimulert til aktivt a sgke kunnskap og fa gode
leeringsstrategiar. | vurdering vil det bli lagt vekt pa om elevane forstar generelle prinsipp innanfor eit

fagomrade, og om dei kan bruke gode metodar og problemlgysingsstrategiar.

Sosiokulturell lzeringsteori seier at leering skjer giennom samhandling, giennom bruk av sprak og
deltaking i det sosiale fellesskapet, ikkje primaert giennom individuelle prosessar. Samarbeid vert
difor sett pa som heilt naudsynt for laering. Mennesket er ein del av eit fellesskap, der alle kan ulike
ting og har ulike ferdigheiter som alle er naudsynte for heilskapsforstainga. Eit sosiokulturelt
leeringssyn i skulen vil difor legge avgjerande vekt pa det & skape gode laeringsmiljg og situasjonar der
elevane fgler seg akseptert og opplever a ha noko a bidra med ovanfor dei andre elevane, slik at dei

far bygd opp sin eigen identitet som ein som kan.

Vurderingsarbeid i skulen er eit stort og vidt tema, og det ligg fere mykje teori og studiar, bade av
nasjonal og internasjonal karakter, men oppgava var har eit avgrensa format. | framstillinga var her
har vi difor valt a gje ei kort innfgring i kva som vert sett pa som viktig i vurderingarbeidet i norsk

skule i dag, i hovudsak basert pa studiane til Black & Wiliam og Hattie & Timperley.

3.1 Kva er vurdering?

| vurderingsforskrifta — kapittel 3 i forskrift til opplaeringslova, vert vurdering definert som a samle inn
og fortolke informasjon i lys av eit meir eller mindre definert kriterium. Innsamlinga kan og bgr skje
pa ei rekkje ulike matar, avhengig av konteksten og formalet for laeringa. | vurderinga skil ein mellom

normbasert og kriteriebasert vurdering, samt mellom formativ og summativ vurdering.

| normbasert undervisning er malet a vurdere og sortere elevane i forhold til kvarandre. Ein vanleg
mate a fordele elevane pa er gjennom kategoriane under middels/middels/over middels. Slike

system har ofte vage eller usynlege kriterier, og fremjer difor ikkje mestring eller motivasjon i saerleg
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grad. | kriteriebasert vurdering, derimot, er malet a vurdere eleven sine prestasjonar mot eit sett
med laeringsmal og kriterier som er definert pa fgrehand. | kriteriebasert vurdering skal ikkje elevane
samanliknast med andre elevar i vurderingsprosessen. | Noreg gjekk vi fra eit normbasert til eit

kriteriebasert vurderingssystem med innfgringa av Kunnskapslgftet i 2006 (Fjgrtoft,2009).

| stortingsmelding 30 (2003-2004), Kultur for lzering, vert formativ og summativ vurdering definert
slik: «Formativ vurdering gis som veiledning i laeringsprosessen underveis i opplaeringsigpet. Den
kjennetegnes fgrst og fremst ved sitt pedagogiske formal om a veilede eleven i sin laering. Formativ
vurdering peker pa elevens styrke og svakheter i laeringsarbeidet og kan dermed vaere et effektivt
verktgy i leererens oppfglging av den enkelte elev. Ved hjelp av lzererens tilbakemeldinger underveis
skal eleven fa en mulighet til 3 sette inn ressursene sine pa en malrettet mate. Formativ vurdering er
som oftest muntlig eller en kombinasjon av muntlig og skriftlig tilbakemelding. Egenvurdering, elev-
/leerling- og foreldresamtaler inngar ogsa som en del av den formative vurderingen som gis underveis
i skolearet og i opplaeringen i bedrift. (...) Pa barnetrinnet brukes vurdering uten karakterer. P3
ungdomstrinnet og i videregdende opplaering skal eleven, i tillegg til vurdering uten karakterer, ha
fagkarakterer og karakterer i orden og oppf@rsel. Terminkarakterer og karakterer pa de enkelte

prgvene/arbeidene skal suppleres med begrunnelse og veiledning.»

Vidare vert summativ vurdering forklart slik: «<Summativ vurdering er en avsluttende vurdering og
kjennetegnes ofte av en prgvesituasjon. Prgven gis ved avslutningen av et fag/kurs og uttrykkes med
en karakter. Summativ vurdering har til hensikt & vurdere elevenes faglige kompetanse/niva pa et gitt
tidspunkt. Prgvesituasjonen kan veere skriftlig eller muntlig, med eller uten hjelpemidler. Resultatet
kan paklages. Avsluttende vurderinger i navaerende ordninger er standpunkt- og eksamensvurdering.
Fgrste sentralgitte avsluttende vurdering med karakter gis som avgangsprgve siste aret i
grunnskolen. | videregaende skole avholdes det sentralt og lokalt gitte eksamener pa alle arstrinn.

Ifglge forskriften skal sluttvurderingen uttrykke elevenes grad av maloppnaelse ut fra laereplanen.»

| det daglege virke kan ein altsa seie at formativ vurdering er den vurderinga ein gjev eleven med
tanke pa vidare laering (vurdering for laering) medan summativ vurdering skal seie kor eleven er «her

og no» (vurdering av laering).
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3.2 Vurderinga sin funksjon

Olga Dyste (2001) skildrar fire funksjonar som vurdering skal ha: For det fgrste skal vurderinga danne
grunnlag for & kunne velje ut og eventuelt sertifisere elevar til vidare studiar eller arbeid. Denne
vurderinga vert gjort som summativ vurdering. For det andre skal vurderinga gje eleven informasjon
kring eigen framgang og danne grunnlag for vidare laering og utvikling. Denne vurderinga vert gjort
giennom formativ vurdering. Den tredje funksjonen vurderinga i skulen skal ha, er at den skal gje
skulen og leeraren informasjon om niva og eventuelle sterke og svake sider ved dei laeringsmessige
forholda. Slik at skulen eventuelt kan utbetre dei. Til slutt skal vurderinga og ha ein konsoliderande
funksjon for kva som er sentral og viktig kunnskap innanfor ein disiplin. Vurdering kan ha bade
positive og negative konsekvensar. Viss ein ser pa vurdering berre som karakterar og resultatbaserte
prgver, kan det ga pa kostnad av elevane sin motivasjon for a laere, men viss ein ser pa vurdering som
meir enn prgver og karakterar, kan vurdering fremje elevane sin laering og motivasjon (Skaalvik og

Skaalvik,2005).

USA er eit dgme pa eit land der vurdering har blitt brukt som kontroll dei siste 40 ara. Der har fokuset
pa kartlegging utvikla seg fra distriktsprgver pa 1960 talet, delstatsprgver pa 1970 talet og nasjonale
prgver pa 1980 tale,t til internasjonale prgver pa 1990 talet (Slemmen, 2010). | England vart det i
Ippet av 1990-talet starta opp med nasjonale prgver, rapportering og inspeksjonar med det
feremalet a auke elevane sitt leeringsutbytte, men resultata lot vente pa seg (Slemmen, 2010). |
England vart ein sa etter kvart bekymra for dei konsekvensane ein sag at desse testane fgrte med
seg, og dette var bakgrunnen for ein omfattande studie gjennomfgrt av forskargruppa Assessment
Reform Group pa slutten av 1990-talet. Denne studien synte at eit stort fokus pa resultat kan ha
negativ paverknad pa elevane si lzering og undervisninga til laerarane. Funna vart presentert i ein
artikkel kalla «Inside the Black Box — Raising standards Through Classroom Assessments» (Black og
Wiliam, 1998). | fglgje Assessment Reform Group hadde klasserommet blitt behandla som ein «svart
boks» av utdanningsmyndigheitene. Politikarane hadde vore opptekne av resultat utan a fa
dokumentert kva konsekvensar eit slikt resultatfokus kunne ha for elevane si laering. | undersgkinga si
ynskte Assessment Reform Group, med Black og Wiliam i spissen, difor a fa svar pa tre spgrsmal:

1. Finnast det bevis for at vurdering for leering kan fremje elevane si laering?

2. Finnast det bevis for at det er behov for a forbetre praksisen for vurdering for laering?

3. Finnast det bevis for korleis praksisen for vurdering for laering kan forbetrast?
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Ved 3 ga igjennom forskingsresultat fra dei siste ni ara fann Black og Wiliam fleire internasjonale
forskingsartiklar som gav dei grunnlag for a svare positivt pa alle tre spgrsmala. Dei viste og til at
resultat og karakterar kan brukast til 8 fremje konkurranse, samstundes som det kan ga ut over
elevane sin motivasjon for a leere. Andre undersgkingar synte at prgver og resultat kan brukast

pedagogisk, viss bade leeraren og eleven bruker informasjonen vidare i opplaeringa (Slemmen, 2010).

Mange av forskingsresultata viste og at systematisk bruk av laeringsfremjande tilbakemeldingar er til
hjelp saerleg for dei med lagt leeringsutbytte og at dette ville auke det gjennomsnittlege
leeringsutbytte i ei klasse. Ifglge Black og Wiliam (2006) er det behov for fokus pa vurdering for laering
mellom anna fordi:
e Testar og prgver kan ha ein tendens til 3 fremje utanatleering og overflatisk laering
e Spgrsmal i oppgaver som blir vurdert og vurderingsmetodar blir sjeldan diskutert i kollegiet
pa skulen.
e Resultat har blitt brukt til & fremje konkurranse framfor personleg utvikling og framgang.
Konsekvensen av dette er at vurdering vil gi elevar med |ag prestasjonsevne ei kjensle av at

dei ikkje meistrar og at dei ikkje er istand til & leere.

Black og Wiliam (2006) peika vidare pa at elevane sin sjglvtillit og eigenvurdering er viktige element
for a styrkje vurderingspraksisen. | fglgje Black og Wiliam (2006) kan ein klasseromskultur som
fokuserer mykje pa karakterar og rangeringar i klassen fgre til at elevane ser etter den lettaste vegen
til a fa den beste karakteren, i staden for a ta omsyn til eigne lzeringsbehov. Viss elevane samanliknar
eigne resultat med andre sine, kan det sla negativt ut for elevane sin sjglvtillit. Eigenvurdering er
viktig for at elevane skal fa eit bilete av kva dei kan oppna (Slemmen, 2010). Arbeidet til Black og
Wiliam og Assessment Reform Group har spreidd seg til fleire land internasjonalt og er bakgrunnen
for omgrepet Vurdering for laering. Vurdering for leering er altsa ikkje samanfatta i ein avgrensa teori,
men kan seiast 3 byggje pa eit konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringssyn, og ha element av bade
reformpedagogikk og moderne pedagogiske oppfatningar kring god undervisning (Dobson mfl.

2012:6)

Den norske vurderingskulturen har statt i sterk kontrast til den engelske og amerikanske, som har
vore prega av nasjonale prgver og resultatstyring sidan 80-talet. | Noreg har vi, fram til dei nasjonale

prgvene vart tekne i bruk i 2004, hatt lite ekstern vurdering (Slemmen, 2010). Sjglv om vi i Noreg,
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fram til no, ikkje har vore prega av ein sterk testkultur, er det likevel fleire internasjonale og
nasjonale undersgkingar som har synleggjort eit behov for a sja pa vurderingspraksisen ogsa i norske
klasserom. Ogsa i Noreg har vi tradisjonelt hatt ein sterk tradisjon for summativ vurdering eller
vurdering av laering. Vi laerarar har likt a tru at ein karakter, Fglgd av meir eller mindre fyldige og
konstruktive kommentarar vil hjelpe elevane til & prestere (enda) betre neste gong, og at berre
elevane far hgyre ofte nok at dei ikkje presterer godt nok, vil dei nok «skjerpe seg». Slik er det ofte

ikkje.

Norske myndigheiter har slatt fast i ulike styringsdokument at det i Noreg har vore ein svak
tilbakemeldingskultur, at det har vore lite kunnskap om vurderingsfeltet i skulane og at
styringsdokumenta har vore uklare. | stortingsmelding 16 (2006-2007) ...og ingen stod igjen — livslang
innsats for livslang laering, vert det peika pa at vurderingskulturen er for svak i den norske skulen og
at den bgr styrkast gjennom heile grunnskulelgpet: "Vurdering, tilbakemelding og malrettet
oppfalging av elevenes leeringsutvikling og laeringsutbytte ma etter departementets oppfatning
prioriteres hgyere i hele grunnopplaeringen” (Kunnskapsdepartementet, 2007:77). | stortingsmelding
31 (2007-2008), Kvalitet i skolen, star det mellom anna: "Tilbakemeldinger underveis i opplaeringen,
dvs. tilbakemeldinger som er ikke-evaluerende, stgttende, spesifikke og blir gitt i situasjoner hvor
arbeidet pagar, er et av de mest effektive virkemidlene for & heve elevenes laring"

(Kunnskapsdepartementet, 2008:30).

Utdanningsdirektoratet fekk difor i oppdrag a lage ein tiltakspakke med det til fglgje at ein fekk
endring i forskrift til opplaeringslova i 2009 som skulle tydeleggjere grunnlaget for vurdering i skulen.
| 2010 kom det ogsa eit Rundskriv fra Utdanningsdirektoratet som presiserte bestemmingane i
forskrifta. For a fa til ei kompetanseheving blant norske laerarar/skular vart det ogsa satsa pa
prosjektet «Vurdering for laering», ei satsing over fleire ar der malet var at flest mogleg av

grunnskulane og dei vidaregaande skulane i landet skulle delta.

Satsinga i skulen pa mellom anna Vurdering for laering har for mange fgrt til ei endring i korleis ein
arbeider med vurdering i fag. Vi ser no ei st@rre bevisstheit kring kva mal ein har for vurderinga og
korleis ein giennomfgrer vurderinga. Vi ser ogsa at fokus har skifta fra a nytte vurdering som ein
kontroll av kva eleven kan, til a bli eit verkty for @ kunne styrke eleven i faget, hjelpe eleven 3 bli

bevisst pa kva han/ho kan og motivere han/ho vidare mot malet.
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Det har blitt gjort mange studiar innanfor omradet vurdering det siste tidret som viser at
vurderingspraksisen ein nyttar, kan bade hemme og fremje laering og motivasjon i skulen, mellom
anna John Hattie sin metastudie Visible learning (2009). | metastudien Visible Learning ser Hattie pa
kva faktorar som har noko & seie for elevane si laering. Han har samanfatta resultatet av 800
metastudier som igjen byggjer pa 52637 studiar av undervisning. | Visible Learning kjem det fram at
feedback, eller tilbakemelding, er ein faktor som kjem hggt opp pa lista over faktorar som er av verdi
for elevane si laering. Kva er sa god feedback? | boka The power of feedback (Hattie & Timperley,
2007) vert feedback-omgrepet delt inn 3 delar, og desse tre delane tydeleggjer kva god feedback bgr
innehalde:

- Feed up (opplyse/klargjere mala — kor skal eg?)

- Feed back (melde tilbake — kor er eg? Korleis ligg eg an i hgve mala?)

- Feed forward (gje ny informasjon — kor gar vegen vidare? Kva skal til for at eg skal gjere det

betre? Framovermelding)

Hattie og Timperly (2007) seier vidare om feedback-omgrepet at det er ein del av ein laeringsprosess,
og ma knytast til det eleven prgver a leere. Tilbakemeldingar som gjer eleven bevisst pa gapet mellom
der dei er i dag, og kor dei skal hen, er den mest verknadsfulle tilbakemeldinga. Figuren nedanfor kan

illustrere dette.
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Purpose
To reduce discrepancies between cument understandings/performance and a desired goal
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The discrepancy can be reduced by:
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Effective feedback answers three questions
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| Each feedback question works at four levels: |
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Task level Process level Self-regulation level Self level
How wel tasks are The main process needed Sell-monitoring, Personal evaluations and
understood/ performed to understand/ perlorm directing, and aftect (usually positive)
tasks regulating of actions about the learner

FIGURE 1. A model of feedback to enhance learning.

@vst star formalet — kva er formalet med tilbakemeldinga? Vidare ser ein at det er to vegar & ga:
avviket kan reduserast med at lseraren gjev passe utfordrande og konkrete mal og hjelper elevane til
a na dei gjennom effektive tilbakemeldingar. Eleven kan redusere avviket ved & auke innsatsen og ta i
bruk meir effektive laeringsstrategiar, eller sjglv redusere krava eller nivaet. Effektiv feedback eller
tilbakemelding krev vidare svar pa dei tre spgrsmala kor gdr eg? (feed up — rettast mot oppgava),
korleis gjer eg det? (feed back — knytta til prosessen) og kor skal eg vidare? (feed forward — knytta til
vidare mal). Laeraren ma sa knytte kvart av desse spgrsmala til dei fire ulike nivaa; oppgaveniva (kor
godt har eleven forstatt/utfgrt oppgava?), prosessniva (prosessen mot a forsta/utfgre oppgaver),
sjglvreguleringsniva (sjglvregulering og regulering av handlingar) og personleg niva (personlege

evalueringar).

Viss ein ser pa vurdering berre som karakterar og resultat, altsa kontroll av leering, kan det ga pa
kostnad av elevane sin motivasjon for a laere. Viss ein ser pa vurdering som noko meir, som ein
prosess, kan vurderinga fremje elevane si lzering, og det er dette ein refererer til som vurdering for
leering. Det er saerleg fire forskingsbaserte prinsipp som er sentrale i vurdering for laering.

Utdanningsdirektoratet presiserer desse i rundskriv Udir-1-2010 — Individuell vurdering:
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- Elevane ma forsta kva dei skal laere og kva som er forventa av dei

- Elevane ma fa tilbakemelding som seier noko om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
- Elevane ma fa rad om korleis dei kan forbetre seg

- Elevane ma vere involvert i eige laeringsarbeid mellom anna ved a vurdere eige arbeid og

utvikling

Desse prinsippa har vore mykje diskutert og arbeidd med a implementere dei siste ara i skulen, bade
gjennom lokalt arbeid der ein mellom anna har gatt inn i dei ulike fagplanane og laga tydelegare
delmal og vurderingskriterier, og pa eit st@rre regionalt og nasjonalt niva, gjiennom felles satsing og

ulike kurstilbod.
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4. Sjplvoppfatning

Nar ein blir vurdert som elev, enten det no er faglege resultat som vert vurdert eller om det er orden
og atferd, eller andre sider ved ein person, sa er det med pa a danne sjglvoppfatninga til denne
eleven. | omgrepet sjglvoppfatning ligg all oppfatning, vurdering, forventning tru og viten ein person
har om seg sjglv. (Skaalvik og Skaalvik 2005:75). Omgrepet har altsa mange aspekt og blir brukt noko
ulikt i litteraturen og dagleglivet. Vi vil difor avklare kva vi legg i omgrepet, og korleis det blir brukt i
oppgava var. | var giennomgang av omgrepet har vi stgtta oss til Skaalvik og Skaalvik (2005) si
forstaing. Omgrepet sjglvoppfatning kan delast inn i tre delar: Ein person si bevisste oppfatning av
seq sjalv, korleis ein person vel a framsta og korleis ein person ynskjer G framsta. Vidare vil vi her ga

naerare inn pa desse tre elementa.

Den bevisste oppfatninga ein person har om seg sjglv er med pa a danne denne personen si
sjglvoppfatning. Nokre av desse oppfatningane kan knyte seg til prestasjonar, medan andre er knytt
til andre ting, til demes oppfatning av eigen utsjanad. Dette syner at vi har sjglvoppfatning pa ulike
omrade, og innanfor desse omrada kan ein igjen skilje mellom til demes fysisk, akademisk, sosial,
emosjonell og moralsk sjglvoppfatning. | oppgava var vil vi fgrst og fremst konsentrere oss om den
oppfatninga barn og ungdom har av seg sjglv i skulesamanheng, oppfatningar knytt til deira

prestasjonar og korleis dei verdset seg sjglv.

Nar ein seier at sjglvoppfatning handlar om den bevisste oppfatninga ein person har av seg sjglv,
betyr ikkje det at ein person er opptatt av og gar og tenkjer pa seg sjglv heile tida. Men det betyr at
den oppfatninga han/ho har av seg sjglv innanfor eit omrade vil komme fram i situasjonar der det er
relevant. Ein elev i ungdomsskulen som har problem i engelsk, til dgmes, vil ikkje ga a tenkje pa det
heile tida, men viss han skal halde ein munnleg presentasjon pa engelsk, kan han bli sveert oppteken

av og bevisst pa at han ikkje meistrar faget saerleg godt.

Rosenberg (1979) bruker omgrepet egoutviding i samband med sjglvoppfatning. Med dette meiner
han at sjglvoppfatninga ikkje berre er eit resultat av korleis vi oppfattar oss sjglve og eigne
prestasjonar. Han meiner at alt som kan kallast for sitt er med pa a paverke sjglvoppfatninga, til

dgmes kle, hus, bil, korleis andre oppfattar foreldre, sysken osv. Viss andre signifikante personar
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vurderer desse faktorane positivt, vil det vere med pa 3 styrke sjglvoppfatninga var. Dette er med pa

a forklare den sterke vektlegginga av materielle ting som ein ofte kan sja, bade hos unge og vaksne.

Sjslvoppfatninga kan vere bade spesifikk og generell. Ein elev kan ha ein spesifikk eller avgrensa
oppfatning av korleis han/ho er i til dgmes ballspel i gymmen, i norsk grammatikk og i
blokkflgytespeling i musikken. Summen av spesifikke oppfatningar vil som oftast danne grunnlaget
for ein elev si generelle oppfatning av seg sjglv, til dsmes som ein elev som er flink pa skulen, eller
ein elev som gjer det darleg pa skulen. Nar vi ser pa ein elev si sjglvoppfatning i skulearbeidet, ma ein
difor klargjere om det er spesifikke sjglvoppfatningar innanfor eit bestemt malomrade eller fag, eller
meir den generelle skuleflink/skulesvak sjglvoppfatninga det er snakk om. Korleis ein person vel 3
framsta, er og med pa a forme sjglvoppfatninga til denne personen. | skulen vil ein person ha rolla
som elev, medan heime vil rolla kanskje vere sonen, broren eller minstemann. Rolla vi har kan vere
gjeven/valt av oss sjglve, men den kan og bli tildelt, utan at ein eigentleg har noko val. Vi har og ulike

eigenskapar, nokre eigenskapar vel vi kanskje a framheve, medan andre prgver vi a skjule

Det tredje elementet i giennomgangen var av omgrepet sjglvoppfatning er korleis ein person ynskjer
d vere. Skaalvik og Skaalvik (2005) kallar dette for ideell sjglvoppfatning. Dette er ei vurdering av seg
sjelv opp mot korleis han/ho trur han/ho bgr vere og ikkje. Denne standarden som ein vurderer seg
opp mot, er eit resultat av pabod og forventningar fra signifikante andre, miljget, normer og reglar.
Denne standarden vil vere ulik alt etter kva sosial rolle ein har. Ein ungdom som ynskjer a bli sett pa
som ein teoretisk sterk, skuleflink elev, vil mest sannsynleg ha ein anna standard a leve opp til enn

ein elev som ynskjer a bli sett pa som flink i fotball.

Skaalvik og Skaalvik (2005:91) deler opp ulike teoretiske retningar innanfor sjglvoppfatning i
Sjglvvurderingstradisjonen og Forventningstradisjonen. | begge retningane vert sjglvoppfatninga
knytta til prestasjonar og forventningar om prestasjonar, og er difor saers viktige i samband med
leering og motivasjon i skulen. Ulikskapen i desse to handlar om kor hovudvekta ligg nar ein forklarer
korleis sjglvoppfatninga blir paverka. Innanfor sjglvvurderingstradisjonen legg ein stgrst vekt pa den
ytre kjelda til sjglvvurdering; at prestasjonen ma vurderast i ein sosial samanheng for at individet skal
bedpmme om det har lukkast eller mislukkast. Forventningstradisjonen legg st@rre vekt pa den indre
kjelda, det vil seie kjensla av @ meistre utan a behgve anerkjennande reaksjonar fra andre. Sjglv om

ein delar opp teoriane om sjglvoppfatning i to retningar, er det likevel viktig a poengtere at det ikkje
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er snakk om stor ulikskap i korleis ein forklarer tru pa at ein skal klare, eigen meistring og kva faktorar

som spelar inn pa det, men at det heller handlar om ulik vekting av desse faktorane.

Vidare i oppgava var vil vi sja pa to sentrale teoriar innanfor sjglvoppfatning: Georg H. Mead sin
speglingsteori, som hgyrer til sjglvvurderingstradisjonen og Albert Bandura sin teori om mestringstru

(self-efficacy) , som hgyrer til forventningstradisjonen.

4.1. Mead - Speglingsteorien

| samspelet mellom menneske vert vi observert og vurdert av andre. | ein skulesituasjon, til demes,
vert elevane kontinuerleg vurdert bade av medelevar og laerarar. Desse vurderingane vert
«reflektert» tilbake til eleven og han/ho far ein oppfatning av seg sjglv ved a registrere andre sine
reaksjonar pa eigen atferd. Tolkingane vare av andre sine reaksjonar pa var atferd er altsa ein viktig

kjelde til informasjon om oss sjglv, og var eiga sjglvoppfatning.

Kor mykje andre sine vurderingar har a seie har seerleg vore framheva innanfor ei retning som vert
kalla symbolsk interaksjonisme (Skaalvik og Skaalvik , 2005:97). Georg Herbert Mead har i denne
teorien skildra korleis det “objektive” sjglvet kiem i stand. Vi observerer ikkje oss sjglv direkte, det er
andre sine reaksjonar pa oss sjglv vi observerer. Vi har evne til 4 tenkje oss inn i den andre sin stad og
sja oss sjglv fra den andre sin synsvinkel. Pa grunnlag av korleis andre reagerer pa oss sjglv "lever vi
oss inn i” korleis andre vurderer oss. Dette dannar basis for den "objektive” sjglvoppfatninga var, og

denne prosessen vert ogsa kalla ”speglingsteori” (Imsen, 2005)

Annen
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5
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Det a kunne innta den andre sitt perspektiv, for i neste omgang a kunne sja seg sjglv derfra er sjglve
grunnprinsippet i teorien om symbolsk interaksjonisme (Mead, 1934). Eit viktig poeng for Mead er at
ein etter kvart blir meir og meir i stand til a fgreseie andre sine reaksjonar pa atferda si. Dette betyr
at ein blir i stand til a vurdere seg sjglv fra andre sine synspunkt utan at det har konkrete reaksjonar a
byggje pa. Ein laerer dette gjennom a “ta andre sin rolle” eller rolletaking. Gjennom rolletaking blir
ein altsa i stand til & vurdere seg sjglv fra andre sine synspunkt utan at ein har nokre konkrete
reaksjonar fra andre a byggje pa. Men gjennom rolletaking er det framleis andre sine verdiar, normer
og kriterier som ligg til grunn for sjglvvurderinga. Rolletakinga inneber at ein tek over andre sine
normer og verdiar og bruker desse som grunnlag nar ein vurderer seg sjglv. Etter kvart som ein veks
til, aukar tal menneske ein har sosial interaksjon med, og dermed aukar ogsa tal reaksjonar
(speglingar) pa atferda. Ein laerer etter kvart a generalisere, trekke ut, det som er felles i denne
mengda med reaksjonar, normer og verdiar og det som er felles dannar grunnlag for den
generaliserte andre (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Dette er med pa a forklare korleis sosialiseringa
resulterer i felles normer, verdiar og haldningar, som mellom anna ligg til grunn for sjglvvurderingar

og sjglvoppfatning.

Mead sag pa sjslvoppfatning som ein sosial struktur. Sjglvoppfatninga blir konstruert og eksisterer
som samhandling og verksemde. Den ligg i “rommet mellom personar”, men blir tolka og erfart av
den enkelte. Mead meinte difor at mennesket fgrst og fremst var a forsta som eit sosialt individ
(Imsen, 2008). Ikkje alle personar betyr like mykje for oss i speglingsprosessen. For at den “andre si”
vurdering skal telje pa mitt sjglvbilete, ma det vere ein person som betyr noko for meg pa ein eller
anna mate, altsa ein signifikant andre. Leraren i ei klasse vil som regel vere ein signifikant annan for
elevane i klassen (Imsen, 2008), og reaksjonar/tilbakemeldingar/speglingar fra leeraren vil difor oftast

telje i eleven sin sjglvoppfatning.

Den sosiale speglingsprosessen fgreset at ein kan tolke andre sine reaksjonar og tenkje seg inn i den
andre sin stad. Det a sja ein situasjon fra den andre sin synsvinkel vert kalla for perspektivtaking, og
er grunnleggande kompetanse som er viktig i den sosiale utviklinga. Fgresetnaden er at det eksisterer
ein kommunikasjon, og i all kommunikasjon er evne til 3 bruke symbol og a reagere pa symbol
sentral. | tillegg til at spraket er viktig i speglingsprosessen, er det ogsa ei rekkje andre signal som

menneske laerer 3 tolke, og ikkje minst i skulesamanheng er det mange slags signal som nar fram til
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elevane, til dgmes negative ikkje-verbale signal som likegyldigheit hos leerarane og at leerarane har

gitt dei opp (Imsen, 2008).

4.2. Bandura - Mestringstru

Bandura sin teori om Self-efficacy ligg innanfor forventningstradisjonen. Skaalvik og Skaalvik
definerer Self-efficacy som “Forventning om mestring» — ein person si verdsetjing av kor godt han
eller ho er i stand til & planleggje og utfgre handlingar som skal til for 8 mestre bestemte oppgaver
(2005:87). | var gjennomgang av teorigrunnlaget har vi tatt utgangspunkt i Bandura sin Self-efficacy.

The exercise of control. (1997).

Bandura definerer Self-efficacy eller mestringstru som ein person si tru pa at dei kan meistre ei gitt
oppgave. Det a ha sterk mestringstru aukar ein person si evne til & lukkast og til 3 fgle seg vel pa
mange matar. Personar med sterk mestringstru mgter vanskelege oppgaver som ei utfordring dei vil
preve seg pa, ikkje som ein trussel dei ma prgve a unnga. Denne maten a narme seg ei oppgave pa
ferer med seg ei stgrre interesse og eit djupare engasjement. Dei set utfordrande mal for seg sjglv,
og er oppsett pa a na mala. Dette gjer til at dei aukar innsatsen for & unnga & mislukkast med
oppgava. Viss dei ikkje far til oppgava, far dei raskt tilbake mestringstrua, fordi dei oppfattar det a
feile/ikkje fa til som resultat av at dei ikkje har lagt ned nok innsats i oppgava, eller at dei ikkje har
tileigna seg nok kunnskap/ferdigheiter for & utfgre oppgava, ikkje som ein mangel pa personleg
eigenskap. Kunnskap/ferdigheiter ser dei pa som noko dei kan tileigne seg. Dei naermar seg
vanskelege situasjonar med tru pa at dei kan meistre. Dette fgrer med seg at dei stadig aukar eigen

kjensle av @ meistre, er mindre utsett for stress og har mindre tilbgyeligheit for a utvikle depresjon.

Motsett, ser ein at personar med lag mestringstru prgver a unnga vanskelege oppgaver fordi dei ser
pa dei som personleg truande. Dei har lage malsetjingar og svakt engasjement i hgve til mala dei vel a
prgve a oppna. Viss dei mgter vanskelege oppgaver, dveler dei ved personlege manglar, pa hinder
dei vil kome til 8 mgte og alle andre ugunstige resultat, i staden for a konsentrere seg om a lukkast
med oppgava. Dei senker innsatsen, og gjev raskt opp nar dei mgter pa utfordringar. Viss dei ikkje far
til oppgava, gar det lang tid a byggje opp att trua pa a fa til. Ettersom dei ser pa det a ikkje fa til ei
oppgave som eit resultat av mangelfulle evner, skal dei ikkje mislukkast mange gonger f@gr dei mister

trua pa at dei kan klare det. Personar med lag mestringstru blir lett offer for stress og depresjon.
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Bandura legg i sin teori fram fire kjelder til mestringstru: & oppleve meistring, modellaering, verbal
overtaling og eigne fysiologiske og emosjonelle reaksjonar. Den mest effektive maten a skape
mestringstru p3, er giennom a oppleve meistring. Suksess byggjer mestringstru, medan fiasko riv ned,
saerleg viss det skjer fgr ein har fatt bygd opp ei solid mestringstru. Viss personar byggjer si
mestringstru pa suksess gjennom enkle/lette oppgaver som ikkje krev mykje jobb/innsats, vil dei fort
miste trua i mgte med fiasko. A byggje opp mestringstru gjennom & oppleve mestring krev at dei far

erfare mestring ved a kome over hindringar og leggje ned innsats i arbeidet.

Den andre kjelda for a gje ein person mestringstru er giennom modellzering. Ved a sja personar dei
kan identifisere seg med lukkast, vil suksess bli oppnaeleg for ein sjglv, ogsa. Eit viktig punkt ved
denne kjelda er at modellen ma kunne vere ein dei identifiserer seg med — kan han/ho klare, kan eg!
Leeraren kan difor berre tene som dgme pa korleis ein aktivitet kan utfgrast, men det vil ikkje auke
eleven si forventning om eiga meistring. Heller ikkje andre elevar si meistring vil ngdvendigvis fgre til
dette. Auka forventing om meistring skjer i fglgje Bandura ved at eleven ser andre, som er lik ein sjglv

i kompetanse, greie oppgavene (Skaalvik og Skaalvik 2005:106).

Verbal overtaling er den tredje kjelda til & styrke ein person si mestringstru. Personar som blir fortalt
at dei har dei kvalitetar som trengs for a lukkast med ei oppgave, vil mest sannsynleg leggje meir
innsats i oppgava og vere meir uthaldande i arbeidet. Personar som blir fortalt at dei har det som
trengst for a lukkast vil altsa jobbe mykje hardare for a fa det til, og dermed utvikle sine personlege
ferdigheiter. Det er vanskelegare a innprente mestringstru gjennom berre verbal overtaling enn det
er a undergrave mestringstru. Urealistiske ytringar om ein person si meistring vil fort vise seg a ikkje
stemme, samstundes som personar som stadig har blitt fortalt at dei ikkje meistrar har ein tendens til
a preve a unnga oppgaver som dyrkar potensiale, og gjev fort opp nar det blir vanskeleg eller

utfordrande.

Den fjerde kjelda til mestringstru er sine eigne fysiologiske og emosjonelle reaksjonar. Ein tolkar
stress-signal og spenningar som teikn pa at ein kanskje ikkje far det til. | aktivitetar som involverer
styrke og uthald, vurderer ein sin eigen trgyttleik og smerte som teikn pa fysisk svakheit. Humgret
paverkar ogsa dgmminga av eiga mestringstru. For a kunne bruke fysiologiske og emosjonelle
reaksjonar som kjelde til auka mestringstru, er det difor viktig a sgrgje for at stressnivaet vert

redusert, og at ein endrar tilbgyelegheita til negative kjensler og mistolkingar av eigen fysikk. Det er
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ikkje intensiteten i dei emosjonelle og fysiske reaksjonane som er viktig, men maten dei blir tolka og
arbeidd med. Personar med hgg mestringstru vil truleg bruke emosjonelle og fysiske reaksjonar som
ein motivasjon til 3 yte sitt beste i situasjonen, medan personar med |ag mestringstru brukar det som
demotivasjon. Ein elev som har tru pa at han kan takle ein vanskeleg eller truande situasjon, vil ikkje
"mane fram” frykt, hjerteklapp og angst. Ein elev som derimot ikkje trur at han vil meistre
situasjonen, vil bruke mykje av sin energi pa a tenke ut korleis han skal forsvare seg mot nederlaget

(Skaalvik og Skaalvik 2005:110-111).
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5. Motivasjon

Det er ein klar samanheng mellom sjglvoppfatning pa den eine sida og ulike mal pa motivasjon og
motivert dtferd pa den andre sida. Oppleving av, og tru pa eiga mestring er ein viktig
motivasjonsfaktor og er ein av fgresetnadane for a lzere. Utan opplevingar av meistring er hgve for
leering sterkt redusert fordi det a lukkast er ein viktig fgresetnad for a ga aktivt inn i laeringsprosessen

(Skaalvik og Skaalvik, 2005).

Tidlegare vart motivasjon gjerne sett pa som eit relativt stabilt personlegdomstrekk — noko ein
person hadde mykje eller lite av, og arsaka til at elevar viste mangel pa skulefagleg motivasjon vart
lagt anten pa individet eller miljget. | dei siste tidra har det skjedd ei utvikling av teoriane; dei har
blitt meir omfattande og differensierte, og inneheld forhold bade i individet, familien, skulen,
jamaldringsgruppa og dei neere omgjevnadene elles. Born og unge vert ikkje lenger sett pa som offer
for anten miljgmessige forhold eller individuelle fgresetnadar. | dag er det meir vanleg at ein ser pa
motivasjon som ein situasjonsbestemt tilstand som vert paverka av verdiar, erfaringar,

siglvvurderingar og forventningar (Skaalvik og Skaalvik 2005).

Barn og unge er aktgrar i sitt eige liv, og i dei siste tiara har forskinga vore meir oppteken enn fgr av a
fa kunnskap kring potensial hja born og unge som syner eller star i fare for mangel pa motivasjon og
leering i skulen. Nar ein arbeider med motivasjon i skulen er det sjglvsagt viktig a identifisere
skulefaglege faktorar som opprettheld eit problem eller mangel pa motivasjon, men i analysefasen er
det og vesentleg a finne fram til andre ressursar og sterke sider hja enkeltelevane. Ein del elevar kan
gjennom heile skulearet ha ytt respektabel innsats utan a ha fatt gode karakterar eller den
ros/anerkjenning dei fortener. Viss mangel pa merksemd kring innsatsen held fram, vil motivasjonen
for a yte innsats bli redusert. Og nettopp denne tankerekka er grunnen til at vi ynskjer a ha med eit

kapittel om motivasjon i var oppgave.

Det er ikkje eit mal i seg sjglv at skulen skal gje systematiske tilbakemeldingar pa det ikkje-faglege.
Det verkelege malet er at skulen gjennom det skal oppna elevar med ei god sjglvoppfatning som er
motivert til vidare skulearbeid, uavhengig av resultata dei oppnar her og no. Med bakgrunn i dette vil
vi difor gje ei kort innfgring i motivasjonsteoriar. Det finnast mange teoriar om motivasjon, og vi har

valt 3 sja naerare pa
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- Behavioristiske teoriar
- Behovsteoriar
- Sjglvoppfatningsteoriar

- Malorienterte teoriar

5.1 Behavioristiske teoriar

Behavioristiske laeringsteoriar (atferdspsykologi) prgver, enkelt sagt, a forklare laering som eit resultat
av belgnning og straff, der sjglve laeringa kjem fram gjennom endring av atferd. Dette vert ofte
referert til som «effektlova». @nska atferd vil auke gjennom belgnning, og ugnskt atferd vil minke
gjennom straff. Samstundes ser atferdspsykologien pa motivasjon berre som eit spgrsmal om atferd.
Skiljet mellom lzering, motivasjon og atferd vert utviska (Skaalvik og Skaalvik 2005). Kognisjonar som
tenking, fgrestillingar, intensjonar og forventningar vert altsa ikkje tekne med i atferdspsykologien,
merksemda vert retta mot miljget og tidlegare konsekvensar av atferda. Mennesket er eit objekt

som vert paverka av ytre hendingar.

Behavioristiske teoriar hadde tidlegare ein sterk posisjon, og sjglv om andre teoriar i dag i stgrre grad
vert brukt for & forsta motivasjon, er det viktig & ha kjennskap til dette synet pa motivasjon, fordi
leerarar ofte nyttar det, bevisst eller ubevisst, i klasserommet (Manger, 2012). Laerarar nyttar seg ofte
av karakterar, ros, privilegia, klander og straff for @ motivere elevane, til dgmes ved a gje ein fritime,
eller a trekkje tilbake ein fritime. Slike verkemiddel liknar dei som vert nytta innanfor
atferdspsykologien, og eit problem med denne maten a betrakte motivasjon pa er at ein ikkje alltid
kan vite pa fgrehand om ei belgnning vil bli tolka som nettopp ei belgnning eller ei straff (Skaalvik og
Skaalvik, 2005). Til dgmes vil karakteren 3 for nokre elevar fglast som ei belgnning, medan andre
elevar vil bli sveert skuffa over a fa denne karakteren. Dette syner at det i mange tilfelle ikkje er
mogleg a forsta motivasjon utan a ta omsyn til kognisjon — ein elev si sjglvvurdering, sine

forventningar, ambisjonar og tolkingar.

5.2 Behovsteoriar

Behovsteoriar tek utgangspunkt i at menneske er motivert for a tilfredsstille sine behov, eller
redusere det ubehaget som vert skapt av ikkje-tilfredstilte behov. Motivasjon vert altsa sett pa som
noko som spring ut av personen sjglv, og ikkje eit resultat av kva som skjer i miljget rundt personen,

slik som i atferdspsykologien. Det er utvikla mange teoriar innanfor denne gruppa, og to av dei mest
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kjende er Maslows behovspyramide-teori og Deci og Ryan sin teori om sjglvbestemmelse (Skaalvik og

Skaalvik, 2005).

Maslow skil mellom to hovudtypar behov: mangelbehov og vekstbehov. Mangelbehova er
grunnleggande behov som alle menneske treng a fa tilfredsstilt; fysiologiske behov, behov for
sikkerheit og tryggleik, behov for tilhgyrigheit og kjeerleik og behov for a bli verdsett og verdsette seg
sjglv. Desse behova ma verte tilfredsstilt for at ein person skal ha det godt, viss dei ikkje er
tilfredsstilt, vil personen bruke merksemda si (motivasjonen) pa det. Vekstbehova handlar om behov

for kunnskap og forstaing, estetiske behov og behov for a fa utvikle eigne moglegheiter.

Maslow meinte at desse behova utgjorde eit hierarki, slik figuren syner.

Sjglvaktualisering
(utvikling av talent,
kunnskap og
dugleikar)

Estetiske behov

Intelektuelle behov (utforsking,
forstaing)

Sjglvverd, annerkjenning (positiv
sjglvoppfatning, sj@lvrespekt)

Tilhgyrigheit (a bli akseptert, a fa kjeerleik, vere
med i eit sosialt fellesskap, samarbeid)

Tryggleik, sikkerheit (forutsigbarheit, orden, struktur,
personleg tryggleik)

Fysiologiske behov (mat, drikke, oksygen, sgvn)

Figuren viser at motivasjonen/merksemda til ein person (elev) vil vere pa det nivaet/dei behova som
ma tilfredsstillast for a kunne klatre hggare, og gjiennom a papeike behovet for anerkjenning og
sjglvverd, viser Maslow at det er ein tett samanheng mellom korleis ein person (elev) ser pa seg sjglv
og motivasjon for til dgmes skulearbeid. Viss ein elev til dgmes ikkje fgler at han/ho er anerkjent av
lzeraren, eller ikkje har eit positivt syn pa seg sjglv som skuleelev, vil han mest sannsynleg heller ikkje
ha hgg motivasjon for skulearbeid (hggaste niva: utvikling av talent, kunnskap og dugleikar) (Manger,

2012).
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Ogsa Deci og Ryan sin teori om sjglvbestemming forklarer motivasjon gjennom grunnleggande
medfgdde behov som ma dekkast. | sin teori skil dei mellom indre og ytre motivasjon. Indre motivert
atferd meiner Deci og Ryan kan forklarast gjennom interesse, altsa atferd som ikkje er avhengig av
ytre belgnning eller ytre konsekvens, men som spring ut av interesse, og har si eiga belgnning i form
av glede over sjglve aktiviteten. | tillegg til interesse, forklarer dei indre motivert atferd gjennom
grunnleggande behov som ma dekkast. Desse er behov for kompetanse, behov for sjglvbestemming
og behov for tilhgyrigheit (Skaalvik og Skaalvik, 2005). | teorien sin kombinerer Deci og Ryan desse to
tilneermingane. Indre motivert atferd har sitt utgangspunkt i interesse og lyst, men for at aktiviteten
skal vare ved eller gjentakast, ma den tilfredstille grunnleggande behov. | fglgje Deci og Ryan kan
altsa indre motivasjon hja elevane fremjast og utviklast ved a gje elevane sjglvbestemming

(autonomi), stimulere kjensla deira av kompetanse og sgrgje for at elevane fgler tilhgyrigheit i klassa.

5.3 Sjglvoppfatningsteoriar

Teoriane til Maslow og Deci og Ryan tek utgangspunkt i at mennesket har grunnleggande medfgdde
behov som ma dekkast. Begge teoriane seier mellom anna at mennesket har behov for ei positiv
sjglvoppfatning og for anerkjenning fra omgjevnadane. Fleire teoriar har seinare utdjupa
samanhengen mellom sjglvoppfatning og motivasjon, og lagt hovudvekta pa sjglvoppfatning som
forklaring pa motivasjon. Skaalvik og Skaalvik (2005) deler desse teoriane inn i teoriar om forventning

om meistring, teoriar om motivasjon og sjglvverd og teoriar om leert hjelpelgyse.

Bandura sin teori om Self efficacy (mestringstru), hgyrer til teoriar om forventning om mestring.

Denne teorien ser vi som sentral i vart arbeid, og vi har difor gatt djupare inn i denne i kap 4.2.

Atkinson sin teori om prestasjonsmotivasjon seier og noko om forventning om mestring. Teorien er
utforma i ein teknisk-matematisk form, noko som gjer den elegant, men lite smidig. Mange av
aspekta i Atkinson sin teori har likevel vore utgangspunkt for nyare motivasjonstenking, og vi tek den
difor med. Atkinson sin teori byggjer pa at det er tre hovudelement som paverkar motivasjonen.
Desse er:

- eit generelt motiv for a oppna suksess og unnga nederlag

- forventningar om suksess og nederlag i konkrete situasjonar

- verdi av suksess og nederlag knytt til bestemte situasjonar
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Atkinson seier altsa at nar til dgmes ein elev er i ein prestasjonssituasjon, vil to slags impulsar melde
seg; for det fgrste lysten til 8 ga laus pa oppgava, og for det andre: angsten for a mislukkast. Desse to
tendensane vil alltid virke saman som konkurrerande handlingsimpulsar, og viss angstimpulsen er
stgrre enn impulsen for a lukkast, vil eleven vegre seg for a ta fatt pa oppgava. Viss impulsen for a
lukkast er sterkast, vil eleven ga i gong med oppgava, men vere meir eller mindre hemma pa grunn av

angsten.

Kva er sa med pa a bestemme om impulsen for a oppna suksess eller motivet for 8 unnga nederlag er
sterkast? | teorien til Atkinson vert dette forklart med personen eller eleven sine eigne forventningar
om suksess eller nederlag. Viss han/ho har mange tidlegare erfaringar med a ikkje mestre tilsvarande
oppgaver, vil eleven sin impuls for a unnga nederlag vere sterk, og motsett viss eleven har tidlegare
erfaringar med a meistre. | sin teori ser Atkinson ogsa pa verdien av suksess og nederlag knytt til
bestemte oppgaver som ein del av ein person sin motivasjon. | dette ligg at det & meistre ei bestemt
oppgave, til dsmes ei matematikkprgve, kan vere viktigare for ein elev enn ei engelskoppgave.
Atkinson seier i sin teori at jo hggare verdi oppgava har for ein person/elev, jo hggare motivasjon har

peronen/eleven for & lukkast.

Som sagt sette Atkinson desse tre elementa inn i ein matematisk form for a forklare motivasjon.
Forventning om suksess vart til dgmes skildra gjennom gjennomsnittsrekning: tal tidlegare vellukka
mestringsforsgk delt pa det totale talet tidlegare forsgk. Teorien ser difor i for stor grad vekk fra
attribusjon, altsa personen sine eigne tolkingar av opplevd mestring/nederlag (Skaalvik og Skaalvik,
2005). Sjglv om Atkinson sin teori har fatt kritikk fordi den er for matematisk og difor ikkje tek hggde

for til dpmes attribusjon, peikar den pa faktorar som er viktige i motivasjonssamanheng.

Eccles har i sin “expectancy-value”- teori tatt utgangspunkt i mykje av det Atkinson papeika at hadde
betydning for motivasjonen, men han er meir opptatt av sosiale og kognitive prosessar som
forklaring pa motivasjon, og modellen hans er mindre matematisk og mekanisk (Skaalvik og Skaalvik,
2005). | teorien til Eccles blir motivasjon (val av aktivitetar og uthald) eit resultat av oppgdvene sin

verdi for eleven samt eleven sin forventningar om a kunne klare oppgdvene.

Ein elev sin forventning om meistring av bestemde oppgaver vert paverka av oppgava si vanskegrad,

erfaringar, forventningar fra leerarar og foreldre, tidlegare mestringserfaringar og generell akademisk
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sjglvvurdering. Kva verdi eleven meiner oppgavene har, vert paverka av haldningar og forventningar
hja leerarane, foreldre og vener, sosial rolle og sjglvoppfatning. Wigfield og Eccles skil mellom 4
aspekt nar ein skal «fastsette» verdien av ei oppgave eller eit omrade: Personleg verdi, indre verdi,

nytteverdi og kostnad (Skaalvik og Skaalvik, 2005).

Personleg verdi heng sterkt saman med sjglvoppfatning. For ein elev som til demes er flink i
matematikk, vil det vere av hgg verdi a utfgre matematikkoppgavene, fordi det er med pa a bekrefte
den positive sjglvoppfatninga. For ein elev som er svak i matematikk, vil det vere motsett. Indre
verdi handlar om den gleda og interessa eleven har med a arbeide med ei bestemt oppgave.
Nytteverdi er eit spgrsmal om i kor stor grad elevane ser nytte i 8 kunne meistre oppgava. Viss det
vert oppfatta som viktig for a na framtidige mal, har oppgava hgg nytteverdi. Dette kan til demes
vere nar elevar pa vidaregaande vel fordjuping i matematikk for a kunne velje enkelte studiar
seinare. Kostnad vert skildra som alle dei negative aspekta som kan vere knytt til a ta fatt pa ei
bestemt oppgave. Oppgava sin verdi fell jo stgrre kostnaden med 3 engasjere seg er. Eit dgme kan
vere oppgava heimelekse: viss ein elev opplever at andre kjekke, interessante aktivitetar ma vike pa
grunn av heimeleksa, vil heimeleksa ha ein viss kostnad, og jo st@rre verdi dei andre aktivitetane har,
jo hggare kostnad har heimeleksa. Det er ogsa slik at viss ein aktivitet sin vanskegrad overstig elevane

sine fgresetnader, aukar kostnaden.

5.4 Malorienterte teoriar

Dei seinare ara har motivasjonsforskinga lagt meir vekt pa dei kognitive sidene (tankar,
forventningar, verdiar) ved elevane sin motivasjon. Motivasjon vert forklart giennom menneske sitt
sterke motiv for a ha ei positiv sjglvoppfatning og for a verdsetje seg sjglv. Ein sentral grunn til dette,
er fordi ein negativ sjglvoppfatning og lagt sjglvverd fgrer til ein subjektivt ubehageleg tilstand
(Kaplan, 1980).

| dette ligg ogsa ulike attribusjonsteoriar, som forklarer eller tolkar korleis personen opplever
arsakene til eiga atferd (til dpmes suksess og nederlag) og korleis slike opplevingar paverkar
motivasjonen hans/hennar. | kognitiv motivasjonsteori er ein ogsa oppteken av kva mal elevane har.
For a forsta elevane sin motivasjon, ma ein kjenne til kva mal dei har, og vere bevisst pa at desse
mala kan vere ulike fra elev til elev. | staden for a skilje mellom ytre og indre motivasjon, slik som til

demes Deci og Ryan (2000) nyttar ein heller omgrepet malorientering. Her skil ein mellom konkrete
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mal og malorientering. Med konkrete mal meiner ein til dsmes det a ha eit mal om a fa karakter 5 pa
ei grammatikkprgve, eller a klare a hoppe ei viss hggde i hggdehopp. Med malorientering, derimot,
prever ein a forklare grunnane til at elevane involverer seg i dei aktivitetane dei gjer, som til demes
skulearbeid, sport og sa vidare, eventuelt grunnen til at dei ikkje gjer det. Dweck (1999) skil mellom
oppgaveorientering og egoorientering. Oppgaveorientering tyder at laeringa er eit mal i seg sjglv.
Eleven ynskjer a oppna auka forstaing, meir innsikt, betre innsikt og/eller a8 meistre ei oppgave.
Egoorientering, derimot, handlar om at eleven er oppteken av seg sjglv i laeringssituasjonen. Det
viktigaste malet er & bli oppfatta som flink, eller i verste fall 8 unnga a bli oppfatta som udugeleg.

Korleis ein vert oppfatta er viktigare enn kva ein lzerer.

Skaalvik og skaalvik legg i si bok fram ei punktvis liste som viser dei tydelegaste skiljepunkta mellom
egoorienterte og laeringsorienterte elevar. Egoorienterte elevar tenderer mot a vere opptatt av sosial
samanlikning, a sja pa evner som ein stabil og lite foranderleg eigenskap, a attribuere til evner, a gje
opp nar ein mgter pa vanskar, samt a yte hgg innsats berre nar ein forventar a meistre aktiviteten.
Leeringsorienterte elevar, derimot, tenderar mot & sja pa evner som foranderlege gjennom innsats, &
attribuere prestasjonar gjennom innsats, a sgkje optimale utfordringar, a ha stor uthaldenheit nar dei

meter vanskar samt 3 nytte seg av effektive leeringsstrategiar. (Skaalvik og Skaalvik. 2009:166-168)

Oppgaveorienterte elevar attribuerer altsa prestasjonar lettare til innsats, kunnskap og val av
strategi, medan egoorienterte elevar i stgrre grad attribuerer prestasjonar til evner . For ein
egoorientert elev vil eit nederlag verke truande pa sjglverdet og sjglvoppfatninga fordi det vert tolka
som ein indikasjon pa at han har darlege evner, og behovet for a beskytte sjglvet vil difor vere

sterkare hos egoorienterte elevar enn oppgaveorienterte elevar.
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6. Metode

| dette kapittelet vil vi gje ei teoretisk innfgring i metode. Vidare vil i kapittel 7 knyte opp
metodeteorien til forskinga, og vise korleis det vart giennomfgrt og seie noko om gjennomfgringa
opp mot validitet, reliabilitet og i kva grad resultata er generaliserbare, altsa kva kvalitet ein kan seie

at forskinga var har hatt.

6.1. Teoretisk gjiennomgang av ulike datainnsamlingsmetodar

Metode, av det greske ordet methodos, tyder a fglgje ein bestemt veg mot eit mal.

Nar vi skal giennomfgre ei undersgking i samband med til dgmes ei masteroppgave, ma vi nytte ein
eller anna form for metode. Ein kan tenkje pa metode som eit verkty eller ein reiskap ein nyttar som
framgangsmate for a fa svar pa spgrsmal og ny kunnskap innanfor eit felt. Metoden er reiskapen vari
megte med noko vi ynskjer @ undersgke, og hjelper oss til a samle inn data, det vil seie den
informasjonen vi treng til undersgkinga var (Dalland 2001:71). Metode handlar altsa om korleis ein
hentar inn, organiserer og tolkar informasjon. Omgrepa vitskap og metode heng ngye saman. A vere
vitskapleg er a vere metodisk, seier Trangy (1986:126). Han definerer metode som ein
framgangsmate for a fa fram kunnskap eller etterprgve pastandar som er sett fram med krav om a

vere sanne, gyldige eller haldbare. Dette gjeld sjglvsagt ogsa for forskinga i masteroppgava var.

Ein deler ofte dei ulike metodane inn i hovudgruppene kvantitative og kvalitative metodar. Nar ein
skal i gong med ei undersgking, ma ein tenkje gjennom kva ein vil med undersgkinga, og velje ut fra
det. Ved a nytte éin metode, far ein éin type data, vel ein ein annan metode, far ein ein annan type
data. | forskinga var nyttar vi bade kvalitativ metode (intervju) og kvantitativ metode (spgrjeskjema).
Men fgr vi gar inn og ser pa forskinga, vil vi gje ein giennomgang av dei to hovudgruppene kvalitativ

og kvantitativ metode. | giennomgangen var har vi hovudsakleg nytta Dalland (2001) som kjelde.

Dei kvantitative metodane har den fordelen at dei tek sikte pa a forme informasjonen (data) om til
malbare einingar som i sin tur gjev oss hgve til a gjere rekneoperasjonar, som det a finne
gjennomsnitt og prosent av ei stgrre mengd. Ein prgver a avdekke sa sikker, eksakt og gyldig
kunnskap som mogleg om det som kan teljast, vegast og malast. Slik data vert gjerne og kalla

harddata, og dette treng ein for a kunne samanlikne, finne tydelege mgnster og utvinne kunnskap
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som kan generaliserast. Metodar ein kan nytte innanfor det kvantitative er mellom anna

spgrjeskjema (standardisert intervju, enquete), eksperiment og observasjon.

Viktige stikkord for kvantitativt orienterte metodar er altsa:

Presisjon: A & fram mest mogleg eksakt avspegling av den kvantitative variasjonen
Breidde: A ga i breidda. A f3 eit lite tal opplysningar om mange einingar

Det gjennomsnittlege: Fa fram det som er felles, det representative

Systematikk: Spgrjeskjema med faste svaralternativ. Systematiske og strukturerte
observasjonar

Distanse til feltet: Datainnsamling skjer utan direkte kontakt med feltet

Forklaring: Framstillinga tek sikte pa a formidle forklaring

Tilskodar: Forskaren ser fenomenet utanfra. Forskaren tilstreber ngytralitet og avstand

“Eg-det-forhold”: Mellom forskar og undersgkingsperson er det eit “eg-det-forhold”

Dei kvalitative metodane tek i stgrre grad sikte pa a fange opp meiningar, haldningar og opplevingar

som ikkje let seg talfeste eller male. Vi nyttar kvalitativt orienterte metodar for & fa vite meir om

menneskelege eigenskapar som erfaringar, opplevingar, tankar, forventningar, motiv og haldningar.

Vi kan spgrje etter meining, tyding og nyanser av hendingar og atferd, og vi kan oppna sterre

forstaing for kvifor menneske gjer som dei gjer. Vi spgr om ting som ikkje let seg talfeste og male. Kva

skjuler seg bak tala og harddataa? Informasjon og data ein sgkjer a finne gjennom kvalitative

metodar vert ofte kalla mjukdata. Metodar ein kan nytte innanfor det kvalitative, er mellom anna,

observasjon, uformelle/ustrukturerte intervju og djupneintervju, dokumentanalyse og feltarbeid

Tilsvarande stikkord for kvalitativt orienterte metodar vil vere:

Kjensle: Fa fram best mogleg gjengjeving av den kvalitative variasjonen

Djupne: A ga i djupna. A f& mange opplysningar om fa einingar

Det sareigne: A fa fram det som er spesielt, eventuelt det som er avvikande
Fleksibilitet: Intervju prega av fleksibilitet utan faste svaralternativ. Ustrukturerte
observasjonar

Neerleik til feltet: Datainnsamling skjer i direkte kontakt med informant

Heilskap: Data som vert samla inn, tek sikte pa a fa fram samanheng og heilskap

Forstding: Framstillinga tek sikte pa a formidle forstaing
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- Deltakar: Forskaren ser fenomenet innanfra. Forskaren erkjenner paverknad og delaktigheit

”Eg-du-forhold”: Mellom forskar og undersgkingsperson er det eit “eg-du-forhold”

Det kan her sja ut som om desse to hovudgruppene star i sterk kontrast til kvarandre, men i
giennomfgringa vil dei ulike metodane ha element av kvarandre i seg. Likevel vil mykje av det som er
positivt med den eine retninga vere det som kan opplevast som negativt/manglar ved den andre

retninga, og ein kan slik sett seie at dei ofte kan komplementere kvarandre.

6.2 Fordeler og avgrensingar hja metodane

Det er som sagt fordeler og avgrensingar bade ved dei kvalitative og dei kvantitative metodane. Det

er viktig at ein tenkjer ngye gjennom desse fgr ein gar i gong med undersgkingane.

6.2.1. Kvantitativ metode: Spgrjeskjema

Ved bruk av spgrjeskjema og kvantitativ metode, er det ein stor fordel at ein kan redusere
informasjonsmengda til 3 gjelde dei variablane ein ynskjer & fa svar pa, ettersom spgrsmala vert laga
pa ferehand, og det berre er desse informanten svarer pa. Dette vert ytterlegare forsterka om ein
nyttar spgrjeskjema med faste svaralternativ. Dette vil ogsa gjere systematisering av funn meir
oversiktleg og mindre arbeidskrevjande. Forskaren treng heller ikkje personleg a oppsgkje
informanten, ettersom spgrjeskjemaet kan sendast pr post eller mail. Nettopp dette fravaeret av
personleg mgte og informanten sitt hgve til & vere anonym kan ogsa gjere til at han/ho svarer meir
®rleg pa spgrsmala som vert stilt (Larsen 2010:27). Pa same tid vil avstanden til forskaren kunne fgre
med seg at ein ikkje tek det sa ngye nar ein svarar. Ei utfordring ved utsending av spgrjeskjema er

ofte ogsa at det kan vere vanskeleg a fa folk til a svare.

Ved bruk av spgrjeskjema vert dei same spgrsmala stilt til eit stort tal informantar. Ein vil difor ha
hgve til 3 arbeide med innsamla data pa ein heilt anna mate, ein kan lage statistikk, tabellar, figurer
samt generalisere funna sine. Men for a lukkast med spgrjeskjema som metode, er det viktig at ein
arbeider ngye med skjemaet i forkant, slik at ein er heilt sikker pa at det gjev dei data ein ynskjer, at
ein far svar pa det ein ynskjer a fa svar pa. Det er ikkje hgve til a stille oppfa@lgingsspgrsmal og sa
vidare, sa forskaren ma passe pa a stille dei riktige spgrsmala, viss ikkje star ein i fare for at

undersgkinga ikkje er valid (Larsen 2010:38).
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6.2.2. Kvalitativ metode: Intervju

| eit kvalitativt intervju mgter ein informanten ansikt til ansikt. Dette er ein fordel med tanke pa
bortfall, fordi det er langt feerre som trekkjer seg fra eit intervju enn fra til dgmes a fylle ut tilsendte
spgrjeskjema (Larsen, 2010:26). At ein mgter informanten personleg, gjev ogsa eit betre hgve til 3 ga
i djupna og til @ unnga misforstaingar. Forskaren kan forklare og greie ut meir kring dei ulike
spgrsmala, stille oppfelgingsspgrsmal, ga meir i djupna der det er ynskjeleg og rydde opp i eventuelle
misforstdingar. | tillegg vil ein kunne stgtte seg pa anna kommunikasjon som kroppssprak og tonefall.
Dette gjer til at forskaren far ei betre forstaing av det som vert studert og i st@rre grad kan forklare
dei funna som vert gjort (Larsen, 2010:26). Samstundes er det slik, at ein kvalitativ metode som til
dgmes intervju, vil vere prega av forskaren sin personlegdom, og evna til 8 oppna kontakt med, og

skape ein god intervjusituasjon for informanten

Det er ogsa enklare a sikre god validitet, at resultata har gyldigheit og er haldbare, gjennom
kvalitative metodar som intervju. Nettopp fordi ein har hgve til 3 snakke fritt, stille
oppfalgingsspgrsmal og utdjupande spgrsmal, kan ein sikre oppklaring av det som vert sagt og unnga

misforstaingar (Larsen, 2010:26).

Det som ofte vert sagt a vere den stgrste avgrensinga ved intervju som metode, er at ein sjeldan kan
nytte innsamla data til 3 generalisere. Det er og vanskelegare og meir tidkrevjande a arbeide med
data i etterkant, ettersom data ikkje er systematisert og sortert giennom til dgmes svaralternativ. Det
er difor ogsa ofte sett pa som ein tidkrevjande metode. For informanten kan det vere vanskelegare a
vere heilt 2erleg i ein samtale ansikt til ansikt med forskaren, enn ved til demes avkryssing pa eit
spgrjeskjema. Ein kan altsa ikkje vere heilt sikker pa om folk snakkar heilt sant, fordi dei ynskjer a
gjere eit godt inntrykk, eller svare det som ville ha vore mest "korrekt” i hgve profesjonens plattform.
I tillegg kan forskaren vere med pa & paverke det informanten seier, at han/ho svarer det ein trur
forskaren vil hgyre. Dette vert kalla intervjueffekt eller kontrolleffekt (Larsen, 2010:27). Nettopp fordi
nzerleiken til informanten kan vere bade ein fordel og ei avgrensing i hgve til intervju som metode, er

det viktig at forskaren er medviten dette, og etter beste evne legg opp til at det skal vere ein fordel.

6.3 Etiske dilemma/forskingsetiske vurderingar

| forkant av forskinga er det viktig a reflektere omkring etiske utfordringar forskinga kan gi oss. Det er

viktig at vi er merksame pa at det kan oppsta interessekonflikt mellom oss som utfgrer ei
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undersgking, og dei personane som pa ein eller anna mate vert involvert i prosjektet. Vi har med
menneske a gjere, og dei skal verte ivaretekne pa ein skikkeleg mate. Det tyder at vi ma tenkje
gjennom kva etiske utfordringar arbeidet vart medfgrer, og korleis dei kan Igysast. Etiske
utfordringar er knytt til alle ledd i ei undersgking, fra planlegging til giennomfgring og formidling av
resultata. Deme pa etiske utfordringar kan vere a sikre personvern, tausheitsplikt, anonymitet samt
informert, frivillig samtykke (Dalland, 2001). Kvale og Brinkman (2010) tek i si bok opp fire omrade
som tradisjonelt vert diskutert i etiske retningslinjer for forskarar. Desse er: Informert samtykke: at
informanten far naudsynt informasjon om formalet med undersgkinga, samt eventuelle fordeler og
ulemper ved a delta. Konfidensialitet: at privat data som kan avslgre kven informanten er, ikkje vert
avslgrt. Konsekvensar: at risikoen for a skade ein informant bgr vere sa lag som mogleg. Forskaren si

rolle: at forskaren har integritet og syner moralsk ansvarleg forskingsatferd.

Korleis kan vi sikre at masteroppgava var held seg til vitskaplege krav som gjeld for vart fag, nemleg
pedagogikk? Pedagogikk som fag har element og teoretisk forankring i bade psykologi og sosiologi,
og til dels ogsa historie (Skjervheim 1996:230). Pedagogikk er ein vitskap som handlar om menneske.
Nar ein forskar pa menneske star ein i eit kommunikasjonsforhold med menneske, og forskaren er pa
sett og vis ein del av forskinga, anten ein vil det eller ikkje. Pedagogikk er altsa ein forstaande og
fortolkande vitskap, ein vitskap som hovudsakleg vert rekna for a vere ein del av den hermeneutiske

tradisjonen.

| masteroppgava var skal vi forske pa i kva grad den ikkje-faglege vurderinga i skulen vert nytta til 3
styrke sjglvoppfatninga til elevane. Det er da to krav som vert stilt til datainnsamlinga, og desse har
noko a seie bade for kva innsamla data kan nyttast til, og kva verdi dei har for undersgkinga. Det eine
kravet handlar altsa om kor paliteleg dei er innsamla, om det er reliabelt, og det andre om kva
relevans dei har for problemstillinga, om det er valid. Korleis kan vi sa kvalitetssikre forskinga var slik

at det vi kjem fram til kan klassifiserast som reliabelt (paliteleg) og valid (gyldig) kunnskap?

For a sikre validitet pa innsamla data i samband med kvalitativt intervju, er det viktig at ein gjer eit
grundig forarbeid, og vurderer ngye val av intervjupersonar (informantar), slik at ein veit at det er

personar som har noko a bidra med. Like viktig er det og at ein arbeider ngye med intervjuguiden i
ferekant av intervjuet — det er lite hjelp i gode informantar viss ikkje sp@rsmala vi stiller fangar opp

dei sentrale sidene ved problemstillinga var. Spgrsmala som vert stilt ma difor heile tida bli sett i lys

51



av problemstillinga, bade for a sjekke at spgrsmala har validitet, men og for a unnga at det er sider av

problemstillinga som ikkje vert belyst giennom spgrsmala.

A sikre validitet i ein intervjusituasjon handlar og om 3 ta i bruk menneskekunnskap. Vi har plukka ut
informantar fordi dei sit inne med kunnskap som vi gjerne vil ha tak i, og var jobb blir & sgrgje for at
informantane far hgve til 3 formidle kunnskapen sin pa ein mest mogleg naturleg mate, utan at vi
paverkar svara. Det kan og vere vanskeleg i sjglve intervjusituasjonen a fange opp kva som er viktig,
valid informasjon, sa ein bgr difor s@grgje for & ha eit opptak av intervjuet, slik at ein kan ga gjennom

det og transkribere det i etterkant.

Medan det a sikre validitet i eit intervju handlar om bade kva ein gjer fgr og under sjglve intervjuet,
vil sikring av validitet i ei spgrjeundersgking i stgrre grad handle om arbeidet ein legg ned i forkant,
og det ein ma passe pa her vil bli det same som for eit intervju, nemleg a sikre at ein spgr etter det
som er relevant for problemstillinga, slik at ein far inn svar som faktisk kan belyse den. ”Som du spgr
far du svar” vert det ofte sagt, og i dette ligg ei god paminning om kor viktig det er & ha klart fgre seg
kva ein ynskjer svar pa. Verdien av ei spgrjeundersgking star og fell pa utforminga av spgrsmala, fordi
ein har ikkje hgve til a ga tilbake til informantane og be dei om a utdjupe eller forklare svaret. Dalland
(2001:190) legg fram tre viktige punkt som ein ma vere medviten om og vurdere i arbeidet med &
utforme spgrjeskjema: Ein ma sikre tydinga av ord og uttrykk i spgrsmala, sikre kva opplysningar ein

eigentleg spgr etter, og vurdere kva type malestokk informanten vert bedt om a bruke i svaret sitt.

A sikre reliabilitet i arbeidet vart med masteroppgava, handlar om & sgrgje for at data er samla inn pa
ein slik mate at dei er til a stole p3, og det betyr at ein ma sgrgje for at dei ulike ledda i ei
undersgking er fri for ungyaktigheiter (Dalland,2001:84). | eit intervju kan ei mogleg feilkjelde vere
sjdlve kommunikasjonsprosessen. Det kan fort vere mistydingar i tolking av spgrsmal og svar, og i
maten ting vert notert ned pa. | tillegg er det ofte slik at vi, bevisst eller ubevisst, legg stgrre vekt pa
nokon av informanten sine ytringar enn andre, noko som ogsa kan vere ei feilkjelde. For a prgve a
unnga desse feilkjeldene vil vi nytte opptaksutstyr under intervjuet og transkribere intervjuet i
etterkant. Ved a skrive ned ordrett heile intervjuet slik at alt som vert sagt under intervjuet far like
stor vekting, analysere den nedskrivne teksten, samt hgyre pa tonefall og sa vidare, vil ein kunne

auke reliabiliteten i kommunikasjonsprosessen.
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Som forskarar ma vi og vere bevisst pa og @rlege om eiga fgreforstaing og korleis dette kan paverke.
| ein intervjusituasjon vil vi alltid mgte med eigne hypotesar kring problemstilling og haldningar til
informanten. Vi vil og gjere oss tankar undervegs kring det som kjem fram i samtalen. Som intervjuar
vil ein oftast ha meir makt over situasjonen enn informanten, og det er viktig at ein ikkje let eigne
haldningar og meiningar styre. Ein ma heller ikkje reagere pa informanten sine svar som om dei er
"rette” eller “gale”, og pa den maten styre informanten sine svar. Viss data vi far giennom intervju er
prega av at informanten har gjeve oss dei svara han/ho trudde vi ville ha, ikkje kva han/ho sjglv

eigentleg meiner, vil vi fa eit problem med reliabiliteten.

Som forskarar ma vi ogsa sikre at informasjonen vi hentar inn kan reknast for epistemologi, og ikkje
noko anna, til dgmes stadfesting av tidlegare fordommar. Epistemologi er teori om kunnskap, kva
kunnskap er og korleis ein kan oppna kunnskap (Kvale, 2010:66). Spgrsmalet vert dermed korleis vi

kan sikre at det er kunnskap vi far gjennom forskinga, og ikkje noko anna?

For a sikre dette ma ein fgrst og fremst kjenne til dei ulike hovudsyna pa korleis kunnskap vert til, slik
at ein er medviten sin eiga stastad i debatten. Har var eiga forsking eit positivistisk grunnsyn eller eit
hermeneutisk grunnsyn? Alseth og Kobberstad (1997, s. 21) hevdar at kvaliteten i forskingsarbeidet i
stor grad vil vere forbunde med korleis ein forheld seg til teori, metode, data, analyse og framstilling,

i mindre grad av kva teori, metode og sa vidare ein vel.

A sikre at innsamla informasjon er epistemologi, og ikkje noko anna, handlar og om at vi som
forskarar ma vere medvitne var eiga rolle i forskinga. Kor star vi i den ramma vi skal fortolke? Kan vi
snakke om “objektiv” forsking? Er vi deltakarar eller tilskodarar i forskinga, og pa kva mate kan dette
paverke kunnskapen? Forskinga var ligg innanfor pedagogikk/samfunnsvitskap, og vi skal forske pa
menneske/skulemiljpet. Vi ser difor pa oss sjglve hovudsakleg som deltakarar, ikkje tilskodarar, til det
vi forskar pa. Samstundes er det viktig a ha ein viss distanse, saerleg sidan det vi skal forske pa er sa
nzert var eigen kvardag. Vi er sjglve subjekt innanfor det samfunnet vi skal forske pa, og kan ikkje seie
at vi har ein stastad utanfor samfunnet. Vi ma difor vere bevisst pa det som skjer i vart mgte med
informantane og nar vi tolkar informasjon/data. Som deltakarar i samfunnet, i det som skal forskast
pa, vil vi samhandle, tolke og forsta ut fra var eigen samfunnskontekst, stastad, erfaring, hypotese

0osv.
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6.4 Vart val av metode

Innanfor vitskapen kan ein dele inn i to hovudsyn pa kunnskap; positivistisk og hermeneutisk. Det
positivistiske synet pa kunnskap er forankra i ein naturvitskapeleg tradisjon, der kunnskap vert rekna
for a vere det ein kan observere og det ein kan sanse (Dalland, 2001:54). Det har difor vore ei sterk
kopling mellom den positivistiske flgya og kvantitative metodar innanfor vitskapsarbeid, der malet
med undersgkinga er a formidle forklaring pa eit eller fleire fenomen. Den positivistiske og
naturvitskaplege tradisjonen har historisk vore sett pa som meir vitskaplege og av hggare verdi, enn
informasjon og data samla inn gjennom kvalitative metodar. Hermeneutikken handlar om a tolke og
forsta grunnlaget for mennesket si eksistens (Dalland, 2001:55). Denne retninga har difor ofte blitt
sett i samanheng med dei kvalitative metodane, der malet med undersgkinga er a formidle forstaing
kring eit eller fleire fenomen, og byggjer pa teoriar om fortolking, hermeneutikk, og menneskeleg

erfaring, fenomenologi (De nasjonale forskingsetiske komiteer .no).

Likevel er det ikkje slik at berre dei kvalitative metodane er passande til samfunnsvitskaplege
undersgkingar og forskingsarbeid. Statistikk, til dgmes, er eit verkty som kan bidra til a forsta og
forklare sosiale fenomen. Utfordringa ligg i kva data ein vel a nytte til statistikk, og korleis ein tolkar
dei. Ved bruk av kvantitative metodar innanfor samfunnsvitskapen er det difor viktig med refleksjon

og innsikt, slik at ein ikkje reduserer innsamla data til “berre” tal. Ogsa tala ma tolkast.

| arbeidet vart har vi som sagt valt & nytte bade kvalitative og kvantitative metodar. A nytte begge
metodane i ein studie vert kalla for metodetriangulering, og dette vert gjort for a fange opp flest
moglege sider ved eit fenomen, slik at ein har hgve bade til 3 kvalitetssikre dei data ein samlar inn,
men ogsa hgve til a kunne bade tolke og forklare eit fenomen. Alle metodar har sine svakheiter, og
ved a nytte fleire metodar kan ein kryss-sjekke resultata opp mot kvarandre, og gjennom det styrke
at data er gyldig og paliteleg. (Larsen 2010:27). Vi haper a kunne oppna dette gjennom a nytte bade

intervju og spd@rjeskjema i arbeidet vart.

6.5. Design

Eit forskingsdesign er ein overordna plan for korleis ei undersgking skal gjennomfgrast, altsa ein plan
for korleis ein skal ga fram for a fa svar pa ei gjeven problemstilling. Uansett kva metode ein vel, er
det nokre grunnkrav ein ma ta omsyn til, for a sikre at undersgkinga kan kallast forsking. Dalland legg

i si bok fram seks av dei mest sentrale grunnkrava (2001:77-82):
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Resultata skal vere i samsvar med rgynda: Dette tyder at viss innsamla data, empirien, ikkje
stemmer overeins med dei tankane og hypotesane ein sjglv har kring problemstillinga og dei
spgrsmala som vert stilt, er det empirien som skal presenterast som rgynda.

Data skal vere systematisk utvalt. Dette handlar om at forskaren ma ha ein plan for korleis
ein vil velje ut informantane. Planen ma sikre at informantane er eit representativt utval av
populasjonen ein forskar pa, og at ein kan gjere greie for korleis dei har vorte valt ut.

Data skal nyttast ngyaktig. Ngyaktig bruk av data tyder at forskaren ma sikre at han/ho er
mest mogleg ngyaktig under innsamling, behandling og analyse av data, slik at resultatet
ikkje er avhengig av den som utfgrer undersgkinga. Idealet er at ein annan forskar skal kunne
oppna det same resultatet ved a fglgje den same framgangsmaten.

Forskaren si fareforstaing skal vere kjent. Som forskarar vil vi ha med oss ulike haldningar,
tankar, fordomar og sa vidare inn i ei undersgking. Dette er ikkje til 3 unnga, men det er viktig
at ein som forskar er medviten si eiga fgreforstaing, og kva det kan ha a seie i eiga tolking av
resultat.

Resultata skal kunne kontrollerast eller etterprgvast. Presentasjon av resultata skal gjerast pa
ein slik mate at det kan bli kontrollert og etterprgvd. Det vil seie at alt ved undersgkinga, som
kan ha paverknad pa resultatet, skal med. Pa dette punktet vil det vere eit skilje mellom
kvalitative og kvantitative undersgkingar. Det vil til dpmes vere vanskeleg & gjennomfgre eit
uformelt intervju fleire gonger med ngyaktig same resultat, og utfordringa vert difor a skildre
framgangsmaten sa godt som rad er.

Forskinga bgr vere kumulativ: At forskinga er kumulativ, tyder at den bgr bygge vidare pa den
forskinga som allereie har blitt gjort, og som ein har tillit til, slik at ein kan knyte eigne

resultat opp mot desse.
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7. Gjennomfgring av metode

Som vist i kapittel 6, vert det stilt mange krav til forsking, mellom anna for 3 sikre at gjiennomfgringa
er av god forskingsetisk kvalitet og at resultat har validitet og reliabilitet. | publikasjon Forskingsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi

(De nasjonale forskingsetiske komiteer.no) summerer ein opp det som NESH meiner er viktig a
avklare i samband med eit forskingsprosjekt. Desse retningslinjene har vi heldt oss til i samband med
masteroppgava. Norsk samfunnsvitenskapelige Datatjeneste AS har godkjent at prosjektet
tilfredsstiller krava i personopplysningslova, og prosjektet er registrert som nr 35888 i den deira

offentlege database pa nettet: www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

| arbeidet vart laga vi fgrst eit forskardesign, som inneheldt alt som var av relevans for
gjiennomfgringa av undersgkinga, som val av informantar (utval, tal og sa vidare), kva variablar som
skulle vere med, samt korleis innsamla data skulle malast og analyserast , og denne planen tok vi sa

med oss vidare i arbeidet.

7.1. Kort om gjennomfgring av spgrjeundersgking

Da vi utforma spgrjeskjemaet vart, tok vi utgangspunkt i to av dei fire underproblemstillingane vare
som vi ynskte a fa svar pa. Spgrsmala i spgrjeundersgkinga er difor knytt til ulike variablar som vi,
med utgangspunkt i presentert teori kring vurdering i grunnskulen, forventar at kan seie noko om og

vise samanhengar med desse to underproblemstillingane:

* Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og dtferd?

* Korleis vert karakteren i orden og dtferd sett?

| utforminga av spgrjeskjemaet prgvde vi sjglvsagt a gjere layouten innbydande og ryddig, slik at
informantane hadde lyst til 3 svare pa spgrsmala. Vi prgvde og a gjere spgrsmala korte, presise og
med svaralternativ som var eintydige, slik at dei ikkje vart misforstatt. Det er umogleg a sikre seg heilt
mot at spgrsmala vert tolka annleis enn kva intensjonen er i ei spgrjeundersgking, men for a sikre
hggast mogleg validitet og reliabilitet gjennomfgrte vi ein pilottest fgr utsending av spgrjeskjemaet. |
pilottesten sende vi ut sp@rjeskjemaet til 8 laerarar, og samtala med desse i etterkant kring spgrsmala

pa skjemaet, om noko var utydeleg, vanskeleg a svare p3, korleis dei hadde oppfatta spgrsmala osv.
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Vi studerte og det datamaterialet vi fekk pa pilottesten, for & sja om det kunne gje oss svar pa det vi
ville finne ut av. Ut fra tilbakemeldingane vi fekk fra desse 8 lserarane gjorde vi nokre justeringar pa
spgrjeskjemaet vart. Det endelege spgrjeskjemaet inneheldt 18 spgrsmal, alle med

avkryssingssalternativ. Pa 12 av spgrsmala var det og hgve til 3 spesifisere/greie ut svaret.

Eitt av dei st@rste problema ved a nytte spgrjeskjema som kvantitativ metode, er at det generelt er
lag svarprosent pa desse. Samstundes veit ein at svarprosenten pa spgrjeundersgkingar pr post er
hggare enn pa dei som vert sendt ut pr e-post. Vi nytta difor «vanleg» postgang nar vi sende ut
undersgkinga var. Vi veit og at skular generelt mottek mange fgrespurnader om a delta i ulike

undersgkingar, sa vi ringte difor i forkant og fekk samtykke.

Vi brukte klyngeutval i spgrjeundersgkinga, og sende ut spgrjeskjema til 15 skular med ungdomstrinn
i Sunnfjord- og Nordfjordregionen (totalt er det i overkant av 20 skular med ungdomstrinn). Ut fra
storleiken/tilsette pa ungdomstrinnet pa desse skulane sende vi sa 3-6 spgrjeskjema til kvar skule.
Saman med spgrjeskjemaet sende vi og ut eit skriv med informert samtykke, der vi skreiv litt om kva
som var formalet med undersgkinga, og at det var frivillig @ delta. For a sikre full anonymitet vart det
lagt ved ferdig frankert og adressert konvolutt til kvart skjema. Totalt blei det sendt ut 67
spgrjeskjema, og av desse fekk vi 41 i retur, altsa ein svarprosent pa 61,2 %. Dette syner ein relativt
hgg svarprosent. Pa nokre av svarskjema hadde informantane kryssa av pa fleire svaralternativ, men

ingen av svarskjemaa vart forkasta.

Ut fra svara vi har motteke, er fordelinga pa typen skulen dei arbeider pa slik (spgrsmal 1):
Fulldelt 1.-10. trinn: 22 %

Fulldelt 8.-10. trinn 28,4 %

Fadelt 1.-10. trinn 39 %

Fulldelt 5.-10. trinn 10,6 %

Alle informantane arbeider (i hovudsak) pa ungdomsskulen. Av desse var nzer halvparten (48, 8 %) i

tillegg kontaktlaerar i ungdomsskulen (spgrsmal 2). Svara vi har fatt pa spgrsmal 1 og 2 viser at

utvalet er representativt for skulane med ungdomstrinn i Sunnfjord- og Nordfjordregionen.
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7.2. Kort om gjennomfgring av intervju

Gjennom intervjua ynskte vi 8 komme naerare inn pa det som kom fram i spgrjeundersgkinga, og
gjerne utdjupe det. | tillegg ynskte vi at intervjua skulle gje oss nokre svar pa

underproblemstillingane:

* Kva vert lagt til grunn for «jamleg dialog om anna utvikling»?

*  Korleis vert dialogen gjennomfgrt?

Som informantar i intervjua ynskte vi a nytta vi personar som vi rekna med at kunne sitte inne med
erfaringar som kunne kaste lys over dei spgrsmala vi ynskte a fa svar pa eller refleksjonar kring. Vi
valte difor & bruke strategisk val, det vil seie 3 velje ut informantar som vi veit har noko & bidra med
til problemstillinga var (Dalland 2001:131). Kriteriet vart for utveljing av informantar var
hovudsakleg at dei skulle arbeide som laerarar (fagleerar eller kontaktlaerar) i ungdomsskulen. 1 tillegg
var det naturleg a velje informantar som vi rekna med «hadde eigne meiningar» og ikkje var utilpass
i ein intervju-situasjon. Vi ynskte at informantane skulle representere eit «snitt» bade i forhold til
kjonn, alder og skuletype. Informantgruppa bestod av tre kvinner og to menn. Informantane var 32,
35, 36, 40 og 53 ar gamle og har arbeidd i skulen i henholdsvis 7, 10, 15, 18 og 20 ar. Dei har jobba
som bade fagleerarar og kontaktlzerarar. Ein av informantane er inspektgr, men delar av stillinga er
ogsa som faglaerar i ungdomsskulen, resten av informantane arbeider i ar som kontaktlaerarar. Tre av
informantane arbeider pa fulldelte 1.-10 og 5.-10. skular, medan to av informantane arbeider pa
fadelte 1.-10. skular. Vi ser at aldersmessig kunne vi ha hatt ei noko stgrre spreiing, men spgrsmala er

av ein slik art at vi meiner at dette ikkje har sa mykjea seie.

Vi ferebudde intervjua ved a lage spgrsmal som var dekkande for dei omrada vi ville undersgke. |
forkant av intervjua gjennomfgrte vi eit pilotintervju med ein kollega. Etter det justerte vi
intervjuguiden noko. Vi valte a gjennomfgre intervjuet som eit halvstrukturert intervju. | det ligg det
at vi i forkant hadde formulert formalet med undersgkinga/intervjuet og fokuserte pa eit bestemt
tema. Vi hadde og laga ein intervjuguide, som kunne hjelpe oss til 3 halde fokus og hugse pa alle
moment i intervjusituasjonen. Samstundes var vi ikkje heilt bunde til denne — under intervjuet
utdjupa vi spgrsmal og stilte ogsa ufgrebudde spgrsmal. Intervjuguiden var strukturert ut fra dei fire
underproblemstillingane vare og spgrsmala vi stilte var meint 3 skulle belyse desse pa ulike matar. |

tillegg hadde vi eit eige punkt med spgrsmal som handla meir generelt om motivasjon,
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sjglvoppfatning og sjglve samfunnsmandatet til skulen. Pa tre av dei fem intervjua var vi begge
tilstades som intervjuarar, der den eine av oss leia intervjuet og den andre fgrst og fremst var
observatgr, men ogsa stilte nokre spgrsmal. | forkant av sjglve intervjuet samtala vi med
informantane om formalet med intervjuet/tema, men spgrsmala vart ikkje delt ut pa fgrehand. Dei
var og informert om at det som kom fram i intervjuet ville bli behandla konfidensielt. Informantane
skreiv og under pa samtykkeskjema der dei blei informert om at dei kor tid som helst kunne trekke
seg. Fgr intervjua starta informerte vi litt om korleis rollene vare i intervjusituasjonen kom til a vere,
og vi informerte ogsa om at det kom til 3 ha form som eit intervju og ikkje ein samtale. Dette for at
dei ikkje skulle fgle det ubehageleg dersom dei fglte at dei ikkje fekk dei tilbakemeldingane dei
forventa under intervjuet. Kvart intervju varte i om lag 30 minutt. Under intervjua nytta vi
lydopptakutstyr (taleopptak pa Iphone), noko som fungerte greitt. Lydopptaka vart sletta etter

transkriberinga.

For vi tok til med transkriberinga hgyrde vi pa intervjua fleire gonger. Det var sveert nyttig for oss,
fordi vi da hadde hgve til 3 lytte pa ein anna mate enn i sjglve intervjusituasjonen. Gjennom & hgyre
pa lydopptaka fleire gonger, vart vi og klar over sterke og svake sider i sjglve intervjuet, og i
etterkant ser vi at sjglv om intervjua gjekk fint, var det nokre gonger der vi kanskje gjekk litt for fort
fram i intervjua og over pa neste spgrsmal, slik at informantane kanskje ikkje fekk tenkt seg godt nok

om, eventuelt kunne dei kanskje ha utdjupa svara sine meir.

Det er mange val ein ma ta nar det gjeld transkribering. | transkriberinga har vi valt at:

- Alle ord skal transkriberast

- Registreringar av «eh..» og «hm..» er ikkje tekne med, med mindre dei er ein del av eit svar,
og ikkje eit generelt uttrykk for «tenking»

- Pausar, intonasjonsmessige understrekingar, og sukk er ikkje tekne med, medan latter er

teke med ved at vi har skrive nar det fgrekjem; (ler)

Etter at vi var ferdige med transkriberinga, gjekk vi ngye gjennom det skrivne materialet fleire

gonger, og noterte stikkord i margen. Ut fra desse stikkorda sorterte vi innhaldet under ulike

postar/sp@rsmal. Desse postane/spgrsmala vart s sortert innunder forskarspgrsmala vare. Denne
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strukturen vert ogsa nytta i neste kapittel der vi gar gijennom funn. Alle informantane har fatt hgve til

a lese gjennom intervjuet etter transkribering, men ingen av dei har nytta seg av dette.

7.3. Forskinga sin kvalitet

Forskinga sin kvalitet handlar om reliabilitet, validitet og generalisering. Ovanfor har vi skildra korleis
vi har fgrebudd og gjennomfgrt forskinga, og vi meiner at vi har gjort dette pa ein mate som sikrar
dette. Men som forskarar ma vi og vere bevisst vart eige stastad og haldningar. Som laerarar star vi i
naer tilknyting til det feltet vi har forska pa, og vi har og hatt var eiga forforstaing/hypotese pa det vi
har forska pa. Vi trur likevel at vi har klart & “heve” oss over dette, og sett pa datamaterialet utan a

paverke resultatet.

Er sa funna vare generaliserbare? Nei — vi kan ikkje hevde at resultata av prosjektet er sa
allmenngyldige at dei kan seiast a gjelde vurdering av det ikkje-faglege for skulen i Noreg generelt.
Dette meiner vi mest av alt fordi datatilfanget pa spgrjeundersgkinga er for lite og for geografisk
sentrert. | tillegg nytta vi informantar som vi visste at «hadde eigne meiningar» og ikkje var utilpass i

ein intervju-situasjon, altsa ikkje eit tilfeldig utval til intervjua.

Men sjglv om funna vare kanskje ikkje kan generaliserast, meiner vi a ha oppnadd malet vart med
studien, som var a fa innsikt i korleis den ikkje-faglege vurderinga pa ungdomstrinna vart
gjennomfgrt, og kva intensjonar som eventuelt 1ag bak gjennomfgringa. Vi meiner difor ogsa at sjglv
om funna ikkje er direkte generaliserbare, er det likevel fleire punkt/funn i vart materiale som kan
setjast inn i eit st@grre bilete og som kan overfgrast, diskuterast og ha relevans. (sja ogsa neste

kapittel)
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8. Presentasjon av funn og resultat

| dette kapittelet skal vi presentere dei analyserte funna vi har gjort i forskinga var. Analysedelen av
eit forskingsprosjekt handlar om a finne ut av kva datamaterialet fortel. Dette krev ogsa at ein som
forskar ma vurdere materialet kritisk. A vurdere datamaterialet er 3 sja kritisk pa til dgmes Kor godt
skildrar data den situasjonen som er studert? Kva kan vi ha oversett? PG kva mdte kan neerleiken til
feltet ha farga datamaterialet? Kva er det vi saknar av data? Kva avgrensingar ligg i metoden ein har
nytta? Hefter det nokre svakheiter ved gjennomfgringa? (Dalland 2001:112). Det er viktig a stille

desse kritiske spgrsmala, slik at ein har denne kunnskapen med seg i tolkinga av resultata.

Som forklart innleiingsvis i oppgava, har vi valt a arbeide ut fra fire underproblemstillingar eller

forskarspgrsmal for a belyse problemstillinga var:

- Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og dGtferd?
- Korleis vert karakteren i orden og dtferd sett?
- Kva vert lagt til grunn for «jamleg dialog om anna utvikling» ?

- Korleis vert dialog om anna utvikling strukturert/gjennomfgrt?

Funna vare vil i hovudsak difor bli strukturert ut fra desse. | kapittel 9 vil vi sa ta funna vare vidare
med inn i drgfting opp mot (hovud)problemstillinga var — Korleis nyttar vi den ikkje-faglege
vurderinga til G styrke sjglvoppfatninga til elevar i ungdomsskulen? | var gjennomgang nyttar vi tala
1-5 pa informantane vare. | tilvisingar til dei transkriberte intervjua, skriv vi fgrst talet til den aktuelle
informanten, sa sidetalet i denne informanten sitt intervju. Eit utsegn fra informant 2, henta fra side

9 i transkriberingsfila vil da sja slik ut (2:9).

8.1 Spgrjeundersgking - funn

8.1.1 Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og atferd, og korleis vert karakterane i
orden og atferd sett?

Skulen sitt ordensreglement er det som skal ligge til i grunn i vurderinga av orden og atferd, og
elevane skal difor kjenne til innhaldet i reglementet. Pa spgrsmalet om pa kva mate

ordensreglementet vert gjort kjent for elevane, svara nesten alle informantane at dei gjekk gjennom
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reglementet/hggtlesing i klassa (92,7 %). | tillegg svarte 80,5 % at det lag ute pa heimesida, Fronter,
It’s Learning eller andre digitale sider. | overkant av halvparten kunne og opplyse at dei delte ut
reglementet som ranselpost til elevane og at det vart hengt opp i klasseromma. | fellesareala pa

skulane var det berre 17 % som hadde reglementet hengande.

Vi stilte og spgrsmal kring eventuelle rutinar for giennomgang av ordensreglane. Her svara 80,5% at
ved deira skule hadde alle klassene same opplegg for giennomgang/opplysning om ordensreglane,
medan 14,6 % svara at det var opp til kvar enkelt kontaktlzerar korleis dette vart gjort. Samla sett
tyder svara pa at elevane har gode hgve til & bli kjend med kva som er forventa av dei nar det gjeld

det orden og atferd.

Det er altsa ordensreglane som skal ligge til grunn nar karakterane i orden og atferd vert sett, og alle
informantane i spgrjeundersgkinga var svara at skulen hadde eit system for a notere ned/registrere
observasjonar i hgve desse karakterane. Dei fleste (61 %) nytta Skulearena, men det var og nokre

som nytta andre system som OppAd, PALS-SWIS eller eigne utarbeidde system.

Pa spgrsmal om bade positive og negative observasjonar i hgve orden/atferdskarakteren vart notert
ned i merknadssystemet, var det ogsa eit tydeleg funn, der 9,8 % svara at dei noterte ned bade det
positive og det negative, medan heile 87,9 % sa at dei berre noterte ned observasjonar pa negativ
orden/atferd. 4,9 % har kryssa av pa anna-posten, og spesifiserer her at | hovudsak er det brot pa
reglane som blir fgrt, men for elevar som har hatt vanskar med G innrette seq etter reglane vil
positive merknader bli fgrt som syner at det er framgang. Ein annan informant skriv ogsa under anna:

Det positive blir notert, men ikkje sett i system.
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Spm 7: Vert bade positive og negative observasjonar i hgve
orden/atferdskarakteren notert ned i merknadssystemet?

MJa
M Nei, berre negative

Anna

Nar vi spurte spgrsmalet om korleis ordensreglementet var utforma var det for a fa eit inntrykk av
om formuleringane var av positiv karakter, det vil seie formulert som pabod og som rettar og plikter
eleven har, noko som gjerne vil gje eit inntrykk av at ordensreglementet har eit formal og ikkje er eit
formal i seg sj@lv. Eller motsett om det er formulert som forbod, noko som lettare vil gjere at ein
oppfattar brot som noko som ma straffast og at ordensreglementet er viktig i seg sjglv. Berre 7%
svarer at det er formulert som forbod, medan resten seier at det er formulert som pabod, som rettar
og plikter eller som ei blanding av alt. Det verkar derfor at skulane har eit bevisst forhold til

utforming av ordensreglementet.

Skal elevane bli gode lesarar, veit vi alle at skulen ma legge til rette for at dei klarer a knekke
lesekoden, at dei kan fa gve mykje pa lesing, og har god tilgang pa lesestoff. P4 same maten er det
om ein vil at elevane skal bli dyktige i andre fag — undervisning og stgtte undervegs er pakravd.
Korleis legg vi til rette for at elevane skal leere om orden og atferd? Veit elevane kva som vert kravd
av dei for at dei skal fa beste karakteren i orden/atferd? Dei neste spgrsmala fra spgrjeundersgkinga

som vi gar giennom nedanfor, skal vere med pa a belyse dette.

Informantane vart stilt fglgjande spgrsmal: | tillegg til lovpdlagde elev- og foreldresamtale to gonger i

dret, har kontaktlzerar andre faste samtalar med elevane der orden/Gtferd er tema? 70,7 % av

informantane svara at ved deira skule hadde ikkje kontaktlzerarane fleire fastlagde samtalar enn dei
lovpalagde, men at dei samtalar med elevane om orden/atferd nar det er behov for det. 17 % svara

at kontaktlaerarane gjennomfgrte fleire faste, planlagde samtalar kring orden/atferd, men berre med
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elevar med spesielle behov, og 12,2 % seier at kontaktlaerar gjennomfgrer fleire faste, planlagde
samtalar enn det som er lovpalagt, med alle elevane. Berre 7,3 % svara at dei ikkje hadde fleire
samtalar med elevane enn dei lovpalagde. Det ser difor ut til at dei fleste elevane generelt har hgve
til fleire samtalar gjennom aret der orden/atferd er tema, men samstundes er dei fleste av desse
samtalene ikkje faste, og det kan difor tyde pa at det er opp til laeraren om desse skal gjennomfgrast

eller ikkje, og kva struktur dei skal ha. Funn i intervjua utdjupar dette.

| undersgkinga var kom det og fram at 46,3 % gjev tilbakemelding til eleven pa alt, bade det eleven
har meistra, og det han/ho ikkje har meistra, medan 31,7 % seier dei har stgrst fokus pa det eleven
ikkje har meistra/brot pa ordensreglane. 4,9 % svara at dei har stgrst fokus pa det eleven har meistra

(punkt i ordensreglane som det ikkje er registrert brot pa).

| dei ulike faga har elevane krav pa faglaerarsamtale minst to gonger pr ar, der dei far vite noko om
oppnadd kompetanse i faget, samt mal vidare framover. | spgrjeundersgkinga var ynskte vi a finne ut
om faglaerarane i tillegg til 4 gje undervegsvurdering i faga sine, ogsa ga strukturert
undervegsvurdering i det ikkje-faglege. Pa spgrsmal om faglaerarane ved informanten si skule hadde
faste samtaler der orden og atferd var tema, svarte 29,3 % Nej — det er kontaktlaerar sitt omrdde, og
58,5 % Nei - fagleerar samtalar med elevane om orden/aGtferd ndr det er behov for det, men vi har
ikkje fastlagde samtalar der dette er tema. Til saman 87,8 % seier altsa at dei ikkje har faste,
planlagde samtalar med elevane kring dette. 9,7 % svarer derimot at dei har faste samtalar med
elevane kring dette, og for dei fleste av desse er orden/atferd eige punkt pa samtaleskjemaet dei
nytter til fagleerarsamtala. Arsaka til 4 stille dette spgrsmalet var for & fa eit visst inntrykk av kor
mykje det vert snakka om orden og atferd med elevane. Jo fleire som snakkar med elevane om det,
jo oftare far dei tilbakemeldingar om det. Sjglv om faglzerarane ikkje har faste samtalar med elevane
der orden og atferd er tema, svarer altsa nesten 60 % at det samtalar med elevane ved behov. Kva
som ligg i desse samtalane, om det er ei papeiking og rettleiing av negative forhold eller om det er
ros nar elevane meistrar kjem ikkje fram av spgrjeskjema. Dette vert utdjupa i intervjudelen. Svaret
pa dette spgrsmalet kan ogsa gje oss eit innblikk i om dette er noko alle i skulesamfunnet skal gjere,

noko som igjen har signaleffekt i forhold til kor viktige desse karakterane er og ikkje.

Pa lik linje som fagleg stoff, er det ikkje-faglege ogsa kunnskap som ma laerast. Noko «kjem av seg

sj@lv», og er kanskje mest kjenneteikna ved det ein pa folkemunne kallar folkeskikk. Men andre delar
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av elevane sin sosiale kompetanse treng kanskje meir strukturert planlagt arbeid for a utviklast?
Elevane skal vurderast i orden/atferd — men vert dei undervist i det? Sjglvsagt vert dei det — dagleg
gjev laerarar vurderingar, hint og sa vidare om korleis dei sosiale kodane kring oss skal forstaast. Men
kor bevisste er laerarane i dette arbeidet? Vi valde a sja pa den meir planlagde undervisninga, og ville
finne ut om skulane nyttar program for utvikling av sosial kompetanse, og om skulane har ein
(lzere)plan for utvikling av sosial kompetanse. 56,1 % av informantane svara nei, 12,2 % svara veit
ikkje, og 31,7 % svara ja. Det var litt ulike program som vart nytta, men bade Det er mitt val, Steg for
steg, Olweus og PALS blei nemnt. Dei fleste av skulane nyttar seg altsa ikkje av program for a jobbe
med utvikling av sosial kompetanse. Dei kan likevel jobbe med det. Dette kjem ikkje fram av

sporjeskjema, men kjem fram som funn i intervjudelen.

Spm 17: Bruker skulen program for utvikling av sosial
kompetanse?

mJa
M Nei

m Veit ikkje

Resultatet pa sp@rsmalet om skulen har ein (lzere)plan for utvikling av sosial kompetanse viser at
berre 9,8 % svara bekreftande, ja, pa dette spgrsmalet. 63,4% svarte nei, medan 26,8 % var usikre pa
om skulen hadde ein slik plan eller ikkje. Vi spurte om dette for a fa eit inntrykk av kor mange som

hadde faste fgringar i dette arbeidet.
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Spm 18: Har skulen ein (lere)plan for utvikling av
sosial kompetanse hos elevane?

mJa
H Nei

Veit ikkje

Viss ein ser pa desse to siste spgrsmala i samanheng, kan ein kanskje sja ein tendens til at skulane

ikkje jobbar systematisk med dette.

| arbeidet vart er vi interessert i & kaste lys over heile prosessen kring vurderinga av orden og atferd,
ogsa sjglve karaktersetjinga. Vi har tidlegare lagt fram resultat som viser at alle informantane og
skulane dei arbeider pa har eit merknadssystem for & registrere/notere ned observasjonar i hgve
orden-/atferdskarakteren. Vi stilte s& spgrsmalet om kven som er ansvarleg for a notere
ned/registrere desse observasjonane. Fleirtalet (78 %) har svara at alt pedagogisk personale pa
skulen har ansvar for at dette vert gjort, medan 22 % svarer at det er fagleerarar og kontaktlaerar til
den aktuelle eleven sitt ansvar. Berre 2,4 % meinte at dette ansvaret var berre kontaktleeraren sitt.
7,3 % har kryssa av for anna — desse har i tillegg kommentert at ansvarleg er alt personale, ikkje berre
pedagogar! og andre vaksne i tillegg (assistent, leiing). Viss vi da slar saman kategorien Alt personalet
pa skulen, og Anna, kjem det opp i ein prosent pa 85,3 — vi kan altsa stadfeste at dei aller fleste ser

det 3 notere observasjonar som eit felles ansvar.

Men kva vert sa gjort med desse observasjonane som ein registrerer? | undersgkinga var kom det
fram at 46,3 % av skulane informantane arbeider pa har eit system der ei gitt mengd merknader
(variasjon i svara fra 5-15 merknader) vil fgre til at skulen sender brev til foreldre/fgresette om fare
for nedsett karakter, og ved vidare brot pa ordensreglane vil elevane fa nedsett. For mange av
informantane gjaldt dette seerleg for ordenskarakteren, og dei presiserte i svara sine at pa atferd ser

dei meir pa kvar enkelt hending og vurderer ut fra det. 63,2 % av dei skulane som svara at dei hadde
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eit merknadssystem, seier og at sjglv om dei har eit system med ei grense for tal merknader som gjev
nedsett karakter, sa vert ikkje det alltid handheva. Dette vert forklart med at det vert vurdert opp
mot “typen” elev, og diskutert pa team ut fra omsynet om individuelle fgresetnader. 21.1 % seier at

dei handhevar den grensa dei har sett ved karaktergjeving.

Karakterane i orden og atferd vert i stor grad formelt og systematisk diskutert pa team. 19,5 %
opplyste at dei gjorde det i samband med setjinga av termin-/standpunktkarakter, medan 78 % i
tillegg ogsa gjorde det jamleg. Samstundes viser figuren nedanfor at det likevel, sjglv om ein har
system og diskuterer karakterane systematisk, sa er det ikkje alltid like enkelt a setje karakter i orden

og atferd.

Spm 13: | kor stor grad opplever du at det er usemje nar ein skal
setje karakter i orden og atferd?

m Aldri

H No ogda
Ofte

m Alltid

8.2 Intervju - funn

8.2.1 Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og atferd, og korleis vert den sett?

Som vist i nyare studium, mellom anna Hattie (2007), er ikkje vurdering «berre» vurdering. Korleis
vurderinga vert utfgrt, jamfgr dei fire forskingsbaserte prinsippa som vert vist til i rundskriv fra
Utdanningsdirektoratet (Udir-1-2010) og som presiserer innhaldet i forskrifta (sja kapittel 3 om
vurdering), kan vere avgjerande for om vurderinga gjev leering og utvikling eller ikkje. Vi innleia difor
intervjua med spgrsmal kring kva som vert lagt til grunn og korleis karakteren i orden og atferd vert
sett, for a finne ut om ein nyttar desse prinsippa i arbeidet med desse to karakterane/vurderingane

eventuelt i kva grad ein arbeider bevisst med det.
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Alle informantane opplyste at det var orden- og atferdsreglementet som skulle nyttast som grunnlag
for orden- og atferdskarakteren, og at det var greitt & bruke. Samstundes vart det uttrykt at ein ofte
nytta andre reglar/forbod i tillegg, sjglv om desse ikkje stod i reglementet, fordi det var viktig a vere

sa konkret som mogleg (5:30). Gjennom & lage klassereglar til dsmes kunne ein bryte ned

vurderingskriteria i ordensreglementet til 8 verte meir forstaelege.

Alle 5 informantane seier at dei nyttar eit merknadssystem i samband med karaktersetjinga i orden
og atferd, og at systemet er tenkt slik at tal merknader skal kunne seie noko om eleven skal ha
nedsett karakter eller ikkje. Men — sjglv om ein har eit merknadssystem gir fleire av informantane
vare opp at dei likevel ofte er ueinige pa teamet nar dei skal setje desse karakterane.

«...sjglv om vi har merknadssystemet som jo skal vere med pa a gjere det enklare og meir
tydeleg d setje karakterane sd er vi ofte ueinige. Eg trur kanskje det ofte handlar om at vi
kjenner elevane pa litt ulikt vis, for du kjenner kanskje eleven betre viss du er kontaktlzerar
enn viss du ikkje er det, og sa handlar det kanskje om at vi tenkjer litt ulikt om kva som er
nedsett og ikkje og grunnar til det og sann..» (1:1).

«Der vi har hatt diskusjonar og da vi kan diskutere som mest er rundt orden- og
dtferdskarakteren. Fordi det kjem..., dd diskuterer vi bdde systemet og vi diskuterer
enkeltelevane og hendingar, ja der blir diskusjonar» (3:17).

«..det som av og til kan vere vanskeleg er elevar med diagnosar. Det med at du skal ta omsyn
til foresetnadane. Det kan vere litt vanskeleg av og til. DG kan det vere sdnn at kanskje dei
som ikkje er kontaktlzerar til eleven syns at eleven er eller kan vere veldig vanskeleg og
utagerande, kanskje, og sa veit kontaktleeraren at her er det mange gode grunnar til at denne
eleven oppfarer seg sdnn, og da kan det bli litt diskusjon.» (5:33).

Informantane opplever at ordensreglementet i utgangspunktet er greitt a bruke som
vurderingskriterium pa orden- og atferdskarakterane. Men karaktersetjinga er likevel vanskeleg,
bade fordi ein skal ta omsyn til den enkelte sine fgresetnader (jamfgr §3-5 i forskrift til
oppleeringslova), og fordi ein ikkje alltid har felles referanserammer i tolkinga — atferd som for ein
leerar er greitt, er sett pa som ”brotsverk” hos andre. Dette gjer til at informantane meiner at ja -
ordensreglementet er greitt a bruke som vurderingskriterium (for kva er alternativet?), men det kan
likevel vere vanskeleg a vurdere, setje merknad og til slutt karakter ut fra ordensreglementet.
Informant 5 seier at dei prgver a gjere vurderingskriteriane meir tydelege gjennom meir konkrete
reglar, som til dgmes a ikkje "ga mellom klasseromma” (5:33). To av informantane opplever det og

som eit problem at det er ulikt fra lzerar til laerar kva ein meiner er greitt og ikkje. Det er vanskeleg a
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kome fram til ei felles tolking og dermed kva ein skal legge til grunn for marknader og karakteren i

orden og atferd. Det er med andre ord ikkje enkelt a setje denne karakteren alltid.

“Ja, eg trur at — det verkar i alle fall litt slik — at nokre laerarar kanskje er meir strenge og vil
pd ein mdte bruke karakteren meir som ei straff viss eleven ikkje har gjort lekser eller komt
inn ndr det har ringt inn til time og sdnn...ikkje alle da, men kanskje nokre har eg inntrykk av.
Andre er kanskje meir sann at viss eleven er meir som ein typisk ungdom sd er det greitt,
liksom, og at det md vere meir for at det skal bli nedsett” (1:1).

” Nei, det syns eg ikkje er enkelt. Det er sd...alle er sd individuelle, og det er sa ulike Grsaker til
at det blir som det blir. SG vi har mykje diskusjonar, skal vi forhalde oss til den ramma her pd
ti merknadar, da er det ned, «banna bein», uansett kva som er drsaka til merknaden. Det syns
eg er veldig vanskeleg” (4:29-30).

Alle informantane svarer positivt pa spgrsmal om dei gar giennom vurderingskriteriane med elevane
nar det gjeld vurdering i orden og atferd, og det er i stor grad pa hausten, ved oppstart av skulearet
dette vert gjort. To seier ogsa at dei gjentek gjennomgangen til jul eller i samband med
elevsamtalane. Elles vert det ogsa dei som har problem med a fglgje reglementet minna pa det
oftare (3:17). Likevel uttrykkjer dei at dei ikkje trur elevane sjglve kan setje ord pa det, viss dei vert

spurt kva som ligg til grunn for karakteren.

” Nei, det tru kje eg. Eg trur dei vil seie ting som at «glgymer vi veldig masse» , eller viss dei
veit at dei har gjort mykje tull, rett og slett, heerverk eller liknande, og det G vere stygge med
kvarandre og sdnn, men elles tru eg ikkje dei har eit veldig bevisst forhold til den karakteren.
Det er meir ein...ikkje ein straffkarakter, men oppfarer kje du deg sa blir du sett ned, men det
er ikkje ein karakter dei akkurat er stolte over at dei fekk G i, eller den normale karakteren, da
er det pd ein mate greitt.” (3:18).

“Det er eq litt usikker pd, for kva som har med orden og kva som har med dtferd G gjere det
kan jo av og til vere litt vage grenser mellom dei dd, og kor merknaden skal setjast for
eksempel, men eg trur nok kanskje ikkje det at dei vil kunne forklare det noko spesielt godt.”
(2:10).

Eit viktig prinsipp for a sikre lzering og utvikling, er at eleven ma vite “kor han er” og "kor han skal”.
Men klarer vi a formidle dette tydeleg innanfor vurderingane vi gjev pa det ikkje-faglege? Karakteren
som vert gjeven i orden og atferd skil seg fra fagkarakterane ved at dei er G (god) i utgangspunktet, i
motsetning til fagkarakterane, der ein heile tida ma bevise eller leggje fram kva ein kan og kva
kompetanse ein har. Informantane peika pa nettopp dette - at skulen eller systemet seier at

"vanleg” orden og atferd er godt nok — eleven veit "kor han er” viss han ikkje far beskjed om noko
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anna, og at ein eventuell nedsett karakter er ein reaksjon pa at ein ikkje har heldt seg til regelverket
(5:34). Det vert og presisert at nedsett karakter i orden og atferd ikkje skal kome som ei overrasking

pa eleven (5:34) — eleven skal altsa vite kor han er. Ein informant seier det slik:

" ... vi snakkar ofte om, i alle fall i 10., om kor viktig karakteren i orden og dtferd er, men den
blir nok ikkje sG mykje diskutert, for den er ikkje sG mykje framme som ein trear eller ein
femmar i naturfag. Sa vi skryt ikkje akkurat av normaleleven som far G pd orden og Gtferd,
det ligg der berre som ei forventning, men viss vi har jobba spesielt med det sa er det klart vi
skryt ndr eleven klarer G forbetre seg. Ndr eg har ein slik klasse som eg har no sé har det ikkje
vore sG mykje tema i det heile tatt” (4:32).

Sjglv om det eigentleg er uttrykk for eit positivt menneskesyn at alle har God orden og God atferd, vil
kanskje likevel dette hindre oss fra a bruke dette som eit verkemiddel til & heve sjglvoppfatninga til
elevane, rett og slett fordi det ikkje blir poengtert sa ofte for dei som gjer dette bra? Pa same tid
seier ein informant (3:18) at dersom ein har elevar som er fagleg svake, s kan ein motivere elevane
gjennom a peike pa at dei har god sosial kompetanse til dgmes at dei er flinke til & snakke med dei
andre elevane, gi ros til andre og sa vidare. Du brukar det som trengs... (for a bygge eleven si
sjglvoppfatning). Ein annan informant papeikar at det likevel ofte er sann at dei som har faglege
vanskar ofte ogsa har sosiale vanskar og da er det vanskeleg a bruke det sosiale som motivasjon fordi

dette ogsa er noko eleven ikkje meistrar (5:41-42).

8.2.2 Kva vert lagt til grunn for «jamleg dialog om anna utvikling», og korleis vert dialog

om anna utvikling strukturert/gjennomfgrt?

| opplaeringslova star det at eleven har rett til jamleg dialog med kontaktlaeraren sinilys av §1.1,
generell del og prinsipp for opplaeringa. Med dette som utganspunkt ynskte vi a finne ut kva fokus
vare informantar har kring den generelle delen av laereplanen og prinsipp for oppleeringa i kvardagen,
og korleis dei eventuelt vil vekte sin eigen kjennskap til desse to kontra fagplanane i Laereplanen
LKO6? Dette for a kunne seie noko om kva signal vi kanskje ogsa ubevisst sender til elevane om kva

som er viktigast i skulen.

Fleire av informantane var svaert tydelege pa at dei heilt klart kjende til fagplanane best, dels fordi
ein i faga pa ungdomsskulen har omfattande pensum som tek det meste av tida (3:20), og fordi det
var dei dei arbeidde med til dagleg. | tillegg seier fleire at dei ved sin skule har arbeidd bevisst med

innhaldet i fagplanane og mala der, ved a dele dei inn i mindre delmal, lage vurderingskriterium og sa
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vidare, og at det er difor heilt klart fagplanane dei er best kjend med (1:7),(5:39). Ut fra svara kan ein
og trekkje den konklusjonen at dei ikkje har arbeidd med mal, delmal og vurderingskriterier i andre
deler av lzereplanen enn fagplanane. Samstundes vert det og presisert, at sjglv om ein ikkje kjenner
innhaldet i den generelle delen av laereplanen og prinsipp for oppleeringa like godt som fagplanane,

sa veit ein kva det handlar om — det ligg litt «i ryggmargen» (3:20).

“Eg tenkjer ikkje sG mykje pd kva som stdr der, eg tenkjer at det er sunn fornuft, og at det
psykososiale miljget for elevane skal vere godt. Dei skal ha det godt pa skulen, dei skal trivast,
vi skal byggje elevane. Eg hugsar jo ikkje no, kva som star der, sann ordrett, men det handlar
om at vi skal vurdere dei pa desse punkta. Vi gir jo ikkje karakter — utanom Gtferdskarakteren
— pa dette, men ein ma stole pa at kontaktlaerarane tek tak i det som er positivt, at ein styrkar
elevane og at ein er obs pa ndr dei har vanskar. Det er ein del av det heile biletet, tenkjer eg”
(5:39).

“Det er nok fagplanane eg brukar. Den generelle delen den har eg...den ligg berre i botnen,
den har eg ikkje noko szerleg framme. Eqg forheld meg jo til den, men md nok ta den fram skal
eg kunne sette ord pd kva som stdr i den.” (4:26).

Der ser altsa ut til at det ikkje er noko utprega grad av dagleg bevisstheit og arbeid kring den
generelle delen av leereplanen og prinsipp for opplaering — det er faga som tek opp plassen i
skulekvardagen. Samstundes svarer informantane at dei likevel har ei forstding av desse omrada i
lereplanen og kva som ligg i dei - det @ bli gagns menneske og kunne fungere sosialt og i arbeidslivet
(2:11) — det ligg litt «i ryggmargen». Eller som ein informant seier — eg tenkjer pa den generelle delen
av leereplanen og prinsipp for opplaering «... ndr eg spgr meg sjglv om kva eg eigentleg driv med!»
(3:19). Det er derfor kanskje ikkje riktig a seie at det ikkje vert arbeidd med i kvardagen. Kanskje er

samfunnsmandatet berre noko som ligg der som «taus kunnskap»?

Det er ikkje sagt noko i lovverket om kor ofte eller kor lang varigheit desse dialogane skal ha. |
intervjua stilte vi difor spgrsmal kring kva dei la til grunn for «jamleg dialog om anna utvikling» og
eleven sin rett til denne. To av informantane uttrykte at denne retten handla om eleven sin rett til
daglege tilbakemeldingar — den daglege klasseromsdialogen (3:18), (4:24) , medan 3 informantar
sette likskapsteikn mellom “jamleg dialog om anna utvikling” og skulen sine faste elev- og
foreldresamtalar. Dette kjem fram i vare funn vidare kring dette punktet. Hovudproblemstillinga var
handlar om i kor stor grad ein legg vekt pa a styrkje sjglvoppfatninga til elevane gjennom den ikkje-

faglege vurderinga, og vi var difor interessert i a finne ut korleis desse samtalane, bade
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klasseromsdialogen og elev- og foreldresamtalane, vert planlagt og gjiennomfgrt, og kva som er

vektlagt i dei.

Alle informantane seier at dei eller deira skule har eit system for gjennomfgring av elev- og
foreldresamtale med kontaktlaerar, men det er noko ulikt korleis desse samtalane vert fgrebudde, og
kva innhald ein tenkjer at dei skal ha. Alle opplyser at dei skal bli giennomfgrt minst to gonger kvart
skulear, men at lengda kan variere fra 10 minutt til 2 time pr elev pa elevsamtalane, medan
foreldresamtalane stort sett ligg pa % time. 4 av 5 informantar seier at dei deler ut skjema til eleven,
slik at han/ho kan nytte det i ferebuinga til elevsamtala, men det er noko ulikt korleis desse skjemaa
er bygd opp og kva tema dei tek opp. 3 av 5 nyttar skjema i foreldresamtalen. Det er heller ikkje slik

at alle skulane har fgringar pa at det skal nyttast skjema til & strukturere elevsamtalane (1:4).

Informant 3 fortel at pa skulen der ho jobbar, har dei arbeidd bevisst med & utforme samtaleskjemaa

til elevsamtalane og til foreldresamtalane , bade pa smaskulen, mellomtrinnet og i ungdomsskulen:

”Da vi skulle lage dei skjemaa, gjekk vi inn i prinsipp for oppleeringa og brukte det som stod
der til G lage dei, fordi vi ville at det skulle vere noko som vi ikkje glaymde eller blei veldig
korte pd, med tilbakemeldingar som bra og fint og slikt. Og sa er det vel, og, med det meir
overordna i skulen, kanskje tankane i den generelle delen for eksempel, nér vi snakkar med
elevane og foreldra” (3:19).

Dei andre har skjema, men ingen fgringar pa kva dei skal bruke. Informant 5 fortel om skjema dei

nytter til elevane ved sin skule:

“Ja, vi har eit skjema som vi gir til elevane og som dei fdr og kryssar av pd trivsel, om dei har
vennar, og korleis det er med arbeid i dei ulike faga, men veldig mykje gdr pa det med trivsel
og korleis dei har det sosialt, og om dei har tru pa at dei skal meistre det bdde fagleg og
sosialt. Og sa tek dei opp med oss om det er noko dei syns er vanskeleg. Dei stiller spgrsmal
der som vi og kan fgrebu oss til. Dette gir vi til eleven fgr samtalen og sa fdr vi det inn att og

tek det med til samtalen og da ser vi jo kva dei har skrive og kva dei av kryssa av pa.” (5:35-
36)

Skjema som vert nytta av informant 1 er derimot meir bygd opp kring elevane sin faglege

kompetanse.

“Det er bygd opp etter faga slik at vi pratar litt om dei ulike faga og korleis det gér i dei og slik
0g sa er det litt om trivsel og korleis han har det pd skulen og slikt. Ogsa er det plass slik at
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eleven kan skrive inn pa dei ulike punkta viss det er noko, eller kommentarar og sp@rsmdl og
slikt. Ja, ogsad er det plass for at vi skal skrive inn det som vi blir einige om, mdlet til eleven
fram til neste samtale” (1:4)

Det ser altsa ut til at det er til dels store ulikskapar nar det gjeld ferebuing og innhald i elevsamtalen,
og denne tendensen ser vi og nar det gjeld foreldresamtalen, der elevane og har rett til 3 delta. Tre
av vare fem informantar nyttar skjema i foreldresamtalen, for to av desse er dette faste skjema etter
feringar fra skulen. To informantar gir opp at skulane ikkje har fgringar pa og heller ikkje har arbeidd
bevisst kring strukturering av foreldresamtalen (1:4), (5:36-37). Ein av desse seier det slik pa spgrsmal

om det er eit felles utarbeidd skjema som vert nytta:

" Nei, kvar gong vi skal ha samtalane spring vi litt mellom kontora og IGner av kvarandre —
Hadde ikkje du eit i fjor som fungerte bra? Eq finn ikkje att det eg brukte... Det er ikkje felles,
av og til lagar eg viss eq finn ut at visse ting er viktige denne gongen her, viss eleven har
utvikla seg i ei retning dd er det noko som eg har lyst til G bruke tid pd. For eksempel viss det
er mykje uro, sé vil eg spar for eksempel kva dei synast om det og om dei kan hjelpe til med at
det blir uro. Men viss ikkje det er uro i klassen sa er jo ikkje det sa veldig relevant, da kan eg
heller legge vekt pa andre ting, tenker eg. SG nei — det er ikkje det same kvar gong og det er
ikkje felles for klassane, men vi har som regel eit sant skiema” (5:36-37).

Kva vert det sa lagt vekt pa i elev- og foreldresamtalane? Og kva vert det vert brukt mest tid pa ;
tilbakemelding pa fagleg utvikling eller tilbakemelding pa sosial/ikkje-faglege utvikling? Her svarer
informantane noko ulikt, og det vert presisert fra fleire at det er vanskeleg a svare pa det, fordi alle
elevane er ulike, og med ulike behov, og at det difor ikkje er eit fast fokus for alle elevane. Viss ein
har ein elev med bade faglege og ikkje-faglege vanskar, vil ein fgrst og fremst prgve a arbeide med

det ikkje-faglege og samtale med elevane kring dette.

”Da tenkjer eg hovudfokus er pG om dei meistrar det som vert gjennomgdtt, om det er ting
som dei syns er vanskeleg, fag som dei syns er vanskeleg, lekser som dei slit mykje med
heime, utfordringar pa den sida, vert nok brukt litt tid pa. Og sa trur eg ein er flink til G fa
fram dei sterke sidene sann at ein jobbar med dei og, sdnn at ein far ein positiv opplevelse av
samtalen og at ein ikkje berre snakkar om ting ein ikkje far til.” (2:12).

“Vi har sett av ein halv time til kvar og den sosiale delen tar nok mest tid. Der eg les opp, eller
fortel fra kvart fag, det blir ikkje sG mykje samtale. Elevane far moglegheit etter kvart fag,
sj@lvsagt, til G kommentere og kome med innspel til det, men det er ikkje sa ofte det skjer, for
da har dei kanskje fatt det pd farehand og kanskje snakka med elevane om det heime. Og sd
tar den siste delen, om eleven sin kvardag, den tar mest tid. Det gar altsa pd arbeidsmengde
og dei sosiale tinga pad skulen og det dei gjer pa fritida. | 10. klasse har det gatt veldig mykje i
val, kva gjer eg i framtida. Trivsel...det opnar vi vel eigentleg med. ” (4:28)
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Det vert sagt i eitt av intervjua at viss ein skal ta utgangspunkt i ein slags giennomsnittselev, som ligg
pa middels/god maloppnaing og som ein opplever at har det bra pa skulen, vil stgrstedelen av
samtalen vere vekta pa det faglege (3:21). Det kjem og fram at medan ein i elevsamtalen bruker
deler av tida til 3 samtale kring det ikkje-faglege, er det stort sett det faglege ein tek opp i
foreldresamtalen. (1:4-5), (5:36).

”Pa foreldresamtalen bruker eqg nok mest tid pa fag, trur eg, for det er jo det foreldra vil vite
og ofte det dei spgr om og. Dei lurer pd karakterar og korleis det gar i dei ulike faga, om dei
stdr i fare for @ gd ned i noen fag, og slikt. Eigentleg trur eg kanskje at det blir litt for mykje
fag vi pratar om, for det er jo ikkje det som ngdvendigvis er det viktigaste heller, men veldig
ofte er det det dei vil vite om. | alle fall viss det ikkje er noko spesielt med ungen, som
mobbing eller at han ikkje trivast eller andre ting” (1:4-5).

Som sagt tidlegare i oppgava, var det og to av informantane som la noko anna i opplaeringslova sitt
punkt om at eleven har rett til jamleg dialog med kontaktleeraren sin i lys av §1.1, generell del og
prinsipp for opplaeringa enn dei fastlagde elev- og foreldresamtalane. Her vart omgrepet jamleg
dialog tolka som meir den daglege kontakten med og rettleiinga av eleven (3:18), (4:24). Pa spgrsmal
om kva som er viktig a legge vekt pa i denne dialogen, svarar informant 3 at det blir litt slik som den
daglege klasseromsvurderinga, med tilbakemelding pa det sosiale og kva som vert forventa av
elevane i ulike settingar. Det vart og lagt vekt pa at elevane skulle vite at dei nar som helst kunne ta

kontakt og ta opp ulike tema eller problem :

”Vi har jo samtaletid med elevane, og den er timeplanfesta i min timeplan, der kontoret mitt
er ope og dei kan kome inn til meg, eller eg kan be dei kome til den timen. Elles sd forheld eg
megq i grunn lite til den timeplanfesta tida. Eg er mykje i lag med elevane ogsad i friminutta,
har mange uoffisielle dialogar, eller ikkje tilsikta dialogar, men naturleg prat med dei, sa vi
har mange smda stunder i lag med kvar enkelt elev.”(4:24).

Kva tenkjer sa laerarane at skal «kkomme ut av» den planlagde elev- og foreldresamtala? Kva er
intensjonen, og kva vert vegen vidare? At elevane skal meistre skulekvardagen, bade det faglege og
det ikkje-faglege er jo sjglvsagt det ein ynskjer for alle elevane, og tre av fem informantar sa at dei
formulerte mal vidare framover i samband med desse samtalene. Av desse mala sa ein informant at
det som oftast var faglege mal (1:6), medan to sa at det kunne vere mal bade pa det faglege og det

ikkje faglege (3:22),(5:38).

74



Det som vert skriftleggjort har ofte stgrre gyldigheit og hggare status enn det munnlege. | vurdering i
fag far elevane karakterane/halvarsvurderinga skriftleg, og desse vurderingane har difor ein viss
tyngde. Korleis er det s& med vurderingane pa det ikkje-faglege? Vi veit ut fra bade intervjua og
spgrjeundersgkinga at dei aller fleste av vare informantar har ei viss form for skriftleggjering nar det
gjeld merknadssystema for orden- og atferdskarakteren. Vi veit ogsa , ut fra forskinga var, at dette
nesten berre gjeld for negative observasjonar. Kva sa med elev- og foreldresamtalen, vert denne
skriftleggjort i form av til dgmes referat? Og kva er det i sa tilfelle lagt fokus pa? Informant 3 seier

fglgjande:

”...etter samtalen skriv laeraren etter referat frG samtalen der vi oppsummerer samtalen sa
godt ein kan, ut frd dei punkta som samtaleskjemaet vdrt har fré prinsipp for opplaeringa. |
tillegg skriv vi kort korleis eleven klarer seg i dei grunnleggande ferdigheitene, men vi skriv
ikkje noko direkte om kvart enkelt fag. Det skal ikkje vere nokon lang avhandling, men 1 side
ca. Der skriv ein ogsd vidare arbeidsmal viss ein har snakka om noko spesifikt.” (3:22) .

Som sagt sa er det ogsa pa dette omradet svaert ulik praksis. Referatet ovanfor kjem fra same
informant som ogsa fortalde at det hadde vore eit bevisst samarbeid i kollegiet i & utforme felles
samtaleskjema til bruk i skulen, bade til elev- og foreldresamtalen. To av dei andre informantane
svarar at dei ikkje har noko skriftleg referat etter samtalane, medan ein svarar at det er valfritt om
kontaktlaerarane pa skulen skriv referat eller ikkje etter desse samtalene. Informant 2 seier at
kontaktleerarane sjglv ikkje skriv referat, men at dei tek vare pa det skjemaet som eleven har fylt ut

som fgrebuing til samtalen (2:14).

«Jamleg dialog om anna utvikling» er kontaktlzerar sitt ansvar a gjennomfgre, og ein rett eleven har.
Men har skulane eit system der fagleerarar har samtalar med elevane om deira utvikling? | tilfelle,
korleis er dette systemet? Kva er innhaldet i samtalane? Faglege vurderingar og faglege
framovermeldingar reknar vi sjglvsagt som tema pa desse samtalane, men vert det sagt noko om det
ikkje-faglege? Eller er dette «berre» kontaktlaeraren sin jobb? Og har eventuelt desse samtalane ein
planlagt struktur/samtalepunkt? Fire av dei fem informantane vare opplyser at skulen har eit fast
system for faglaerarsamtale, og at denne finn stad to gonger pr ar, f@r halvarsvurdering med karakter
i faga. Det vert og sagt at desse samtalane dreier seg om fag og fagleg utvikling, ikkje om andre
tilhgve i skulekvardagen, med unntak av informant 3 som seier at dei har faste fgringar/skjema som
dei skal nytte pa faglaerarsamtalene. Denne informanten seier og at dette skjemaet inneheld punkt

kring «... fagleg utvikling, kor er du og kor skal du. Og sa er det arbeidsvanar i faget, uthald og trott,
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og leeringsstrategiar, og da kjem vi kanskje inn pG motivasjon for faget og sénn og” (3:20). Pa
informant 5 sin skule, nyttar dei Fronter til & legge inn vurderingar i dei ulike faga, som s3 vert
formidla vidare til elev og foreldre. | tillegg til ulike portar for dei ulike faga inne pa Fronter, kan
kontaktleerar og legge inn pa «sosial kompetanse». Denne porten har ikkje fagleerarane tilgang til

(5:39).

Oppgava var tek utgangspunkt i problemstillinga Korleis nyttar vi den ikkje-faglege vurderinga til G
styrke sjslvoppfatninga til elevar i ungdomsskulen?. Det er ein klar samanheng mellom
sjglvoppfatning, her under mestringstru, pa den eine sida og ulike mal pa motivasjon og motivert
atferd pa den andre sida (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Eit dgme kan vere elevar som gjennom heile
skulearet jobbar jamt og trutt med skulearbeidet utan a fa den heilt store utteljinga i form av gode
karakterar, og kanskje heller ikkje fatt systematisk ros eller blitt sett i forhold til innsatsen. Viss
mangel pd merksemd kring innsatsen held fram, vil motivasjonen for a yte innsats bli redusert. Med
bakgrunn i denne tankerekka har vi med spg@rsmal kring motivasjon og mestringstru i intervjua var.
Det er ikkje eit mal i seg sjglv at skulen skal gje systematiske tilbakemeldingar pa det ikkje-faglege. Vi
tenkjer at det verkelege malet ma vere at skulen gjennom det skal oppna elevar med ei god
mestringstru som er motivert til vidare skulearbeid, uavhengig av resultata dei oppnar her og no. |

intervjuet stilte vi difor nokre meir generelle spgrsmal kring mestringstru og motivasjon.

Pa spgrsmal om kva informantane tenkjer at kan motivere elevar som ikkje er spesielt sterke fagleg,
svarer fleire at meistring og tru pa eiga meistring er det viktigaste for 8 motivere. Dei fleste knyter
meistring, i fgrste rekke opp mot fag, og snakkar om tilpassing av vanskegrad eller mengd til

fagarbeid:

” Det er kanskje litt det a legge det ned pad eit nivd som dei faler dei kan strekke seg mot, for
alle kan jo utvikle seg og verte flinkare i fag og, sd det er G prgve @ gje dei mal som dei kan
no, som er oppndelege. Vi veit, det er spesielt dei som vi har kalla NY GlV-elevane som gjerne
slit fagleg og som fort vil gi opp viss dei faler dei ikkje har noko dei kan strekke seg etter. Det
d tilrettelegge er jo det som er viktig, legge det ned pa eit niva sa dei faler at dei utviklar seg,
ned pd eit niva dei faler dei meistrar. Kanskje ha andre arbeidsmatar, bruke andre
arbeidsmdatar enn ein vanlegvis gjer, for det er gjerne noko som ikkje har fungert for dei.”
(2:14).

Likevel er dei bevisste pa sitt ansvar for a motivere, styrke mestringstrua og a byggje opp sj@lvkjensla

til eleven, at alle har jo noko dei er gode p3, det gjeld a finne det og halde fast pa det. Fleire av
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informantane papeiker ogsa at det er viktig a fa tid til dette i kvardagen, smd drypp heile tida (2:15).
Likevel opplever dei det som vanskeleg nar eleven gjer det darleg fagleg, bade fordi dei same elevane
ofte har sosiale vanskar, noko som gjer det dobbelt vanskeleg @ motivere og byggije sjglvkjensle. Ein
av informantane trekker fram at det a trivast kan fungere som motivasjon (3:23). Coaching blir nemnt
som ein mate & motivere og bygge mestringstru pa (3:23), det same gjer «Catch them being good»,
eit prosjekt som er brukt pa ein av skulane (5:34) for a byggje sjglvkjensle. Informanten var heilt einig
i grunnprinsippa her, men opplever ogsa at dei eldste elevane gjennomskuar og ikkje heilt trur pa

rosen dei far, og at ein sdnn mate a jobbe pa kanskje passar best pa barnetrinnet.

8.3 Oppsummering av funn - kryss-sjekk

Det som tydeleg kjem fram av bade spgrjeundersgkinga og av intervjua er at alle har eit
merknadssystem der observasjonar knytt til orden og atferd vert notert ned, og som dannar
utgangspunkt for diskusjonen rundt karakterfastsetjing. Merknadane som vert notert er i all
hovudsak merknadar som er sett pa grunn av brot pa ordensreglementet, altsa merknadar pa
negative forhold. Dersom ein noterte positive merknadar var det oftast knytt til enkeltelevar som har

spesiell oppfelging i forhold til orden- og atferdsproblematikk.

| intervjua kjem det fram at alle brukar ordensreglementet som vurderingskriterium nar karakteren
skal setjast. | intervjua seier nokre at klassereglane vert brukt for a konkretisere vurderingskriteria.
Sjglv om ein er einige om kva vurderingskriterium som skal gjelde er det likevel ofte diskusjonar pa
team i forkant av at karakteren skal setjast, dette kjem fram bade av spgrjeundersgkinga og av
intervjua. Som oftast oppstar usemje som fglgje av ulik tolking og oppfe@lging av reglane, men ogsa
fordi ikkje alle kjenner, eller tek omsyn til, fgresetnadane til elevane i like stor grad. Det er
kontaktlaerar som har mest a seie nar terminkarakterane i orden og atferd skal setjast, det er ogsa
dei som kjenner eleven best og som kan seie noko om ikkje-fagleg utvikling. Det kjem ogsa fram her
at kontaktleerarane i stgrre grad dreg inn fgresetnadane til elevane i diskusjonen nar karakteren skal
setjast, dette fordi dei nok kjenner heile eleven betre og vurderer ut fra dette, og ikkje berre ut fra tal
merknadar. Ogsa i spgrjeundersgkinga kjem det fram at det ofte er usemje nar orden- og
atferdskarakteren skal setjast. Det kjem ogsa fram at alle har eit system for korleis
ordensreglementet vert opplyst ovanfor elevane, men det vert likevel stilt spgrsmal kring elevane si

forstaing av vurderingskriteriane for orden- og atferd.
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| spgrjeundersgkinga og intervjuet kjiem det og fram at skulane i liten grad har utvikla ein plan for
utvikling av sosial kompetanse, og at dei i relativt liten gradnytter seg av program for utvikling av
sosial kompetanse. Dette kan tolkast som ein tendens til at skulane ikkje arbeider systematisk med

dette.

I intervjua kom det fram at medan det jamt over har blitt arbeidd systematisk med, og er stor
bevisstheit kring kva som ligg av mal i dei ulike fagplanane i LKO6, er stoda motsett nar det gjeld
resten LKO6 — den generelle delen og prinsipp for opplaeringa. Her er det i liten grad blitt arbeidd
systematisk med mala, og kunnskapen kring dei er meir tufta pa noko som «sitt i ryggmargen». Vi
fann og at det ligg ulike tolkingar av oppleeringslova si formulering «rett til jamleg dialog», der nokre
knyter det opp mot den daglege interaksjonen med elevane, medan andre sett likskapsteikn mellom
denne formuleringa og elev- og foreldresamtalane. Det kom og fram at planlegging, giennomfgring
og etterarbeid til desse samtalane er ulikt fra skule til skule. Nokre skular har arbeidd med, og
oppretta faste fgringar pa alle tre stadia (planlegging, gjennomfg@ring og etterarbeid) av begge
samtalane, medan andre skular i liten grad har arbeidd med/har faste fgringar i samband med
samtalane. Jamt over ser det ut til at kontaktlaerar har fokus pa bade det ikkje-faglege og det faglege
i samtalen med eleven, medan det faglege star i fokus pa foreldresamtalane, sa sant det ikkje ligg

spesielle hendingar/behov til grunn.

Laerarane ser pa mestringstru som ei viktig kjelde til motivasjon, og knyter dette i fgrste rekkje opp
mot tilpassing i fag, men kjem og inn pa det a auke mestringstru og sjglvoppfatning gjennom ikkje-
faglege tilbakemeldingar. Samstundes meiner fleire at dette kan vere vanskeleg, fordi dei opplever at

elevar som slit fagleg ofte og slit med det ikkje-faglege.

8.4 Kommentar til analysedelen

Kor godt skildrar dei data vi sit inne med den situasjonen som er studert? Fgremalet med
spgrjeundersgkinga var a finne ut kva som ligg til grunn for orden- og atferdskarakteren, og korleis
karakterane vert sett. Det meiner vi undersgkinga og intervjua, til saman, har gjeve utfyllande svar
pa. Det er ikkje noko vi meiner a ha oversett i prosessen med innsamling og analyse av data.
Nzerleiken til feltet, det vil seie at vi begge er lzerarar, kan ha vore med pa a farge datamaterialet i
analysedelen, bade til fordel og ulempe for det vi reknar som funn eller resultat av forskinga . Dgme

pa positive effektar kan vere at vi som leerarar har felles tolkingsgrunnlag som informantane, noko
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som gjer det enklare a forsta kva dei meiner og dermed ogsa enklare nar vi tolkar funna, men, dette
kan ogsa vere ei feilkjelde — kanskje trur vi at vi forstar, og difor stiller vi ikkje oppfelgingssp@rsmal.
Vi trur likevel ikkje at dette har vore av ein slik art at det paverkar verken reabiliteten eller
validiteten. Vi meiner derfor at i forhold til intensjonen med forskinga i oppgava fgler vi at vi har fatt
med dei data vi treng i var oppgave. Samstundes er det slik at i arbeidet med oppgava er det nye
moment som dukkar opp som vi ogsa gjerne skulle ha forska p3, til dgmes ville det no ha vore svaert

interessant a intervjua elevane og fa deira perspektiv pa dette.

Metodane vi har brukt fgler vi komplementerer kvarandre, det vil seie at avgrensingar i spgrjeskjema
vart mogleg a kompensere for i intervjua. Svakheiter ved gjennomfgringa ligg ferst og fremst i
forhold til erfaring med det a intervjue, noko som gjorde at vi til 8 begynne med var noko bundne til
malen, medan vi etter kvart opplevde a verte friare, stille oppfglgingssp@rsmal, og dermed fa meir
informasjon. Ogsa det & arbeide med datamaterialet; transkribere, systematisere funn, analysere og

trekkje konklusjonar er nytt for oss, sa her lag det mykje laering undervegs.
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9. Drgfting av funn opp mot hovudproblemstilling - og vegen vidare

I innleiinga var stiller vi ein del spgrsmal kring elevane si sjglvoppfatning og dei vurderingane som
vert gjort av det ikkje-faglege i skulen. Desse spgrsmala var med pa a danne bakteppe for det som er
problemstillinga i oppgava var. | dette kapittelet vil vi ta fgre oss funna vare fra spgrjeundersgkinga
og intervjua, og setje dei inn i ein stgrre samanheng ved a drgfte dei opp mot teorien og dei
spgrsmala som vart stilt i innleiinga. Av omsyn til omfanget pa oppgava vil det ikkje vere mogleg a
drgfte alle funna, og avgrensingane er gjort ut fra kva som best kan kaste lys over problemstillinga: /
kva grad blir den ikkje-faglege vurderinga i skulen nytta til G styrke sjglvoppfatninga til elevar i
ungdomsskulen? Til ei viss grad har vi valt 3 ta med noko ny teori i drgftinga, der den kan bidra med

interessante perspektiv i hgve tidlegare presentert teori og til datamateriale.

| drggftinga var gar vi inn i alle delar av problemstillinga. Fgrst vil vi sja pa funna vare i lys av
vurderingsfgringar og nyare vurderingstankar, samt drgfte i kva grad dei nyare vurderingstankane
har fatt feste i dette arbeidet, og om det eventuelt er bade mogleg og ynskjeleg. Vi vil sa sja pa i kva
grad den ikkje-faglege vurderinga som vert gjort eventuelt kan seiast & vere med pa & styrkje
sjglvoppfatninga til elevane, samt drgfte litt kring korleis dette eventuelt kan bli gjort, ut fra dei
teoriane vi har med i framstillinga. Vi vil her og setje drgftinga var opp mot motivasjonsomgrepet da
fleire teoriar viser at det er ein sterk samanheng mellom sjglvoppfatning og motivasjon — gjennom
det vi formidlar til elevane, er vi med pa a byggje opp eller rive ned motivasjonen deira? Til slutt
ynskjer vi og a drgfte vurdering av det ikkje-faglege i sin heilskap — er dette noko ein i det heile teke

bgr gjere?

Den ikkje-faglege vurderinga i skulen bestar altsa av a vurdere orden og atferd og a ha jamleg dialog
om utviklinga til eleven, sett i lys av formalsparagrafen, generell del og prinsipp for opplaeringa.
Funna viser at lzerarane arbeider med dette, men at det er fa fgringar pa korleis denne vurderinga
skal skje utover det som star i lovverket. Utdanningsdirektoratet presiserer innhaldet i
vurderingsforskrifta mellom anna i Rundskriv —Udir-1-2010, men heller ikkje her vert det heilt tydeleg
korleis ei slik vurdering skal skje. Leerarane viser at dei er klar over kva lovverket seier mellom anna
ved at dei veit at ordensreglementet skal ligge til grunn og at det er dette dei bruker som
vurderingskriterium nar karaktereren skal setjast. | undersgkinga var kjiem det fram at elevane pa sett

og vis er gjort kjende med vurderingskriteriane i orden og atferd. Alle informantane seier at dei har
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faste rutinar pa gjennomgang av ordensreglementet i alle fall eit par gonger kvart ar, og ved at dei
vert informert gjennom oppslag i klasserommet, heimesider, informasjonshefter med meir . At
vurderingsgrunnlaget skal gjerast kjent for elevane er altsa innarbeidd praksis i skulen. Likevel viser
eitt av funna at laerarane tenkjer at elevane kanskje likevel ikkje er bevisste nok pa kva som er
vektlagt i vurderinga av deira orden og atferd, anna enn at den er God eller Noksa god. Kva seier

dette oss?

Det kan seie oss noko om at ordensreglementet kanskje ma trekkast fram oftare enn eit par gonger
for aret for at det skal kome «under huda» pa elevane. Det trur vi ogsa at vert gjort, pa ulike matar. |
intervjua peikar informantane pa at klassereglar og anna vert laga for a gjere ordensreglementet
enklare og at elevane oftast deltek i dette arbeidet. Det vert ogsa peika pa at orden og atferd er ein
del av den daglege klasseromsdialogen, i stgrre eller mindre grad, men kanskje aller helst nar det er
negativ orden eller atferd, som ma korrigerast. Sidan laerarane tenkjer at mange av elevane sikkert
ikkje ville ha greidd a setje ord pa kva som vert vektlagt i vurderinga ma ein kunne anta at fokuset pa
dette gjerne likevel er for lite. Noko av grunnen til dette kan kanskje vere at ein ikkje har eit tydeleg
sprak som ein brukar i denne vurderinga. Dersom det er utydeleg for laerarane ma ein rekne med at

det er utydeleg for elevane ogsa .

Ein annan grunn kan vere vurderingssystemet i seg sjglv. Maten ein tenkjer pa rundt vurdering i
orden og atferd er annleis enn maten ein tenkjer nar ein vurderer i fag. Medan elevane skal fa
vurdering ut fra kva dei viser av kompetanse i dei ulike fag, er det heile omvendt i vurdering av orden
og atferd. Der startar eleven med den beste vurderinga, God, og ved brot pa reglane vert karakteren
sett ned fra det som vert rekna som normal god atferd. Dette vitnar om eit positivt menneskesyn.
Samfunnet mgter eleven med tillit til at eleven har god orden og god atferd til «det motsette er
bevist». Denne maten a tenkje pa byggjer opp under verdigrunnlaget i skulen som mellom anna
byggjer pa respektfull haldning til menneske. | utgangspunktet ein god tankegang, men kanskje
verkar den nesten mot sin hensikt? Undersgkingane vare viser nemleg at dei fleste skulane har eit
system der dei noterer brot pa ordensreglementet, og laerarane uttrykkjer at det fgrst og fremst er
ved brot at ordens-og atferdsreglementet vert kommunisert til elevane, utover dei faste
gjennomgangane eit par gonger for aret. Dersom det er greitt snakkar ein ikkje sa mykje om det, da
har ein fokus pa andre ting i dialogen med eleven kjem det fram i intervjua vare. Tanken om at det

ikkje skal vere ngdvendig a rose vanleg god folkeskikk er med pa a forsterke dette. Kanskje ikkje sa
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rart da at elevar som har vanleg God orden og atferd ikkje heilt veit kva dette vil seie og kva som
eigentleg ligg i karakteren dei har fatt. Det blir tatt som ein sjglvfglgje at dei veit det. Dersom det er
slik vil ein ha vanskar med & kunne bruke orden og atferdsvurderinga til & styrke sjglvoppfatninga til
elevane. Rett og slett fordi dei ikkje heilt veit kva «God» orden og «God» atferd vil seie. Skal vi styrke

sj@lvoppfatninga deira ved a bruke denne vurderinga ma vi ikkje underkommunisere «bodskapen».

Denne «bodskapen» kan vi sja pa som «Feed Up» i Hattie sin modell for vurdering. Dersom elevane
ikkje heilt veit kva dei vert vurdert i nar det gjeld orden og atferd kan det indikere noko om at
vurderingspraksisen som det vert vist til i Vurdering for leering ikkje blir fglgd heilt nar det gjeld
vurderinga som vert gjort av orden og atferd. Eit viktig prinsipp i vurdering for laering er altsa at
elevane ma forsta kva dei skal laere, og kva som er forventa av dei i opplaeringa. Hattie (2009)
refererer til dette i sine studiar som eleven sine behov for «Feed up». Viss det er tydeleg kva som
kjenneteiknar eit godt arbeid, er det enklare for elevane & justere sitt eige laeringsarbeid, og det vil og
bidra til at elevane opplever vurderinga som meir rettferdig. | skulefaga vert sjglvsagt
kompetansemala i laereplanen utgangspunktet for kva eleven skal leere. Med utgangspunkt i desse
lagar ein delmal, og set ord pa kva som kjenneteiknar ldg, middels og h@g maloppnaing. Forskrifta til
opplaringslova krev ikkje at ein skal utvikle kriterier eller kjenneteikn til alt som vert gjort i

opplaeringa, men at det skal vere kjent for eleven kva som vert vektlagt i vurderinga.

Spgrsmalet vart vert da korleis ein arbeider med dette punktet i samband med vurderinga i orden og
atferd og anna ikkje-fagleg utvikling. Pa kva mate kan ein jobbe for at elevane skal vite kva som vert
vurdert i orden og atferd? Korleis formidlar ein kva ein forventar av dei nar det gjeld arbeidsvanar og
arbeidsinnsats? Har dei fatt kjienneteikn og/eller kriterier som seier noko om dette? Dette er ikkje
noko alle elevane berre kjenner til av seg sjglv, noko som berre ligg i «<ryggmargen»? Og dei elevane
som meistrar dette godt, bgr fa anerkjenning for det, gjennom at vi set ord pa det, sa dei er bevisste
pa kva dei er «God» i, slik at dette er noko som kan innga i sjglvoppfatninga deira som noko dei
meistrar. Skal vi fa dette til er dette noko vi kanskje ma bruke meir tid pa a setje ord p3, vise dgme pa
og synleggjere for elevane at er ein viktig del av opplaeringa. Ein bgr altsa i stgrre grad arbeide pa eit
"feed up” niva nar det gjeld mala elevane skal na her, og ikkje late rettleiinga og vurderinga i for stor
grad blir tufta pa at dette er noko som ligg «i ryggmargen» hos elevane og at ein forventar at dei

handlar deretter.
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Lat oss sa halde fram med a sja pa i kva grad den ikkje-faglege vurderinga kan seiast & ha element av
«ny» vurderingpraksis i seg. Dei to neste prinsippa som vert omtalt, bade innanfor Vurdering for
leering og i Hattie sin modell, handlar om at eleven ma fa tilbakemelding som seier noko om
kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen, og fa rad om korleis dei kan bli betre. Desse
tilbakemeldingane og rettleiingane er viktige for at elevene kan justere eiga lzering og gje dei svar pa
spgrsmal som: Kor skal eg? Kor er eg i laeringsprosessen? Kva er neste skritt? Desse meldingane til
eleven vert ofte referert til som «Feed forward» (Hattie og Timperley, 2007), og har stgrst effekt for
elevane si leering viss dei vert gitt ofte i den daglege undervisninga. | tillegg ma meldingane
formulerast pa eit sprak som mottakaren kan forsta. Ogsa her kan det vere interessant a stille
spgrsmal om kor medvitne vi er pa dette nar det gjeld det ikkje-faglege og orden/atferd. | intervjua
kjem det fram at laerarane i mange tilfelle formulerer vidare mal for det faglege arbeidet (feed-
forward) pa utviklingssamtalane, medan det berre vert gjort i forhold til orden og atferd dersom det
«er noko». Vi veit at elevane er sikra ei formell tilbakemelding pa orden/atferd (termin- og
standpunktkarakter), samt dialog om det ikkje-faglege, men i kva grad gjev vi systematiske meldingar
(feedback og feed forward) i det daglege, ikkje berre pa «feil og manglar», men og pa det vi ser som
er positiv samhandling, godt samarbeid, god innsats og sa vidare? Det kjiem ogsa fram av intervjua at
at laerarane sjglve ikkje har eit tydeleg sprak som dei brukar om og i den ikkje-faglege vurderinga,

korleis kan ein da formidle pa eit sprak som elevane kan forsta?

Det er vart inntrykk at dei aller fleste laerarar gjev tilbakemeldingar kvar dag som seier noko om kor
eleven er og kva som er forventa vidare framover. Det er bra, men kanskje ikkje godt nok? At fleire
av informantane svara at skulen ikkje hadde arbeidd bevisst med, og ikkje hadde fgringar for kva som
skulle takast opp i samband med elev- og foreldresamtalane, eller i dialogen generelt, tyder pa at
kva som vert tatt opp i dialogen med elev og foreldre i mange tilfelle er opp til kvar kontaktlaerar. Nar
leerarane i vare intervju uttrykkjer at det er knytt noko usikkerheit til korleis det ikkje-faglege skal
vurderast, i tillegg til at dei refererer til dette som noko som ligg i «ryggmargen», som taus kunnskap,
seier det oss at det i mange hgve kan vere behov for ei felles satsing pa skulen for a sikre meir
kunnskap og bevisstheit rundt dette, og der ein kan leere av kvarandre. Skal ein sikre lzering i heile
organisasjonen pa dette omrade meiner vi at det er naudsynt at skulane set av tid slik at laerarane i
lag kan ga inn i dei ulike plandokumenta og diskutere og reflektere over kva som eigentleg star der.
Kva star eigentleg i den generelle delen av laereplanen? Kva kunnskapssyn og menneskesyn ligg til

grunn der? Kva seier prinsipp for opplaeringa eigentleg?
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Ein del av eit slikt utviklingsarbeid kan til desmes vere a utarbeide skjema eller retningslinjer for kva
utviklingssamtalar, faglaerarsamtalar, halvarsvurderingar med meir, skal innehalde, og prioritere dei
sidene ved det ikkje-faglege ein ynskjer skal vere i fokus i dialogen, badde den planlagde og
strukturerte og den meir uformelle klasseromsdialogen. Kva ma vi hugse pa a ha fokus pa her? Gjer
ein det vil ein kunne gje fgringar slik at dialogen tek innover seg sa mange sider av opplaeringa som
mogleg. Det vil ogsa kunne fgre med seg at ein som laerar vert meir medviten og at ein far eit felles
sprak om det ikkje-faglege, all den tid ein har skriftleggjort det. Det vil ogsa kunne sikre at dette er
noko som vert teke opp av alle laerarane i stgrre grad enn om det vert opp til kvar enkelt. Pa same tid
vil ein, gjennom slike fgringar, kunne gje signal om kva ein synast er viktig a fokusere pa i skulen. Her
vil ein til dgmes kunne formidle at den generelle delen av lzereplanen er viktig ved at ein legg opp til
at mykje av dialogen fokuserer pa denne, og motsett sende signal om at fag er viktigare, dersom det
er det som hovudsakleg vert tatt opp. Ein vil til dgmes antyde at til dsmes norsk, engelsk og
matematikk er viktigare enn kunst og handverk, ved at desse tre faga vert nemnt pa samtaleskjema
eller i halvarsvurderinga og ikkje det siste, noko som vi ser har blitt gjort. Ein skal med andre ord vere

bevisst om kva signal ein ynskjer & sende ut i arbeidet med dette.

Pa same tid som ein legg fgringar ma det ogsa vere rom for den meir spontane dialogen som tek opp
det som laeraren, eleven og foreldre synast er viktig der og da. Formalet med dialogen er a snakke
om og med den enkelte elev om hans eller hennar utvikling, med lzring og danning som hovudmal.
Det vil derfor vere sveert ulikt kva ein ynskjer a fokusere pa da laering sjglvsagt er sveert individuelt.
Eit anna viktig prinsipp er at ein legg opp til dialog. Laerarane som vi intervjua var bevisste dette, men
seier at sjglv om dei legg opp til dialog opplever dei at det oftast er dei som set fgringa og at elev og
foreldre, sjglv om dei blir invitert til det, sjeldan set dagsorden i dei meir formelle samtalane. Det
betyr at laerarane oftast sit med definisjonsmakta og bestemmer kva som er viktig a snakke om. Det
er viktig at laerarane er bevisst denne «makta», det vil seie at dei er klar over at dei, giennom
dialogen, sender sterke signal om kva som er viktig og ikkje i skulen. Kva skulen legg vekt pa vert i
litteraturen ofte referert til som skulen sin malstruktur (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Ofte deler ein
malstruktur i to; ein leeringsorientert malstruktur og ein prestasjonsorientert malstruktur. Ein
leeringsorientert malstruktur vil seie at skulen legg vekt pa kunnskap og forstaing, pa individuell
forstding og innsats. Vurderinga konsentrerer seg ogsa om prosessen og korleis elevane kan forbetre

seg. Ein prestasjonsorientert malstruktur betyr at skulen legg st@rst vekt pa resultata, og ein
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samanliknar elevane sine resultat, klassane sine resultat og skulane sine resultat med kvarandre.
Innsats vert verdsett mindre enn sjglve resultatet. Kva malstruktur ein skule har paverkar
malorienteringa til eleven. Jo meir laeringsorientert ein skule er, jo meir oppgaveorientert er elevane,

og omvendt, jo meir prestasjonsorientert jo meir egoorienterte elevar (Dweck, 2009).

At det kan vere greitt med ein plan eller ein struktur i fgrebuinga til elevsamtalane kan ogsa
argumenterast for ut fra prinsippet om elevinvolvering. Elevane bgr vere involvert i eige
leeringsarbeid, mellom anna ved a vurdere eige arbeid og eiga utvikling. Dette gjeld ogsa i vurderinga
av det ikkje-faglege. Laerarane vi intervjua sa dei hadde skjema som eleven brukte som fgrebuing til
elevsamtalen. Det vart lagt opp til a8 snakke om bade faglege og ikkje-faglege forhold. Skal elevane ha
gode hgve til a vere involvert i si eiga vurdering, ma ein, som sagt, vere bevisst dette, bade i den
daglege dialogen, og ogsa i den meir formelle samtalen. Ein ma ogsa vere bevisst pa at den dialogen
som finn stad verkeleg gar i djupna pa eleven sitt arbeid og utvikling, og ikkje vert eit overflatisk

intervju der eleven svarer med einstavingsord kring trivsel og innsats.

| forskinga var stilte vi ogsa spgrsmal om skulane hadde ein plan for til desmes sosial kompetanse eller
om dei brukte ulike program utarbeidd for & jobbe med , dette for a fa eit innblikk i kor systematisk
det vart arbeidd med det ikkje-faglege i skulen. Sveert fa hadde det pa skuleniva, men i intervjua kom
det fram at ein av laerarane hadde sin eigen plan for dette arbeidet. Dei andre arbeidde med det,
men meir usystematisk og etter behov. For a sikre at ein arbeider systematisk med sosial
kompetanse, har det blitt argumentert for at ein bgr ha sosial kompetanse som eige fag. Pa den
maten ville ein ha synleggjort skulen sitt ansvar for eleven si faglege og personlege utvikling.
Motargumenta er gjerne da at ein berre vil jobbe med barn og unge si utvikling i dette faget. Ein
meiner heller at laereplanane for skuleverket bgr verte tydelegare og meir konkret pa korleis mala i
den generelle delen av lzereplanen skal realiserast. Viss elevane gjennom elevsamtalen og gjennom
planlagt, og meir konkret, arbeid med sosial kompetanse vert involvert i vurderingsarbeidet vil vi
kanskje kunne sikre at dei far eit tydelegare bilete av eigen fagleg og ikkje-fagleg utvikling. | fglgje
Black og Wiliam (1998) ma elevane lzere a vurdere seg sjglv, slik at dei kan forsta hovudformalet med

det dei skal leere, for sa a forsta kva dei skal gjere for & na malet.

| problemstillinga var stilte vi spgrsmal om vurderinga i det ikkje-faglege i skulen er med pa a styrkje

sjglvoppfatninga til elevane. Sjglvoppfatning er naert knytta til mestringstru, og Bandura legg i
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teorien sin fram fire kjelder til mestringstru: & oppleve mestring, modellaering, verbal overtaling og

eigne fysiologiske og emosjonelle reaksjonar.

Vi veit at mange elevar far mestringstrua bygd ned i staden for opp gjennom stadig a ta imot
karakterar og faglege tilbakemeldingar som viser lag maloppnaing. Det er difor viktig at ein i det
daglege arbeidet, ogsa set ein standard og kommuniserer til elevane dei andre aspekta ved arbeidet
dei skal utfgre enn det reint faglege, og at dette vert gjort pa ein like systematisk og ryddig mate som
vurderinga i fag . Dette kan vere kriteria, som det & ha med seg naudsynt utstyr, vere uthaldande i
arbeidet, klare a halde fokus, vilje til 3 leggje ned ein innsats i arbeidet, samarbeid og sa vidare. Dette
blir allereie gjort, vil nok mange meine, og det vil nok og vere rett i dei fleste tilfella. Det er likevel slik
at ein kan diskutere kor fokus ligg. Merknad over glgymt utstyr og sa vidare kjenner vi alle til, men
har vi eit system der vi framhevar dei som faktisk har med seg det? | forskinga var kom det tydeleg
fram at skulane hadde eit merknadssystem for orden og atferd. Men det kom og fram at desse
systema i stor grad var basert pa negative korrigerande observasjonar, og at det i liten grad vart

notert ned (systematisk) positive observasjonar.

Det er altsa slik at vi som oftast gjev tydeleg beskjed viss elevane ikkje syner gnska innsats, fokus, flid,
uthald og sa vidare, men ikkje i like stor grad nar det gar andre vegen. Nokon vil kanskje meine at 3
gje positiv tilbakemelding nar elevane (endeleg!) har med seg det dei treng eller nar dei har vore
flinke til 8 samarbeide ikkje burde vere naudsynt, og at det burde vere sjglvsagt. Men slik er det vel
ikkje ngdvendigvis? Det kan kanskje sja ut her som at vi vil konkludere med at den ikkje —faglege
vurderinga som vert gjort, ikkje pa nokon mate er med pa a styrkje sjglvoppfatninga til elevane, men
slik er det ikkje. Merknadssystemet som dei fleste skuler nyttar i samband med orden- og
atferdskarakteren, er som sagt av ein negativ art, og tek saleis utgangspunkt i ein straff-belgnning-
mentalitet. Men vi trur ikkje at mestringstrua til elevane er trua av dette systemet, fordi desse
tilbakemeldingane sjaldan star aleine. Laerarane bruker systemet for 8 dokumentere karakteren, men
og til 3 rettleie elevar og opplyse foreldre. Informantane fortel om positive tilbakemeldingar som
vert gjort kontinuerleg og i samspel med elevane, og det er desse positive tilbakemeldingane som er
viktige for a styrke eleven. Vi trur at leerarane er seg «sitt ansvar bevisst», ogsa nar det gjeld a styrkje
eleven si sjglvoppfatning. Like fullt ynskjer vi ogsa her a setje fingeren pa struktur og system for a

sikre positiv og oppbyggjande tilbakemelding.
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Innsats er ein del av ordenskarakteren. Skaalvik og Skaalvik (2005:157) seier at innsats kan ha to ulike
verknadar. Pa den eine sida kan ein elev sin auka innsats fgre til betre resultat, auka meistring og
mest sannsynleg hggare mestringstru. Pa den andre sida kan det vere ein risiko, fordi kombinasjonen
av hgg innsats og svake resultat vil kunne true sjglvverdet til eleven. Spgrsmalet blir da om ein
byggjer ned mestringstrua til nokre elevar ved a rose og framheve innsats. Er dette noko vi faktisk
ikkje bgr gjere? Vi meiner at det som blir viktig a formidle til elevane som viser god innsats i
skulearbeidet er at sjglv om dei ikkje ngdvendigvis far «belgnning» her og no, er innsats og evne til a
legge innsats i arbeidet ein sjglvstendig eigenskap, og at dei difor innehar ein eigenskap som er sveert
viktig vidare i livet. Dei faglege skuleresultata er sjglvsagt viktige, men vi ma gje elevane tru pa at dei
meistrar a leggje ned den innsatsen ein treng i andre delar av livet og i framtida ogsa. Til dgmes i
arbeidsliv, personlege forhold, dugnadsarbeid og forbundsarbeid vil evna til a leggje ned innsats vere
ngkkel til suksess, og vi ma difor klare a formidle denne ”pa lang sikt” mestringstrua, og kople
innsatsomgrepet vekk fra eventuelle svake resultat her og no. Elevane ma forsta at sjglv om god
innsats ikkje ngdvendigvis gjev utslag her og no, er det likevel ei verdifull evne dei har. For oss vert
det da eit paradoks nar spgrjeundersgkinga var viser at medan stort sett alt pedagogisk personale er
sagt a ha ansvar for a fgre opp (negative) merknader pa orden og atferd, er det ikkje tydelege
fgringar pa at ogsa fagleerarane skal snakke om orden med elevane, men at dette er kontaktlaerarane
sitt ansvar. Rett nok er det kontaktleeraren sitt ansvar, jamfgr lovverket, a ha «jamleg dialog om anna
utvikling», men dersom det ikkje ogsa er fagleerar sitt uttalte ansvar a snakke med elevane om orden
og atferd er vi inne pa signaleffekten igjen. Kva er viktigast, og kva blir snakka mest om i
skulesamfunnet; fag eller ikkje-fag? Vi reknar med at for mange fagleerarar sa er det heilt naturleg a
snakke om orden, innsats, flid, atferd, samarbeid med meir pa fagleerarsamtalen og i
klasseromsdialogen. Funna vare viser likevel at det ikkje er det for alle. Noko av grunnen til dette kan
ogsa vere at ein sa tydeleg skil innsats fra karakteren i faget. Dette kan gjere at fagleerarane ikkje
snakkar om dette fordi det da kan virke som dei blandar inn omrade dei ikkje skal i fagvurderinga.
Kanskje er det behov for ei avklaring i skulen ogsa nar det gjeld faglaerar si rolle i den ikkje-faglege

vurderinga?

Uansett er det alle sitt ansvar a vere gode modellar for elevane pa alle omrade i skulen. Gjennom
modellaering (Bandura, 1997) oppnar ein meir enn a vise ein standard for kva ein kan klare.
Modellane viser ogsa, og overfgrer, kunnskap kring oppgavelgysing, strategibruk og sa vidare. |

skulen vil ein kunne bruke teorien om modellzering ikkje berre innanfor det faglege feltet, men og for
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a hjelpe eleven i arbeidet med a bli eit «gagns menneske». Som laerarar er det difor svaert viktig at vi
er tydelege og medvitne pa a framheve gode eigenskapar hos elevane, og formidle desse i
klassesituasjonen; elevar som er flinke til 8 samarbeide, elevar som er flinke til 4 vere nysgjerrige og
kritiske, elevar som Igyser oppgaver pa ein litt anna mate og viser sine kreative sider, elevar som er
uthaldande, elevar som er flinke i sosiale situasjonar og sa vidare, og ikkje berre elever som er fagleg
flinke. | intervjua vare kjem det fram at laerarane er svaert bevisste pa dette. Likevel gjer fokuset i
skulen pa kunnskap og resultat til at dei opplever at dei har lita tid til a fokusere nok pa dette. Dei
peikar ogsa pa dei elevane der dei opplever det som ekstra viktig, men ogsa ekstra vanskeleg a styrke

sjglvoppfatninga til, nemleg dei som strevar bade med det faglege og det sosiale.

Leeraren kan hjelpe elevane sine til a fa auka mestringstru gjennom verbal overtaling, men det er
viktig at det skjer pa dei omrada der eleven faktisk vil kunne oppna meistring (Bandura, 1997). |
forskinga var kjem det fram at det vert brukt mest tid pa a formidle faglege resultat pa
utviklingsamtalane, med mindre det ikkje var spesielle hendingar og vanskar knytt opp mot det ikkje-
faglege hja eleven . For mange elevar vil dei faglege tilbakemeldingane vere meldingar om at dei ikkje
nar opp, og dei elevane dei eventuelt vil kunne samanlikne seg med, er andre elevar som slit
tilsvarande. For a styrkje sjglvoppfatninga innanfor det ikkje-faglege, er det difor viktig at dei
eigenskapane som er skildra i den generelle delen av laereplanen ogsa far status og tyngde i
klasserommet. Viss skulen gjennom vurderingssamtalar kan hjelpe elevane med a sja si meistring fra
eit positivt eller balansert perspektiv, kan dette bidra til a styrke eleven si sjglvoppfatning. For mange
elevar er den aller sterkaste kjensla gleda av & ha gjennomfgrt og fullfgrt ein aktivitet. Som leerarar
ber vi difor kanskje ikkje alltid «berre» gje respons pa sjglve resultatet, kanskje er det for mange
elevar viktig @ ogsa fa positiv respons pa at leksene er gjort, arbeidet pa arbeidsplanen er ferdig og sa
vidare. Gje elevane meistringstru ved a anerkjenne den gleda dei fgler ved a bli ferdige med eit

arbeid.

Bandura viser ogsa til omgrepet fysiologiske og emosjonelle reaksjonar i samband med ein elev sin
sjglvoppfatning (1997). Ein elev forventar i hggare grad & mislukkast viss han/ho far stressreaksjonar
for og under arbeidet med ei oppgave og viss han/ho trur at han/ho ikkje far det til eller ikkje trivast i
miljget. Det er difor viktig a skape eit miljg pa skulen som reduserer stress og negative emosjonelle
tilstandar. Eit slikt miljg kan vi hjelpe eleven med a oppleve i skulen gjennom a skape, setje ord pa og

anerkjenne mestringsopplevingar, bade faglege og ikkje-faglege.
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| fglgje Mead vert sjglvoppfatninga danna gjennom det som ofte vert referert til som
«Speglingsteorien». | denne teorien ligg det at det vi trur andre meiner om oss har svaert mykje a seie
for sjglvoppfatninga — til dgmes vil elevane spegle seg i andre sine, til dgmes laerarane sine,
reaksjonar pa seg sjglv, og let desse reaksjonane vere med a forme sjglvoppfatninga. | kva grad kan
ein s3, ut fra denne teorien og forskinga var, seie i kva grad den ikkje-faglege vurderinga er med pa a
styrke sjglvoppfatninga? Det er det, sjplvsagt, vanskeleg a svare pa. Ein elev si spegling vil ikkje berre
vere tufta pa tilbakemelding i orden og atferd eller planlagde samtalar med kontaktleerar og
fagleerarar. Vel sa viktig er den daglege klasseromsdialogen, bade den verbale og den non-verbale,
som fgregar om alle sider som vedkjem eleven. Skal laeraren kunne styrke sjglvoppfatninga til eleven
ma han vere bevisst og nytte alle hgve ein har til 3 gje positive og realistiske tilbakemeldingar og
vurderingar til eleven. | tillegg ma laeraren ogsa vere bevisst pa det sosiale samspelet pa elevniva.
Ogsa her speglar eleven seg. Dersom dette er ei negativ spegling vil dette ha negativ effekt pa eleven
sitt sjplvbilete. Intervjua reflekterte laerarar som var svaert bevisste pa dette. Det er dermed grunn til

a tru at dei gjennom positiv spegling er med pa a styrke sjglvoppfatninga til mange elevar.

| forskinga var har vi og valt 3 stille nokre spgrsmal kring motivasjon. Dette har vi gjort fordi
sjglvoppfatning , motivasjon og laering er tett bunde saman. Motivet vart for a styrkje elevane si
sjglvoppfatning er at dette vil kunne vere ein viktig ngkkel for motivasjon til vidare skulearbeid. Vi har
tidlegare i drgftinga sett pa korleis ein eventuelt kan motivere elevane og styrke sjglvoppfatninga
deira ved a ta i bruk dei «nye» vurderingsprinsippa som ein finn innanfor «Vurdering for laering» pa
ein meir medviten mate. Det teoretiske grunnlaget for «Vurdering for laering» er ikkje samanfatta i
ein avgrensa teori, men byggjer i stor grad pa eit konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringssyn.

Denne nye vurderingspraksisen vert ofte sett opp i kontrast til «Vurdering av leering» som no gjerne
vert lagt til den «gamle» skulen. Vurdering av lzering vert ofte knytt opp mot eit behavioristisk

leeringssyn (Dyste, 2007).

Ut i fra funna vare kan ein klart seie at korleis karaktersetjinga i spesielt orden vert gjort, men til dels
ogsa atferd, kan koplast opp mot vurdering av leering og eit behavioristisk laeringssyn. |
undersgkingane vare kom det fram at skulane i stor grad baserte seg pa merknadssystem i arbeidet
med, og vurderinga av desse karakterane. Karakterane i orden og atferd vert altsa i svaert stor grad

knytta opp mot «straff og belgnning», og med ein tanke om at sjglve leeringa skal komme gjennom

89



endring av atferd, for & unnga straff, som i dette tilfelle er nedsett karakter. Denne teorien om
operant betinging er fgrst og fremst kjent giennom Skinner (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Her vert
leering og vidare motivasjon til laering sett pa som eit resultat av belgnning eller straff som fglgje av ei
frivillig handling. Nar ei handling fgrer til ein bestemt konsekvens, vil tendensen til 3 gjenta handlinga
anten forsterkast eller svekkast. Elevane skal alts3, ut fra denne motivasjonsteorien halde fram med
god orden og god atferd, fordi det motsette vil medfgre straff i form av merknadar og eventuelt

nedsett karakter.

Sjglv om det altsa kan sja ut til at systemet skulane nyttar seg av i karaktersetjinga i orden og atferd
kan likne pa mykje av det ein finn innafor behaviorismen, star ikkje dette i samsvar med det leerarane
svara i intervjua da vi spurte dei kva dei meinte motiverte elevane. Ingen nemnde pa eventuelle
”straffetiltak”, i staden var informantane meir opptekne av a bygge opp elevane, gje dei
mestringstru, gje dei trua pa seg sjalve og ikkje bry seg sa mykje om karakterane, og dei var og
bevisste pa at dette var ei krevjande og vanskeleg oppgave, men like fullt deira ansvar. Det vert ogsa
sagt i nokre av intervjua at det a8 motivere elevane handlar om 3 prate med elevane om korleis det
vert forventa at dei skal vere mot kvarandre i samarbeid og sa vidare, og gje dei tilbakemelding nar
dei har vore gode pa dette, og at det er viktig a8 framheve dei sterke sidene til elevane, og preve a fa

dei til 4 vekse pa det.

Trass i at noko av systemet tilsynelatande er bygd opp kring belgnning og straff, ser det ut til at
leerarane i sitt daglege virke har eit anna laeringssyn og andre tankar kring kva som kan motivere
eleven. Fleire forskarar har vore opptekne av at det ma vere eit samsvar mellom laeringsteori og
vurdering, mellom anna O. Dyste (2008). Ho seier at det er laeringsteorien som ma ha fgrsteprioritet,
og denne skal sette standard for og prege kva mate ein vurderer pa. Ho seier og at det tidlegare var
samsvar mellom det behavioristiske lzeringssynet som prega skulen og det testsystemet som vart
utvikla tidleg pa 1900-talet, men at det ikkje alltid er slik i dag. No har vi fatt eit nytt syn pa laering og
motivasjon som i stor grad byggjer pa eit konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringssyn, da bgr vel

ogsa praksis i klasserommet sta i samsvar med det?

A vurdere er ikkje lett. Det kan vere vanskeleg nok & vurdere ein elev sine faglege prestasjonar,
korleis skal vi dd eventuelt kunne vurdere ein elev si ikkje-faglege utvikling? A skulle vurdere det som

ligg i eit danningsperspektiv, korleis ein elev er, krev ein anna type kompetanse hos leeraren enn den
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reint faglege. Ein ma sikre at bade sosial kompetanse, etisk kompetanse og kommunikativ
kompetanse ligg til grunn hos dei som skal gje ein slik vurdering. Dessutan: Kan vi og skal vi setje
karakter pa menneskelege kvalitetar? Kva med det etiske aspektet her? Skal den generelle delen av
leereplanen laerast, men ikkje vurderast? Er det mogleg a setje opp vurderingskriterier opp mot den
generelle delen av leereplanen? Kan vi kommunisere tydelege forventingar om til dgmes innsats og
uthald? Kva er mogleg a vurdere utan at vurderinga verkar mot si hensikt, og truar sjglvverdet? |
gjennomgangen var er utgangspunktet at vi ynskjer a styrke faglege svake elever si sjglvoppfatning.
Kva sa med elevar som ikkje vil komme ”styrka” ut fra ein samtale basert pa sine personlige
eigenskapar? Sletta (1986) seier at elevar som har faglege vanskar, ofte ogsa har lag sosial status i
klassen. Dei tenderer til 3 bli meir avvist, meir isolerte og til a ha eit svakare sosialt nettverk enn
andre elevar. Dette vil igjen kunne fgre til faerre leeringsarenaer innanfor sosial kompetanse, og saleis
ei svakare innleering pa dette omradet. Dette samsvarer, som nemnt, med erfaringane som kjem
fram i intervjua vare. Her er det vanskeleg a bruke vurderinga til & styrke sjglvoppfatninga til eleven,

men ikkje desto meir viktig. Desse elevane treng mykje rettleiing og stgtte fra laerarane.

Korleis kan ein sa vurdere det ikkje-faglege som til desmes orden, atferd, motivasjon, innsats,
haldningar og samarbeid pa god mate? For & kunne svare pa det ma fgrst omgrepa formell og
uformell vurdering belysast. Skaalvik og Skaalvik (2005) definerer den uformelle vurderinga som dei
kommentarar, oppmuntringar, spgrsmal, rettleiing og vurdering som gjennomsyrer alt pedagogisk
arbeid, medan formell vurdering er skriftlege vurderingar der kriteriar for vurdering er dei same for
alle elevane. Vurdering av prgver laga av leerarane, typisk brukt i ungdomsskulen, vil stort sett liggje
innanfor den formelle vurderinga, der alle elevane blir vurdert ut fra dei same kriteria, og vurdering
blir gjeven i form av ein skriftlig karakter. Skaalvik og Skaalvik (2005) er skeptisk til og dtvarar mot ei
formell vurdering av eigenskapane skildra i den generelle delen, av fleire grunnar. Fgrst og fremst
fordi det vil vere knytt enda st@rre usikkerheit til ei slik vurdering, enn til dei faglege vurderingane. |
tillegg vil denne typen vurdering gje leerarane stor makt, og deira subjektive inntrykk av eleven basert
pa personlege sympatiar og antipatiar, vil kunne vere feil. Dessutan vil ogsa skulen si evne til a drive
tilpassa opplaering kunne vere med a paverke det vi oppfattar er eleven sine eigenskapar. Med det
meiner ein at, i nokre tilfelle vil eleven vert vurdert til & ha darleg innsats eller vere darleg pa
samarbeid, medan eigentleg er det skulen sin manglande evne til 3 tilpasse undervisninga som far

«strykkarakter». Sjglv om dette ogsa kan seiast a vere tilfelle i fagvurderingane, er det ikkje noko

91



grunn til 3 forsterke denne tendensen, ved a utvide dei formelle vurderingane til ogsa a gjelde det

ikkje-faglege meiner Skaalvik og Skaalvik (2005).

Trass i uttrykt uro for vurdering av det ikkje-faglege, er dette likevel noko vi skal gjere, som vist
tidlegare i oppgava (Forskrift til Opplaeringsloven). Det blir derfor ikkje eit sp@rsmal om ein skal
vurdere eleven eller ikkje, men korleis. Og sjglv om ein kan vere skeptisk til ei vurdering av det ikkje-
faglege kan det ogsa, dersom ein har formalet heilt klart fgre seg, og den blir gjort pa riktig mate av
leerarar med kompetanse, fgre til god utvikling. Det er altsa viktig a sja pa kva som er vurderinga sin
funksjon. Skaalvik og Skaalvik (2005) summerer desse som a rettleie eleven framover, 8 motivere
eleven for vidare arbeid, & skape forventning om mestring, & bidra til ei positiv sjglvvurdering og a
informere elevar og foreldre. Det er altsa eit mal at vurderinga skal vere oppbygd og lagt fram pa ein
slik mate at det er reelt og sannferdig, samtidig skal den vise ein veg, ha ein plan vidare framover og
oppover, og ikkje 3 bryte ned eleven si sjglvoppfatning. Dette meiner vi at vi kan greie 3 ivareta,
dersom vi blant anna tek utgangspunkt i Bandura sine fire kjelder til mestringstru. | vurderinga av det
ikkje-faglege vert det ekstra viktig. Skal ein fa ein praksis som tek i vare intensjonen med vurderinga,
deriblant a styrke sjglvoppfatninga til eleven, bgr skulane kanskje sgrgje for eit system for vurdering
av det ikkje-faglege. Elevane ma fa tilbakemeldingar, men ikkje i form av karakter. Bade fordi formell
vurdering pa dette kan skade elevane sitt sjglvverd, men ogsa fordi ein veit at vurdering berre i form
av ein karakter har liten innverknad pa elevane si lzering (Black og William 2006). Det er
informasjonen som kjem i staden for karakteren som seier noko om elevane sin lzeringssituasjon sa
langt, det er klare detaljar om styrke og svakheiter sa langt i oppnadd kompetanse og ferdigheiter og
leeringsprosessar som har muligheiter til 3 motivere elevane til 3 utvikle seg. Det er pa dette nivaet

vurderinga/tilbakemeldinga har stor innflytelse pa elevane si sjglvoppfatning.

Det er altsa ingen fasitsvar pa korleis den ikkje-faglege vurderinga bgr skje i skulen. Men det er utopi
a tenkje seg at vurdering av det ikkje-faglege ved eleven ikkje skjer. Vi vurderer kvarandre heile tida.
Det viktige er at det er kvalitet over denne vurderinga. For at vurderinga skal tene formalet, nemleg a
hjelpe eleven til & verte eit «integrert menneske», ma ein heller sja pa korleis ein kan vurdere best
mogleg for a fa dette til. Eit anna argument for at ei slik vurdering kan vere viktig er at det som vert
vurdert, blir tillagt st@érre vekt av bade elevar og av laerarar enn det som ikkje vert vurdert. Dette viser
vurderinga sin styrande funksjon. | ei tid med eit veldig fokus pa det sakalla «malbare» i skulen, det

vil seie «kkunnskap», som igjen vil seie fag, bgr ein Igfte statusen til det ikkje-faglege. Dette kan ein
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gjere mellom anna ved a fa eit fokus pa vurderinga av det. Denne vurderinga treng og bgr ikkje vere
formell, men strukturane rundt den kan vere det. Med det meiner vi at ein ma jobbe bevisst i
skulesamfunnet med dette. Ein ma f3 eit system rundt bevisstgjering og kunnskapsheving pa dette
feltet ogsa, pa lik linje med det ein har sett i arbeidet med lokale laereplanar og vurdering i fag. Pa
den maten vil ein sende signal til elevar og foreldre om at desse kvalitetane er like viktige som
fagvurderingane. | tillegg vil ein ogsa auke bevisstgjeringa til den enkelte laerarar og dermed styrke
kvaliteten pa arbeidet med denne delen av samfunnsmandatet vart ogsa. Det meiner vi er viktig, og
saerleg for dei elevane som opplever a kome til kort innanfor det faglege. Pa denne maten vil det
kunne vere mogleg a styrke sjglvoppfatninga til elevane gjennom vurdering av det ikkje-faglege. Som

leerarar bgr vi kunne klare denne balansegangen, men det er ikkje problemfritt.
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10. Avslutning

| ei tid der det breie danningsmandatet til skulen kjennest trua av PISA, og det kan verke som om alt
skal “malast og vegast”, har vi med denne oppgava ynskt a problematisere nettopp dette. Har
Kunnskapssamfunnet sitt stadige fokus pa meir kunnskap og betre resultat gatt pa kostnad av sjglve
verdigrunnlaget i skulen? Dersom verdigrunnlaget kjem i bakgrunnen, kva signal sender vi i sa tilfelle
til elevane i skulen om kva som er viktigast? Og dersom faglege resultat i skulen vert formidla til a
verte det aller viktigaste a oppna, kva kan det fa a seie for fagleg svake elevar si sjglvoppfatning?
Greier skulen pa nokon mate a8 kompensere for eventuelt l1ag akademisk sjglvoppfatning ved a bygge
opp om andre sider ved eleven? Er ein bevisst nok pa dette ansvaret i skulen? | tilfelle, korleis gjer ein
det? Innleiingsvis stilte vi mange spgrsmal som vi er opptekne av i skulekvardagen. Oppgava har ikkje
hatt til hensikt a svare pa alle desse, men dei var bakgrunnen var for den endelege problemstillinga vi
kom fram til at vi ville forske naerare pa. Ogsa den endelege problemstillinga famnar vidt og vi har
ingen ambisjonar om a kunne gje eit uttemmande svar pa den. Likevel hapar vi giennom oppgava a

ha bidrege med noko i vurderingsdebatten.

Gjennom a sja pa ulike styringsdokument, ulike teoriar og studium, samt eiga forsking har vi sagt
noko om i kva grad ein i ungdomsskulen, ved hjelp av den ikkje-faglege vurderinga kan styrke
sj@lvoppfatninga til elevane. Vi har mellom anna peika pa at alt vurderingsarbeid som vert gjort i
skulen bgr vere grunnlag for refleksjon og diskusjon. Seerleg i forhold til elevar som oppnar lage
skulefaglege prestasjonar. Dette gjeld ogsa, ikkje minst, i arbeidet med den ikkje-faglege vurderinga.
Vurdering i seg sjglv inneber eit stort hgve til 3 utgve makt. Dette ansvaret ma ein vere seg bevisst
som laerar, og i skulen generelt. Vi meiner det i skulen kan vere behov for eit felles Igft, pa lik linje
med det vi har vi sett i arbeidet med fagplanane i laereplanen LK0O6 og rundt elevvurdering, ogsa nar
det gjeld vurderinga av det ikkje-faglege i skulen. Gjer ein det, vil ein gjerne ogsa fa ei stgrre
bevisstheit rundt sjglve samfunnsmandatet til skulen, som er noko meir enn «berre» dei faglege

resultata; det handlar kanskje fgrst og fremst om a skape «gagns menneske».

«Rather than attempting to get all students to attain equal level of academic achievement, the
educational system should direct its effort toward facilitating an equal level of motivation among all
students that is independent of their level of ability»

(J. G. Nicholls, 1979)
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| samband med gjennomfaring av masterstudie ved Universitetet i Bergen sgkjer vi

informasjon om fglgjande problemstilling:

«| kva grad vert den ikkje-faglege vurderinga i skulen nytta til & styrke

sjglvoppfatninga til elevar i ungdomsskulen?»

Kva inneber deltaking i studien?

| tillegg til intervju vert det ogsa gjennomfart ei sparjeundersgking for & belyse tema.

Di deltaking inneber a vere med pa eit intervju der spgrsmala handlar om erfaringa
di/praksisen de har pa skulen med omsyn til «dialog om anna utvikling»/den ikkje-

faglege vurderinga.

Verken direkte eller indirekte personopplysningar vil bli registrert i prosjektet.
Deltakarar/skular vil ikkje kunne kjennast att i publikasjonen. Prosjektet skal etter
planen avsluttast i mai 2014. Studien er meldt til Personvernombudet for forsking,
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

Med venleg helsing

Bente Nymoen Selvik og Siv Karin Flatjord



Sparjeskjema

1. Kvatype skule arbeider du pa?

|

O
O
O

Fulldelt 1.-10.trinn
Fulldelt 8.-10. trinn
Fadelt 1.-10. trinn
Anna - spesifiser:

2. Kvafunksjon har du i ar? (Merk ein eller fleire)

O
O
O

Kontaktleerar i ungdomsskulen
Fagleerar i ungdomsskulen
Anna - spesifiser:

3. Pakva mate vert ordensreglementet gjort kjend for elevane? (Merk ein
eller fleire)

O
O
O

Ooooad

Gjennomgang/hggtlesing i klassa

Delt ut som kopi/ranselpost

Ligg ute pa skulen si heimeside, «Fronter», «It's Learning» eller andre
digitale sider

Heng oppe i klasserom

Heng oppe i fellesareal

Veit ikkje

Anna - spesifiser:

4. Er det faste rutinar pa skulen m.o.t. gjennomgang av ordensreglane?

|

a

Ja, alle klassene har same opplegg for gjennomgang/opplysning om
ordensreglane

Nei, det er opp til kontaktleerar

Veit ikkje

Anna - spesifiser:



5. Korleis er ordensreglane i hovudsak utforma?
o Som pabod («Elevane skal...»)
o Som forbod («Elevane skal ikkje...»)
o Anna - spesifiser:

6. Har de eit system, til demes merknadssystem, for & notere ned/registrere
observasjonar i hgve orden/atferdskarakteren?
o Nei (ga til sparsmal 8)
o Veit ikkje
o Ja — skriv kort kva system:

7. Vert bade positive og negative observasjonar i hgve
orden/atferdskarakteren notert ned i merknadssystemet?
o Ja
Nei, berre negative
Nei, berre positive
Veit ikkje
Skulen har ikkje eit fast system for & notere ned merknadar
Anna - spesifiser:

Ooo0Oo0ooad

8. Kven er ansvarleg for & notere ned/registrere observasjonar i hgve
orden/atferdskarakteren?
o Alt pedagogisk personale pa skulen
Fagleerarar og kontaktleerar til den aktuelle eleven
Kontaktleeraren til den aktuelle eleven
Skulen har ikkje eit fast system for & notere ned merknadar
Anna - spesifiser:

O o0oag

9. Er orden- og atferdskarakteren noko som vert formelt/systematisk
diskutert pa team?
o Ja, i samband med setjing av termin-/standpunktkarakter
Ja, jamnleg og i samband med setjing av termin-/standpunktkarakter
Nei
Veit ikkje
Anna - spesifiser

Oooono



10.Kven bestemmer/sett terminkarakterane i orden- og atferd til elevane?

Oo0oogad

Karakterane vert sett av kontaktlaeraren

Karakterane vert sett pa team (fagleerarane + kontaktleeraren)
Karakterane vert sett av rektor og kontaktleerar

Veit ikkje

Anna - spesifiser:

11.Har de eit system, til demes ei maksgrense for tal merknader, som vil gje
nedsett orden og/eller atferdskarakter?

O
O
O

12.Kryss
skule:
O

Nei (ga vidare til spgrsmal 13)
Veit ikkje (ga vidare til spgrsmal 13)
Ja - spesifiser:

av for den pastanden du meiner stemmer best med praksis pa din

Vi har sett ei grense for tal merknadar som gjev nedsett karakter, og vi
handhevar denne grensa nar vi sett karakter

Vi har sett ei grense for tal merknadar som gjev nedsett karakter, men
vi handhevar ikkje alltid denne grensa nar vi sett karakter

Begge pastandane stemmer, det er avhengig av kven som er
kontaktleerar

13.1 kor stor grad opplever du at det er usemje nar ein skal setje orden- og
atferdskarakterane?

|

O
O
O

Aldri
No og da
Ofte
Alltid



14.1tillegg til lovpalagde elev- og foreldresamtale to gonger i aret, har
kontaktleerar andre faste samtalar med elevene der orden/atferd er tema?

o Nei

o Ja, kontaktleerar giennomfgrer fleire slike fastlagde samtalar enn det
som er lovpalagt, med alle elevane

o Ja, kontaktleerar gjennomfgrer fleire slike fastlagde samtalar enn det
som er lovpalagt, men berre med elevar med spesielle behov

o Kontaktleerar samtalar med elevane om orden/atferd nar det er behov
for det, men vi har ikkje fleire slike fastlagde samtalar enn dei
lovpalagde

15.Har faglaerarane pa skulen din faste samtalar med elevene der
orden/atferd er tema?

o Ja, orden/atferd er eit eige punkt i samband med faglaerarsamtalane

o Ja, orden/atferd er eit eige punkt i samband med fagleerarsamtalane, i
tillegg samtalar fagleerar med elevane om dette ved behov

o Nei, fagleerar samtalar med elevane om orden/atferd nar det er behov
for det, men vi har ikkje fastlagde samtalar der dette er tema

o Nei, det er kontaktleeraren sitt ansvarsomrade

o Anna - spesifiser:

16.Sett kryss ved den pastanden som stemmer best for din skule:

o | var tilbakemelding til eleven pa orden/atferd gjev vi tilbakemelding pa
alt, bade det eleven har meistra, og det han/ho ikkje har meistra (alle
punkta i ordensreglane)

o | var tilbakemelding til eleven pa orden/atferd har vi starst fokus pa det
eleven har meistra (punkt i ordensreglane det ikkje er registrert brot pa)

o | var tilbakemelding til eleven pa orden/atferd har vi stgrst fokus pa det
eleven ikkje har meistra (brot pa ordensreglane)

o Vi har ikkje anna tilbakemelding ut over termin-/standpunktkarakterane i
orden/atferd

o Veit ikkje

17.Bruker skulen program for utvikling av sosial kompetanse ( til demes
Pals, Steg for steg, Olweus, LP, Zero):
o Ja (itilfelle, kva program®?).........cccoiiiiiiiiiiiiiiia
o Nei
o Veit ikkje

Vi



18.Har skulen ein (leere)plan for utvikling av sosial kompetanse hos
elevane?
o Ja
o Nei
o Veit ikkje

Takk for hjelpa®©

Vi



Intervjuguide, kvalitativt intervju

Problemstilling:
”| kva grad blir den ikkje-faglege vurderinga nytta til & styrke

sjglvoppfatninga til elevar i skulen?”

Forskingsspgarsmal:

Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden og atferd?

Korleis vert karakteren i orden og atferd sett?

Kva vert lagt til grunn for «jamnleg dialog om anna utvikling» (elev-og foreldresamtalar)?

Korleis vert dialog om anna utvikling strukturert/gjennomfart?

Kva vert lagt til grunn for karakteren i orden oq atferd og korleis vert den sett?

- Korleis gjer du det nar du set orden og atferdskarakter — grei ut

- Opplever de usemje nar de set karakteren — kva gar i tilfelle usemja ut pa?

- Opplever du at ordens-og atferdsreglementet er greitt a bruke som
vurderingskriterium eller har de andre vurderingskriterium nar de set karakteren?
Forklar

- Kor ofte vert elevane opplyst om desse vurderingskriteria? Opplever du at dei kan
sette ord pa dei sjglve, viss dei blir spurt om kva som ligg til grunn for karakteren?

- Opplever du at det er greitt & vurdere og rettleie elevane nar det gjeld det sosiale; veit
dei «kvar dei er» og «kva dei skal»?

Kva vert lagt til grunn for «jamnleg dialog om anna utvikling»?

- Kvalegg du i «jamnleg dialog om anna utvikling»?
- Kor ofte gjennomfarer du «dialog om anna utvikling» med den enkelte? Har du/de eit
fast system pa det?
Dersom «dialog om anna utvikling=elev-og foreldresamtalar:
- Kor ofte gjennomfarer de elev- og foreldresamtalar? Kor mykje tid er sett av til kvar
elev?
- Korleis fgrebur de desse samtalane? (felles gjennomgang av vurderingar av elevar

pa team? Skriftlege tilbakemeldingar fra faglaerarar? osv)

VIii



Kva har de fokus pa i farebuinga? Vurderingar/samtalar kring eleven si faglege
utvikling? Eleven si ikkje-faglege utvikling? Generelt om eleven si utvikling, bade
fagleg og ikkje fagleg?

Vert det diskutert pa skulen (i fellesskap eller pa team) kva som ligg i «jamnleg dialog
om anna utvikling» - kor ofte og kva dialogen skal innehalde?

Korleis forheld du deg til den generelle delen av leereplanen og prinsipp for
oppleeringa i kvardagen? Kva kjenner du best; fagplanane eller den generelle delen
av leereplanen?

«Dialog om anna utvikling» er kontaktleerar sitt ansvar a gjennomfgre. Har skulen eit
system der fagleerarar har samtalar med elevane om deira utvikling? | tilfelle, korleis

er dette systemet? Kva er innhaldet i samtalane?

Korleis vert dialog om anna utvikling strukturert/giennomfart?

Kva syns du er viktig & snakke om i dialogen med elevane?

Kva inneheld denne dialogen (kva vert tatt opp)?

Har de eit fast system pa det (td skiema med moment?) | tilfelle, kva moment
(hovudomrade, orden, atferd, fraveer, sosial utvikling, fagleg utvikling?), og kven har
utarbeidd skjema (team, rektor, den enkelte lzerar)? Vert skjema fylt ut i forkant av
elev/foreldre

| kva grad far elevane (og/eller foreldra) vere med & bestemme kva denne dialogen
skal innehalde?

Kva opplever du at du bruker mest tid pa i dialogen med elevane, hovudvekt pa
tilbakemelding pa fagleg utvikling eller tilbakemelding pa sosial/ikkje-faglege
utvikling? Kva er det som styrer denne vektinga trur du?

Kva syns du det er viktigast & bruke tid pa?

Kva opplever du at det er viktigast for elevane a snakke om/fa tilbakemelding pa? Og
kva med foreldra?

Vert det sett mal vidare framover pa samtalane (faglege mal/ikkje-faglege mal?)

Vert det utforma noko skriftleg vurdering/referat eller liknande etter denne dialogen?

Generelle spgrsmal omkring motivasjon og sjglvoppfatning

Kva fgler du er den viktigaste intensjonen til elev-og foreldresamtalane/dialogen om

anna utvikling?



Foler du at samtalane verkar etter intensjonen?

Kva tenkjer du motiverer elevar som ikkje er spesielt sterke fagleg? Nemn nokre
viktige motivasjonsfaktorar

Pa kva mate jobbar du med & auke sjglvoppfatninga til elevane?

Diskuterer de pa skulen ein eventuell samanheng mellom sjglvoppfatning, motivasjon

og vurdering av ikkje-faglege forhold?



INFORMANT 1

Korleis gjer du det nar du set orden-og atferdskarakter?
Nar vi skal setje orden og dtferdskarakteren sa tek vi utgangspunkt i eit system som vi har
der elevane fdr merknad for ulike ting, brot pa ordensreglementet og slikt. Og da ser vi pd kor

mange merknader elevane har og diskuterer rundt det pd team og sa sett vi karakterane

E de einige nar de set karakteren?

Nei, eigentleg ikkje, sjslv om vi har merknadssystemet som jo skal vere med pad G gjere det
enklare og meir tydeleg d setje karakterane sd er vi ofte ueinige. Eg trur kanskje det ofte
handlar om at vi kjenner elevane pa litt ulikt vis, for du kjenner kanskje eleven betre viss du er
kontaktlzerar enn viss du ikkje er det, og sG handlar det kanskje om at vi tenkjer litt ulikt om

kva som er nedsett og ikkje og grunner til det og sann..

Kan du utdjupe litt det du seier om at leerarar kanskje tenkjer litt ulikt kring orden og
atferdskarakteren?

Ja, eg trur at — det verkar i alle fall litt slik — at nokre laerarar kanskje er meir strenge og vil pd
ein mdte bruke karakteren meir som ein straff viss eleven ikkje har gjort lekser eller komt inn
ndr det har ringt inn til time og sdnn...ikkje alle dd, men kanskje nokre har eg inntrykk av.
Andre er kanskje meir sGnn at viss eleven er meir som en typisk ungdom sd er det greitt,

liksom, og at det ma vere meir for at det skal bli nedsett

Er dette noko de tek opp i kollegiet pa skulen eller pa team — det at de tenkjer ulikt om kva
som ligg i orden — og atferdskarakteren?

Bdde ja og nei....det blir jo tatt opp innimellom viss det er noko vi er ueinige om, noko ein elev
har gjort, for eksempel. DG kan for eksempel eg seie pd team at eg er ueinig i den og den
merknaden, og dd kan vi diskutere det. Men sdann elles er det vel kanskje ikkje sG mykje. Det
er alltid sa mykje som stdr pa planen og ting vi ma fa diskutert som ikkje kan vente, for

eksempel i forhold til terminkarakterer eller eksamen eller tentamen og slikt, og da vert det
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ofte til at vi ikkje far tid til diskutere noko anna. Det blir slik at karakterer og fag pd ein mate

blir viktigere, viss vi mad velje det ene eller det andre.

Du nemnde pa at de hadde eit system for merknader — kan du seie litt meir om det?

Ja vi har hatt det i ganske mange dr no, og det er det vi bruker men det ...om det funker heilt
slik som tenkt gjer det kanskje ikkje. Det er slik at alle laerarane skal setje merknad viss
elevane gjer noko dei ikkje har lov til eller viss dei har glaymt lekse og slik. Sa skal vi gé
gjennom og telle opp merknadene kvar manad og sende ut mdnadsbrev til foreldra med
informasjon om kor mange merknader ungen deira har fatt og kva dei har gjort. Til slutt skal
vi telle opp og sjG pd summen ndr vi sett orden og datferdskarakteren, men det er kanskje
ikkje alltid det blir heilt sann matematisk gjort. Det er jo vanskeleg a sette karakter berre ut
fra kor mange merknader dei har for det kan jo vere elever som har spesielle behov eller
diagnose eller noko slik som vi skal ta omsyn til, ogsa er det jo litt slik at ofte stemmer liksom
ikkje merknadene heilt med slik som vi vet at eleven eigentleg er og da blir det jo heilt feil.
Akkurat det med G setje karakter viss dei har sd og sG mange merknader eller ikkje er kanskje

det vi er mest ueinige om pd team, trur eg.

Kjenner elevane til dette systemet og maten de sett karakter pa?
Ja det gjer dei, for dei far jo manadsbrev kvar manad. Ogsa veit de jo at det er ordensreglane

vi gdr etter. Stort sett, i alle fall

Men viss elevane skal setje ord pa kva dei blir vurdert i i orden- og dtferd, klarer dei det,
trur du? Er dei sa bevisst pa kva dei blir vurdert i at dei klarer d setje ord pa det?
Hmm...det var eigentleg eit litt vanskeleg sp@grsmdl. Fgrst nar du spurde sd tenkte eg ja,
sjglvsagt, men det er kanskje ikkje alt dei eigentleg kan eller klarer G seie noko om? Men dei
kjenner jo til det som vi bruker mest til dagleg, dd, det med G ha gjort lekser, og G ha med seg

utstyr, ikkje forstyrre undervisninga og slikt.

I tillegg til karakter i orden og atferd, har elevane og rett pa jamnleg dialog om anna

utvikling. Kva legg du i det?



Nei — det er vel at elevane har rett til at vi pratar med dei om korleis det gdr og korleis dei har

det pd skulen og slikt. Det er vel elevsamtala og slikt, at elevane har krav pd det?

Kan du fortelje litt om korleis de gjennomfgrer elev- og foreldresamtaler? Kor ofte og
lenge og slik?

Vi har fast at kontaktlaerar skal ha elevsamtale minst to gonger pr ar. Ein gong far
haustferien og ein gong rett etter jul og nokon gonger pd viaren og, men det kjem ofte litt an
pd om det trengs eller ikkje. Kanskje viss det er ein elev som treng litt ekstra oppfalging og
slik sa har kontaktlaerar tre samtaler i aret. Det er jo fleire og da, men det er to eller tre som
liksom er heilt bestemt at vi skal ha og da varer dei kanskje opp til ein halvtime kvar, men det
er litt vanskeleg a seie for med noen elevar sa er du ferdig pa kortare tid og andre kunne du
brukt ein hel dag pd sa det er litt vanskeleg G seie, men det er tenkt en halvtime, sann i
utgangspunktet. Ogsa har jo fagleerarane faste samtaler og med elevane sénn i

desember/januar og mai, kanskje. Men dei er ofte kortare, kanskje berre nokre minutt

Nar du skal ha desse samtalane, korleis ferebur du dei? Korleis fgrebur du ein elevsamtale
med ein du er kontaktlzerar for?

Eg har eit skjema som eqg deler ut i forkant til elevane som dei skal fylle ut og ha med seg pd
elevsamtala sa bruker vi det og gdr giennom det pd elevsamtala og pratar litt om det som
stdr der, punkta pd skjemaet altsé og det som eleven har svart. Ogsd tek eg med det
skjemaet til foreldresamtale, eller det som eleven har sagt eller som vi har snakka om og
sdnn da — det kan jo vere at eleven har tatt opp ting som han ikkje vil eg skal ta opp med
foreldra og da, men veldig ofte sd blir det jo det same vi pratar om med eleven og med

foreldra

Har du med noko informasjon fra faglaerarane til desse samtalane?
Ja, for eg skal ha samtale skriv faglaerarane litt om korleis det gdr med eleven i det faget,
veldig kort da, men kva slags karakter eleven ligg ann til G fd i faget, om han farstdr og det

gdr greitt og slik.



Samtaler du med fagleerarane i forkant i tillegg? Eller pa team?
Vi samtaler jo om elevane pd team, det gj@r vi, men vi har vel ikkje noko fast opplegg pd det,
sann fast far elevsamtaler og sann. Det blir vel meir etter behov, tenkjer eg, viss det er noko

som har hendt, eller en elev som gjgr det skikkeleg ddrleg i eit fag eller slikt.

Du nemnde pa at du nytta eit skjema i samband med elevsamtala, er det eit skjema som er
felles for heile ungdomsskulen, som alle kontaktleerarane nytter?

Nei, men det er nokon som bruker det, men det er andre som bruker andre type skjema og.
Det skjemaet som eg bruker er eit som eg har brukt heile tida eg har vore kontaktlaerar, men

eg veit atialle fall i 10. kl brukar kontaktlaeraren eit anna skjema

Har de samtala om det i kollegiet, det G bruke dei same skjemaa?

Nei, vi har vel eigentleg ikkje det. Det vert alltid litt for travelt ndr det nermer seg desse
samtalane, og da brukar vi det som vi har brukt fgr, for det kjenner vi og veit kva punkt som
star der og slik, og sa glaymer vi kanskje litt av det f@r vi skal ha ei ny runde med

samtaler..oqg ja, sann gdr det...(ler)

Korleis er samtaleskjemaet du nytter bygd opp? Kva punkt er det du tek opp og slik?

Det er bygd opp etter faga slik at vi pratar litt om dei ulike faga og korleis det gar i dei og slik
og sd er det litt om trivsel og korleis han har det pa skulen og slikt. Ogsa er det plass slik at
eleven kan skrive inn pd dei ulike punkta viss det er noko eller kommentarar og spgrsmal og
slikt. Ja ogsa er det plass for at vi skal skrive inn det som vi blir einige om, mdlet til eleven

fram til neste samtale

Pa samtalane, vis du skal gje ei vektig, kva vil du seie at du bruker mest tid pa, det faglege
— dei ulike faga, eller det andre, det ikkje faglege?

Tenkjer du pd elevsamtala no? Eller foreldresamtala? Pa foreldresamtala bruker eg nok mest
tid pad fag, trur eg, for det er jo det foreldra vil vite og ofte det dei sp@r om og. Dei lurer pd
karakterar og korleis det gdr i dei ulike faga, om dei stdr i fare for G ga ned i noen fag, og

slikt. Eigentleg trur eg kanskje at det blir litt for mykje fag vi pratar om, for det er jo ikkje det
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som ngdvendigvis er det viktigaste heller, men veldig ofte er det det dei vil vite om. | alle fall
viss det ikkje er noko spesielt med ungen, som mobbing eller at han ikkje trivast eller andre
ting. Men pa elevsamtala bruker eg kanskje meir tid pé om eleven har det bra om han gjer
leksene sine eller ikkje og sdnne ting. Dei har jo faglaerarsamtalane og, og har fatt att prgver
og innleveringer og slikt, sa dei veit kanskje meir om kor dei er fagleg. Men det kjem jo litt

ann pd, og da kass type elev det er.

Blir det tatt opp pa team og snakka om kva du skal ta opp med elev og foreldre pa desse
samtalane? Blir det diskutert eller gatt gjennom i lag pa fgrehand?

Nei, eigentleg ikkje. | alle fall ikkje sann heilt bevisst, men vi parter jo om elevane pd team
sdnn elles viss det er noko, sd eg har jo fatt informasjon sdnn sett, ogsd fdr eg skriftleg fra
alle faglaerarane om korleis eleven gjer det i faga, for det er jo kanskje vanskeleg @ svare pd

for meg — elles sé kan eg jo ordne med mgte mellom faglzerar og foreldre viss dei vil det, da.

Du nemnde pa i stad at det var eit eige punkt pa skjemaet ditt som handla meir om trivsel
og slikt, kan du seie litt meir om det?

Ja, det er vel ein tre-fire punkt der ...fire ja, som handlar om korleis eleven har det pa skulen,
om eleven har nokon G vere saman med pad skulen om han gjer lekser og slikt og det siste er
om det er noko som burde vore annleis. Ogsa er det sjglvsagt litt ulikt fra elev til elev og viss
det trengs sa endrar eg spgrsmdla til den eleven, viss eg for eksempel vet at den eleven
kanskje har det vanskeleg heime eller noko slik, sa praver eg a stille spgrsmdal eller samtale
med han slik at han veit at han fortelje til meg eller f hjelp av meg viss han vil det. Men elles
sd er det jo ofte at elevane ikkje har noko a seie eller ikkje noko & fortelje om fordi det gdr
greitt med alt og sann, og da bruker vi ikkje meir tid pd det viss ikkje eg har noko eg vil ta opp

heller.

Skjema som vert nytta er ofte lagt opp som eit utgangspunkt for kva ein kan ta opp pa
samtala, men foreldra ma gjerne ta opp andre ting viss dei ynskjer det. Opplever du at

foreldra gjer det, eller er det som oftast du styrer samtala og innhaldet i samtala?



Det er litt forskjellig, oftast sG gar eg gjennom punkta og det som eg har notert i skiema og
pratar med foreldra om det og sG har kanskje dei noko dei lurer pd sé pratar vi om det og
slikt men stort sett sa er det vel eg eller skjemaet dd, som styrer samtala. Men nokre gonger
er kanskje foreldra veldig opptatt av a fa tatt opp ein bestemt sak eller ting og dad let eg
sj@lvsagt dei far ta opp det og snakke om det med ein gong viss dei vil det. Og viss det er
mykje dei vil diskutere sd kan vi jo avtale eit nytt mgte og, for eg tenkjer at det er jo veldig
viktig @ hgyre pa det som foreldra lurer pé og, og ha eit godt samarbeid med dei, og vise at vi
hgyrer kva som vert sagt. Det er jo tross alt deira ungar, s vi md jo hgyre pd kva dei seier
viss dei lurer pd noko eller er bekymra for noko eller slikt. Men som oftast sa trur eg eigentleg
at dei synast at det er greitt at eg bruker samtaleskjemaet og styrer samtala, ogsd kan dei

skyte inn ndr dei vil liksom.

Bruker du a skrive referat etter desse samtalane?

Nei, eigentleg ikkje , men elevane skal signere pd at dei har hatt samtala, ogsd noterer eg
ned til meg sjalv slik at eg har det liggande i papira mine kva vi har prata om og dato og slik.
ogsa til foreldra sd er det kanskje litt meir slik at nokre gonger, viss det har vore litt diskusjon
kring eleven sitt mal i eit fag for eksempel, ... vi sett opp eit eige mdl for kvar elev i eitt eller to
fag.... sd er det nokre gonger at det vert skriven ned og sendt til foreldra og eleven slik at vi
alle skriv under pa at det er eit mal som vi eir einige i, men ikkje elles. Men det er faktisk litt
ulikt pa skulen her for det er nokre lzerarar som skriv referat som dei sender heim, men ikkje
alle. Men vi har jo samtaler elles og, og dei ringer viss dei lurer pd noko og slikt. Eg faler at
det er ganske lav terskel for foreldra til G ta kontakt med meg viss det er noko og det er bra

at det er slik

Kva tenkjer du at er den viktigaste intensjonen med elev- og foreldrsamtala?

Det er vel at det blir sett av tid der eg kan fa prate med eleven og med foreldra om det som
er viktig, og at vi har eit mgtepunkt slik at foreldra ikkje faler at dei maser viss dei spar pa
noko. Ogsa er det jo viktig G fG prate med eleven om korleis han har det, og korleis det gdr og

faga og slikt. Men intensjonen.... Nei det er vel at vi skal pd ein mdte kunne ta opp det som vi



ynskjer, bade skulen, eller kontaktlaeraren dd, og eleven og foreldra og at vi skal sikre eit godt

samarbeid som skal vere til det beste for eleven.

Kan du seie litt om korleis de gjennomfgrer fagleerarsamtala? Nyttar de skjema der?

Nei, ikkje pd fagleerarsamtala, og den er det litt ulikt korleis blir gjort. Det er opp til kvar
enkelt fagleerar om kor lang tid og kva som blir tatt opp og om dei bruker skjema og .. ja, det
er opp til kvar enkelt fagleerar. Men eg veit jo at ndar eg sjglv har faglaerarsamtaler sa tek det
ofte lang tid viss ein skal ta opp alt mulig, og det er ofte slik at det blir ei ganske kort samtale
der eg seier kva karakter dei fdr i faget og sa seier eg litt om kvifor dei far den og den
karakteren og slik og da er det vel kanskje ofte ikkje sG mykje meir enn det, liksom, kanskje
viss eleven ikkje er einig eller viss eg er litt usikker pd om eg skal gje den eller den karakteren,

men stort sett er det ganske korte samtaler.

Korleis vil du seie at du forheld deg til den generelle delen av lecereplanen og prinsipp for
opplaeringa, sann i kvardagen?

Ehh..... tja. Det er vel ikkje sG mykje eg tenkjer pa det, for G seie det slik. Eg veit jo om at dei
finnast og at det star om meir sdnn andre ting i den generelle delen og slik, men det er nok
ikkje noko eg gar og tenkjer pa eller bruker tid pd. Er kanskje mest fra laerarutdanninga eg

hugsar det med den generelle delen av laereplanen, kanskje.

Viss du tenkjer pa fagplanane og pa det som star i formalsparagrafen, den generelle delen
av laereplanen og prinsipp for opplzeringa — kva kjenner du best til?

Det har eg kanskje allereie svart pd pad farre spgrsmal, det er nok faga eller fagplanane, det.
Dei har vi jo arbeida mykje med med G ga inn i kvart mdl og bryte det ned til delmdl, lage
vurderingskriterier og malformuleringar og slikt sa det har eg arbeidd mykje med, i alle fall i
mine fag, da — Eg kan jo ikkje alle fagplanane like godt, men mine fag kan egi alle fall godt.

men det er jo kanskje slik det blir og, da, for det der jo faga vi arbeider med til dagleg.



Nar det gjeld motivasjon; dei elevane som slit med det faglege, kva meiner du er beste
maten a motivere dei pa?

Det er vel kanskje G passe pd at oppgavene dei far er tilpassa deira niva, slik at dei fgler
meistring pa dei og slik. Elles sa synst eg ofte at det kan vere vanskeleg @ motivere fordi at
ofte sd er det slik at dei elevane som slit med det faglege ofte slit med motivasjonen og, fordi
dei ikkje far det til og faler kanskje at det ikkje er noko vits og slikt. Men det er jo viktig a
prave @ arbeide med motivasjonen, da, og prgve G hjelpe dei til G f ting unna og kanskje
legge opp til arbeidsmatar eller ting som dei er gode til og sann, slik at dei faler at dei far til
noko dei, og. Alle elevar har jo ting som dei er gode pd, men det er ikkje alltid like lett G finne
ut av det og klare G bruke det og tilpasse det inn i undervisninga og slik, og da blir det jo ofte
til at vi fortsett med det same som vi har gjort far, og pr@ver a tilpasse pd mengde og

vanskegrad og slikt for ¢ motivere.

Bruker du andre ting enn det faglege til a auke motivasjonen, da? Til démes ved a setje
opp andre vurderingskriterier som innsats, det a hjelpe andre, a vere god til 38 samarbeide,
uthald, lite fravaer — trur du at det kan brukast? Brukar du det?

Ja, eg pratar jo om det til elevane om korleis eg forventar at dei skal vere i samarbeid og
hjelpe kvarandre og slikt, sG dei veit jo at det vil vi, men eg har ikkje satt opp det som
vurdering, det har eg ikkje. Men det jo kanskje litt sGnn som eg gjev tilbakemelding pa heile
tida, og dd — at den og den er flink til samarbeid eller hjelpe andre og slikt. Elles sa er dei vel
kanskje flinkare til G sjG og seie slik i barneskulen, trur eg. Der har dei jo ofte mal om at
elevane skal seie noko fint til kvarandre eller at dei fdr ros ndr dei har vore flinke til G sitje i ro
ein heil time og slik. Trur kanskje at det er nokon av elevane pG ungdomsskulen som ville ha
likt at det var slik framleis, faktisk. Men kanskje ikkje ngdvendigvis at dei fdr stjerner limt inn

i boka og slikt, da (ler)



INFORMANT 2

Nar de set ordens- og atferdskarakterane, korleis blir det gjort?

Vi samlast i team og gadr gjennom grensetilfella, da gar vi giennom merknadane som er fort,
det siste halvdret og sd har vi ein felles diskusjon der vi diskuterer kor grove merknadane er,
om det er grovt nok til at ein skal setje dei ned. Det er litt for at vi skal ha fleire synspunkt enn
ngdvendigvis dei leerarane som har skrive merknadane, slik at vi prgver a fa ei lik vurdering
som mogleg pd alle klassane. Dad er alle klassane inne og hayrer dei ulike tilfella som vil

kunne blj sett ned.

Du sa de hadde ei grense, korleis er den, er den absolutt eller?
Den er ikkje absolutt og sd er det ulike grenser pd 8. og 10. Vi har litt stgrre aksept i 8. enn vi

har i 10. fgr ein vert sett ned.

Er de einige nar de set karakterane, eller er det usemje?
Det er nok sikkert litt ueinigheit innimellom, men eq faler vi landar ganske greitt, ndr ein fdr
ulike synspunkt. Det er jo alltid slik at det nok ikkje alle som fgrer like mykje merknader for

der er vi nok litt ulike, men vi prgver @ sno det til sG det blir mest mogleg rettferdig i alle fall.

Kven har siste ordet?

Det fgler eg er kontaktleerar som har.

Foler du ordens- og atferdsreglementet de har pa skulen er greitt a bruke som
vurderingskriterium?

Ja, eigentleg. No prgver vi G ha eit reglement som ikkje er for detaljert sa det gar an G bruke
det. Blir det for detaljert har vi ein tendens til G vere veldig strikse pa kva som star i
reglementet, sa vi praver G vere litt runde i formuleringane der og sd, slik at vi har...det blir ei

vurdering uansett.



Bryter ein ned kriteria i mindre kriterier?

Tenkjer du litt klassereglar og slikt for eksempel. Ja, for eksempel. Jo, der utformar jo kvar
klasse klassereglar kvar haust og dei er jo ganske mykje like, om dei er litt ulikt formulert s
gadr dei pa dette her med arbeidsro og korleis ein er mot kvarandre og den biten der.
Forventningar til dei dd, men det er ikkje sdnn at vi set merknadar akkurat ut fra dei, det er

det ikkje.

Kor ofte blir elevane opplyst om vurderingskriteria for orden og atferd?
Det er vel stort sett om hausten vi tek det. Eg trur ikkje det er sé mange fleire gonger. Det er i
alle fall ikkje nokon system pd G gjenta det. Men kvar haust blir dei informert om orden og

dtferdsreglementet.

Viss elevane sjg@lv skal seie kva som ligg i den karakteren dei har fatt i orden og atferd,
greier dei det trur du, og kva vil dei seie i tilfelle?

Det er egq litt usikker pd, for kva som har med orden og kva som har med dGtferd a gjere det
kan jo av og til vere litt vage grenser mellom dei dd, og kor merknaden skal setjast for

eksempel, men eg trur nok kanskje ikkje det at dei vil kunne forklare det noko spesielt godt.

Vil lzerarane kunne gjere det?
Nei, vi og tar jo orden- og Gtferdsreglementet opp og ma lese oss litt opp pd det kvar gong vi
skal sette karakter. Det er jo for a vere sikker pa at vi set dei pd rette plassen. Sa det er nok

ikkje eit dokument som vi sit opp med til dagen, det er det nok ikkje.

Trur du elevane veit «kor dei er» og «kor dei skal», nar det gjeld sosial kompetanse?

Ja, det vil eg tru. Det har litt G gjere med den samtalen dei har med kontaktlzerar undervegs,
og tilbakemeldingane dei far pa den biten, sa det faler eqg meg ganske trygg pa at dei veit.
Det skal ikkje komme overraskande pa ein elev at han kan bli sett ned i orden eller datferd, det

skal det ikkje.
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Det star at elevane har rett pa «jamleg dialog om anna utvikling i lys av formalsparagrafen,
generell del og prinsipp for opplaeringa», kva legg du i det?

Da tenkjer eg at dei skal verte «gagns menneske», e’kje det det vi kallar det (ler). Dei skal
kunne fungere i det sosiale livet og i arbeidslivet, og kunne forhalde seg til dei normer og
reglar som er, og det er jo ei utvikling som dei ma strie mot dd, nokon ma gjerne jobbe meir
med dette, og dad er det tilbakemelding undervegs om ting som dei ma jobbe med og ting

som dei kan bli flinkare pa.

Kor ofte, har du inntrykk av, blir slik dialog blir gjennomfgrt?

Vi har jo utviklingssamtalane som vi har minimum to gonger i dret. Elevar som har vanskar
med & forhalde seg til orden- og dtferdsreglemenet og dei sosiale kodane, dei har vi jo oftare
samtalar med. Det seier seqg sjglv at dei blir tatt meir hand om enn andre, men ein skulle
gjerne hatt organiserte eller systematiserte samtalar rundt akkurat den biten. Men det er dei

utviklingssamtalane, vil eg tru, det gdr mest pd.

Korleis gjer dykk det med elev- og foreldresamtalane, eller utviklingssamtalane som de
kallar dei?

Nei, vi har, eller kontaktleerar har ein elevsamtale i forkant av foreldresamtalen. Elevane er
og med pa foreldresamtalen. Og dei k@yrer vi i september og i februar. Da sett vi av tid til

elevane i Igpet av dagen og foreldra fdr innkalling pa kveldstid

Korleis fgrebur ein seg til dei samtalane?
Elevane far ut eit vurderingsark i forhold til spgrsmal som blir stilt pad samtalen og dei far
med seqg ark heim og i forhold til tema som blir tatt opp pad foreldresamtalen slik at dei har

farebudd seg p det som blir tatt opp.

Har de faste skjema/samtaleark de brukar til dette?

Vi har faste som kan brukast. Vi har eitt for barnesteg, eitt for mellomsteg og eitt for

ungdomssteg.
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Kva er hovudfokus pa desse samtalearka?

Ddé tenkjer eg hovudfokus er pad om det meistrer det som vert giennomgdtt, om det er ting
som dei syns er vanskeleg, fag som dei syns er vanskeleg, lekser som dei slit mykje med
heime, utfordringar pa den sida, vert nok blitt litt tid pd. Og sa trur eg ein er flink til G fa fram
dei sterke sidene sdnn at ein jobbar med dei og, sdnn at ein fdr ein positiv oppleving av

samtalen og at ein ikkje berre snakkar om ting ein ikkje far til.

Har de diskutert pa skulen kva som skal vere innhaldet i dei samtalane med elevane?

Ja, dei skiema som vi brukar set eigentleg ein mal for kva som skal takast opp.

Og dei har de utarbeidd i lag eller?
Det er nok skjema som vi har plukka opp litt her og der, det er nok skjema som har lege

nokon dr, trur eq. Trur ikkje dei er oppe til evaluering sa ofte.

Har de eit system pa skulen der faglaerarane har samtalar med elevane om «anna
utvikling»?

Nei, det har vi ikkje. Fagleg utvikling har dei samtalar med elevane om, men det ligg vel litt i
undervegsvurdering i kvart fag. Pr@gver og farmfagringar som dei har hatt og som dei ma jobbe

med, men det er ikkje eit system pd at fagleerar skal ha faste mgter med elevane.

Kva tenkjer du er mest styrande i kvardagen til laerarane, av fagplanane og den generelle
delen av lereplanen?

Det er eg ganske sikker pa er fagplanen. Spesielt pd ungdomssteget, dd er det pensum og at
ein skal ha komt igjennom pensum som set litt styring pd hastigheten pad ting og det som blir
gjort. Ein har gjerne lyst G dele meir pd tema og emne som ein har oppe, men i lys av at ein
skal gjennom eit ganske stort pensum sd set nok den styringa. Det er nok litt mindre pG
barnesteget og mellomsteget. Der er gjerne dei sosiale utfordringane kanskje stgrre og dei

md jobbast meir med der.
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Korleis tenkjer du at den generelle delen og prinsipp for opplaeringa er styrande for
laerarar i kvardagen?

Den ligg vel for sa vidt og giennomsyrar alt vi gjer, for sé vidt. Du har jo basiskompetansen
som kvar enkelt elev skal inneha ndr dei gar ut i frd i oss. Sa det ligg nok i botnen. Litt

vanskeleg.

Kva opplever du er viktigast a bruke tid pa i dialogen med elevane, for at dei skal utvikle
seg til 3 bli «xgagns menneske»?

Viss vi praver a skjere det ned til det viktigaste sa er det gjerne det at vi har nokon
forventningar som du har til elevane til korleis ein forhelde segq til kvarandre, i forhold til det
om ein er pliktoppfyllande, om ein gjer det som ein skal gjere, om ein kan jobbe i lag med dei
andre elevane, ta utfordringar, vere kreative. Akkurat det med den faglege biten er gjerne
det som interessene styrer og, kva dei er interessert i og kva dei vil gé vidare pa. Men det er
den samhandlinga med andre, @ vere fleksibel, ja, kunne forandre seg, a kunne vere i lag med
dei andre elevane og fungere i hop. Det er jo det aller, aller viktigaste, da vil dei kunne

meistre arbeidslivet nar di kiem dit.

Kva fgler du elevane er mest opptatt av a fa tilbakemelding pa?
Nei, det trur eg vel karakterar. PG ungdomssteget er det nok veldig karakterstyrt. Dei er
veldig opptatt av karakterane og kva dei klarer G prestere i faga og det er den viktigaste

biten, trur eg, dei faler.

Dei som ikkje far sa gode karakterar og, eller?

Ja, dei kan nok bli litt sann, dei som slit og ikkje far dei karakterane som dei har lyst pd sa kan
dei nok fort gje litt opp. Det kan nok spreie seg ein sann fglelse vil eg tru. Dei har ein jo, eller
faglege utfordringar heng ofte saman med sosiale utfordringar. Dei som har faglege

utfordringar har gjerne og sosiale utfordringar slik at da fdr ein gjerne meir fokus pa det.
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Dei elevane som har relativt svake resultat, men ikkje har spesiell oppfglging pa orden og
atferd, kva snakkar ein med dei om?

Der hépar eg jo det at vi klarer G formidle at vi har alle noko vi kan bidra med, noko positivt.
Og sjglv om ein ikkje er fagleg flink sG har alle positive sider sd ein kan utnytte i arbeidslivet.
No er det jo gjerne slik at det er stor forventning om at ein skal ha eit fagbrev eller eit
vitnemdl eller ei utdanning, sann leis kan falelsen, for dei som slite, kanskje bli litt sann at
moglegheitene er smd, men der ma vi jo vere flinke til G formidle det at dei har i grunn

mange moglegheiter likevel. SG lenge dei har lyst og vil sa klarer dei mykje.

Etter dei samtalane, har de noko skriftleg vurdering, referat eller noko sant, som formidlar
det dykk har snakka om?

Ja, der samlar vi pa det dei har skrive ned ndr dei har farebudd seg til samtalen .

Kva tenkjer du motiverer elevar som ikkje gjer det spesielt godt fagleg, korleis kan ein
motivere dei giennom dialogen?

Det er kanskje litt det G legge det ned pa eit niva som dei fgler dei kan strekke seqg mot, for
alle kan jo utvikle seg og verte flinkare i fag og, sa det er G prgve @ gje dei mal som dei kan
no, som er oppndelege. Vi veit, det er spesielt dei som vi har kalla NY GIV-elevane som gjerne
slit fagleg og som fort vil gi opp viss dei faler dei ikkje har noko dei kan strekke seg etter. Det
d tilretteleggje er jo det som er viktig, legge det ned pa eit niva sa dei fgler at dei utviklar seg,
ned pd eit niva dei faler dei meistrar. Kanskje ha andre arbeidsmdatar, bruke andre

arbeidsmatar enn ein vanlegvis gjer, for det er gjerne noko som ikkje har fungert for dei.

Kva er det viktigaste ein gjer, trur du, for at ein kan styrke sjglvoppfatninga til elevane?
Det kan jo vere sG mangt, for sa vidt, men det G trekke fram dei sterke sidene til kvar enkelt,
og bruke dei, og minne dei pd det at dei har sterke sider, sjglv om dei faler det at dei fagleg

ikkje strekker til s har alle sterke sider viss ein ser etter.
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Korleis formidlar ein det da?
Ja, det hdpar ein fdr fram i samtalar med dei dd, og kanskje at ein ogsa nyttar det i fellesskap
i klassen og, at ein framhevar dei sterke sidene til dei elevane, prgver a fa dei til G vekse pd

det. Det kan vere ting som dei er flinke til, i drett, kulturelt, forskjellig.

Foler du at de har tid til 3 snakke med elevane om dette?

Det ma ein jo prgve d ha litt drypp av det i det daglege

| arbeidet med ”vurdering for laering”, kva har de hatt mest fokus pa da, er det vurdering i
fag, eller vurdering generelt?

Det er korleis tilbakemeldingar blir gitt, ikkje berre ha fokus pd det dei har gjort, men og
prave a fa fram det dei skal strekke seg mot. Vi har mest snakka om det ndr det gjeld fag,
men pd det sosiale kan ein jo seie at “du greier det i dag, men malet ma vere at du skal greie
det og det framover”, sdnn at dei har utviklingsmal der og, men vi har ikkje noko veldig
system pa korleis vi gjer det. Av og til pa utviklingsnotata at vi noterer ned nokon sanne

utviklingsmdl, men elles blir det munnleg med eleven der og da.
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INFORMANT 3

Korleis gjer du det nar du set orden —og atferdskarakteren?

Ddé ser eg pd kva eg har samtala med eleven om pd elevsamtalen, faglaerarsamtalen og kva
eg elles har snakka med dei om i Igpet av skuledret, og sa kjenner eg jo elevane s godt, men
eg ser jo over merknadssystemet, eller om der er mange merknadar, og er det store alvorlege
hendingar sa veit eg jo dei. Som regel veit eg kven som er i faresonen for G fG nedsett orden-

eller atferdskarakter f@r eg begynner G sette karakterane.

Har de nokon absolutt grense —tal merknadar som fgrer til nedsett?

Nei, vi pravde det ut ein periode tidlegare, men vi har gitt oss pa det, fordi det blei ei veldig
kunstig grense, bdade fordi det er ikkje alle laerarar, vi klarer ikkje G falgje opp systemet godt
nok, i forhold til G skrive ned absolutt alt, og sd er det ogsd sdnn at vi handhevar dei
merknadane litt forskjellig og da oppnar vi ikkje eit godt nok system til at vi kan bruke tal
merknadar. SG det ma ga pad skjgnn i fra laeraren, og kontaktlzeraren spesielt. Korleis ein

kjenner eleven og korleis ein ser framgang og sann.

De har det oppe pa team?

Ja, vi sette karakteren pa team eller, var praksis har vore at alle laerarane er med og sette
orden- og dtferdskarakteren, og det er vel ikkje heilt ngdvendig eigentleg. Eigentleg kan
kontaktleerar sette den aleine og det er gjerne i nokon tilfelle like fornuftig, fordi
kontaktleerar er den som har oppfalginga med heimen og som har den fulle oversikta over
faresetnadene til eleven, og som kan ha sett forbetringar som kanskje ikkje alle leerarane veit

om.
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Opplever de at de er ueinige nar de set karakteren?
Ja. Det er nesten alltid et eller anna. Der vi har hatt diskusjonar og da vi kan diskutere som
mest er rundt orden- og datferdskarakteren. Fordi det kjem, da diskuterer vi bdde systemet og

vi diskuterer enkeltelevane og hendingar, ja der blir diskusjonar.

Syns du at orden- og atferdsreglementet de har fungerer greitt som vurderingskriterium?
Eller bryt de ordensreglementet ned i mindre kriterium?

Karakteren skal setjast ut fra ordensreglementet pa skulen og det er jo, etter lova, berre brot
pd ordensreglementet som kan gje nedsett orden- og dtferdskarakter. SG eg opplever at det
er stort sett greitt G bruke. Vi hadde ein gjennomgang av det for ikkje sa lenge sidan. Eg har
ikkje brote ned ordensreglementet i mindre kriterium. Eller, jo, i ordensreglementet stdr det
for eksempel at elevane skal stille med rett utstyr kvar dag, og eg delar jo det pa ein mdte
opp ndr eq skriv ned at dei har glgymt viskeler eller linjal eller....nei, eg gjer eigentleg ikkje

det

Kor ofte blir elevane opplyst om vurderingskriteriane i orden- og atferd?

Ved skulestart, alltid, ved giennomgang av ordensreglementet, da gadr vi giennom det, og sa
er det vel faktisk ikkje far til jul igjen at eg snakkar spesifikt om det. Til jul, eller da vi har den
elevsamtalen i forkant av foreldresamtalen, sa tar eg det jo opp med kvar enkelt, med unntak
av viss eq ser tidleg at der er problem med enkeltelevar, da gdr du inn og minner dei pd det.
Viss ting gdr greitt sa er det pa ein mdte ein karakter som ein ikkje tenkjer sa mykje pa, eller
det er ei vurdering som ein ikkje legg sG mykje vekt pa, men viss ein tenkjer den karakteren
som ein stgrre karakter, at ein skal gje tilbakemelding pa veremdte og oppfarsel sa brukar eg

den ein del opp mot fag, spesielt kropps@vingsfaget.

Viss elevane skal sette ord pa kva dei blir vurdert i i orden- og atferd, klarer dei det, er dei
sa bevisst pa kva dei blir vurdert i at dei klarer a sette ord pa det?

Nei, det tru kje eg. Eg trur dei vil seie ting som at «glgymer vi veldig masse» , eller viss dei
veit at dei har gjort mykje tull, rett og slett, haerverk eller liknande, og det a vere stygge med

kvarandre og sdnn, men elles tru eg ikkje dei har eit veldig bevisst forhold til den karakteren.
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Det er meir ein...ikkje ein straffkarakter, men oppfarer kje du deg sa blir du sett ned, men det
er ikkje ein karakter dei akkurat er stolte over at dei fekk G i, eller den normale karakteren,

da er det pd ein mdte greitt.

Opplever du at det er greitt a rettleie elevane nar det gjeld det sosiale, veit dei «kvar dei
er» og kvar dei skal»?

Der vil eg igjen seie, ikkje viss du er ein vanleg, godtfungerande elev, da tenkjer eqg ikkje pa
det, men far eg ein elev som har sosiale vanskar pd nokon mdte, sG gdr eg inn og rettleiar,
«hugsar du i gymmen i dag, koffor gjorde du sdnn og sann, korleis vil du eigentleg vere med
dei andre viss du tapar, kva er god oppfarsel, men viss det ikkje er problematisk sé gjer eg

igrunn ikkje det.

Viss du har ein veldig fagleg svak elev, men god pa desse tinga...

Ja, da er du der og motiverer giennom den sosiale kompetansen, «jammen, du er jo sa flinkt
til @ snakke med dei andre i klassen, du gir alltid ros og du ja...»Du brukar det der det trengs,
men det er ikkje ein...eller, jo det er eigentleg det, pad fagleerarsamtalane og pd elevsamtalen
sd snakkar vi jo systematisk om nokon av desse tinga eigentleg, vi snakkar jo om uthald,
arbeidsvanar og arbeidsinnsats og det gdr jo mykje pd ordensreglementet, mykje av dei
punkta finn vi igjen der. Sa elevane fdr i grunn tilbakemelding pd det, men det er kanskje

bevisstheita til laeraren som ikkje er heilt pa plass (ler)

Og da kjem vi gjerne inn pa det med dialogen, det star at elevane har rett til «jamnleg
dialog om anna utvikling», i lys av generell del, prinsipp for opplaeringa og
formalsparagrafen, kva legg du i det?

Jamnleg dialog er vel meir enn dei samtalane ein er pdlagt @ gjer, nei, det blir den daglege
klassedialogen, at du gdr inn og minner om ting dei jobbar med eller har ekstra i fokus, det

blir ein del av den daglege klasseromsvurderinga eigentleg
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Har du noko system pa kva du snakkar om d3, eller blir det «det som trengs her og no»?
Det blir litt som anna vurdering i klasserommet. For eksempel ndr eg gar gjennom vurdering
i naturfag eller matte eller eit anna fag, sa gir eqg dei vurderingskriteria og for eksempel i
kropps@ving sa gdr eg for eksempel alltid giennom det med dei pé farehand viss vi skal spele
eit spel, kva slags reglar eg vil dei skal falgje, at dei ikkje har lov G skyte hardt pd kvarandre
med ballen for eksempel, eg gdr igiennom vurderingskriteria med dei pd den mdten. Eller kva
eg forventar av dei ndr det gjeld sosial kompetanse, eg minner dei heile tida pd kva oppfarsel
eg forventar av dei, for eksempel snakka eg med klassen hin dagen om korleis eg forventa at
dei oppfarte seg mot 1.-3. klasse i friminuttet, eller fgr dei skulle i Tingretten for ei stund
sidan, sa snakka vi om korleis vi forventa at dei skulle vere der, sa det blir litt det vi har behov

for her og no, og det er vel sénn dei laerer sosial kompetanse kanskje.

Far dei tilbakemelding pa korleis dei gjer det i forhold til det da?
Ja, for eksempel viss vi har vore pa tur eller spelt eit spel i gymsalen eller vore pa spesielle
arrangement der vi har snakka spesielt om oppfa@rsel og sénn sa er vi jo flinke G minne dei pG

i etterkant ndr det har gdtt veldig bra og nar det har gatt mindre bra.

Blir det diskutert pa skulen kva som ligg i «xjamnleg dialog om anna utvikling»?

Det veit eg eigentleg ikkje, ikkje som eg kan hugse, men eg veit at vi hadde ein prosess pd det
ndr vi skulle utarbeide dei skjiema som vi brukar som utgangspunkt for elev- og
foreldresamtalane, og pa faglaerarsamtalane. Da vi skulle lage dei skjemaa, gjekk vi inn i
prinsipp for opplaeringa og brukte det som stod der til G lage dei, fordi vi ville at det skulle
vere noko som vi ikkje gldymde eller ble veldig korte pd, med tilbakemeldingar som bra og
fint og slikt. Og sd er det vel og med det meir overordna i skulen, kanskje tankane i den

generelle delen for eksempel, ndr vi snakkar med elevane og foreldra.

| kvardagen, korleis forheld du deg til den generelle delen av lzereplanen og prinsipp for
opplaeringa?

Det gjer eg eigentleg ndr eg ma minne megq sjolv pa kva eg eigentleg drive med (ler). Ndr du
fagleg for eksempel kan tenke, kva er dette eigentleg, kva er mdl og meining med

-19 -



naturfagundervisninga, fordi du av og til faler at det gar litt opp i saumane, da er det litt
sdnn «back to basic», og da gdr du tilbake til formdlet med faget, den generelle delen, og
prinsipp for oppleeringa, kva er det vil at elevane skal kunne eigentleg, sann overordna, og
korleis er det viktig at opplaeringa er. Og ndr du diskuterer enkeltelevar og eigentleg klassar
og, ndr vi diskuterer kva er det eigentleg vi vil at dei skal sitte igjen med, bade nar det gjeld
eigen oppleving av faget, av meistring, korleis dei er som menneske rett og slett. Sa eg vil
seie at eg bruker den jamnleg, men ikkje systematisk, det blir sann ndr eg faler at eg treng
det, men...jo akkurat sann, den generelle delen bruker eg jamnt og til dels systematisk. Den
brukar du jo dagleg, for eksempel sann det arbeidande menneske. Du minner jo elevane pd

at dei ma ha eit uthald og eit trott i arbeidet dei gjer.

Det ligg litt sann i ryggmargen pa ein mate?

Ja. Ikkje noko, ikkje alt i den generelle delen, men mykje av det.

Har skulen eit system der faglaerar har samtalar med elevane om deira utvikling?

Ja, faglaerarsamtalen, to gonger i dret.

Og kva er innhaldet i den samtalen?
Det er fagleg utvikling, kor er du og kor skal du. Og sd er det arbeidsvanar i faget, uthald og

trott, og leeringsstrategiar, og dd kjem vi kanskje inn pG motivasjon for faget og sann og.

Kva vil du seie du kjenner best til, fagplanane i faga eller den generelle delen?
Fagplanane heilt klart. Dei er styrande i forhold til det eg brukar tid pé, kompetansemala

styrer meg.

Kva syns du det er viktig a snakke om i dialogen med eleven, bade i den daglege dialogen,
men ogsa pa elev- og foreldresamtalane?

Nei, der har vi diskutert litt pa team og der trur eg nesten at pd ein mdte sa handlar det litt
om alderen pa elevane. | barnetrinnet, 1.-4. klasse, er det sjglvsagt mykje som skal lzerast,

bdde fagleg og sosialt. Eg deler det ofte grovt inn i det faglege og det sosiale da. Og eg

-20 -



tenkjer kanskje at pd 1.-44. klasse der gar det meir inn i kvarandre. For dei smad er sG opptatt
ndr dei begynner pd skulen av @ leere og a fa til ofte, og den faglege tilbakemeldinga treng d
ta stor plass i 1.-4. med mindre der er store sosiale vanskar dd. Viss det er ein vanleg elev er
det naturlege at det faglege tar mykje plass fordi begynnaroppleeringa er spesiell og det er
viktig d seie noko om eleven har lzert det ein tenkjer er viktig. Men etter 1.-4., ndr eleven
begynner G bli eldre...nei, eg veit ikkje i grunn. Det er jo viktig G snakke om begge deler, men i
«bunn og grunn» er det jo det viktigast at eleven har det bra pd skulen. Men det eg meinte
med d nemne 1.-4. er at, det vil seie viss du begynner pd skulen og ikkje har det bra, sG har du
sj@lvsagt veldig darlige faresetnader, men eg ser at det kan vere fornuftig at den faglege
utviklinga i 1.-4. fa noko meir plass der enn du ville ha gjort det pa ungdomsskulen, alt
ettersom. Fordi det er meir konkret, og lett G snakke om, og begynneropplaeringa er viktig, til
du kan lese og skrive, og det kan vere veldig at foreldra far vite at «dokke ma gve meir pa
bokstavane, lydane og sdnn og sdnn, fordi den faglege tilbakemeldinga i 1.-4. kan vere
ganske mykje meir avgjerande om foreldra kan ga inn @ hjelpe. Og det heng igjen saman
med det sosiale. Viss dei har laert seg @ lese sa blir dei smad tryggare pd seg sjglv i

klasserommet noko som vil vise igjen seinare oppover.

Pa elev- og foreldresamtalane, har de eit skjema med moment som de brukar som
utgangspunkt for samtalane?
Ja, vi har skjema for 1.-4. klasse, for 5.-7 klasse og eit for ungdomsskulen. Dei er mynta pad at

ein snakkar litt annleis til barnetrinnet enn til dei pd ungdomsstrinnet.

Pa ungdomsskulen, pa elevsamtalen, kva bruker du mest tid pa dersom du skal vekte
fagleg og sosial utvikling?

Der igjen, sa sp@rst det rett og slett, eg har lyst G seie 50-50 ca, men eg trur nok ikkje det er
heilt det. Eg trur nok at eg brukar meir tid pd det faglege, jamt over. Og sa har du nokon

tilfelle der du brukar meir tid pa det sosiale
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Kva opplever du at det er viktigast for foreldre 3 fa tilbakemelding pa? Tar dei styring i
samtalen noko?

Lite... men det dei er mest fornggde med er ndr eg seie dei har ein grei og kjekk unge. Det er
da dei er mest glad, eller blir mest glad av @ hgyre. Det er i alle fall det, eller for a snu det pd
hovudet da, viss dei trur at ungen deira ikkje har det bra pd skulen eller at det er noko som
ikkje er bra, sa er det det dei fgrst teke opp. Spdrsmdl om han kvir seg til det eller det, det tar
eg som eit teikn pa at trivsel og det at dei likar seg pd skulen er det foreldra er mest opptatt

av.

Blir det sett mal vidare framover pa desse samtalane?

Ja, det gjer vi, bade fagleg og ikkje-faglege mdl i grunn, og dei skriv vi ned, eller etter
samtalen skriv laeraren etter referat frG samtalen der vi oppsummerer samtalen sa godt ein
kan, ut fra dei punkta som samtaleskjemaet vdrt har fré prinsipp for oppleeringa. I tillegg
skriv vi kort korleis eleven klarer seg i dei grunnleggande ferdigheitene, men vi skriv ikkje
noko direkte om kvart enkelt fag. Det skal ikkje vere nokon lang avhandling, men 1 side ca.

Der skriv ein ogsa vidare arbeidsmdl viss ein har snakka om noko spesifikt.

Kva tenkjer du er den viktigaste intensjonen til elev-og foreldresamtalen og dialog om
anna utvikling?

Det har jo med at dei skal fG opplysning om korleis dei ligge an i forhold til orden og
dtferdsskarakteren, men det handlar jo om den oppdragarrolla som skulen har selvfglgelig.

Det er jo den karakteren kjem av
Syns du samtalane verkar etter intensjonen? Far dei vite det dei treng?
Stort sett trur eg, men det er sikkert nokon gongar vi kan vere tgffare, meir direkte, i alle fall

kan eg det.

Kva tenkjer du motiverer elevar som ikkje er spesielt fagleg sterke? Nemn nokon

motivasjonsfaktorar.
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Viss du slite veldig teoretisk sa er det det at du trivast pd skulen , at du har det kjekt der som
gjer at du i det heile tatt gidde G komme pd skulen. Bortsett fra det sa er det heilt sikkert at
det blir tatt hensyn til deg, at du fdr det faglege tilpassa til ditt nivd sdnn at du ikkje berre gar

og jobbar med ting du strevar med og ikkje far til, meistring rett og slett.

Kan du nemne nokon eksempel pa korleis du jobbar for a auke mestringstrua til eleven?
Ja, for eksempel etter ein gymtime med ein elev i 10. klasse som har store problem nar han
kjem i situasjonar der laget hans taper, der han far raseriutbrot og blir sur, sG hadde eg ein
samtale med han etterpd og spurte kvifor han reagerte som han gjorde, jo fordi han hata og
tape. Okey, da har du identifisert problemet, og korleis trur du at ditt raseriutbrot og din
oppfarsel paverkar dei andre i klassen, trur du. SG giennom dialog og samtale blir han klar
over kva han gjort og kvifor, og han blir meir bevisst pd kva han burde ha gjort, og sa falger
eg det opp neste time og ser om det har blitt betre, og da fdr han skryt for det viss det har

blitt betre. Coaching rett og slett.
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INFORMANT 4

Korleis jobbar du for a styrke sjglvoppfatninga til elevane, kom med eksempel pa korleis
du gjer det?

Ja, korleis eg gjer det...sjglvoppfatninga...det kan jo vere bdde fagleg og sosialt...men sosialt
sd bruker eg mykje sosiale samhandlingar, heilt fra klassen mgtest i 8. og begynner i lag. Eg
brukar mykje ”Psykisk helse i skulen”, arbeid med ulike leikprega aktivitetar der dei er ngydd
d gd inn i seg sjglv lite grann og dei blir ngydd G prave G vurdere sine eigne laeringsstrategiar,
for da har eg oppgdve som gér pa det. Og sa tar eg det fram opp gjennom dra, brukar same
type leikar, men har da andre trinn eller steg vidare for G auke pad, gje dei meir fyll, enn dei
hadde til @ begynn med. Dette er noko som kan gjenspegle seg i den faglege delen og, her
har eg mykje opne spgrsmdl, der dei far lov til G svare og vise det dei kan. Viss eg fdr for lite
respons pad heile gruppa sa gdr eg gjerne ned og sette dei i mindre grupper, eller eg kan gd

direkte og jobbe med dei individuelt.

Har du nokon plan for dette arbeidet eller tar du det der det passar?

Nei, eg har ein plan, og det er planar som eg har laga, og det er planar som, noko er eg kursa
i, innanfor ”Psykisk helse” som er eit program, og noko har eg fulgt pG med opp gjennom dra
gjennom erfaring og modningsgrad pad dei ulike trinna. Eitt trinn er ikkje likt eit anna og det

er forskjell pé kulla sd...

Det star at elevane har rett til ”jamleg dialog om anna utvikling”, kva legg du i det?

Vi har jo samtaletid med elevane, og den er timeplanfesta i min timeplan, der kontoret mitt
er ope og dei kan kome inn til meg, eller eg kan be dei kome til den timen. Elles sa forheld eg
megq i grunn lite til den timeplanfesta tida. Eqg er mykje i lag med elevane ogsd i friminutta,
har mange uoffisielle dialogar, eller ikkje tilsikta dialogar, men naturleg prat med dei, sa vi

har mange sma stunder i lag med kvar enkelt elev.
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Brukar dei den timeplanfesta tida som du nemnde, er det ein time i veka?

Nei, veldig lite, ja, ein time i veka. Nei, for dei kiem ndr dei treng det. Eg er jo veldig heldig
som har kun denne klassen som gjer til at eg kan konsentrere meg berre om dei. Og eg veit at
viss dei har fag som ikkje eg er inne i, sa kan eg likevel ta ut ein elev derifrd om eg treng G

prate.

Foler du at du har tid til det?
Det er mykje med 22 elevar, men eg brukar mykje av den grgne tida til det. Men egq fdr jo sa

enormt mykje igjen for det.

Har du eksempel pa kva du snakkar med elevane om i den dialogen?

Vi kan snakke om alt frd...viss dei far ei vurdering tilbake pG ei munnleg framfaring for
eksempel, og i Igpet av samtalen sa kan det komme opp ting som dei har vore plaga med
eller som dei ikkje syns var sa kjekt, det kan vere respons i fra andre eller mangel pa respons
fré andre, pd framfgringa, og at du ofte far bade den faglege og den sosiale delen, det blir s
innfletta i kvarandre. Sa har eg elevar med ulike, eller vi har jo ulik bagasje med oss, som har
behov for G snakke om sitt...sin diagnose, der vi kan snakke om reaksjonsmgnster og...av og
til har vi, etter ein sann samtale, kome tilbake i klassen og tatt opp problemet i heile klassen,
eleven sjglv har fatt lagt fram og eleven sjglv har fatt lagt fram korleis han har opplevd
situasjonen og der vi far ein samtale, eller respons, fra heile klassen eller enkeltvis. At vi far
tilbakemelding som vi kan ga vidare med. Det kan samtalar som gér pd kropp og helse, og
det kan vi gjerne ta opp i samla klasse. Det har litt med den revyen vi skreiv og som vi sette
saman ndr dei gjekk i 9. klasse. Da fekk vi veldig mange seansar, som tok opp mobbing,
kropp, familie, splitta familiar, og det er sann som du kan ta opp ein til ein, men som ogsd

kan vere noko ein vil at klassen skal vite litt om.
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Blir det diskutert pa skulen, i fellesskap eller pa team, kva som ligg i ”jamleg dialog om
anna utvikling”, kva den kan innehalde eller kva det er for noko?

Nei, det blir ikkje direkte diskutert. Det vi har oppe pd team, ndr det kjem ei sak fra ein annan
fagleerar, sa tar eg det opp med eleven, eg ventar ikkje til neste time, da kallar eg eleven inn.
Og det er eigentleg sénn at dei andre lzerarane fdr sagt sitt giennom meg dd, viss ikkje dei
sj@lv vil ta det opp. Men vi har ingen faste rutinar pa det. Sdnn er det i alle fall pa 10. klasse-
teamet. Kva dei andre gjer, det veit eg faktisk ikkje. Det har ikkje vore oppe pa
ungdomstrinnet. Det kan uansett kanskje ikkje vere likt, det er ikkje alle elevane som har like
stor trong for G kome G snakke med meg, sjglv om eg kanskje kunne syns det var ngdvendig.
Det kan jo av og til bli litt kort, og det kan vere litt utilfredsstillande for meg, som gjerne

kunne tenkt meg G ha prata om meir.

Korleis forheld du deg i kvardagen, til den generelle delen av laereplanen og prinsipp for
opplaeringa?

Ja...vi har jo pa vekeplanane, kortsiktige mal, langsiktige, vurdering, og tema, oppsett pa
vekeplanane, og dei er jo utskrift frag halvarsplanane. Eg skriv det ned pa planen og tek det
opp i klassen ndr dei far utdelt nye planar, sG gar vi giennom dei ulike mala i dei ulike faga
mine, eg pratar ikkje om det som er i dei andre faga, det reknar med at dei andre lzerarane
gjer. Og dette er eit tema som vi no har hatt oppe, og diskutert ein del, giennom det med
klasseleiing blant anna. Fra tid til anna kan eg vise tilbake til laereplanmal, til kva vi skal ha

oppnddd, og ndr vi skal ha prgver sG giennomgar eg dei ndr vi gar gjennom prgven.

Er det forst og fremst fagplanane du tenkjer pa da?

Ja, det er vel det.

Kva kjenner du best til av fagplanane og den det som star i den generelle delen og prinsipp
for opplaeringa?

Det er nok fagplanane eg brukar. Den generelle delen den har eg...den ligg berre i botnen,
den har eg ikkje noko saerleg framme. Eg forheld meg jo til den, men ma nok ta den fram skal

eg kunne sette ord paG kva som star i den.
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Har skulen eit system der faglaerarane har samtalar med elevane om anna utvikling?

Vi har det sann at vi skal alle ha samtalar med elevane vare, og nar vi har teammgte pa 10.
klasse sG giennomgar vi kvar enkelt sann at faglaerarane far levere til meg eller komme med
ting som dei ynskjer eg skal ta opp, og elles sd veit eg at faglaerarane tar ting som dei ynskjer
d formidle med elevane der og dd, om det er tilbakemelding pa prave eller noko sant, sa tar
dei det umiddelbart ndr dei fdr det tilbake, men vi har ikkje noko fast mgnster pad at fagleerar
skal snakke med dei. Men vi har jo ogsd opna opp for at faglaerarar kan vere tilstades pa

ulike konferansetimar med foreldre og elevar viss dei ynskjer det, eller omvendt.

Kor ofte har de elev- og foreldresamtalar?

To gonger i dret.

Korleis fgrebur de dykk til samtalane?

Det er pd teamet. DdG har vi dato for innlevering av kommentarar fré dei enkelte fag. Nar alle
leerarane har levert sine kommentarar s gar vi giennom dei pa eit felles teammgte far vi gér
pd konferanse, sann at eg fdr avklart om eg har forstatt det rett det som den enkelte har

skrive, og om det er andre tverrfaglege ting vi ser og som vi bgr ta opp med elev og foreldre.

Viss det er , som du seier, andre tverrfaglege ting, som de vil ta opp, er dette da oftast av
positiv eller negativ karakter?

Det er nok stort sett negativt, vil eg tru. Det er jo ofte viss det er noko som skurer eller som
ikkje er sa bra at faglaerarane tek det opp. Det er da dei treng hjelp eller ynskjer at ting skal
endre seg. Viss det er positivt sd er jo det bra, men eg trur kanskje ikkje dei er s ngye pa at
det skal tas opp da, for det er i allefall sjeldan eg fdr det meldt inn som ei sak, liksom. Det
vert jo fortalt om ting som er bra og om elever som er veldig flinke og slikt, men da er det

gjerne litt meir uformelt.
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Har de skjema til elevane som dei brukar til a ferebu seg, sa dei veit kva som kan bli tatt
opp pa samtale?

Ja, eg hadde eit skjiema, men det md eg berre seie, at det har eg ikkje brukt i 10. klasse, eg
brukte det ein gong i 8. klasse far jul, for da var dei vant med a bruke eit liknande skjema bra
barneskulen, da var dei vant med @ bruke skjema. Sa brukte eg det ikkje etter jul, og s
brukte eg det ein gong i 9., men eq har ikkje brukt det i 10. Eg syns den samtalen er sapass
kjent, strukturen er s@pass.. har gitt seq sjglv fordi eg har elevsamtalane fgr samtalen med
elev- og foreldresamtalen, sa eg vil gjerne ha ein open samtale, der eg har dei punkta eg har
med fra dei ulike faglaerarane og sa vil eg har rom for ein open samtale, sa den blir ulik fré
elev til elev. Men elevane har farebudd seg til elevsamtalen ved G svare pa eit skjema der
innhaldet gar pa skulekvardagen, litt pd den sosiale delen, fag du likar og ikkje likar, korleis
du trivst i klassen i sin heilheit, friminutt og arbeidsmengde, leksemengde, arbeidsmengde pad
skulen, ordensreglar, om korleis dei klarer a forhalde segq til dei, korleis dei er i ei setting med

medelevar og ovanfor lzerarar.

Kva brukar du mest tid pa av det faglege og det sosiale pa desse samtalane?

Vi har sett av ein halv time til kvar og den sosiale delen tar nok mest tid. Der eg les opp, eller
fortel fra kvart fag, det blir ikkje sG mykje samtale. Elevane far moglegheit etter kvart fag,
sj@lvsagt, til 6 kommentere og kome med innspel til det, men det er ikkje sa ofte det skjer, for
da har dei kanskje fatt det pa farehand og kanskje snakka med elevane om det heime. Og sd
tar den siste delen, om eleven sin kvardag, den tar mest tid. Det gdr altsa pd arbeidsmengde
og dei sosiale tinga pd skulen og det dei gjer pa fritida. | 10. klasse har det gdtt veldig mykje i

val, kva gjer eg i framtida. Trivsel...det opnar vi vel eigentleg med.

Nar du les opp det som faglaerar har skrive, fgler du det er nyttig?
Fagleerar har jo gatt giennom det same pad farehand, eller eq har nemnt det, viss det var
spesielle ting som vi ma fokusere meir pda. Sa det blir nok meir ei henstilling til foreldra at

sdnn og sdnn ser dette ut. Nettopp fordi vi har hatt den samtalen med elevane pd farehand.
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Kva opplever du er viktig for foreldra a snakke om? Set dei dagsorden eller er det du som
gjer?

Det er litt ulikt, men det er nok eg som har styrer samtalen stor sett, men eg opnar veldig opp
for a fa innspel fra dei. Nokon forventar jo G kunne komme og fG noko presentert og sa ga
igien, men no faler eg dei er vant med at eg forventar at dei deltek i dialogen. Og eg opplever

at eg har veldig god kontakt med heimen.

Viss dei lurer pa ting, kva opplever du er viktigast for foreldra a snakke om?
Det viktigaste er trivsel. Det er det dei f@rst og fremst kjem med, at eleven har ein bra dag, og
dernest kjiem den faglege delen. Og her kan dei komme med spgrsmal og kommentarar til

det eg har lese opp frd faglaerarane.

Er dei opptatt av korleis eleven sin sosiale kompetanse er?
Det har eg jo pafarehand fatt sagt noko om ndr eg la fram den faglege delen, da tar eg
utskrift fraé orden —og dtferdsmatrisen og snakkar om den. Foreldra er veldig opptatt av at

dei har pad plass ting, at dei er tilstades, at dei inkluderande.

Korleis gjer dykk det nar det set orden- og atferdskarakteren?

Vi har eit merknadssystem som gér pa at nar du har s og sé mange glgymingar sa skal du
ha melding heim, via telefon eller brev, og ndr vi dd som faglaerarar sit i lag og skal sette
karakteren sG gar vi giennom matrisa, og kor stor tyngde er det pGd merknadane dei har fdtt,
ikkje innlevert arbeid, ikkje vere fgrebudd. Og da har vi jo ein diskusjon, men det er eigentleg
gitt pd farehand fra kontaktlaerar som har summert opp desse merknadane pd orden og
dtferd. Og sa legg eg dei fram for resten av teamet, og sa far dei kome med innspel om dei

har.

Syns du det er greitt a sette dei karakterane?
Nei, det syns egq ikkje er enkelt. Det er sa...alle er sa individuelle, og det er sa ulike drsaker til

at det blir som det blir. S vi har mykje diskusjonar, skal vi forhalde oss til den ramma her pa
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ti merknadar, da er det ned, «banna bein», uansett kva som er drsaka til merknaden. Det

syns eg er veldig vanskeleg.

Syns du ordensreglementet er greitt & bruke som vurderingskriterium?

Ja, vi ma ha eit sant reglement. Vi ma nok ha eit sdpass rigid system nar vi skal prgve a
handtere det med orden og dtferd. Vi har sa forskjellige tolkingar. Nokon ser giennom
fingrane med det fordi forholda er sénn og sdnn, andre gjer det ikkje, og sa sp@rst det kva
som er rett @ gjere. Eg veit ikkje. Og sa blir det fort mykje masing pa at det er urettferdig og
urettferdighet.

Kor ofte, vil du seie, at elevane vert opplyst om vurderingskriteria, for orden og atferd?
I alle fall to gonger pr semester. Ndr vi har elev- og foreldresamtalar. Og sa fra tid til anna sa
md eg jo minne pa kva som gjeld, gjerne ndr vi startar opp til hausten og etter nyttdr da er

det ganske fast at eg tek det opp. Men elles har eg ikkje noko fast, men i alle fall to gonger.

Bryt du ned vurderingskriteria til mindre?
Ja, det gjer vi vel eigentleg. Og det har elevane fatt vore med og gjort nar vi har laga

klassereglar. Da har vi tatt utgangspunkt i ordensreglane.

Foler du at elevane er sa bevisste pa det at dei veit kva dei blir vurdert i i orden og atferd?
Ja, det trur eqg faktisk. | alle fall nar eg tenkjer pa 10. klasse. Nar vi har hatt det oppe sG
mange gonger pa elev- og foreldresamtalane. Det er ikkje sikkert dei veit det nar dei gar i 8.

klasse. Men no ndr dei er i 10. sG trur eg dei er ganske bevisst.

Syns du at du har nok tid til 3 snakke med den enkelte om «kvar dei er» og «kvar dei skal»,
nar det gjeld sosiale ferdigheiter?

Den gruppa eg har no er ei sa lett handterleg gruppe at der er ingenting, verken pd orden
eller atferd. Men viss det var ei anna gruppe, for tidlegare Gr sa har eqg alltid hatt for lita tid.
Aldri nok tid til sant. | ar syns eg det gdr veldig greitt. Og det er ein forferdeleg falelse. Ein

faler seq utilstrekkeleg, og min arbeidskvardag blir veldig...ndr eg ikkje rekk G gjere det eg
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skal i forhold til den enkelte elev, opplever eg stor frustrasjon, misngye fré meg og fra eleven,
sj@lvsagt, fordi ein ikkje nar over det. Som kontaktleerar burde ein hatt meir tid til sédnt, og
kanskje meir definerte oppgadver. Sjglv om vi har jo definerte oppgdver, men kanskje enda

meir nedbrutt

Dei elevane som ikkje klarer seg sa godt fagleg, klarer du a gje dei andre tilbakemeldingar
som styrker sjglvoppfatninga deira? Da tenkjer eg ikkje dei aller svakaste, som gjerne har
spesielle tiltak, bade fagleg og sosialt, kanskje, men dei andre?

Ja, det var det...dd spgr du gjerne om dei elevane som ligg i grdsona, som ikkje har ekstra
tiltak pa seg. Ja, om eg klarer det, men eg kan vel sja ut fra faglege resultat at eg kan finne
bdde tema og ulike mdtar G jobbe pa eller levere ei oppgdve pd, ulike tilpassingar, rett og
slett. Treng ikkje @ ha lese- og skrivevanskar for a fa slike tilpassingar. Da praver vi pa teamet
d finne andre metodar d ta ein prgve eller gjere ei innlevering pd, vi kan ta dei ut og ta
praven munnleg, eller om ein skal ha ein presentasjon kan ein f& ha den framfor ei lita
gruppe som dei er trygg pd, heller enn heile klassen. Og ndr vi har...ndr eleven fdr vere med
pd ad utarbeide vurderingsforma sé kan eg oppleve at dei kan gjere det betre fagleg sett. Men

det er veldig lite tid til G alltid greie dette innanfor vanleg timeplan.

Ser du orden- og atferdskarakteren, og maten ein jobbar med den pa, som ei moglegheit til
a styrke sjglvoppfatninga, at dei ser andre sider ved seg sjglv enn dei faglege?

Veit ikkje om eg veit heilt kva du meiner, men...det gadr sikkert an G bygge sjglvtillit rundt det
d vere presis med innleveringar for eksempel, og at du blir lagt merke til G sett for det, det er

klart at det vil vere med pa a styrke sjslvkjensla til den enkelte om det blir verdsatt.

Klarer du 3 nytte deg av det rommet der?

Det veit eg eigentleg ikkje om eg gjer altsd, bevisst, men eg meiner eq er raus med
komplimenta ndr dei falgjer reglane. Kjem dei med ei innlevering ndr den skal, eller har dei
hatt ein god periode med dGtferd eller orden, sG meiner eg at eg er raus med komplimenta. Og

det gjer eg bade individuelt og i gruppe.
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Henge orden- og atferdskarakteren hggt, er dei stolt av a fa G i det?

Det veit eqg faktisk ikkje kva eg skal svare pa for...eq veit i alle fall at eqg far reaksjonar om eg
har sett ned karakteren i 8. og 9. i orden. Det vart jobba veldig med, bade i heimen og pa
skulen, for a fa den opp igjen. Og vi snakkar ofte om, i alle fall i 10., om kor viktig karakteren i
orden og dtferd er, men den blir nok ikkje sG mykje diskutert, for den er ikkje sG mykje
framme som ein trear eller ein femmar i naturfag. Sa vi skryt ikkje akkurat av normaleleven
som fdr G pd orden og dtferd, det ligg der berre som ei forventning, men viss vi har jobba
spesielt med det sd er det klart vi skryt nér eleven klarer G forbetre seg. Ndr eg har ein slik

klasse som eg har no sa har det ikkje vore sG mykje tema i det heile tatt.
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INFORMANT 5

Korleis gjer du det nar du set orden- og atferdskarakter?
Vi gdr ut fré merknadane som elevane har fatt, har eit mgte saman pa trinnet rett fgr
karakteren skal settast, alle laerarane pa trinnet. Sa ser vi pa merknadane og kontaktlaerar

har innstilling som i 99% av tilfella blir fulgt.

E d einige nar de set karakteren?

Ja, som oftast, det som av og til kan vere vanskeleg er elevar med diagnosar. Det med at du
skal ta omsyn til fgresetnadane. Det kan vere litt vanskeleg av og til. DG kan det vere sann at
kanskje dei som ikkje er kontaktleerar til eleven syns at eleven er eller kan vere veldig
vanskeleg og utagerande kanskje og sa veit kontaktlzeraren at her er det mange gode

grunnar til at denne eleven oppfdrer seg sann, og da kan det bli litt diskusjon.

Opplever du at ordens- og atferdsreglementet er greitt a bruke som vurderingskriterium?
Korleis forheld de dokke til det nar de set merknadane?

Det gar mykje pG konkrete reglar, dd. Som at elevane ikkje skal, det er tre 8. klassar, pa det
trinnet eg jobbar no, og der vandrar elevane mellom klasseromma viss dei fGr moglegheiten
til det., og det har vi ein regel pa at dei ikkje skal gjere nar dei et for eksempel sa skal dei sitje
kvar for seg, viss ikkje har ikkje vi kontroll pd kvar elevane er og. Viss det forsvinn noko fra eit
klasserom for eksempel vil vi vite kven som har vore der inne, og viss det er 80 elevar d velje
mellom sd er det litt verre enn om det er 20. Sa derfor har vi den regelen og det er typisk sann
som vi md setje merknad pad. Det er ein konkret regel som dei kan fG merknad pd ved brot. Vi
merkar at dei bryr seg ikkje om dei ikkje fGgr merknad. Fdr dei merknad begynner det a bli litt
meir alvorleg. | starten bruker vi det kanskje som, kan vi ikkje berre gjer det slik, det er greitt,
og sa ser vi litt mellom fingrane, sa er det nokon elevar som gjentek dette gang etter gang i

kvart einaste friminutt, og da begynner vi @ setje merknadar pa dei.
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Er de einige om kva de skal setje merknadar pa og ikkje eller er det opp til kontaktleerar...?
Vi har det sann at det er laeraren som gar inspeksjon som sett merknaden, det er ikkje
kontaktlzeraren som skal gjere det, for det kan bli eit voldsomt trykk pa enkelte, og sG ma vi
inn pd dataen med 20 passord - 2 (ler)... litt styr. Det er den som ser det som har skjedd sann
at du ikkje skal fa ein diskusjon, for eksempel «jammen, eg var berre i gangen» seier ein elev,
0g sd mdtte eventuelt kontaktleeraren ta diskusjonen, som ikkje var der eingong. Sa det er
den som sdg det som skal skrive merknaden. Det er jo subjektivt, selvfglgelig, men vi er jo
einige. Problemet er vel at det er enkelte lzerarar som ikkje set merknadar, som er litt slgve,
kan du seie. Dei blir jo tatt tak i pd mgte, «jammen du kan ikkje klage over noko som har

skjedd viss du ikkje har fulgt vdre rutinar med a setje merknad».

Det med a rettleie elevane i orden og atferd, veit dei «kor dei er» og «kor dei skal» i
forhold til det sosiale? Tenkjer de pa ein slik mate nar de set karakterane?

Den karakteren er jo god i utgangspunktet. Det er ein heil del andre ting ein brukar til sann
danning, at vi hjelper elevane til G oppfare seg fint ovanfor kvarandre. Det G setje ein
karakter er jo ein reaksjon pa at ein ikkje har forheldt seg til reglementet. Pa skulen hos oss
har vi hatt eit prosjekt som heiter «Catch them being good». Det er sGnn som vi har gatt
gjennom pd teama korleis vi skal giennomfagre dette. Det handlar om a gje positive
tilbakemeldingar til elevane. lkkje gd @ kjefte pd dei, men framheve det positive ndr du gdar

inspeksjon . Den type ting tenkjer eg er ein del av det.

Er det noko de jobbar pa heile skulen?

Ja, det er eit sdnt prosjekt, vi sag ein del videoar og sa snakka vi om korleis vi kan
gjennomfgre det i klassane. Det gdr eigentleg pad i klasserommet selvfalgelig, men og nar du
gadr inspeksjon. Vi er spass mange elevar at du kjenner ikkje alle elevane, da er det noko
med a bryte inn i konfliktar og sGnn, sa prgver ein pa ein positiv mdte d rettleie elevane og
ikkje n@dvendigvis vere negativ i maten du kommuniserer pd, det handlar om kva du seie

rett og slett, til elevane, og korleis det blir oppfatta. Det er vel ein del av det her.
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Fgler du at de far det til?

Det trur eg er veldig individuelt. Eg syns den metoden passar veldig godt for mindre barn,
passar godt pd mellomtrinnet syns eg. Ungdomane gjennomskuar veldig fort slike ting og
kan utnytte det litt. Men grunnprinsippa er eg veldig einig i, at du kjem lenger med G gi ros
enn d kjefte. Men om skulen har blitt betre etterpd, eqg veit ikkje, kanskje, vi har i alle fall

noko d diskutere ut fra da i alle fall.

Ja, at ein har nokon kriterium liksom...
Viss det oppstdr konfliktar mellom lzerar og elevar for eksempel, er det veldig viktig at

lzeraren har vore positiv i sin opptreden, ikkje vore veldig hard og negativ.

| opplzeringslova star det at eleven har rett til jamnleg dialog med kontaktlaeraren sin, i lys
av § 1,1, generell del og prinsipp for opplaeringa. Kva legg du i det?

Ndr det stdr at dei har rett pd sG ma jo vi passe pa at vi gjer det, og kva gjer vi. Jo, vi har faste
elevsamtalar, far vi har foreldresamtalar. Da skal alle kontaktleerarane ha ein fgrebudd
samtale med elevane, sann at dei fdr tid til G ta opp ting som dei syns er vanskeleg og sann,
og eg syns at da brukar vi jo masse tid pa d byggje elevane, sjgivtillit og gje dei positiv
tilbakemelding pa det som er bra. Eg syns det at pd det trinnet eqg jobbar, i alle fall, sG far
elevane masse ros. Du merkar at dei har godt av @ fG den samtalen pa den mdten at dei far

betre tru pa eiga meistring og...

Kor ofte har de sanne samtalar?

Far foreldrekonferanse to gonger i dret

Har de noko skjema som de brukar?

Ja, vi har eit skiema som vi gir til elevane og som dei far og kryssar av pa trivsel, om dei har
vennar, og korleis det er med arbeid i dei ulike faga, men veldig mykje gar pG det med trivsel
og korleis dei har det sosialt, og om dei har tru pa at dei skal meistre det bade fagleg og

sosialt. Og sa tek dei opp med oss om det er noko dei syns er vanskeleg. Dei stiller spgrsmal
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der som vi og kan fagrebu oss til. Dette gir vi til eleven fgr samtalen og sa fdr vi det inn att og

tek det med til samtalen og dd ser vi jo kva dei har skrive og kva dei av kryssa av pa.

Kor lang tid brukar du pa ein slik elevsamtale? Ein halvtime?
Nei, det kan variere. Mange er det ein halvtime pd, dei som det er noko med, men ofte kan

det gd pd ti minutt- eit kvarter.

To gonger i aret?

Ja, desse samtalane skal vi skrive under pd at dei har hatt, men ofte er det
oppfalgingssamtalar. SGnn som i den klassen eg har no har eg to elevar der eqg har samtalar
vekentleg, sjglv om ikkje eg har nokon timar til det, sé mad eg ha samtalar med dei iallfall to

til tre gonger i veka, nar dei er der

Det er nar det er noko meir, spesiell oppfglging?

Ja, det er med dei som slit med noko

Pa elevsamtalane, viss du skal vekte kva du brukar mest tid p3a, av det faglege og det
sosiale, kva vi det vere?

Pa elevsamtalen er det desidert mest pd det sosiale, pa foreldresamtalen er det mest det
faglege, er mitt inntrykk. Viss ikkje det er noko spesielt da. Dd legg vi berre vekk det faglege

og snakkar kun om det sosiale, for det er jo det viktigast @ fa pad plass.

Kva opplever du at foreldra helst etterspgr?
Det kjem heilt an pa. Viss eleven slit pa skulen bryr dei seg ikkje sG mykje om det er tre eller
fire i engelsk, da er dei meir opptatt av kva ein kan gjere for at eleven skal trivast betre. Viss

det er spesielle vanskar dei har sd er det det vi diskuterer.

Har de eit felles utarbeidd skjema som de brukar?
Nei, kvar gong vi skal ha samtalane spring vi litt mellom kontora og Iéner av kvarandre —

Hadde ikkje du eit i fjor som fungerte bra? Eg finn ikkje att det eg brukte... Det er ikkje felles,
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av og til lagar eg viss eg finn ut at visse ting er viktige denne gongen her, viss eleven har
utvikla seg i ei retning da er det noko som eg har lyst til G bruke tid pd. For eksempel viss det
er mykje uro, sa vil eqg spar for eksempel kva dei synast om det og om dei kan hjelpe til med
at det blir uro. Men viss ikkje det er uro i klassen sa er jo ikkje det sa veldig relevant, da kan
eg heller legge vekt pd andre ting, tenker eg. S nei — det er ikkje det same kvar gong og det

er ikkje felles for klassane, men vi har som regel eit sant skjema.

Du nemnte pa i stad at det er ulikt, alt etter elevtypen, kor mykje tid ein nyttar til det
fagleg og til det ikkje-faglege — er det noko forskjell i vekting pa tida ein nytter pa positive
og negative tilbakemeldingar pa det ikkje-faglege?

Det kjem an pa elevtypen. Viss du for eksempel har ein elev som er veldig sterk og med
mange venar og har ein veldig kontrollerande rolle i klassa, sa vil eg sj@lvsagt prave a
framheva at det er positivt at du har mange venner, kjekt at du likar deg og trivast osv, men
det er og viktig at ein veit si rolle og at du ma bruke den pd ein positiv mdte, og det opplever
eg ikkje. Eg vil nok vinkle det pd ein korrigerande mdte, ja. Men viss det er ein elev som treng
d bli bygd opp, som ikkje har tru pa seq sjglv og slit med det, sa vil eg nok bruke masse tid pd
d framheve det positive med eleven for at eleven skal fa tru pa at han kan klare dette her.
Spesielt dei som ikkje har sG mange vennar, dd er det veldig viktig at dei far sjglvtillit. Det er
sd individuelt, men generelt sett blir det nok ofte korrigert, trur eg. Pa ein gjennomsnittselev

blir det nok ofte kva han ikkje burde gjere, vil eg tru.

Dei skjemaa som du nemnde i stad — har de nokre fgringar pa at de ma bruke dei?

Nei

Har de diskutert i kollegiet om kor vidt de skal ha eit felles skjema, og kva punkt det skal
innehalde?

Det var sa vidt oppe til diskusjon pad skulen for nokre ar sia, men det vart aldri heilt einighet
om korleis skjema skulle vere, og kva punkt som skulle vere med, og da vart det ikkje noko. Sa
da har vi framleis litt kvar vdre og litt pd Ian, for G seie det slik. Kva punkt var det de ikkje

vart einige om pad skjemaet, da? Det var vel mest det om fag og ikkje fag, tenkjer eg. Nokre
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ville ha mest fag og at det var det som skulle vere hovuddelen av samtala, medan andre ville

det motsett, trur eg.

Skjema som vert nytta er ofte lagt opp som eit utgangspunkt for kva ein kan ta opp pa
samtala, men foreldra ma gjerne ta opp andre ting viss dei ynskjer det. Opplever du at
foreldra gjer det, eller er det som oftast du styrer samtala og innhaldet i samtala?

Vi bruker fgrebuingsskjema til elevsamtalen, da er ikkje foreldra med. Til foreldresamtala
skriv vi heim til foreldra IUP som ligg pd Fronter pa dataen, og der skriver vi pd kvart fag, og
sd har vi eit eige punkt om sosial utvikling. Der skriv vi generelt sett veldig lite. Viss det ikkje
er noko spesielt, sd framhevar eg berre at det gar bra og trivast og sdnne ting, men viss det

er ting som er vanskeleg, sa skriv vi gjerne masse der.

Nar de kjem til samtale, sa er det det dei har fatt til férebuing. Korleis strukturerer du den
samtalen da?

Foreldra har lest alt saman pd farehand, sa eg treng ikkje lese opp att alt saman. Alt det
faglege star der, s eg byrjar samtalen med G spgr om dei har spgrsmdal til karakterane og
kor eleven ligg og om det er nokre fag som er vanskelege. Da tek vi det med ein gong, om dei
har spgrsmal kring ein karakter, vidareformidling til fagleerar og sénne ting. SG spgr eg om
det er noko dei har tenkt @ ta opp av andre ting, og dad er det gjerne noko som gadr pa trivsel
og det sosiale, men hos ein gjennomsnittselev er det jo veldig ofte at foreldra seier — Nei, det
gdr greitt. DG gdr eg berre giennom den, ser pa karakterane og utviklinga og pratar litt om
det og sa blir vi einige om ein avtale til slutt, og da er det gjerne fag det gdr pd, fordi det gdr

greitt pd det sosiale. Men elles skriv vi ofte sosiale mal, og viss det er det som trengs
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Det feltet som handlar om sosial utvikling pa IUP til foreldra, har faglaerarar tilgang til a
skrive inn pa det?

Nei. Vi har team-mgte ein gong pr veke, og dd ma kontaktlaerar fange opp viss det er noko.
Dessutan skriv alle faglaerar inn pd sine fag, og der skriv dei viss det er uro eller noko slikt,
eller viss det er hggt frdveer i eit fag osv. og kontaktleerar ma pd ein mdte summere opp

korleis det har gdtt med eleven

Korleis vil du seie at du forheld deg til den generelle delen av lzereplanen og prinsipp for
opplaeringa, sann i kvardagen?

Eg tenkjer ikkje sG mykje pa kva som stdr der, eg tenkjer at det er sunn fornuft, og at det
psykososiale miljget for elevane skal vere godt. Dei skal ha det godt pa skulen, dei skal
trivast, vi skal byggje elevane. Eg hugsar jo ikkje no, kva som stdr der, sGnn ordrett, men det
handlar om at vi skal vurdere dei pd desse punkta. Vi gir jo ikkje karakter — utanom
dtferdskarakteren — pd dette, men ein ma stole pG at kontaktlaerarane tek tak i det som er
positivt, at ein styrkar elevane og at ein er obs pd ndr dei har vanskar. Det er ein del av det

heile biletet, tenkjer eg

Viss du tenkjer pa fagplanane og pa det som star i formalsparagrafen, den generelle delen
av laereplanen og prinsipp for opplzeringa — kva kjenner du best til?

Det er jo fagplanane, fordi vi har jobba sa mykje med dei. Vi delte dei opp i mindre mal og
sdnne ting sd eq kjenner jo betre til den og kva som star der, sjglv om eg har ein viss fglelse

av at det andre blir ivaretatt viss ein oppfarer seg , eller viss ein teke godt vare pad elevane.

Er det litt meir sdnn som vi tenkjer at vi veit kva som star der, utan at vi forheld oss til det i
kvardagen?

Ja, ein gar liksom ikkje rundt og veit heilt konkret kva som stdr der, men det ligg kanskje litt
meir i ryggraden var (ler).. men det er jo viktig det som stdr der. Paragraf 9A gdr pa det

psykososiale arbeidsmiljget, og den er jo viktig — men det stdr vel ikkje der kanskje?
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Den star i opplaeringslova, men er jo en del av det den, og.

Ja. Det star vel der at det psykososiale miljget til elevane skal vere trygt og godt? Akkurat det
har vi ein sak pd i klassa mi no, der ein elev er heilt pd grensa til G bli mobba. Ein annan elev
frys denne eleven ut, og vi kan ikkje kalle det mobbing, men vi kan seie at det er brot pG den
regelen, og no kallar vi inn foreldra til den andre eleven og seier ifrG at — det er ikkje
mobbing, men det psykososiale miljget til denne eleven blir ikkje godt pd grunn av dei tinga

som blir gjort

Det skriftlege som foreldra far inne pa Fronter, er det a rekne som halvarsvurdering i fag?
Eller har de andre halvarsvurderingar i fag, utan karakter? Har de til ddmes noko som de
skriv til elevane?

Nei. Men vi har rutinar pa at viss du stdr i fare for G gé ned i orden/dtferd sa skal vi jo ta

kontakt med foreldra

Har de eit system, utover dei daglege dialogane, der faglararar har samtaler med elevane
om deira utvikling i faga og sant?

Dei skal ha ein fagsamtale far karaktersetjing, der dei skal forklare korleis dei har vurdert
eleven. Det skal gjerast fast, men for G seie det sann — det er jo ein sdnn ting som ein av og til
far veldig ddrlig tid pa, og ma gjerne ta 20 elevar pd ein time. Men der er det jo og sdnn at du

fangar opp viss det er noko sd avtaler du eit nytt mgte

Pa faglaerarsamtalen, er det fagkarakteren som vert formidla, eller bade fagkarakter og det
ikkje-faglege?
Det kjem an pd, det er individuelt. Viss det er ein elev som har ekstremt mykje vekke, for

eksempel, der du fokuserer berre pd at eleven skal trivast sa er det det ein snakkar om

Bruker de skjema i samband med faglaerarsamtalane?

Nei, der har vi ikkje skiema
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Kva meiner du er den viktigaste intensjonen til foreldre- og elevsamtalen?

Eg faler at det viktigaste det er jo — det vil seie — det kjiem an pd eleven, men det her med
trivsel og det @ ha det godt pa skulen og kunne klare G giennomfgrte skulen pa ein god
mdte, det er jo den viktigaste grunnen til at ein ma treffe foreldra. Men vi bruker nok mest

tid pa det faglege pad ein giennomsnittselev, men pa dei som slit bruker vi tid pd andre ting

Synast du at samtalane verkar etter intensjonane? Er du nggd ?

Ja, det fgler eg, men eg ma jo sei at av og til, viss foreldra er veldig vanskelege, sa ..det er jo
viktig @ mgtast og prate uansett, sjglvsagt, men viss dei er veldig obs pd elevane sine
rettigheiter og vrir og vrenger pd det, sa kan du jo seie at eleven er absolutt ikkje noko lettare
d ha med d gjere etterpa. Men viss foreldra forstdr, for eksempel ndr eg korrigerer Gtferd, og

foreldra spelar pd lag, da verkar det. Det har veldig mykje d seie; foreldra sin innstilling

Nar det gjeld motivasjon; dei elevane som slit med det faglege, kva meiner du er beste
maten a motivere dei pa?

Dei som slit fageleg, ja.. Eg tenkjer at det med d tru pd eiga meistring er veldig viktig. Ein kan
jo bruke karakterane som...men ndr du seier at dei slit med det faglege, da tenkjer eg at dei
har faglege vanskar, at dei ikkje har ddrleg karakter fordi dei ikkje jobbar s mykje, men at
dei rett og slett har faglege vanskar, og da tenkjer eg at eg ma byggje dei opp og kanskje
ikkje bry seg sa veldig om karakterane, men heller sja pd utviklinga. At ein sterk 2’ar faktisk
kan bli til ein svak 3’ar, og at det er jo noko det, og. At utviklinga blir betre, og at dei leerar
meir — fokusere pd det, og at den same karakteren stadig blir vanskelegare d oppnd, sdnn at
om dei star pd den same karakteren nar dei fgler dei har jobba mykje, s har dei likevel lzert
mykje, og kan mykje meir. Vise dei at dei har laert meir, sann at dei far tru pa seg sjglv. Det

tenkjer eg at er viktig.

Er det andre ting enn berre det faglege da? Brukar du det som motivasjon? Til dgmes det
at «du jobbar jo godt, og nar du kjem ut i arbeidslivet sa ...»
Ja, det er jo noko eg prgver pd, sjglvsagt, men det er ofte vanskeleg, fordi det som ofte er

vanskeleg er at dei elevane som veldig ofte fdr svake karakterar og har store faglege

-41 -



vanskar, dei har av og til og litt sosiale vanskar som kjem litt inn i biletet her, og sa har dei
gjerne lite av dei eigenskapane som vi treng i arbeidslivet, men det som er viktig er at dei far
tru pd at dei kan bli betre. Du seier jo ikkje at du er darleg pd alle omrdada, ma jo finne eit
eller anna som motiverer. No har jo eg matematikkelevar, spesielt ein, som gdr i 8. men som
ma heilt ned pa 4. pensum for @ fa tilpassa, og det er jo ein glede for meg no dd, at eg slepp é
gje karakter, for det var jo forferdeleg G gje han 1 heile tida, og no har vi lagt vekk karakteren
for ei stund i samarbeid med PPT og foreldra, sG dad kan vi fokusere pd det d laere seg klokka,
for det kan vaere mange gonger da det kan vere greitt G kunne, det G forsta pengar,
pengesystemet, og korleis mdnader og veker er bygd opp osv. nér han da byrjar G meistre dei
enkle tinga sa viser vi jo at no forstdr du det og det osv. Men dette er jo ein elev med
generelle lzerevanskar, som er i den kategorien elev med faglege vanskar — veldig store
faglege vanskar. Det er vanskeleg G motivere, spesielt ndar dei ser at dei andre elevane kan sa
mykje meir, og det blir meir synleg pG ungdomsskulen nér du fdr ein talkarakter Sdnne elevar
har jo og ofte vanskar sosialt. | dette tilfellet er eleven litt heldig, fordi eleven er flink til &
synge og til G holde foredrag og spele skodespel, og dad kan du jo kayre pd med mykje

positivt. Men det er jo krevjande G halde oppe motivasjonen ndr dei andre er annleis.
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