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Forord
GNIST-partnerskapet opprettet hgsten 2013 en arbeidsgruppe som fikk i oppgave a

utrede forutsetninger for en ordning med leerervurdering. En eventuell ordning med
leerervurdering skal kunne bidra til a utvikle skolene som laerende organisasjoner, bidra
til lzerernes profesjonelle utvikling, og virke positivt inn pa elevenes leering og utvikling.
[ mandatet for arbeidsgruppen (se vedlegg 1) heter det at GNIST-partnerskapet skal ta
stilling til om denne utredningen skal fglges opp med et arbeid som skal utrede et
forslag til hvordan et system for laerervurdering eventuelt kan utformes og prgves ut i
Norge. Dette skjer imidlertid i en eventuell fase 2. Arbeidsgruppen legger her fram
rapporten som gjgr rede for forutsetninger for en slik ordning (altsa det som i mandatet

er omtalt som trinn 1).

Parallelt med arbeidsgruppens prosess, er Kunnskapssenter for utdanning gitt i oppgave
a utarbeide en kunnskapsoversikt. Kunnskapssenter for utdanning har foretatt en
syntetisering av relevante publikasjoner. Underveis i prosessen har arbeidsgruppen blitt
orientert om arbeidet til Kunnskapssenter for utdanning. Den 3. mars 2014 foreld en
forelgpig kunnskapsoppsummering fra Kunnskapssenter for utdanning (heretter
referert til som Kunnskapssenter for utdanning, 2014). Rapporten fra Kunnskapssenter
for utdanning inneholder blant annet gjennomgang av relevant forskning pa feltet
leerervurdering gjennom de siste 4-5 ar, men den versjonen av rapporten som
arbeidsgruppen har lest, mangler et avsluttende kapittel som gir en samlet vurdering av
innretning pa ordninger som kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet.
Arbeidsgruppen ser for seg at den endelige kunnskapsoppsummeringen (som skal
lanseres etter at arbeidsgruppen har levert sin rapport) vil kunne fa betydning for

GNIST-partnerskapets videre arbeid dersom arbeidet viderefgres i det sakalte trinn 2.



Deltakere

Fglgende deltakere i arbeidsgruppen ble oppnevnt:

Eyvind Elstad, NRLU (leder)
Inger Lysa, KS

Rune Baklien (desember 2013-februar 2014) og Einar Ove Standal (mars 2014),
Utdanningsforbundet

Arnt Gunnar Johansen, Pedagogstudentene i Utdanningsforbundet
Ellen Filmberg, Elevorganisasjonen

Terje Moen, Skolenes landsforbund

Solveig Hvidsten Dahl, Skolelederforbundet

Morten Trudeng, Norsk Lektorlag

Annbjgrg Rimeslatten, Kunnskapsdepartementet

[ tillegg til de oppnevnte deltakerne har fglgende personer deltatt pa gruppens mgter:

Edit Skeide Skdrn, GNIST-sekretariatet i Kunnskapsdepartementet, har veert
arbeidsgruppens referent og har deltatt pa alle mgter

Hakon Kavli, GNIST-sekretariatet i Kunnskapsdepartementet, har deltatt pa noen
mgter som observatgr

Morten Rosenkvist, Kunnskapsdepartementet, har deltatt pa noen mgter som
observatgr

Beate Tislevoll og Petter Haagensen, Utdanningsdirektoratet, har deltatt pa noen
mgter som observatgrer og har bidratt med tekst til del 2

Asle Haukaas, Sglvi Lillejord, Kristin Bgrte og Erik Ruud fra Kunnskapssenter for
utdanning har presentert Kunnskapssenterets arbeid pa noen av
arbeidsgruppens mgter

Einar Ove Standal, Utdanningsforbundet, har deltatt pa mgter
Erling Laland, KS, har deltatt pa mgter

Modolf Moen, Skolelederforbundet, har deltatt pd noen mgter som erstatter for
Solveig Hvidsten Dahl



Skolenes landsforbund har etter et brudd i arbeidstidsforhandlingene med KS inntil
videre trukket seg fra GNIST med virkning fra 24. januar 2014. Terje Moen, Skolenes
landsforbund, deltok derfor ikke i arbeidsgruppen etter denne datoen. Anne Finborud,

Skolenes landsforbund, var erstatter for Terje Moen pa ett mgte.

Formal
Utvalget fikk fglgende mandat (se for gvrig vedlegg 1):

«Arbeidsgruppen skal identifisere og vurdere viktige forutsetninger for
at lzerervurdering skal kunne bidra til a utvikle skolene som laerende
organisasjoner, bidra til Izerernes profesjonsutvikling, og virke positivt
inn pa elevenes laering og utvikling».

Formalet i oppdraget er altsa bade utvikling i det som omtales som laererprofesjonen og

det 4 fremme enkeltlaereres profesjonelle utvikling.

Arbeidsprosessen
Fredag 6. desember 2013 hadde arbeidsgruppen sitt fgrste mgte. [ lgpet av dette mgtet

ble falgende mgteplan fastsatt og senere gjennomfart:

Dato Klokkeslett Sted Merknad

Tirsdag 14. januar | 14.00-16.00 Oslo

Fredag 17. januar 12.00-14.00 Oslo Med Kunnskapssenter for utdanning
Tirsdag 11. februar | 14.00-16.00 Oslo

Mandag 17. februar | 14.00-16.00 Oslo Med Kunnskapssenter for utdanning
Tirsdag 18. mars 12.00-16.00 Oslo Siste mgte fgr levering trinn 1

Eyvind Elstad fikk som ansvar a forberede og lede mgtene i arbeidsgruppen. Arbeidet
har bestatt i & koordinere gruppedeltakeres bidrag i henhold til en avtalt milepzelsplan
og plan for ansvars- og oppgavefordeling. Hvert medlem i gruppen har bidratt med tekst

i den rapporten som foreligger.



Hver part i arbeidsgruppen har bidratt med redegjgrelse av perspektiver som kan
knyttes til partenes ulike roller i partssamarbeidet. Eyvind Elstad (NRLU) har hatt et
hovedansvar for utformingen av dell.1 og avslutningsdelen. Annbjgrg Rimeslatten (KD)
har sammen med Beate Tislevoll og Petter Haagensen (Utdanningsdirektoratet) hatt
hovedansvar for tekst om forventninger til leererrollen. Ellen Filmberg
(Elevorganisasjonen) har hatt hovedansvar for tekst om elevperspektivet. Rune Baklien
og Einar Ove Standal (Utdanningsforbundet) har skrevet mesteparten av teksten om
leererperspektivet, men Morten Trudeng (Norsk Lektorlag) har bidratt med omtalen av
«Kvalitative kjennetegn pa god profesjonsutgvelse». Solveig Hvidsten Dahl
(Skolelederforbundet) har hatt hovedansvar for tekst om skoleledere, mens Inger Lysa
(KS) har hatt hovedansvar for tekst om skoleeiere. Arnt Gunnar Johansen
(Pedagogstudentene) har - i samarbeid med Eyvind Elstad - hatt hovedansvar for

teksten om leererutdanningene.

Arbeidsgruppens medlemmer har lest hverandres tekster, og forskjellige versjoner av
tekstene har blitt diskutert pa mgter. Visse gjentakelser har likevel ikke veert til & unnga.
En oppmerksom leser vil kunne se at det finnes meningsforskjeller og meningsnyanser i
rapportens argumentasjon. Tangeringspunkter og meningsforskjeller er for gvrig

gjenstand for diskusjon i rapportens del 3 "konklusjoner”.

Oslo 4.4 2014
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Del 1:
Innledning og innramming




1.1 Innledende refleksjoner

Om begrepet leerervurdering
[ internasjonal litteratur (bade forskning og policy-dokumenter) brukes «teacher

evaluation» og «teacher appraisal» som naermest synonyme begreper. «Teacher
evaluation» er mest brukt, og en definisjon som er brukt i forskning er fglgende:
«Teacher evaluation is ... assessment by a supervisor of a subordinate to improve
performance» (Murphy, Hallinger & Heck, 2013). OECD bruker konsekvent begrepet
«teacher appraisal», og med dette begrepet mener OECD fglgende: “Teacher appraisal
refers to the evaluation of individual teachers to judge their performance and/or
provide feedback to help improve their practice.” (OECD, 2011). Denne definisjonen
apner for eksempel opp for at elever kan vurdere ulike sider ved undervisningen. Med
andre ord er OECDs definisjon videre enn den som framkommer i deler av

faglitteraturen om leerervurdering.

I mandatet til arbeidsgruppen brukes begrepet laerervurdering. Begrepet
leerervurdering er imidlertid ikke et innarbeidet begrep i norsk utdanningspolitikk.
Arsaken er fgrst og fremst at det si langt ikke har veert uttalt en nasjonalt forankret
politikk & vurdere leereres prestasjoner eller dyktighet. Men laerervurdering er et
fenomen og en praksis som har fatt gkt aktualitet i bade i den norske og den
internasjonale utdanningsdebatten i de senere arene. Som arbeidsgruppen skal komme
tilbake til i rapportens del 3, er det ikke enighet i gruppen om a bruke begrepet
leerervurdering i omtalen av det fenomen som det her siktes til. Dels vil det i denne
rapporten brukes begrepet leerervurdering, dels begrepet vurdering og dels uttrykket

vurdering for leereres profesjonelle utvikling.

Norge er et av de fa OECD-land som nar dette skrives ikke har nasjonale reguleringer for

leerervurdering (Isoré, 2009; Nusche, Earl, Maxwell & Shewbridge, 2011):

”Of the 28 countries surveyed in the OECD Review on Evaluation and
Assessment Frameworks for Improving School Outcomes, 22 reported
having policy frameworks (national or state laws or regulations) in
place to regulate one or more types of teacher appraisal. The six
education systems that did not have such frameworks are the French
Community of Belgium, Denmark, Finland, Iceland, Norway and Spain.”




Imidlertid er en variant av leerervurdering blitt nevnt som en eksplisitt satsning i den
nagjeldende regjeringens politiske plattform: «Regjeringen vil la elevene i den
videregaende oppleeringen evaluere undervisningen» (Politisk plattform for en regjering
utgatt av Hgyre og Fremskrittspartiet, Oslo 2013). I for eksempel partiet Hgyres
program for stortingsperioden 2013-2017 heter det at skolen skal «la elevene i
ungdomsskolen og i den videregdende skolen evaluere undervisningen». Ogsa flere
andre politiske partier bergrer direkte eller indirekte temaet leerervurdering i sine
politiske programmer. Dette viser at leerervurdering kan bli et mer aktuelt tema for

politikkutforming i fremtiden.

Ulike vurderingsformer
Vurdering i den sammenheng som begrepet her omtales, omfatter:

1. Vurdering som kan romme alt fra loggskriving til anonymisert
sparreskjemaundersgkelse giennomfgrt blant elever

2. En annen bedgmmers observasjoner av laereres undervisning som for eksempel
«skolevandring» (bedemmerne kan veere kollegaer, skoleledere, eksterne eksperter)

3. Leaereres selvvurdering av egen undervisningspraksis i bred forstand

4. Laerermappe («portfolio») som for eksempel kan inneholde forarbeid til og
etterarbeid av undervisning, samt opptak av egen undervisning

5. Leererintervju

6. Malinger av lzereres bidrag til elevers laeringsframgang («value added»)

7. Andre former for vurdering som ikke faller helt inn under de formene som er nevnt
ovenfor

Hvorvidt disse vurderingsformene alene eller i kombinasjon faktisk bidrar til
kontinuerlig utvikling i leererprofesjonen, avhenger av hvordan vurderingen brukes.
Forskning kan bidra til en bedre forstdelse av dette komplekse saksforholdet, men ogsa
erfaring med ordninger ma vinnes for at vi bedre skal forstda implikasjoner av ulike
vurderingsformer i en norsk utdanningskontekst. Et eksempel pa det sistnevnte er
spgrsmalet om anonymisert spgrreskjemaundersgkelse giennomfgrt blant elever egner

seg like godt i grunnskolen som i videregdaende oppleaering.

Forskning fra MET-prosjektet anbefaler utvetydig a8 kombinere datakilder fra flere
vurderingsordninger for a sikre en viss palitelighet og holdbarhet i vurderingene av
leereres undervisningsarbeid (MET Project, 2013). Det er en forskningsmessig

utfordring at det er lavt samsvar mellom ulike instrumenter som er blitt brukt i
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forbindelse med vurdering for profesjonell utvikling (Harris, Ingle & Rutledge, 2014; Hill
& Grossman, 2013; Looney, 2011). To hovedproblemer i forsgk med vurdering for
profesjonell utvikling er kontekstens omskiftelige karakter og undervisningspraksisens
flerdimensjonale egenart (Symposium, 2013). Dette er viktige utfordringer i det
gyeblikk vurdering skal kunne ha konsekvenser (for eksempel i forbindelse med

sertifisering).

Det som forskning i liten grad har beskjeftiget seg med, er tilliten de som blir bedgmt har
til ulike typer vurdering for profesjonell utvikling. I en norsk kontekst vil tilliten leerere
har til ulike typer vurdering for profesjonell utvikling ha betydning for hvordan og
hvorvidt vurderingsordningen kan fungere etter hensikten, nemlig & bidra til bedre
undervisning og derav til bedre leeringsresultater. [ rapportens del 3 vil arbeidsgruppen
drgfte viktige forutsetninger for at en vurderingsordning skal kunne bidra i samsvar

med hensiktene for arbeidet med & prgve ut en vurderingsordning.

Laerervurdering og karriereveier

OECD har gitt Norge rad om & inkludere vurdering for profesjonell utvikling i
kvalitetsvurderingssystemet og knytte dette til en karrierestruktur for leerere med
utgangspunkt i noen kvalitetskriterier. OECD anbefaler altsd «a common career
structure linked to a more formal appraisal process at key stages of the career” (Nusche,
Earl, Maxwell & Shewbridge, 2011:88). Av “key stages” som nevnes er «competent
teacher» og «expert teacher». Det fgrstnevnte kan knyttes til ideen om leerersertifisering
av nyutdannede leerere i lgpet av deres fgrste praksisar. I sin politiske plattform sier
regjeringen at den vil etablere nye Kkarriereeiere i skolen ved & innfgre nye
stillingskategorier, som laererspesialist. Det heter videre at «det skal bli mulig a stige i
gradene som larer og bli spesialist med gkt lgnn og status. Flere karriereveier i skolen
er ogsa viktig for a tiltrekke flere av de flinkeste elevene til leererstudiet i fremtiden.
Staten skal bidra til finansieringen av nye karriereveier i skolen». I programmet for
regjeringspartiet Hgyre heter det at «Det skal vaere forutsigbare, objektive og omforente
kriterier for opprykk, utarbeidet i samarbeid med leererorganisasjonene og
kommunene». Det gjenstar a se om summativ vurdering av leereres arbeid vil innga som
et dokumentasjonsgrunnlag for @ kunne velge ut hvilke leerere som er kvalifisert til som

leererspesialist.
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Det er ikke arbeidsgruppens mandat a drgfte leerervurdering som et element i
karriereveier for leerere. I GNIST-sammenheng har partnerne gitt uttrykk for at de er
opptatt av at det skal finnes mulige faglige karriereveier for laerere. Samtidig er det
vanskelig & komme videre i diskusjonen om dette uten 8 komme inn pa en vurdering av
leereres kvalifikasjoner. Denne typen vurdering kan ikke veere tilfeldig. Den ma veere
mest mulig objektiv, systematisk og rettferdig. Dermed vil en slik vurdering inneholde
elementer av summativ vurdering. Imidlertid ligger slike ansatser utenfor
arbeidsgruppens mandat. Det er bred enighet i arbeidsgruppen om a legge vekt pa
formativ vurdering, dvs. det som her omtales som vurdering for profesjonell utvikling.
Med andre ord vektlegger arbeidsgruppen et utviklingsperspektiv i spgrsmalet om

ordningens innretning.

Maten informasjon om laereres arbeid samles inn pa, bearbeides, sammenstilles og spres
har ogsd betydning for hvordan en vurderingsordning vil kunne fungere. Malinger av for
eksempel elevtilfredshet med undervisning kan ha potensielle virkninger som kan
overskygge en ordnings eventuelle formative hensikter. Malinger kan for eksempel
brukes som styringsdata nar elevvurderinger pa leererniva og skoleniva sammenstilles
av skoleledere, skoleeiere og nasjonale utdanningsmyndigheter. Et system for
leerervurdering kan tenkes a innga i kvalitetsvurderingssystemet for grunnopplaeringen.
Det vises her til kapittel 7 i Meld.St.20 (2012-2013) Pd rett vei, der det heter at
«Malsettingen (med vurdering) er a skape en kultur som setter leering og utvikling pa

dagsordenen pa alle niva i systemet».

Gjennomsnittsopplysninger fra malinger av elevtilfredshet med leereres undervisning
kan i prinsippet inngd i nettportaler som informerer offentligheten om skolers
kvalitetsindikatorer. I neste omgang kan skolens aktgrer ansvarliggjgres for de
resultater som framkommer gjennom malinger. Nar det skjer, inngdr vurdering av
leereres arbeid i et system for ansvarliggjgring av leerere (McCaffrey et al., 2003, Ingram
et al., 2004). I slike tilfeller brukes malinger som summativ vurdering av leereres arbeid.
Arbeidsgruppen har ikke gatt inn pa spgrsmal om «accountability» i forbindelse med
vurderingsordninger, men har merket seg slutningene fra Kunnskapssenterets
forskningskartlegging der det fremheves at vurderingsordninger kan bade hemme og

fremme arbeidstakeres leering.
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Skolebasert kompetanseutvikling

«Kultur for leering» er et uttrykk som har kommet inn i de senere ars
utdanningspolitiske dokumenter som en betegnelse pa et viktig vilkar for skolebasert
kompetanseutvikling. Begrepet kan blant annet brukes om leereres leering innenfor
rammen av et profesjonsfellesskap der vurdering av laereres arbeid kommer inn som et
element: «A jobbe med vurdering som fremmer laering, handler om at vurdering sees pa
som en integrert del av det kontinuerlige laeringsarbeidet. Dette krever en
vurderingskultur som har lering som mal.»! Klassiske studier av laereres arbeid har
betont de sterke individuelle aspektene ved laererens jobb (Lortie, 1976 Huberman,
1993) der relasjonene mellom skoleledere og lerere og mellom laerere har blitt
karakterisert som et «lgst koplet system» (Weick, 1975; Meyer & Rowan, 1983;
Fevolden & Lillejord, 2005). Med forbehold om visse nyanser framstar fortsatt laererens

individuelle jobb i klasserommet som et sentralt element i leereres arbeid.

Men kollektive prosesser er blitt mer framtredende blant annet i norske lzereres
planlegging av leringsforlgp og felles lgsninger for undervisning og vurdering,
etterarbeid og kollegaveiledning. Videre har ledelse, administrasjon og «management»
kommet mer fram som tydelige retningsgivere for laereres arbeid gjennom sterkere
vektlegging av rektorers og mellomlederes arbeidsoppgaver i skolen. Evidensbasert
forskning har gitt et empirisk belegg for at skolelederes ledelse av leereres undervisning
(«instructional leadership on student outcomes») er en virkningsfull ledelsesform
(Robinson, Lloyd & Rowe, 2008). Videre viser denne studien at ledelsesgrep som
fremmer leereres leering og utvikling ogsa er virkningsfulle (malt gjennom elevenes

leeringsframgang).

Disse ledelsesformene vil matte bergre skolebasert kompetanseutvikling. P4 den annen
side kan det stilles spgrsmal om hvor utviklet leereres profesjonssprak er (Joram, 2007).
Bruker leerere fagbegreper nar de samtaler om undervisning, vurdering av elevarbeider
og planlegging? Sammenlikninger av norske og finske leererstudenter viser pafallende
forskjeller (Afdal & Nerland, 2013). Det er med andre ord landsspesifikke forskjeller nar
det gjelder bruk av profesjonssprak. Videre forskning vil gi et bedre grunnlag for a forsta
hvordan norske leerere bruker profesjonssprak nar de samtaler om laereres kollektive

arbeidsoppgaver.

! http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/Om-vurdering-og-laring/Kultur-for-laring/



http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/Om-vurdering-og-laring/Kultur-for-laring/
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Andre studier framhever at kompetanseutvikling skjer i et dynamisk samspill mellom
inneforstatt, taus kunnskap pa den ene side og eksplisitt kunnskap formulert i et
profesjonssprak pd den annen side (Nonaka & Takeuchi, 1995). Profesjonell utvikling vil
matte forene utvikling av individuelt faglig skjgnn og strukturer som institusjonaliserer
skoleforbedring (Huberman & Miles, 1984). Bdde den enkelte leaerers profesjonelle
utvikling og de kollektive leeringsprosesser i et arbeidskollegium vil kunne veere sentrale
foki for skolebasert kompetanseutvikling (Delvaux et al., 2013). Derfor innbefattes begge

disse perspektivene i spgrsmalet om vurdering for leereres profesjonelle utvikling.

Laererutdanningenes involvering

Spgrsmalet om vurderingsordning for a fremme leereres profesjonelle utvikling er en del
av de aktuelle vurderingene som gjgres i forbindelse med politikkutforming for
utdanningsfeltet. [ denne forbindelse er det av betydning at det gjennomfgres forskning i
en norsk kontekst om hvordan vurdering kan brukes som verktgy for laereres
profesjonelle utvikling. Ettersom leererutdanningene skal forberede laererstudentene for
et yrkesliv som laerere, er det viktig at ogsa vurdering av leererstudenters undervisning
og utvikling i Igpet av praksisperiodene inngdr som en del av et samlet karriereforlgp
for leerere. Derfor inngar leererutdanningsperspektivet i arbeidsgruppens overveielser
over hvordan malsettingene for lererutdanningen kan inngd som en del av
forventningene til utgvelse av leererrollen. En sentral utfordring for leererutdanningene
er a4 legge et kompetansegrunnlag for at leererstudenter skal kunne utvikle sine
kunnskaper om og ferdigheter i hvordan vurderinger av deres arbeid i praksisperiodene

brukes som grunnlag for egen leering.

Nettbasert vurdering av laerere som ny trend

Vurdering av leereres arbeid framstdr som en kontroversiell praksis (Isoré, 2009).
Laerernes potensielle sarbarhet vil kunne vise seg ved a bli vurdert av en annen part
(Garmannslund et al., 2008). Denne sarbarheten blir spesielt tydelig nar vurdering av
ens arbeid blir offentliggjort pd internett. Den nettbaserte larervurderingen setter
leererens arbeid i et offentlighetens lys pa en ny mate. I likhet med trender i andre land

(for eksempel Tyskland og England), har enkeltpersoner i Norge tatt initiativ til
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nettbaserte former for leerervurdering. Her blir enkeltleerere navngitt etter
skoletilknytning. Denne formen for leerervurdering har partnerne i GNIST advart mot i

en tidligere diskusjon i partnerskapsmgtet.

Laereryrket som en profesjon

I lgpet av de siste drene har tanken om profesjonalisering av lereryrket fatt et visst
gjennomslag i politiske intensjonsdokumenter (for eksempel i Stmeld. nr. 11, 2008-
2009) og laererorganisasjoners organisasjonsarbeid. Eksempel pd det sistnevnte er
Utdanningsforbundets utsagn om at «Lzererne utgjgr en sterk og viktig profesjon»
(Utdanningsforbundet, 2009: 7). Mens laereres interesseorganisasjoner kan fremheve
de ideologiske komponentene i det klassiske profesjonsbegrepet (faglig autonomi, lite
kontroll fra samfunnets side, felles yrkesidentitet, relasjonell tillit mellom
profesjonsutgver og klient, samt kollegiale former for styring), er profesjonsforstaelse i
et styringsperspektiv forankret i et gnske om sterkere samspill mellom yrkesutgvelse og
administrativ styring av skoleverket: man uttrykker «et gnske om at (fremtidige) leerere
bade far mer fag og forskningsbasert kompetanse, samtidig som de blir bedre pa
praktiske og yrkesmessige ferdigheter. ... For a fa til madlet om bedre leeringsmiljger og
bedre resultater kreves det imidlertid mer politisk styring» (Granlund mfl., 2011, s.22-
23).

KS 2013 framhever ogsa profesjonsperspektivet: «det er arbeidsplassen som ma og vil
veere den viktigste arenaen for ledernes og pedagogenes profesjonell utvikling. ...
(D)ypere profesjonell utvikling skjer i arbeidsfellesskap der det er kultur for stadig a
analysere og videreutvikle et felles leerings- og undervisningsrepertoar som kan bidra til
optimal leering og utvikling for barn og unge.» (KS, 2013: 4). I denne sammenhengen
betoner KS at: «I skole og barnehage innebaerer det a veere profesjonell en forpliktelse til
a anvende de mest lovende pedagogiske og vitenskapelige strategiene for a hjelpe barn
og unge til 3 utnytte sine evner og muligheter» (KS, 2013:16). Forskjellige aspekter ved

profesjonalisering av leereryrket vektlegges i disse eksemplene.

Institusjoner er viktige tilbydere av formell kompetanse for & fa adgang til et
profesjonsyrke. Videre vil ofte profesjonens institusjon(er) vare involvert i premissene

for kontroll av hvordan kompetansen skal vedlikeholdes over tid. Profesjonens verdier
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baeres oppe av at profesjonsutgverne har en felles identitet forankret i kompetanse
(kompetansen som er garantert gjennom utdanning, veiledet trening og innvielse i
profesjonens yrkeskultur). Relasjonene mellom profesjonsutgvere er karakterisert av
kollegialitet, samarbeid og adekvat holdning til meritter.  Det innebzerer at
profesjonsutgverne har vilje til 4 sgke den beste kunnskap om utgvelsen av

yrkesoppgavene.

[ tillegg krever profesjonsutgvelse et kompetansebasert skjgnn fordi yrkessituasjonene
er unike og komplekse. For a sikre en profesjonell yrkesutgvelse, framheves det at
profesjonsutgverne bgr ha et visst autonomi i faglige spgrsmal (Johnston, 1972).
Profesjonalisering av yrkesfunksjoner ma bygge pa et kunnskapsgrunnlag. Forskning vil
normalt veere et viktig premiss i dette kunnskapsgrunnlaget, men ogsa erfaring vil veere

viktig.

Fortsettelsen

Denne rapporten er bygd opp pa folgende mate: I del 1.2 gis det en samlet oversikt over
forventninger til leererprofesjonen i Norge, herunder forventninger til utgvelsen av
leererprofesjonen. Del 2 dreier seg om aktgrperspektiver i forbindelse med
leerervurdering. Hvordan skal elevmedvirkning sikres i undervisningsvurdering? Og
hvordan skal lezererutdanningen legge et grunnlag for at nyutdannede lzerere skal kunne
nyttiggjgre seg informasjon fra leerervurdering? Kvalitative kjennetegn pa god
profesjonsutgvelse er sentralt nar ordninger for leereres profesjonelle utvikling skal
vurderes. Skolelederperspektivet og skoleeierperspektivet drgftes ogsa i del 2, med
innretning mot leerervurdering. I en avsluttende del - del 3 - redegjgres det for viktige
forutsetninger for at leerervurdering skal kunne bidra til & utvikle skolene som laerende
organisasjoner, bidra til laerernes profesjonelle utvikling, og virke positivt inn pa
elevenes laering og utvikling. Del 3 bergrer ogsa meningsbrytning nar det gjelder
vurderingers plass i skolen, dvs. dilemma som ma diskuteres og lgses i det videre

arbeidet.
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1.2 Forventninger til laererrollen

"Leerermeldingen” - St.meld. nr. 11 (2008-2009)

[ 2009 ble St.meld. nr. 11 (2008-2009) Lereren - Rollen og utdanningen lagt fram for
Stortinget. Meldingen fikk bred tilslutning. Meldingen definerte laererrollen som
summen av de forventninger og krav som stilles til utgvelsen av yrket, og viste til
konkretisering i bestemmelser i lov, leereplan og andre forskrifter. Meldingen la

grunnlaget for de nye leererutdanningene.

Departementet fastsatte i 2010 forskrift om rammeplan for

grunnskoleleererutdanningene for 1.-7.trinn og 5.-10.trinn.?2

Den 18. mars 2013 fastsatte departementet fire nye forskrifter om rammeplaner for
lzererutdanninger for undervisning primeert pa trinn 8-13. Se ogsa Forskrifter om

rammeplaner for leererutdanningene 8-13.3

Meldingen og de nye laererutdanningene uttrykker sentrale forventninger til

leererprofesjonen og utgvelsen av leereryrket:

”Den enkelte lzerer ma vaere kjent med de nasjonale og lokale kravene
og forventningene, og holde seg orientert om og innrette seg etter
endringer i disse. Laererrollen vil alltid vaere i endring, bade pa grunn av
endringer i rammebetingelsene og som falge av laererens egen utvikling.
Utgvelsen av rollen vil ogsd vaere preget av lokalsamfunnet, av ledelse
og kolleger pa egen skole og av elever og foresatte. Den vil videre
avhenge av pa hvilke trinn og i hvilke fag lzereren underviser” (St.meld.
nr.11 2008-2009, kap 2.1.1).

For a sikre at samfunnets forventninger til skolen realiseres, er det en grunnleggende
forutsetning at leerere har god innsikt i sin egen rolle og skolens betydning i samfunnet,
og at de utgver sin rolle i trad med skolens styringsdokumenter og verdigrunnlag. Dette
innebarer ogsa a veere bevisst sin rolle som formidler av holdninger til for eksempel

likestilling og inkludering.

2 http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/lover regler/forskrifter/2010/forskrift-om-rammeplan-for-

grunnskolelar.html|?id=594357

®  http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/rundskriv/2013/rundskriv-f-06-13-forskrifter-om-

rammepl.html?id=737728



http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2008-2009/stmeld-nr-11-2008-2009-.html?id=544920
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2008-2009/stmeld-nr-11-2008-2009-.html?id=544920
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/lover_regler/forskrifter/2010/forskrift-om-rammeplan-for-grunnskolelar.html?id=594357
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/lover_regler/forskrifter/2010/forskrift-om-rammeplan-for-grunnskolelar.html?id=594357
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/rundskriv/2013/rundskriv-f-06-13-forskrifter-om-rammepl.html?id=737728
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/rundskriv/2013/rundskriv-f-06-13-forskrifter-om-rammepl.html?id=737728
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Laerere mgter en rekke forventninger som det er utfordrende & forene, og ma ofte ta
beslutninger som kan fa stor betydning for elevene. Mange oppgaver kan ikke lgses av
leereren alene. De krever samarbeid med andre bade innenfor og utenfor skolen. Laerere
mgter ogsa forventninger om a bidra til & lgse problemer som ikke er direkte knyttet til
oppleeringen, for eksempel omsorgssvikt eller andre problemer i elevens

hjemmesituasjon.

Laererens hovedoppgave er a legge til rette for og lede elevenes leaeringsarbeid.
Samarbeid med Kkolleger, ledelse, hjem og instanser utenfor skolen og deltakelse i

utviklingen av skolen som organisasjon skal stgtte opp om dette.

Laerermeldingen oppsummerer forventninger til leereren og leererrollen slik: Forenklet
kan omtalen av leererrollen deles inn i tre hovedomrader: 1) leereren i mgte med
elevene, 2) leereren som del av et profesjonelt fellesskap og 3) lereren i mgte med

foreldre og andre samarbeidspartnere. I tillegg kommer mer konkrete kompetansekrav.

1) Laereren i mgte med elevene
Forskning viser at det er en positiv sammenheng mellom laererens faglige og didaktiske

kompetanse og elevenes laeringsutbytte. Forskning viser ogsa at elevene er tjent med
leerere som er tydelige ledere og har en laeringsorientert vurderingspraksis*. Solid faglig
kompetanse gir bade trygghet og stolthet, og er ngdvendig for & kunne differensiere
opplaeringen pa en god mate. Faglig trygghet gir godt grunnlag for a vurdere elevenes
faglige niva og utvikling i forhold til kompetansemalene for faget. Faglig trygghet dpner
ogsa for en friere tilneerming til faget og et grunnlag for improvisasjon nar det er
ngdvendig, slik at undervisningen kan varieres gjennom bruk av ulike arbeidsmater og
et bredt repertoar av lzeremidler. Solid fagkompetanse motiverer ofte for fortsatt faglig

utvikling i yrket.

Grunnleggende ferdigheter - @ kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, & kunne lese og
regne og 4 kunne bruke digitale verktgy - skal integreres i arbeidet med alle fag.
Undersgkelser viser at bruk av digitale verktgy i fag er en utfordring for mange laerere.

Det er viktig at leerere kan vurdere relevans av og ta i bruk ulike medier i arbeidet med

% St.meld. nr. 11 (2008-2009) Leereren — Rollen og utdanningen



18

elevenes lering. Det innebaerer ogsd a kunne sette seg inn i etiske og juridiske

problemstillinger ved bruk av mediene.

Leaerere ma kunne planlegge, organisere, gjennomfgre og vurdere laeringsarbeid. Som
leder for en gruppe er det spesielt viktig at laereren er synlig og regelbevisst, har
legitimitet og tar ansvar for et inkluderende leeringsmiljg. Elevene leerer bedre nar de
forstar hva de skal leere, og hva som forventes av dem. Det er derfor viktig at leerere
utvikler og kommuniserer tydelige mal for oppleaeringen og kjennetegn pa maloppnaelse,
legger til rette for elevenes egenvurdering og gir tilbakemeldinger som elevene kan laere

av. Leerere forventes a gi faglig relevant og rettferdig vurdering av elevenes arbeid.

Det lokale arbeidet med a omsette leereplanverket til konkrete opplaeringssituasjoner
stiller nye og gkte krav til leererne. Bdde de overordnede malene for oppleeringen og
kompetansemalene i leereplaner for fag ma konkretiseres. Leererne ma integrere de
grunnleggende ferdighetene, velge ut innhold i fag og fordele innholdet slik at det sikrer
god progresjon. Det er ogsa en lokal oppgave a fordele det nasjonalt fastsatte timetallet

for de ulike fag og & bestemme hvordan elevene skal organiseres.

2) Leereren i mgte med foreldre og andre aktgrer rundt skolen
Det er viktig at leerere er lydhgre overfor de foresattes synspunkter og kjennskap til

egne barn, og at de bidrar til a sikre et gjensidig og likeverdig samarbeid med hjemmene.

Laererne skal bidra til & ivareta elevenes psykososiale leeringsmiljg. De er blant de
voksenpersonene som er mest sammen med barna og de unge, og som kjenner dem best.
Gode lzerere kjenner sitt ansvar i situasjoner som reguleres av annet lovverk enn
oppleaeringsloven. De kan vurdere elevenes totale laeringssituasjon og melde fra dersom
det er grunn til bekymring. Det gjelder blant annet for a avdekke og gi stgtte til barn som
har veert utsatt for omsorgssvikt eller andre former for overgrep, forebyggende arbeid
for elever i ulike risikosoner/-grupper og samarbeid med andre instanser som

barnevern, barne- og ungdomspsykiatrisk tjeneste og politi.

Laererne ma delta i vurderingen av behov for eventuelle szerskilte tiltak som fgrste ledd i

en helhetlig og funksjonell tiltakskjede. Det er derfor viktig at leerere kan vurdere nar
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deres egen kompetanse ikke lenger strekker til, og nar pedagogisk og psykologisk

spesialkompetanse bgr trekkes inn.

Godt og systematisk samarbeid mellom barnehage og barnetrinn, barnetrinn og
ungdomstrinn og ungdomstrinn og videregdende oppleering skal bidra til a lette
overgangene mellom de ulike trinn i opplaeringslgpet. Skoleeier har overordnet ansvar
for 4 sikre dette, mens skolens ledelse og lerere ma stda for den praktiske

gjennomfgringen.

Lokalsamfunnet er en vesentlig del av elevenes laeringsmiljg. Et godt samspill mellom
skolens personale og nzrings- og arbeidsliv, kunst- og kulturliv og andre deler av
lokalsamfunnet kan styrke og berike leeringsarbeidet og gjgre oppleeringen i fagene mer
konkret, praksisrettet og virkelighetsnaer. Samarbeid med lokalsamfunnet gir nye
leeringsarenaer, fremmer entreprengrskap og bedrer elevenes grunnlag for yrkes- og
utdanningsvalg. Laerere bgr virke sammen med lokalt arbeids- og organisasjonsliv i

arbeidet med a kvalifisere barn og unge for framtidig utdanning og arbeidsliv.

3) Leereren som del av et profesjonelt fellesskap
Gode leerere har godt kjennskap til formalet for skolen og har grundig systemforstaelse

og innsikt i skolen som organisasjon. De ser ngdvendigheten og verdien av at skolen har
et godt lederskap, og kan vurdere eget og skolens handlingsrom og nyttiggjgre seg det

potensialet som ligger i samhandling med kolleger, ledelse og andre aktgrer pa skolen.

Undervisning og oppleering er lagarbeid. Det kollektive ansvaret for den enkelte skoles
samlede oppgaver har gkt. Skolen som leerende organisasjon er i utvikling og det stilles
stgrre krav enn tidligere til samarbeid mellom ledere og leerere og til samarbeid leerere
imellom. Det stilles ogsa krav om at leererne ma videreutvikle og fornye sin kompetanse

gjennom hele sitt yrkesaktive liv.

Det lokale arbeidet med a omsette leereplanverket til konkrete opplaeringssituasjoner
stiller nye og gkte krav til leererne. Bdde de overordnede malene for oppleeringen og
kompetansemalene i leereplaner for fag ma konkretiseres. Leererne ma integrere de
grunnleggende ferdighetene, velge ut innhold i fag og fordele innholdet slik at det sikrer

god progresjon.
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Gode leerere er aktive bidragsytere i et profesjonelt fellesskap. De ser hvilke muligheter
som ligger i endring og utvikling, og bidrar til & utvikle sin egen praksis og skolens
lzeringsmiljg. De ser sin egen kompetanses muligheter og begrensninger, har beredskap
til & sette seg inn i ny kunnskap, vurdere den og bruke den i eget arbeid. De har
kunnskap om det samfunnet som omgir skolen, har god forstdelse for nasjonale og

globale utfordringer og evner a se skolens virksomhet som del av samfunnet.

Under beskrivelsene av generell kompetanse, sier forskriften om rammeplan for
grunnskolelererutdanningene blant annet at leerere skal kunne bidra til et profesjonelt
leererfelleskap med tanke pa videreutvikling av god praksis og yrkesetisk plattform, og

identifisere egne leerings- og kompetansebehov i tilknytning til leereryrket.

[ rammeplaner for lererutdanningene 8-13, lektorutdanningen, heter det at
kandidatene med stor grad av selvstendighet skal kunne videreutvikle egen kompetanse

og bidra til bade kollegers og skolens faglige og organisatoriske utvikling.
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Kompetanseomrader
Laererrollen forutsetter solid kompetanse pa flere omrader. Ut fra krav og forventninger

i nasjonale styringsdokumenter og pa bakgrunn av hva norsk og internasjonal forskning

kan dokumentere, framstar noen grunnleggende kompetanser som viktige for alle. Hver

av kompetansene er viktig, men det er summen av dem som danner basis for utgvelsen

av leererrollen. Kompetansene ma utvikles i grunnutdanningen og videreutvikles og

fornyes gjennom et helt yrkesaktivt liv.

Med utgangspunkt i bestemmelsene i oppleeringsloven, lereplanverket og andre

forskrifter og pa bakgrunn av hva forskning sier om sammenhengen mellom lzereres

kompetanse og elevenes leering, ma laerere ha:

Solid fagkompetanse

Innsikt i skolens formdal og verdigrunnlag og de styringsdokumentene som fastsetter dette
Innsikt i egen rolle

Kompetanse i pedagogikk og fagdidaktikk

Innsikt i hvordan barn og unge laerer, og evne til G skape et godt laeringsmiljo der elevene

beholder og videreutvikler sin laeringslyst og tro pd egne evner

Ferdigheter i G planlegge, organisere, giennomfgre og vurdere undervisningen pd en slik

madte at det fremmer elevenes laering

Autoritet og kompetanse til G lede lseringsarbeidet i en mangfoldig sammensatt

elevgruppe

Det innebaerer blant annet G etablere regler og rutiner for gruppen eller klassens arbeide,

og ha evne til G bestemme og ta avgjorelser i et skoledemokrati

Evne til samarbeid og kommunikasjon med elever, foreldre og andre aktgrer i og utenfor

skolen

Evne til a bidra i et profesjonelt fellesskap og ha endrings- og utviklingskompetanse. Det
innebaerer blant annet @ kunne bidra i lokalt lzereplanarbeid og, med grunnlag i forskning
og kritisk refleksjon over egen praksis, kunne samhandle i et faglig kollektiv for skolens

utvikling
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Eksempler pa forventninger til leereren i lov og forskrift
Nedenfor er eksempler pa beskrivelser av forventinger til leerer som er hjemlet i lov og

forskrift.

Opplaeringsloven handler om rettigheter og plikter forbundet med opplaering og
skolegang i Norge. Regler som utfyller loven, er gitt i forskrift til Opplaeringsloven.
Generell del av laereplanen beskriver det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige
grunnlaget for grunnopplaeringen samt grunnlag for arbeid med faglig og sosial utvikling
(vi har ikke tatt med konkrete eksempler fra Generell del). Prinsipper for oppleeringen
utdyper oppleeringsloven og generell del. Lareplaner for fag beskriver formalet med
faget, grunnleggende ferdigheter, hovedomrader og kompetansemal (vi har ikke tatt
med konkrete eksempler fra leereplaner i fag). I Norge er ogsa leereplanene i fag

forskriftsfestet.

Sammen med leereplanen Kunnskapslgftet (Generell del, Prinsipper for opplaeringen og
Laereplaner for fag) gir oppleeringsloven og forskriften de formelle rammene for hva

oppleeringen skal inneholde og hvordan den skal forega.

Opplaeringsloven, fjerde ledd, § 2-3 og andre ledd, § 3 -4

Undervisningspersonalet skal tilretteleggje og gjennomfore oppleeringa i samsvar med

leereplanar gitt etter lova her.

Prinsipper for opplaringen

(.) Leerarar og instruktgrar - kompetanse og rolle

Som tydelege leiarar skal leerarar og instruktgrar skape forstding for formdla med
oppleeringa og std fram som dyktige og engasjerte formidlarar og rettleiarar. Dei skal
arbeide for at elevane utviklar interesse og engasjement i arbeidet med faga. Dette krev

klare forventningar til innsats og deltaking i laeringsarbeidet.

Den samla kompetansen til leerarar og instruktgrar er samansett av fleire komponentar,
der fagleg dugleik, evne til d formidle faget, evne til d organisere leeringsarbeidet og

kunnskap om vurdering og rettleiing stdr sentralt. Leerarar og instruktgrar md ogsd ha




fleirkulturell kompetanse og kunnskap om ulike utgangspunkt og leeringsstrategiar blant

elevane.

Kva kompetanse leerarane og instruktgrane treng, ma heile tida vurderast ut frd dei krava
og forventningane som gdr fram av lov og forskrift, medrekna laereplanverket, og ut fra

utviklinga i faga.

Skolen og lzerebedrifta skal vere leerande organisasjonar og leggje til rette for at laerarane
kan leere av kvarandre gjennom samarbeid om planlegging, giennomfgring og vurdering
av oppleeringa. Laerarar og instruktgrar skal ogsd kunne oppdatere og fornye den faglege
og pedagogiske kompetansen sin, blant anna gjennom kompetanseutvikling, medrekna

deltaking i utviklingsarbeid.

Forskrift til opplaeringslov
§ 3-3 Grunnlaget for vurdering i fag

(...)JLaeraren og instruktaren skal leggje til rette for at han eller ho far eit tilstrekkeleg
grunnlag for d vurdere kompetansen til eleven, leerlingen og leerekandidaten, slik at den

retten eleven, leerlingen og leerekandidaten har etter § 3-1, blir oppfylt.(...)
§ 3-8 Dialog om anna utvikling

Eleven, leerlingen og laerekandidaten har rett til jamleg dialog med kontaktleeraren eller
instruktgren om sin utvikling i lys av oppleeringslova § 1-1, generell del og prinsipp for

oppleeringa i leereplanverket.
§ 3-11 Undervegsvurdering

Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i lereprosessen, som grunnlag for
tilpassa opplering og bidra til at eleven, lerlingen og lerekandidaten aukar
kompetansen sin i fag, jf. § 3-2. Undervegsvurderinga skal gis lgpande og systematisk og

kan vere bade munnleg og skriftleg.

Undervegsvurderinga skal innehalde grunngitt informasjon om kompetansen til eleven,

leerlingen og laerekandidaten og skal givast som meldingar med sikte pd fagleg utvikling.

Eleven, leerlingen og leerekandidaten har minst éin gong kvart halvdr rett til ein samtale

med kontaktleraren eller instruktgren om sin utvikling i forhold til kompetansemdla i

23
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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 oppleringa, jf:

oppleeringslova § 5-1 og § 5-4. (...)

Forventninger uttrykt i Elevundersgkelsen
Med hjemmel i Oppleeringsloven § 14- 4 og forskrift til oppleeringsloven § 2-4, er det

obligatorisk for skoleeiere a gjennomfgre Elevundersgkelsen for 7. trinn, 10. trinn og
Vgl i hgstsemesteret. Skoleeiere og skoler kan velge pastander i tillegg til den
obligatoriske undersgkelsen og ogsa gjennomfgre undersgkelsen pa flere trinn samt i

varsemesteret.

Elevundersgkelsen er en elektronisk undersgkelse der elevene kan si sin mening om
trivsel og leering pad skolen. Elevundersgkelsen ble revidert i 2013 for d& bedre dekke

omrdder som stgtte fra leerer, veiledning og vurdering for leering.

Elevundersgkelsen - pastander om laereres praksis

Eksempel pad pdstanders:

Opplever du at leererne dine bryr seg om deg?

Opplever du at laererne dine har tro pd at du kan gjgre det bra pad skolen?
Opplever du at leererne behandler deg med respekt?

Ndr jeg har problemer med a forstd arbeidsoppgaver pd skolen, fdr jeg god hjelp av

laererne

Leererne hjelper meg slik at jeg forstdr det jeg skal leere

> De fem pastandene kan utgjgre en indeks som maler «stgtte fra laerer».
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Stgttemateriell med beskrivelse av tegn pa god leererpraksis
[ sitt arbeid med en Rapid Evidence Assessment om forskning pa leerervurdering, har

Kunnskapssenter for utdanning fatt styrket antakelsen om at de skolene som arbeider
systematisk og godt med elevvurdering som et redskap for leering, ogsa er de skolene
som arbeider godt med kvalitetsvurdering (Lillejord pad fellesmgtet GNIST-
arbeidsgruppe og Kunnskapssenter for utdanning, 17. januar 2014). Det samme har

Knut Roald pavist i sin doktoravhandling:

«Studien viser at arbeid med vurdering pa eitt niva er avhengig av gode
vurderingsprosessar pd andre niva av det kommunale skolesystemet. Ei
velfungerande formativ og summativ elevvurdering skaper gode
foresetnader for skolebasert vurdering, noko som igjen styrkar skolens
kapasitet til a gjere seg nytte av ekstern vurdering. Pad tilsvarande
matar synest konstruktivt samarbeid mellom laerarteam,
arbeidstakarorganisasjonar og rektor pa den enkelte skole a verke
positivt inn pa samarbeidet mellom rektorgruppa,
kommuneadministrasjonen og politikarane.» (Roald 2010)

Nedenfor er eksempler pa tegn pa god praksis, observasjonsskjemaer og
refleksjonsspgrsmal. Prinsipper om tydelige forventinger, konkrete tilbakemeldinger,
rdd om forbedringer og involvering i planlegging av vurderingssituasjoner,

egenvurdering og utvikling er ogsa prinsipper som kan gjelde i lzerervurdering.

Vurderingspraksis som fremmer elevenes laering - observasjonsskjema
Det er seerlig fire forskningsbaserte prinsipper som er sentrale i vurderingsprosesser

som har til formdl & fremme leering. Tydelige mal og Kkriterier, faglige relevante
tilbakemeldinger, rad og om forbedring og involvering i vurderingsarbeidet, er viktig for
a fremme leering. Disse prinsippene er nedfelt i forskrift til oppleeringsloven som
rettigheter for elever og leerlinger. Prinsippene kan bidra til at bade lzerer/instruktgr og
elever/leerlinger far mulighet til & pdvirke undervisningen ved hjelp av kommunikasjon

og dialog.



Elevers og laerlingers forutsetninger for a leere kan styrkes dersom de:

Forstdr hva de skal lzere og hva som er forventet av dem.

Fdr tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pd arbeidet eller prestasjonen.

- Farrad om hvordan de kan forbedre seg.

Pastander om vurderingspraksis som fremmer leering er lagt inn i Elevundersgkelsen.

Er involvert i eget laeringsarbeid ved blant annet a vurdere eget arbeid og utvikling.
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For 4 stgtte leerere i arbeidet med a forbedre sin vurderingspraksis er det utarbeidet

stgttemateriell.® Vurderingsskjemaene som er utarbeidet som stgttemateriell indikerer

forventninger til utgvelse av leererprofesjon. Her et eksempel pa egenvurderingsskjema:

Spersmal til egen praksis

I hvilken grad hjelper min vurderingspraksis
elevene i 4 laere bedre og & na malene sine?

Klasse/gruppe:
Leerer:

Observasjonsskjema — egen vurderingspraksis Fag:

Periode:

| hvilken grad kan jeg si at min vurderingspraksis forer til gode lzeringssituasjoner for meg og elevene mine,
basert pa en bevisst bruk av apne sparsmal, aktiv lytting og reflektert respons

Tegn pa god praksis Omrader jeg kan bli bedre pa

| hvilken grad oppmuntrer vi lasrere hverandre til
a bruke spersmal i undervisningen som
stimulerer til selvstendig tenkning, dialog og
lzering?

| hvilken grad bruker jeg elevenes respons/svar
for & finne ut hva elevene forstar og for &
planlegge den videre undervisningen min og
lzeringen til elevene?

I hvilken grad er elevene motivert til & lasre nar vi
justerer undervisningen etter hvilke laeringsbehov
elevene har?

® http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/Normal-forsidesak/



http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/Normal-forsidesak/
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Mer variert og praktisk undervisning - beskrivelse av god praksis
Som en oppfelging av Meld. St. 22 (2010-2011) "Motivasjon - Mestring — Muligheter” er

det utarbeidet en strategi for ungdomstrinnet. Strategien gjelder for fem ar fra skoledret

2012/13 til 2016/17. 7

Strategien skal bidra til at leerere gjgr undervisningen mer praktisk og variert - gjennom
bedre klasseledelse og ved a utvikle en kultur for deling, refleksjon og samarbeid pa alle
skoler med ungdomstrinn. Som en del av satsingen er det utarbeidet beskrivelser av god
opplering i lesing, skriving og regning. Disse dokumentene gir uttrykk for forventninger

til utgvelse av laererprofesjonen (se lenker i fotnote).8

Bedre klasseledelse - observasjonsskjema
Bade som en del av satsingen pa bedre leringsmiljg og som en del av satsingen pa

ungdomstrinnet, er det utviklet forskningsbasert materiale om klasseledelse. Laereren
skal lede elevenes leering og utvikling pa skolen. En positiv relasjon mellom laerer og elev
er hjgrnesteinen i god klasseledelse. Pa udir.no finnes forskningsbaserte ressurser til
utvikling av egen klasseledelse.? Det er ogsa utviklet en klikkbar modell for praktisk

utviklingsarbeid i klasseledelse der laereren har egne ressurser.10

7 "Ungdomstrinn i utvikling”, strategi og bakgrunnsdokument:

http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F _4276B strategi for ungdomstri
nnet.pdf

8 God leseoppleaering: http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-

leseopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/

God regneoppleaering: http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-

regneopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/

God skriveopplaering: http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-

skriveopplaring---for-larere-pa-ungdomstrinnet/

Brosjyre: http://www.udir.no/Upload/Ungdomstrinnet/brosjyreBM.pdf?epslanguage=no

° Klasseledelse: http://www.udir.no/Laringsmiljo/Bedre-laringsmiljo/Klasseledelse/
19 klikkbar modell: http://www.udir.no/Laringsmiljo/Bedre-laringsmiljo/Klasseledelse/Sider/Modell-for-
praktisk-utviklingsarbeid/



http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F_4276B_strategi_for_ungdomstrinnet.pdf
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Strategiplaner/F_4276B_strategi_for_ungdomstrinnet.pdf
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-leseopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-leseopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-regneopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-regneopplaring--for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-skriveopplaring---for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Lareplaner/Grunnleggende-ferdigheter/Container/God-skriveopplaring---for-larere-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Upload/Ungdomstrinnet/brosjyreBM.pdf?epslanguage=no
http://www.udir.no/Laringsmiljo/Bedre-laringsmiljo/Klasseledelse/
http://www.udir.no/Laringsmiljo/Bedre-laringsmiljo/Klasseledelse/Sider/Modell-for-praktisk-utviklingsarbeid/
http://www.udir.no/Laringsmiljo/Bedre-laringsmiljo/Klasseledelse/Sider/Modell-for-praktisk-utviklingsarbeid/
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Leaereren kan f.eks. avtale med en annen lzrer eller en ekstern aktgr at hun/ han blir
observert pa gitte kjennetegn pd god praksis. Her er et eksempel pad et skjema som

uttrykker forventninger til utgvelse av leererprofesjonen:

OBSERVASJONER KNYTTET TIL LERINGSKULTUR

Hva gj@r lreren for & utgve klasseledelse som en integrert kompetanse i klasserommet?

Det kommer tydelig frem at l=reren har

1. Leereren ut@ver strategisk og forberedt timen og presenterer innledningsvis
situasjonsbestemt klasseledelse hva som skal vaere i fokus i undervisningsgkten.

(]
2
E Han er proaktiv i l&ringssituasjonen, men det
blir noe uro, nar enkelte av elevene ma vente pa
hjelp og andre blir ferdige med oppgavene.
God balanse mellom laererstyrt introduksjon og
2. Undervisningen er balansert oppsummering og elevene arbeider selvstendig,
mellom lzrerkontroll og = men kunne fatt elevene til 3 snakke mer om
elevkontroll ved at lereren bruker | & lzering.
elevenes interesse og g
opprettholder elevenes Generelt god struktur, rutiner og regler i
oppmerksomhet og engasjement undervisningsgkten observert.

For s vidt, men med individuelt arbeid blir det
3. Laereren utgver proaktiv fremfor naturlig litt at laereren er pa etterskudd.
reaktiv ledelse

MNotater

la, god struktur og tilstedevaerelse av laareren
4. Lereren har en sterk bade i plenum og individuell oppfalging av
tilstedevaerelse ved & vaere elevene. Leereren hadde generelt en
arvaken i klasserommet anerkjennende holdning til elevene og var
eksplisitt pa forventninger om lzering.
Observerte ogsa at to elever fikk konkret
tilbakemelding pa l=ringsprogresjon.

Notater
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Stastedsanalysen
Det finnes en rekke maler pd Utdanningsdirektoratets hjemmeside som leerere kan ta i

bruk for egenvurdering og fagfellevurdering. I tillegg har mange skoler gjennom flere ar

brukt den nettbaserte Stastedsanalysen.

Stastedsanalysen er et verktgy for kvalitetsvurdering og skoleutvikling. Malet er & skape
felles refleksjon over skolens praksis og hvilke omrader skolen vil prioritere i

utviklingsarbeidet sitt. Dette forutsetter at personalet er involvert i analysearbeidet.

Noen pastander i stastedsanalysen beskriver eksplisitt leereratferd (eksempler): 11

Lzererne forklarer elevene hva som skal til for @ nG kompetanse- og laeringsmdlene

- Laererne folger opp resultater fra kartlegginger og prgver i det daglige arbeidet med hver
enkelt elev

- Laererne har sammen med elevene innarbeidet tydelige regler og rutiner for elevgruppa

- Laererne samarbeider om planlegging, gjennomfgring og vurdering av opplaeringa

" Alle pastandene i Stastedsanalysen:

http://www.udir.no/Upload/skoleutvikling/Stastedsanalysen/P%c3%a5stander%20i%20fase%202%20-

%20egenvurdering%20(bokm%c3%a5l).pdf?epslanguage=no



http://www.udir.no/Upload/skoleutvikling/Stastedsanalysen/P%c3%a5stander%20i%20fase%202%20-%20egenvurdering%20(bokm%c3%a5l).pdf?epslanguage=no
http://www.udir.no/Upload/skoleutvikling/Stastedsanalysen/P%c3%a5stander%20i%20fase%202%20-%20egenvurdering%20(bokm%c3%a5l).pdf?epslanguage=no

Del 2: Aktgrperspektivene
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2.1 Elevene

”Undervisningsevaluering (ogsad kalt undervisningsvurdering) gar ut pa
at elevene gir tilbakemelding til skolen og laererne om hvordan de
opplever undervisningen. Madlet er G fa laerere og elever til i fellesskap a
reflektere over hva som skaper god lzering. Bade i den generelle delen i
laereplanen og i prinsippene for opplzeringen er det lagt vekt pa at
elevene skal delta i planlegging, giennomfgring og vurdering av
opplzaeringen.” — Store norske leksikon (2013)

Hvordan skal elevmedvirkning sikres i undervisningsvurdering? Elevmedvirkning er et
stort ord som har mange ulike betydninger, og det er mange veier til malet. Det oppleves
forskjellig fra elev til elev, leerer til leerer og skole til skole. I Norge blir det slatt fast
gjennom ulike lover, planer og konvensjoner at barn og unge skal ha medbestemmelse

og muligheten til 4 veere delaktige i demokratiske prosesser.

I Oppleeringslova §2-3 star det

«Elevane skal vere aktivt med i opplaeringa. Undervisningspersonalet
skal tilretteleggje og gjennomfgre opplaeringa i samsvar med
leereplanar gitt etter lova her.»

Elevmedvirkning handler om & gjgre elevene mer aktive i egen laereprosess. A vaere
aktiv i egen leereprosess skal medvirke til & gjgre oppleeringen sa tilpasset til den enkelte
elev som mulig. Det dreier seg om a sgrge for at elevene har oversikt og kontroll over

hva som skal leeres i en bestemt periode.

Undervisningsvurdering er en unik mulighet for elevene og leererne pa skolen til a
komme sammen og diskutere undervisningen. Man snakker mye om hvordan elevene
skal fa best leering, hva som er leering og hvilke metoder elevene bruker for a fa best

mulig utbytte av undervisningen.
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[ skoledebatten snakker man ofte om tilrettelagt og tilpasset oppleering, ansvar for egen
leering, leererens rolle i klasserommet og hvordan elevene fiar mest utbytte av
undervisningen. Det finnes ulike verktgy for & nd dette. Bl.a. underveisvurderinger,
elevsamtaler, klasseromsobservasjoner. I tillegg til dette skal man alltid ga igjennom
kompetansemdlene for undervisningsdret ndr det starter. Det er altsd mye som
tilrettelegges for at man skal kunne gi tilbakemeldinger pa undervisningen. Allikevel ser

man at dette kanskje ikke blir gjort pd den maten det burde gjgres, og at elevene ikke

opplever at undervisningen er tilpasset til dem.

Elev - og lererrelasjonen er helt essensiell nar det kommer til 34 kunne gi
tilbakemeldinger. Har en elev og en laerer et godt forhold til hverandre, vil det veere
lettere & komme med konstruktive tilbakemeldinger. Har man et godt forhold til
hverandre, er det lett & kommunisere hva man gnsker & forandre. Har man et darlig
forhold til hverandre vil det vaere en stgrre barriere for 4 si det man mener. A fgle seg
trygg og dpen mot leereren sin, er avgjgrende for a kunne prestere godt i et klasserom.
Det gjgr at man fgler seg trygg pa a stille spgrsmadl, be om utfordringer og gi

tilbakemeldinger pa undervisningen.

Men selv med utviklingssamtaler og oppfelging kan det veere vanskelig a fa sagt hva det
er man synes er bra med undervisningen og hva som kan forbedres. Derfor kan et
anonymt spgrreskjema hvor man tar for seg undervisningen og vurderingspraksis veere
et godt verktgy for d gi elevene muligheten til & si sin mening. At det er anonymt kan
ogsd veere en utfordring - hvis det er en elev som er veldig misforngyd med
undervisningen, men ikke «tgr» a sta for det, sa kan igjen kommunikasjonen med laerer
og elev bil svekket. Pa en annen side sa er det allikevel nyttig for noen elever a si noe om

undervisningen, i sikkerheten om at det ikke kommer til a sla tilbake pa dem senere.

Elev -og leerlingombudet i Oslo har pa sin nettside publisert hva elevmedvirkning

innebarer (Giskemo Gran, 2014). To av punktene pa listen er:
- Laereren ma diskutere arbeidsmetoder med deg.

- Du skal ha minst én elevsamtale med kontaktlzerer i halvaret.
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Dette er forslag pa ting man kan gjgre for d sikre retten til elevmedvirkning i
klasserommet. Begge disse to punktene er noe man kan dra inn i

undervisningsvurderingen og noe man kan bruke som verktgy for a bearbeide

materialet som kommer inn i undersgkelsen.

Leering bgr hele tiden veere hovedfokuset i klasserommet, og det er viktig at elevene og
leereren kommer sammen for d finne ut av hva som skaper best leering i de ulike
klassene. Det er delte erfaringer med undervisningsvurdering, men dersom man finner
en form for det som alle parter kan vare forngyd med, er det ingen tvil om at dette er et

godt verktgy for elevmedvirkning, motivasjon, mestring og tilpasset oppleering.

Gjennom samtale med fylkeskommuner over hele landet og elever har det blitt samlet
inn ulike reaksjoner, former og bruk av undervisningsvurdering. Det som er
gijennomgaende er at undervisningsvurdering har veert noe som i begynnelsen har blitt
mgtt med motstand, bade fra skoleledere og lerere. Men etter at man har fatt
implementert det og funnet et godt system, bade for leerere og for elever, har man sett at

det er noe som kan gjgre undervisningen bedre og gi leereren faglige utfordringer.

Praksisen for undervisningsvurdering varierer fra fylke til fylke, og fra skoletrinn til
skoletrinn. Mens det pa videregdende er et stgrre fokus pd at vurderingen skal veere
anonym og veere rettet mot leereren og ikke elevens prestasjoner, er det i grunnskolen
mer vanlig med at eleven skal evaluere sitt eget arbeid og se det i samsvar med den
undervisningen som blir gitt. P4 en ungdomsskole i Aust-Agder har elevene
egenvurdering pa slutten av uken hver uke, hvor de oppsummerer sitt eget arbeid og det
de har laert. Denne vurderingen bruker de senere i utviklingssamtaler som de har med
foreldrene. Rektoren pa denne skolen var forngyd med denne praksisen, men etterlyser
at det skal vaere en standardisert praksis ogsa for ungdomsskoler. Dette er selvsagt et

eksempel av mange, men allikevel et innspill.

Elevorganisasjonen i Oslo har kommet med sine innspill om hvordan
undervisningsvurderingen fungerer der. Der har det veert en referansegruppe med
Utdanningsetaten, men bade Elevorganisasjonen og Utdanningsforbundet trakk seg fra

dette samarbeidet. De mente at det var for standardisert, og gnsker mer lokal tilpasning,
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bade til skoler, men ogsa fag. Et eksempel som blir trukket frem er at man ikke kan

bruke samme undersgkelse i historie som i kroppsg@ving.

I mange fylker har det vert arbeidsgrupper som bade skal evaluere ordningen og
komme frem til bedre lgsninger. En fellesnevner fra de fleste gruppene har vert at det

har veert for fa relevante spgrsmal, og at oppfelging og tilrettelegging tar for mye tid.

Det de fleste gruppene gnsker er at det skal veere stgrre lokal tilpasning, og at det skal

finnes rutiner som sikrer at man far noe igjen for det arbeidet som blir lagt ned.

[ tillegg til dette blir det trukket frem at det er mange som opplever at skoleledelsen og
leererne vet hvordan man skal bruke undersgkelsen eller vurderingen, men at elevene
mangler innfgring i hva de egentlig skal evaluere og hvordan de burde gjgre det. Mange
opplever ogsa at i tiden rett fgr vurderingen, at laereren presenterer alt det som har blitt

gjort, i hap om a bli “vippet opp,” i vurderingen.
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2.2. Laererne

Innledning

Ifglge mandatet utarbeidet av GNIST-partnerskapet skal arbeidsgruppa identifisere og
vurdere viktige forutsetninger for at «leerervurdering» skal kunne bidra til & utvikle
skolene som leaerende organisasjoner, bidra til lzerernes profesjonsutvikling, og virke

positivt inn pa elevenes leering og utvikling.

Elev-, student- og lererorganisasjonene gnsker & bruke begrepet
undervisningsvurdering fremfor leerervurdering. Dette er begrunnet i tidligere innspill,
blant annet 03.12.2013 og 13.12.2013. Ogsa professor Kari Smith12tar avstand fra
begrepet leerervurdering og argumenterer for at det er kvaliteten pd en leerers
undervisning som ma veere gjenstand for vurdering, ikke leereren som person. Engelsk
fagbegrep kan ved oversettelse til norsk fa andre og negative valgrer i en norsk
sammenheng. Begrepsbruken ma derfor vurderes i en norsk kontekst hvor det seerlig
har veert en del negative erfaringer med leerervurdering i videregdende oppleaering -
erfaringer som har gjort at store leerergrupper umiddelbart far negative assosiasjoner til
begrepet, selv om de deler overordnet formal. Begrepsbruken vil i seg selv ha vesentlig

betydning for ndr og om felles malsettinger nas.

Et annet spgrsmal er «Hvilke deler av leerernes arbeid er det man gnsker a fa mer
informasjon om, slik at man kan gi lzeringsfremmende tilbakemeldinger som kan bidra
til & forbedre det? Hvis svaret pa dette spgrsmalet er undervisningen, er det ngdvendig a
undersgke hva som kjennetegner dagens undervisningssituasjon for leerene i den skolen

eller kommunen hvor vurderingen skal gjennomfgres.

”(...) En lzerers undervisning er ikke bare det som skjer i klasserommet
eller i gruppen, men bdde planlegging av undervisningen,
gjennomfaring og vurdering — altsa tre faser, som hver for seqg er
komplekse og kompliserte aktiviteter som forutsetter og griper inn i

hverandre.” 13

Undervisning er kjernevirksomheten til laererne, og fra et profesjonsfaglig og -etisk

stasted er det selvsagt ngdvendig & fokusere pa undervisningen. I dette ligger ogsa for-

12 Smith, Kari: «Vurdering — en kompleks aktivitet». | Bedre Skole nr 3, 2009.
B Kunnskapssenter for utdanning: Hvilke former for leerervurdering kan ha positiv innvirkning pa skolens
kvalitet? En systematisk kunnskapsoppsummering (utkast mars 2014)



http://www.utdanningsforbundet.no/upload/Tidsskrifter/Bedre%20Skole/BS_nr%203-09/BS_409_Smith.pdf
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og etterarbeid knyttet til selve undervisningsgktene. [ leererprofesjonens etiske
plattform 4 star det blant annet at kollegiet [ma] samarbeide om a videreutvikle
kunnskaper, ferdigheter og etisk dgmmekraft, bade internt og i samspill med
utdannings- og forskningsmiljger. I St. meld. nr. 31 (2003-2004) Kultur for leering,

fremheves betydningen av d kunne endre praksis:

”Laererne ma ha endrings- og utviklingskompetanse for G kunne
reflektere over og, hvis ngdvendig, endre egen undervisningspraksis. De
ma ogsa ha sosial kompetanse for  kunne samarbeide og kommunisere
med elever, foresatte og kolleger, og de ma ha yrkesetisk kompetanse
for a kunne reflektere over sine valg og holdninger som profesjonelle
yrkesutgvere.” (s.94)

Gunn Imsen papeker det samme, at 3 kunne reflektere over sin leerergjerning og evnen
til & utgve selvkritikk er ”selve landemerket pa laererprofesjonalitet” (Imsen,

1997:402) 15

Det er altsa ikke et spgrsmdl om laerere bgr reflektere over egen praksis eller fa

tilbakemelding pa sin undervisning i utviklingsgyemed, men...

1. ..pa hvilket grunnlag undervisningen vurderes, dvs. hvilke kilder og «mdleinstrumenter»
som benyttes i datainnsamlingen og deres validitet og reliabilitet. Ulike kilder kan vaere
klasseromsobservasjoner etterfulgt av personalsamtale, selvvurdering, mappe («portfolio»)
knyttet til undervisningen, elevresultater (for eksempel value-added pd laerernivd, mdlt

som lzerereffektivitet, mdling av elevers (og foresattes) tilfredshet gjennom

spagrreundersgkelse, logg eller anonym survey som laereren selv administrerer, etc.

2. ..hvem som vurderer - nasjonale myndigheter (jf. Elevundersgkelsen), eksterne inspektgrer

fra et inspektorat, skoleledere, kollegaer («peer review»), elever eller andre
3. ...hvordan prosessdata brukes/tolkes
4. ..hvordan den enkelte lzrer fdr tilbakemelding og

5. ..hvordan vurderingen fglges opp — konsekvenser (tilsiktet og utilsiktet)

" http://www.utdanningsforbundet.no/upload/L%c3%a6rerprof etiske plattform 297x460%20(3).pdf
 Imsen, Gunn (1997): Leererens verden. Innfgring i generell didaktikk, Tano Aschehoug 1997. Oslo.



http://www.utdanningsforbundet.no/upload/L%c3%a6rerprof_etiske_plattform_297x460%20(3).pdf
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Vurdering og utvikling ma henge sammen og skje pd skolens egne premisser med

profesjonen tett pa.

Ngdvendige forutsetninger
Vi har bade erfarings- og forskningsbasert kunnskap om hvilke ngdvendige

forutsetninger som ma vare oppfylt for at undervisningsvurdering skal kunne bidra til
leerernes profesjonsutvikling og virke positivt inn pa elevenes leering. Til sammen vil
disse kunne utgjgre tilstrekkelige betingelser for at en ordning med

undervisningsvurdering skal fungere etter intensjonen.

Tillit og legitimitet

A vurdere undervisningen og laeringsarbeidet i det enkelte fag bgr ikke kunne oppfattes
som en kontroll av undervisningen eller som et uttrykk for manglende tillit til leereren,
men som en kollektiv forpliktelse som pahviler leererprofesjonen mht. kontinuerlig
forbedring av yrkesutgvelsen. En vurderingsordning ma ha utvikling som formadl.
Fjordrets internasjonale konferanse i Amsterdam om laererprofesjonen fokuserte bl.a. pa
hvordan laerere blir vurdert. Bade i rapporten The Use and Misuse of Teacher Appraisal,
utgitt av Education International (EI) i forbindelse med konferansen, og i Els politiske
dokument om utdanning (pkt. 15 og 16) presiseres det at formalet med all vurdering ma

vaere klart for alle som er involvert:

Alle former for vurdering som involverer elever, leerere, skoler og institusjoner
innen hgyere utdanning og utdanningssystemer, skal veere forstatt og godkjent av
lzererne og laererorganisasjonene. (...) Leerervurderingen skal veere basert pa tillit
og aktiv involvering av alle som blir vurdert. Resultatene skal fgre til at leerernes
behov for faglig utvikling blir identifisert og imgtekommet. Med en slik

tilneerming er det mer sannsynlig at leerere vil vaere positive til ordningen.

Alle former for vurdering skal fremme leering og ikke veare forbundet med
negative sanksjoner. Derfor avviser EI instrumentelle tilneerminger til vurdering
av utdanning. EI mener at utstrakt misbruk av begrepet kvalitet til a
rettferdiggjgre standardiserte former for prgving er skadelig for

utdanningssystemet som helhet, siden det er et forsgk pd & redusere
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undervisnings- og leereprosessen til kvantifiserbare indikatorer. Det er
standardiseringen og den endimensjonale tilnaermingen til prgving og vurdering
av undervisnings- og leeringsprosessen som EI er sa sterkt imot. Hvis for mye star
pa spill i et gitt vurderingssystem, vil undervisningen ofte bli rettet mot a oppfylle
de standardiserte ytre kravene, jf. "teaching to the test", man underviser kun for
prgven. Da blir evnen til nytenkning og kreativitet kvalt, det brede

samfunnsmandatet blir snevret inn, og den faglige autonomien blir undergravd.

OECD 16 understreker ogsa at en vellykket innfgring og bruk av et vurderingsrammeverk
er avhengig av at profesjonelle i fylker, kommuner og skoler har forstdelsen og
kompetansen som kreves for d innhente, analysere og fortolke den informasjonen de far

gjiennom vurderinger for a forbedre praksis.

En rettferdig, palitelig og virkningsfull vurderingsordning fordrer med andre ord at
leererne som gruppe aksepterer ordningen. Dette krever gjensidig tillit mellom leerere og
skoleledere. Laerere har rett til og krav pa a fa tilbakemelding pa sitt arbeid pa en mate
som sikrer fortrolighet og ikke uthenging. Rektor ma ha tilgang til de datakildene som
anvendes i vurderingen og bruke disse som informasjonsgrunnlag blant annet i
medarbeidersamtaler. Utviklingsperspektivet ma veere tydelig, og vurderinger som gjgres,
ma fglges opp. Nyutdannede lzerere bgr ha seerskilt tilrettelegging i sitt fgrste praksisar,

f.eks. avsatt tid til ekstra veiledning basert pa et bredt informasjonsgrunnlag.

Validitet og reliabilitet - flere kilder som grunnlag for informasjon og selvrefleksjon
Grunnlaget for & vurdere undervisningens kvalitet ma vaere sd solid som mulig.
Paliteligheten gker nar flere vurderer undervisningen over tid. Som Darling-Hammond
skriver17: «Successful systems use multiple classroom observations across the year by
expert evaluators looking at multiple sources of data, and they provide timely and

meaningful feedback to the teacher.»

1% OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education — Norway. Deborah Nusche, et. al. OECD
September 2011

v «Evaluating Teacher Evaluation», Linda Darling-Hammond et. al. Colleagues (2013), Vol. 10, No. 2.
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Det er viktig at leerere kontinuerlig sjekker elevenes forstdelse av undervisningen, dvs.
hvorvidt elevene henger med pa leeringsarbeidet. Undervisning er ikke ngdvendigvis
ensbetydende med laering. Selv om elevenes synspunkter er viktige, kan de imidlertid
ikke veere avgjgrende for vurdering av kvaliteten pa oppleeringen. Som OECD-gruppal18
skriver, er ikke elevene pedagogiske eksperter, og vektlegger ikke ngdvendigvis de
aspektene ved undervisningen som fremmer laeringsarbeidet. Her vil kollegabasert
veiledning, profesjonelle rdd og stgtte fra «leeringseksperter» veere viktigere. Ogsa
sluttrapporten1? fra «<summiten» i Amsterdam (2013) presiserer dette nar det gjelder

klasseromsobservasjon:

«To be meaningful, this requires real instruction expertise among the
evaluators.»

Hill & Grossman 20 skriver at mye tyder pa at en rimelig grad av reliabilitet, definert som
konsistente resultater uavhengig av hvem som vurderer og hvilke undervisningsgkter
man observerer, oppnas ved minst tre til fire klasseromsobservasjoner. Utvikling av
praksis krever systematisk arbeid, og fordrer dermed mer enn bare ett til to besgk per

ar, samt tid og stgtte til 3 bearbeide og falge opp tilbakemeldinger.

Den som vurderer bgr helst ogsa ha fagspesifikk kompetanse (jf. kollega-
/fagfellevurdering). En godt trent «generalistobservatgr» kan riktig nok uttale seg om og
bidra til utvikling av generell klasseromsledelse, det & bygge et godt laeringsmiljg m.m.
pa tvers av fag, men i vurdering av undervisningens kvalitet kreves ogsa en god
forstdelse av det fagspesifikke innholdet for at vurderingen skal fange opp sa mange

relevante sider av undervisningen som mulig.

Fagspesifikke forhold fanges ofte ikke opp av forenklede, standardiserte spgrreskjemaer
eller av den som vurderer - ofte skolens rektor og/eller avdelingsledere/inspektgr.
Typen  tilbakemeldinger = og  presisjonsniviet pd disse avhenger av

«observasjonsinstrumentet». Siden de fleste instrumenter er av generell og overordnet

'® Se referanse ovenfor.

¥ Asia Society (2013): Teacher Quality: The 2013 International Summit on the Teaching Profession

%% Hill & Grossman (2013): Learning from Teacher Observations: Challenges and Opportunities Posed by New
Teacher Evaluation Systems. Harvard Educational Review, vol. 83, No. 2
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karakter, er det grunn til & tro at andre og minst like relevante sider ved undervisningen

ofte ikke fanges opp (ibid.).

Hensiktsmessig bruk av resultater

OECD anbefaler at prosessdata ikke bgr rapporteres oppover i skolesystemet.
Undervisningsvurdering kan gjgres systematisk som del av et system, uten obligatorisk
rapportering til skoleeier. I forbindelse med veilederen om undervisningsvurdering
utarbeidet Utdanningsdirektoratet en tekst om juridiske forhold knyttet til ev. skriftlig
undervisningsvurdering i form av spgrreskjema el. Her fremgar det at eventuelle
dokumenter i tilknytning til undervisningsvurdering i fag kan anses som interne

dokumenter, og derfor unntas offentlighet:

«Dersom dokumentet skal vaere «skoleinternt», dvs. tjene som et
redskap for elever og lzerere i utviklingen av opplzaeringen i fag og/eller
for rektor i utgvelsen av dennes lederansvar, kan dette tale for at
dokumentet vil bli ansett som et internt dokument. Dersom dokumentet
sendes ut av skolen, vil det imidlertid i utgangspunktet ikke lenger
kunne unntas som internt dokument. Dette gjelder ikke bare der
dokumentet sendes ut av kommunen/fylkeskommunen, men ogsd om
det sendes til andre enheter i kommunen/fylkeskommunen, for
eksempel til radmannen eller utdanningssjefen. Dette folger av § 16 i
offentlighetsloven. »

Av dette fglger at skoleeiere ikke bgr kreve at skolene oversender dokumenter i
tilknytning til undervisningsvurdering. Det er mer hensiktsmessig at skoleeier tar opp
undervisningsvurdering som et element i «styringsdialogene» de har med sine skoler.
Det er like lite formalstjenlig for skoleeiere d kreve rapportering om prosessdata (som
dessuten risikerer a slds opp som endelige resultatdata), som det er a skulle kreve

innsyn i sensorers forelgpige notater i forbindelse med eksamenssensur.
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Ulike erfaringer og eksempler

Funn fra studentgruppe ved HiBu
Mange skoleeiere har ulike systemer for leerer-/undervisningsvurdering — noen bedre

enn andre. En studentgruppe ved Hggskolen i Buskerud skrev hgsten 2011 en
semesteroppgave pa PPU-studiet, kalt «Evaluering av leerere - et effektivt verktgy for
kompetanseutvikling?» 21, De skrev blant annet at private aktgrer er kommet langt i
innsalget av en portal for vurdering og utvikling av kvalitet, og viste til at programmet
PULS (Utviklings- og leeringsspeil) blir innfgrt i skolene uten at skolene selv er med &
lage systemene. Kontraktene som fylkeskommunene inngar med dataleverandgren er

verdt flere hundre tusen kroner per skolear.

Pa davaerende tidspunkt fant studentgruppa at PULS var kjgpt av ni fylker med til
sammen 130 videregdende skoler. De laget en forenklet tabell som viser tre ulike typer

«laererevaluering som i ulik grad er implementert i skolene i dag» (s.25):

Padrivere

Type vurdering

Offentlig omtale

Omfang i norske skoler

Undervisnings-
vurdering.
Tilgjengelig bare

for skolen

Lite kontroversielt,
bredt anbefalt i skole-
Norge, mangelvare i

norske skoler (TALIS)

Uten a veere et krav har det
veert i bruk i en eller annen form

i mange skoler i hele landet

Utdannings-
forbundet, Elev-

organisasjonen

PULS (Utviklings-
og laeringsspeil).

Tilgjengelig for

Kontroversielt,
kommersielt, kostbart

og IKT-basert

| bruk av minst 70 videregaende
skoler og kjgpt av 9 fylker med

til sammen 130 videregaende

Leeringslaben

leerervurdering.
Tilgjengelig for
leder, lerer og

elev pa skolen

Etiske og praktiske

dilemma

og Romsdal

ledere og lzerere i (ekskluderende) skoler
hele fylket
Anonym Meget kontroversielt. | Alle videregaende skoler i Mgre | Hgyre og Frp

Tabell: Ulike typer evaluering/vurdering ifglge en studentgruppe ved HiBu, 2011.

*! Janne V.K. Heimdal, Gunn Berit Jomaas, Ahsan Basit, Jgrgen Tjoflaat Nygaard, Torgeir Higraff, Grunde
Wiersholm, Ole Magnus Grgnli: Evaluering av laerere — et effektivt verktgy for kompetanseutvikling?
Gruppeoppgave i PPU, HiBu 2011
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Studentgruppa konkluderer blant annet med at:

«(...) ndr vurderingskriteriene fastsettes pa eksternt hold og ikke
forankres hos lzererne selv og i de mal den enkelte skole selv jobber mot
(”top down” vs “bottom up”), er risikoen langt hgyere for st@gy og lavere
vurderingsutbytte, enn ndr vurderingskriteriene er et resultat av eget
eller et kollegiums samlede arbeid for a definere hva man gnsker a bli
malt pd og pa hvilken mate dette best gjennomfgres.

(...) Om leererne oppfatter evalueringen som en kontroll som de

far “tredd nedover hodet” og et uttrykk for mistillit, vegrer de seg for a
bli vurdert. Men om de oppfatter vurderingen som et utgangspunkt for
et felles gnske i kollegium og ledelse om a utvikle en best mulig
undervisningspraksis til beste for elevene, er de positive til G bli vurdert.

(...) [L]aererne selv [md] involveres i a utforme evalueringsprosessene.

(...) forstaelsen for hvilke mdl man jobber mot og ikke minst hvordan
evalueringen falges opp og bearbeides i etterkant, ma vaere forankret i
kollegiet. (...) Og til sist; dersom evalueringer skal fgre til utvikling, ma
skolen ha et godt system for G bearbeide disse. »

Eksempler pa gode prosesser mht. elevers vurdering av undervisningen

Vestfold fylkeskommune er kanskje det fylket som har kommet lengst i arbeidet med
elevers vurdering av undervisningen. Her har skoleeier samarbeidet med leerere og

elever om utformingen av en spgrreundersgkelse, kalt Respons.

Intensjonen er at lareren gjennom undervisningsvurdering far tilbakemelding pa
kjernepunktene i undervisningen: planlegging, gjennomfgring og vurdering og far
dermed mulighet til & videreutvikle seg og styrke sin profesjonalitet. Elevene far
mulighet til sterkere medvirkning ved d vurdere undervisningen som blir gitt. Samtidig
forventes det at undervisningsvurderingen vil gke bevisstheten og kunnskapen hos
eleven om hvordan egen atferd og holdninger til leeringsarbeidet pavirker
leeringsmiljget i klassen samt egne resultater. | s mate skal undersgkelsen gi leerer og
elev/klasse mulighet til & reflektere over leeringsmiljget i klassen og bli enige om tiltak

som forbedrer undervisningen.
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Vestfold fylkeskommune presiserer at visse forutsetninger ma oppfylles dersom

undervisningsvurdering skal veere et aktivt verktgy i et kvalitetsutviklingsperspektiv:

At lzererne opplever vurderingen som formdlstjenlig og konstruktiv og folger opp tiltakene

som leerer og elever blir enige om.

- At undervisningsvurdering blir gjennomfgrt og fulgt opp av skolen etter formdlet og
intensjonene.

- At elevene far tillit til vurderingen gjennom oppfalging av resultatene.

- Atetev. spgrreskjema er enkelt og entydig og gir resultater og svar som kan anvendes i et

forbedringsarbeid.

- Atresultatene stimulerer til dialog og refleksjon rundt undervisningen.

Ogsa andre fylkeskommuner som Rogaland og Akershus har gode erfaringer med
undervisningsvurdering. Hordaland fylkeskommune peker i en rapport fra 2007 pa flere
av de samme kritiske faktorene, nevnt flere ganger ovenfor: Formalet med vurderingen
ma vere klart og tydelig kommunisert og forstatt av alle parter, arbeidet ma forankres
lokalt, eventuelle konsekvenser ma klargjgres, personvernhensyn ma tas og et eventuelt
spgrreskjema ma utarbeides/designes klokt, jf. ogsa OECDs rapport. God utforming av
spgrreskjema er avgjgrende for at resultatene skal kunne brukes til det skjemaet var

ment for. Kontrollaspektet ma nedtones og utviklingspotensialet framheves.

Lesson Study - en modell for forbedring av undervisningen

Gerd Grimsaeth og Oddrun Hallds fra Hggskolen i Bergen skriver om bruk av Lesson
Study som modell for utvikling av leerernes undervisningspraksis.22 Det er en modell for
forbedring av undervisningspraksisen i en laerergruppe, i hele personalet eller ved alle
skolene i en kommune. Det handler om et kollegium som utvikler sin egen
profesjonalitet for & forbedre elevenes leering. Modellen har veert benyttet i Japan siden
midten av 90-tallet, fikk fotfeste i USA og har spredt seg til andre land. Grimsath og

Hallas skriver at nar laerernes undervisningspraksis er gjenstand for forbedring, er det

*? Gerd Grimseth og Oddrun Hall3s: N&r laerere gnsker & utvikle egen undervisningspraksis i Bedre skole 2/2011
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selve undervisningsgkten og elevenes leering som ma vere gjenstand for neermere
undersgkelse, og viser til Easton (2009:12): «Lesson Study is not about the teacher; it is
about the lesson». Da blir undervisningsgktene kalt «Research Lesson» og
undervisningen dokumentert ved hjelp av observasjon, ofte filming. I etterkant er

analyse og refleksjon over gkten viktig. Fremgangsmaten blir da:

- Sette mal for elevenes lzering med utgangspunkt i det de strever med

- Kollektiv planlegging av undervisningsgkten for G nd malene, samtidig som man legger til
rette for at undervisningsgkten er en «Research Lesson»

- En av leererne gjennomfgrer undervisningsgkten, mens de andre samler data om elevenes
leering, atferd, engasjement og annet ved observasjon og filming

- Lzererne samles sa for a analysere datamaterialet for a finne ut om undervisningen fgrte til
maloppndelse. Dersom ngdvendig, planlegges forbedringer i undervisningspraksisen.

- Eventuelt giennomfdres en ny og forbedret undervisningsgkt med en annen gruppe elever.

Vi vil avslutningsvis advare mot bruk av value added-modeller pa individnivd med
rangering av rascoredata for laereres «effektivitet». Darling-Hammond peker blant annet
pa at «Researchers have found that teacher effectiveness ratings differ substantially
from class to class and from year to year, as well as from one statistical method to the

next.”

Statistisk sentralbyra (SSB) peker pa at “Value added-indikatorer representerer ikke
endelig «sannhet» om enkeltskolers bidrag til elevenes leering. Man skal derfor vaere
sveert forsiktig med a knytte for eksempel incentiver eller sanksjoner overfor skoler
direkte til indikatorene.» 23 SSB peker videre pa at «Gjennomgaende ser det ut som om
forskningen viser liten eller ingen effekt av lgnnsincentiver for laerere pa elevenes

leeringsutbytte.

Darling-Hammond peker pd noe av det samme nar hun sier at “Initial research on using
value-added methods to dismiss some teachers and award bonuses to others shows that

value-added ratings often don’t agree with ratings from skilled observers (...)".

3 Haegeland, Torbjgrn, Kirkebgen, Lars J., Bratsberg, Bernt, Raaum, Oddbjgrn: Value added-indikatorer. Et
nyttig verktgy i kvalitetsvurdering av skoler?, SSB-rapport 42/2011
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Kvalitative kjennetegn pa god profesjonsutgvelse
Det ma veere tillit mellom laerere og ledere. Ledere ma ha tillit til at leererne gjgr et bra

nok arbeid i klasserommet. Hvis lederne har denne tilliten til laererne, er det ikke
ngdvendig med kontroll. Istedenfor a bruke tiden til kontroll, kan lederne bruke mye tid
til pedagogisk utviklingsarbeid. Leererne ma ogsa ha tillit til at lederne utfgrer sitt
lederskap pa en hensiktsmessig mate. Godt lederskap innebzerer blant annet a gi tillit til
de leererne som utfgrer arbeidet i klasserommet tilfredsstillende, samtidig kan det
oppleves som manglende respekt for lzerernes kompetanse dersom alle i et personale
ma delta pa kompetanseutvikling uten at dette er satt inn i en stgrre sammenheng.

Ledere ma ta ansvar og veilede de fa lzererne som ikke fungerer i klasserommet.

Faglig kompetanse, didaktisk kompetanse og evnen til & kommunisere med elevene, er

ngdvendig for a gjennomfgre en god profesjonsutgvelse i klasserommet.

Det er et faglig asymmetrisk forhold mellom lzerere og elever. Dette innebzerer at leerere
ikke skal vurderes pa linje med elevene, eller at elever skal bes om a vurdere faglige og
pedagogiske forhold som de verken har utdannelse eller erfaring til a vurdere.
Undervisningsvurdering skal brukes til & forbedre og tilpasse undervisningen til den

aktuelle elevgruppens behov og reaksjoner.

Kompetanse til & undervise, tid til & undervise, fjerning av ungdvendig byrakrati og
akseptabel lgnn, er ngdvendige rammebetingelser for a utvikle den profesjonelle leerer

og skolen som lzerende organisasjon.
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2.3 Skolelederne

Innledning
I dette kapitlet vil vi forsgke a illustrere gode kriterier og systemer for leerervurdering,

basert pa eksempler og erfaringer. Vi gjgr oppmerksom pad at begrepsbruken rundt
vurderingssystemene varierer, i trdd med lokal praksis. Slik vi ser det, synliggjgr disse
eksemplene hvordan informasjonsinnhenting foregar, hvilke momenter/kriterier som
vurderes, og ikke minst kompleksiteten som kjennetegner laerervurdering. Vi velger a
knytte var fremstilling av god laerervurdering og leders rolle nar det gjelder a sikre

profesjonell utvikling hos sine ansatte i praksis gjennom 3 vise til disse systemene.

Eksemplet Ekeberg skole i Oslo
Ekeberg skole er en 1 -7 skole i Oslo med om lag 700 elever, rundt 50 lzerere og 3 ledere.

Ved skolen har de organisert systemer for, slik rektor Tom Wittenberg formulerer
det, "oppfglging av det som foregar i klasserommet, dvs. klasseledelse, leeringstrykk og
resultatutvikling” Ved Ekeberg skole har nermeste leder, det kan veere assisterende
rektor eller en undervisningsinspektgr, personalansvar og resultatansvar for en del

utvalgte klassetrinn. Laerervurderingen fglger fglgende fremgangsmate:

A) Definisjon av omrader
Ledelsen peker ut omrdder for observasjon for hvert semester innen de prioriterte

omrddene i den strategiske planen (for gyeblikket er dette lesing, regning og

klasseledelse.)

B)Skolevandring
Det avtales skolevandring (observasjon) med hver enkelt laerer pa trinnet (teamet).

Laerer setter seg mal innenfor de prioriterte omradene som ledelsen har valgt ut. Etter

observasjonen far leerer en kort tilbakemelding fra naermeste leder.

C) Teamsamtale
Etter at alle lzererne pa trinnet har vart gjennom observasjon gjennomfgrer naermeste

leder en teamsamtale der rektor ogsa ofte er til stede.
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D) Medarbeidersamtaler
Etter gjennomfgrt teamsamtale har narmeste leder medarbeidersamtaler med disse

lererne fgr leder har det samme konseptet pa neste team.

E) Videre observasjon
Videre i semesteret gjennomfgrer nermeste leder flere observasjoner etter prinsippet

"tilpasset opplaering”. Noen far flere observasjoner/samtaler enn andre.

Hver leerer har en medarbeider- og utviklingssamtale per semester. Ved Ekeberg skole

er det per na tre ledere som har dette som hovedarbeidsomrader.

Erfaringer
Forskning viser at skoler som lykkes kjennetegnes bl.a. av at leererne tar felles ansvar for

alle elever, at det er en delingskultur blant de ansatte pa disse skolene, og at det er

apenhet om utvikling og utfordringer internt pa skolen.

Viviane Robinson fremhever at den viktigste pavirkningsfaktoren for skolelederne som
har betydning for elevenes leeringsutbytte er hvorvidt lederne er tett pa leerernes
leeringsarbeid, bade i forhold til kompetanseheving og i daglige diskusjoner om de
utfordringer de har i klasserommet. Nar det gjelder konkrete grep skolelederen kan

benytte for slik oppfalging med pafglgende vurdering, kan fglgende nevnes:

- Systematisert vurderingsarbeid pa skolen. Leder ma lage drshjul for oppfalging av laererne
etter Elevundersgkelsen, nasjonale praver etc.

- Utarbeidede refleksjonsmaler. Disse md knyttes opp mot lzerernes bade sterke og svake sider
som leererne kan bruke som forberedelse til medarbeidersamtaler.

- Tilrettelegge for kollegaobservasjon og kollegaveiledning.

- Distribusjon av ledelse. Dette vil si at mellomledere/avdelingsledere fdr personalansvar, og
falger opp lzererne tett.

- Drgftinger med tillitsvalgte. Dette for sammen & kunne "gd opp stien" for oppfalging av
laerere som trenger ekstra veiledning.

- Skolevandring satt i system.
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Mer om skolevandring: - eksemplet Porsgrunn videregaende skole 24
Ved Porsgrunn videregdende skole (PVS) har de etablert grundige retningslinjer for

leerervurdering gjennom skolevandring, som er en integrert del av skolens
handlingsplan under satsingsomradet "Bedre klassemiljg”. Det overordnede malet for
skolevandringen er at den skal fungere som et nyttig ledelsesverktgy for avdelingsleder

for & se den enkelte lzerer i praksisfeltet.

For inneveerende skolear har PVS satt opp klassemiljg og klasseledelse, samt mindre
fraveer og ugnsket uro i timene som fokusomrader. Arbeidet foregar etter fglgende

struktur:

Overordnet organisering, oppgavefordeling og tidsplan:

Avdelingsleder skolevandrer 1 gang i dret hos alle sine larere.

- Veileder falger opp noen medarbeidere som har behov for det.

- Veileder deltar i fersamtalen (se under) og i oppsummeringen i avdelingen

- Vandringene finner sted november, uke 45, 46, -og mars, uke 10, 11- ingen fellesmgter i
disse ukene

- Det organiseres parallelt, kollegabasert veiledning i alle avdelingene hvor lererne koples i
par og besgker hverandre med oppstart fra skoledrets begynnelse

- Plenumsdiskusjoner i avdelingen om oppsummering av vandringen.

- Rektor/studierektor besgker alle avdelingene etter oppsatt plan og agenda i Igpet av

skolearet

Fgrsamtale i avdelingene

Avdelingsleder, veileder og laererne reflekterer rundt fokusomrdadet for arets skolevandring

og blir enige om kriterier som bygger pd pedagogisk plattform
- Identifisere utfordringene lzererne star overfor i klasserommet
- Drdfter bruk av utarbeidet observasjonsskjema

- Avdelingen fungerer som lzerende team i denne sammenhengen

** Rektor Tom Wittenberg, Ekeberg skole, rektor Laila Lerum, Porsgrunn videregdende skole og Omar Mekki,
radgiver hos Imtec.
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Utgangspunkt for diskusjon i avdelingen

- Den gode timen — se kriterier i revidert pedagogisk plattform?
- Hva legges i begrepet arbeidsro i undervisningens i avdelingens fagomrader?
- Hvordan skapes arbeidsro? Laererens rolle? Elevens rolle?

- Hvordan fa til felles kriterier pa arbeidsro i basisgruppen?

Selve vandringen

- Avdelingsleder gjennomfgrer vandringene i henhold til avtaler inngdatt med den enkelte

lzerer.

Oppfelgingssamtaler

Avdelingsleder giennomfgrer individuell refleksjonssamtale med den enkelte. Tidsbruk

vil vaere ca 20 - 30 minutter pr. lzerer. Kobles til medarbeidersamtale seinere i dret.

- Veileder bistdr avdelingsleder med oppfolging av enkeltlaerere, nytilsatte og
nyutdannede

- Kontaktlaerere pa VG1 far szerskilt oppfalging av avdelingsleder og veileder i starten av
skoledret.

- Plenumssamtaler i den enkelte avdeling, ledet av avdelingsleder hvor veileder bistdr.

Oppsummering pd aggregert nivd i forhold til mal for vandringen.

Erfaringsdeling

- Ettersom god undervisningspraksis observeres kan den enkelte leerer eller team

utfordres til G presentere sin praksis i fellessamlinger med @vrig personal.

Oppsummering
God lerervurdering ma veere forankret i gode systemer for bred

informasjonsinnhenting og observasjon. Det er viktig at man ikke velger ut for smale
Kkriterier for & vurdere en lzerer. Kriteriene ma avklares og forankres i personalet. Pa den
ene siden kan en leder benytte den relative utviklingen en leerer har bidratt med hos

sine elever nar det gjelder det nasjonale prgvesystemet inklusive Elevundersgkelsen
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samt lokale kartlegginger som en pekepinn. Minst like viktig er det a foreta grundige
observasjoner i klasserommet med pafglgende reflekteringssamtaler med hver enkelt
leerer. Skolevandring er ett nyttig redskap nar det tilpasses de lokale forhold og brukes
for & understgtte skolens madl, som i eksemplene ovenfor. Leerergjerningen er sa
sammensatt og det er sa mange forhold utover egenskaper og kompetanser hos leereren
som pavirker undervisning, leering og resultater, at men ikke kan ta mal av seg til a
avdekke ngyaktig hvor stor leererens bidragsfaktor er. Men man kan like fullt ha som
mal a finne ut mest mulig om dette ved a finne indikasjoner pa det ut fra noen valgte

kjennetegn pa kvalitet i et system for leerervurdering.

Tilbakemeldinger fra foreldre (serlig i grunnskolen), elever, og @gvrige ansatte, samt
observasjon av lererens bidrag pa de kollektive arenaene er ogsa nyttige bidrag for

lederen i det totale lzerervurderingssystemet.

En forutsetning for at de nevnte systemene skal fungere, er at leder har tid til oppfelging,
og vurderingskompetanse for & kunne gi riktige og konstruktive tilbakemeldinger til
hver enkelt leerer. Dette ma fglges opp av gode rutiner for veiledning, oppfglging og
stgtte nar det er behov for det. Gjennom gode systemer for observasjon og nerhet til
selve laeringsarbeidet vil lederen tilegne seg verdifull kunnskap om organisasjonens
samlede kompetanse som kan nyttes i forhold til & stimulere til og legge til rette for
erfarings- og kunnskapsdeling pa tvers av organisasjonen. God kjennskap til leerernes
egenskaper og kompetanse vil ogsa veere verdifullt i forhold til & sette sammen gode

laererteam.

[ forbindelse med lederes skolevandring/observasjon er det viktig a presisere at ved
behov for veiledning er det ikke gitt at det er lederen som skal veilede. Lederen har
derimot ansvar for & sgrge for at veiledning blir gitt av noen som har den ngdvendige

ekstpertise - eksternt eller internt.

Det er viktig & understreke at ingen vurderingssystemer vil fungere optimalt uten at de

bygger pa dapenhet og tillit mellom leder og ansatte.
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2.4 Skoleeierne

Prinsipper for bruk av informasjon, survey og elevresultater

For & sikre bredde og pélitelighet i den informasjon som innhentes, ma kildene vaere
kvalitetssikret, varierte og omforente. Vurderingens hovedhensikt - elevenes
leeringsutbytte og leererens profesjonsutvikling ma styre valg av kilder og kildebruk.
Hvilke kilder og metoder som benyttes ma vere kjent og akseptert, samt at
vurderingens hensikt ma veare tydelig for den som vurderes samt veere basert pa tillit til
at vurderingens mal og hensikt blir ivaretatt. Dette innebeerer at bruken av

informasjonen er direkte og eksklusivt knyttet til vurderingen.

Ulike kilder og metoder bgr tas i bruk. Eksempler pd dette er observasjoner (som i
skolevandring eller filmet praksis), egenvurdering (der laereren vurderer egen praksis
opp mot de mal skolen har for god praksis), elevundersgkelser og laeringsresultater

( karakterer, grunnskolepoeng, nasjonale prgver).

Eierskapet til den informasjonen som fremkommer gjennom de ulike kildene deles av
lzereren selv, skoleleder og skoleeier. Det bgr ikke ligge noe krav til automatisk
rapportering til skoleeier av hver enkelt vurdering, oppfglgingen er primeert et
anliggende mellom leerer og neermeste leder, men det bgr ved behov vaere selvsagt at
skoleleder og skoleeier kan dele den informasjon som foreligger. Dette som et grunnlag
for best mulig oppfglging bade av den enkelte leerer og av skoleleder, som ansvarlig for

kvalitet og resultater pa egen skole.

Noen av de relevante kildene (leeringsresultater, elevundersgkelser o.l.) brukes i ulik
kontekst. Skoleeier er palagt a lage en arlig tilstandsrapport for skolene sine, der ulik
informasjon om malbare resultater inngar som et selvsagt element. Andre kilder, som
observasjoner eller egenvurdering vil ha mer avgrenset verdi utover a inngd i
leerervurderingen. Hovedmalet med d nytte denne type kilder er at det skal bidra til gkt
leringsutbytte for elevene som en fglge av profesjonsutviklingen av leererrollen. Leders
oppfelging gjennom samtaler individuelt og i team ma ha et klart utviklingsperspektiv

og fokusere pa leererens styrker og potensial.
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Informasjonen som laerervurderingen ma bygge pa vil ha bade et individperspektiv og et

organisasjonsperspektiv.

Medarbeidersamtaler er et verktgy som er godt innarbeidet i skolen. Dette bgr settes i et
system som sikrer den enkelte mulighet for regelmessige medarbeidersamtaler med
narmeste leder, der begge parter forplikter seg til forbedring av praksis der dette er
ngdvendig. Utviklingssamtaler kan ta mer eksplisitt utgangspunkt i konkrete
problemstillinger, arbeidsoppgaver eller temaer knyttet til eksterne eller interne krav til
endring og fornyelse. Begge typer samtaler vil det vaere leders ansvar a initiere, men
bdde leder og medarbeider bgr se pa slike samtaler som et viktig virkemiddel i

profesjonsutviklingen.

Like viktig som det individuelle perspektivet i laerervurderingen, er det kollektive.

Professor Eirik J. Irgens sier det slik:

”Det er som i fotball: Gode enkeltspillere er ngdvendig, men ikke
tilstrekkelig forutsetning for a fa til gode resultater. For G kunne ta ut
ditt potensial er du avhengig av et godt lag og god organisering. Slik er
det ogsad i skoler. Han understreker at et kollektivt orientert personale
og en god skoleorganisasjon understgtter god undervisning og et godt
sosialt miljg. Flere lzerere ville mestret jobben sin bedre hvis vi hadde
fokusert mer pa kollektivt ansvar og lagspill i stedet for kun individuelt

2
ansvar.””?

En god mate a styrke den kollektive laeringen og utviklingen av leererprofesjonen kan
veere a drgfte og reflektere rundt egen og skolens praksis i et kollegafellesskap. Det ma
veere en kultur i skolen at det reflekteres rundt praksis i lys av leeringsresultater,
tilbakemeldinger fra elever og foresatte og forskningsbasert kunnskap om hvilke
faktorer som pavirker leering. En slik kultur styrker profesjonen og den lzerende
organisasjon og med det gker mulighetene for et stgrre lzeringsutbytte hos elevene. Den
kollektivt orienterte skolen, som bl. a. Irgens peker pa verdien av, bruker det potensialet

som ligger i kollegiet til & utvikle en felles og kvalitativt god praksis, bade nar det gjelder

» http://gemini.no/2014/02/god-ledelse-gir-bedre-laerere/
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utvikling av fornyelse av planer og dokumenter eller av den enkeltes

undervisningspraksis med lzeringsutbytte som hovedmal.

Realgkonomisk rom for laerervurdering
Hvordan skal skoler sikres realgkonomisk rom for leerervurdering som er faglig solid

nok til at den kan brukes som informasjonsgrunnlag for medarbeidersamtaler?

Utgangspunktet ma veere at leerere gnsker og skal ha tilbakemeldinger pa sitt arbeid.
OECD peker pd manglende tilbakemeldinger til lzererne som en svakhet i det norske
utdanningssystemet, og et omrade der Norge ligger tilbake i forhold til andre land. En
naturlig konsekvens av et behov for mer tilbakemelding ma vere at dette lgftes opp som
en sentral skolelederoppgave. Skoleledere ma derfor prioritere at laerervurdering finner
sted ut fra omforente kriterier og kjennetegn der elevenes leeringsutbytte og leerernes

profesjonsutvikling star sentralt og innenfor de rammer som til enhver tid gjelder.

Siden det i utgangspunktet ikke er bebudet noen tilfgrsel av friske midler til
leerervurderingsarbeidet, blir skoleeier og skolens ledelse ansvarlig for a gjennomfgre
slik vurdering som en sentral del av den pedagogiske ledelsen av virksomheten. Det er
en kjent utfordring at skoleledere opplever at (for) mye av deres tid gar til andre
oppgaver enn de pedagogiske. Ved en hgyere prioritering av vurdering og
tilbakemelding til den enkelte laerer og til kollegiet vil det derfor veere viktig a reise en
debatt om hva som kan gjgres, sentralt og lokalt, for a fristille ngdvendig tid til dette

arbeidet.

Om lzerervurdering skal sikres gjennom sentrale retningslinjer, mener KS at disse ikke
ma detaljstyres, men sikre at leerervurdering ivaretas ut fra lokale behov, forutsetninger

og hensyn og at ulike kilder danner grunnlaget.

Skoleeiers kommunikasjon med rektorer
Hvordan skal skoleeier kunne bruke informasjon om kvalitet i oppleeringen pa skoleniva

i sin kommunikasjon med rektorer?
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Skoleeier ma ha tilgang pa all relevant informasjon om kvaliteten i oppleeringen pa den
enkelte virksomhet i sitt mgte med rektor. Skoleeier har det samme ansvar for

tilbakemelding og oppfelging overfor skoleledere som disse har til laererne.

KS-rapporten Kom Naermere - om lokalt skoleeierskap?6, papeker verdien av kunnskap
og god dialog om skolens mal og innhold gjennom hele kjeden av aktgrer, fra gverste

nasjonale politiske niva via lokal skoleeier, skoleleder og helt ut i klasserommet.

Hvordan ulike data faktisk blir et godt grunnlag for forbedring og utvikling, avhenger av
flere faktorer, bl. a. ma skoleeier og skolene inneha analysekompetanse og verktgy (for
eksempel PULS) for & tolke og nyttiggjgre seg resultater og undersgkelser. A forsta
resultater og indikatorer pd en slik mate at det er mulig a identifisere virkningsfulle
tiltak forutsetter kompetanse som det ikke er gitt at enhver organisasjon (skole eller

skoleeier) besitter.

Skoleeier bgr ha et system for tilbakemelding til skoleleder lik det som skal finnes ute pa
skolen mellom skoleleder og medarbeider. A utvikle en kultur der drgfting og refleksjon
rundt mal og resultater er en sentral del av forbedringsarbeidet bgr veere en selvsagt

skoleeieroppgave som er nedfelt i forpliktende dokumenter for dem det bergrer.

Tilgangen pa data som indikerer hvor skolen lykkes godt og hvor det er rom for
forbedring, er stor. Dataene har imidlertid begrenset verdi hvis de ikke fglges opp med
forskningsbaserte strategier og tiltak for forbedring. Disse strategiene og tiltakene ma
innga som en del av vurderingsarbeidet og utvikles i et naert samarbeid mellom ledelse

og ansatte.

Analyser og tilbakemeldinger pad leerernes praksis skal bidra til kvalitetsutvikling i
oppleaeringen, slik at skoleeier og skoleleder erkjenner og kan enes om hvilke tiltak

skolene ma iverksette.

% http://www.ks.no/PageFiles/8754/084013Rapport.pdf
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2.5 Leererutdanningene

Innledning

Kvalifiseringen laererstudenter far til profesjonen gjennom studiene, samt overgangen
de ma gjennom fra institusjonslivet pa hggskole og universitet til arbeidslivet, vil sette
rammer for deres videre utvikling av et kompetansebasert skjgnn. Den vil ogsad sette
rammer for viljen hver enkelt profesjonsutgver har til & sgke den beste kunnskapen om
utgvelse av yrkesoppgavene sine. Den formaliserte og institusjonaliserte kvalifiseringen
og den pafglgende overgangen til yrket er a regne for starten pa en karriere, der det ikke
er mulig & snakke om en absolutt endt kvalifisering til yrkesutgvelsen. Kvalifiseringen og
overgangen til yrket vil pdvirke hva den enkelte nyutdannede leerer tenker om
vedlikehold og utvikling av kompetanse over tid. En ordning som tar sikte pa a fremme
leereres kontinuerlige profesjonelle utvikling vil av den grunn veere ngdt til 3 ha en
forankring inn i leererutdanningene. Det vil her bli sagt noe om hvordan sammenhengen
mellom utdanning og profesjon kan legge et grunnlag for at nyutdannede leerere skal
kunne nyttiggjgre seg av informasjon fra prinsipper for kontinuerlig utvikling i

leererprofesjonen.

Laererprofesjonen
Utdanningsinstitusjoner er viktige tilbydere av formell kompetanse, den fgrste

kvalifiseringen som skal gi leererstudentene tilgang til leererprofesjonen. Videre vil
profesjonens institusjon(er) (skole, barnehage etc.) veere involvert i premissene for
kontroll av hvordan kompetansen lererstudentene har tilegnet seg skal vedlikeholdes
og utvikles over tid. Samtidig vil profesjonens verdier baeres av at alle
profesjonsutgverne har en felles identitet forankret i nettopp kompetansen.
Sammenheng mellom hva som formidles i utdanningene, hva studentene mgter i praksis

og hva studentene mgter som nyutdannede er derfor sveert viktig.

Laererutdanning som profesjonsutdanning
Profesjonsutdanninger inneholder bade teoretisk og praktisk kvalifisering for a sikre

studentene profesjonskompetanse (Terum & Heggen, 2010). Skal leererutdanning legge
et grunnlag for at nyutdannede laerere skal kunne nyttiggjgre seg informasjon fra
prinsipper for kontinuerlig utvikling i leererprofesjonen, ma vurdering av

laererstudentens undervisning i lgpet av praksisperiodene inngd som en del av et samlet
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karriereforlgp for leerere. Videre er det viktig at leererstudentene opplever samsvar
mellom den teoretiske begrunnelsen som ligger til grunn for en vurderingsordning, det
de mgter i praksis og det som venter dem som nyutdannede. I studiene vil
leererstudenter blant annet ha behov for kvalitative kjennetegn pa god
profesjonsutgvelse, samt diskusjoner rundt det empiriske grunnlaget for disse
kjennetegnene. Ved & eksponere leererstudenter gjennom bade den praktiske og den
teoretiske kvalifiseringen til laereryrket for prinsipper for kontinuerlig utvikling i
leererprofesjonen vil ordningen kunne fa legitimitet. Samtidig vil leererstudentene tidlig
bli utfordret pa ansvaret de har, og forventningen som venter dem, med tanke pa egen

laering og utvikling som leerer.

Innen en profesjonsutdanning blir ikke kunnskapen profesjonsutgveren trenger for a
kunne praktisere sett pa som en "pakke” studentene kan tilegne seg og ta mekanisk ut i
praksisfeltet (Terum & Heggen, 2010). Dette kan ses i sammenheng med hva Britt
Ulstrup Engelsen (2012) skriver, om at larere ma veere teoribaserte og ikke
metodestyrte i sin virksomhet. Engelsen papeker, at innenfor de rammene som trekkes
opp av samfunnet, ma profesjonsutgvere kunne ta selvstendige, reflekterte og
begrunnede avgjgrelser nar det kommer til skole og undervisning. Grunnlaget som blir
lagt gjennom utdanningen bgr veere pa en slik mdte at behovet for detaljert

samfunnskontroll blir ungdvendig (Engelsen, 2012).

En vurderingsordning som tar sikte pa a fremme laereres profesjonelle utvikling ma
kunne ivareta profesjonsutgvernes autonomi, med tanke pa kontroll over
arbeidsprosessene og arbeidsresultatene. Det er derfor viktig at laererstudentene etter
endt utdanning sitter med relevante verktgy for a kunne nyttiggjgre seg informasjonen
fra en vurderingsordning, bade individuelt og kollegialt. Enkelt sagt, ma det veere
sammenheng mellom teori og praksis. Institusjoner som tilbyr profesjonsutdanninger
bgr evalueres ut fra graden de kvalifiserer studentene til & mestre yrket de skal ut i
(Terum & Heggen, 2010). Med tanke pa & innfgre et system for 4 fremme leereres
profesjonelle utvikling, ma en slik vurdering av utdanningsinstitusjoner ogsa se pa
hvorvidt en laererstudent blir kvalifisert til 3 mestre det a nyttiggjgre seg informasjon fra
prinsipper for kontinuerlig utvikling i laererprofesjonen. Det er i studiene en legger

grunnsteinene for a utvikle profesjonsutgvere med endrings- og utviklingskompetanse.
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Vurderingsordninger i leererutdanning
Laererutdanningene skal legge et kompetansegrunnlag for at laererstudenter skal utvikle

sin evne til & forholde seg til vurdering av sitt arbeid. Veiledning av leererstudenters
planlegging, undervisning og etterarbeid er sdledes en innarbeidet praksis i
lzererutdanningsinstitusjonene. Veiledningen foretas bade av laerere pa de skolene som
lzererstudentene er utplassert i og av leererutdanningsinstitusjonens personale. Denne
vurderingsordningen legger et grunnlag for at laererstudentene utvikler refleksjonsevne
knyttet til egen praksis. I spgrsmal om skikkethet og godkjenning av leererstudenters
praksis er det imidlertid leererutdanningsinstitusjonen som tar den avgjgrende
beslutningen, men praksisskolens veiledere og ledere har som oppgave a bidra med
vurderinger og  dokumentasjonsgrunnlag for  beslutninger @ som  fattes.
Ekspertvurderingen av leererstudentenes arbeid pa praksisskolene er sadledes
innarbeidet som en del av vurderingskulturen. Men elevers systematiske tilbakemelding
til leererstudentene er derimot ikke en utbredt praksis ut over spredte forsgk

(Johannesen et al,, 1997).

Veiledning av nyutdannede laerere
Det er i dag en voksende erkjennelse av at nyutdannede laerere trenger en stgttet

innvielse i leereryrket i sitt fgrste praksisar. Det kan her vises til mer enn 20 ars erfaring
med stgttende induksjonsprogrammer for laerere i en rekke land (for eksempel England,
Skottland, Nederland). Norge er en «sentkommer» i dette bildet. Men situasjonen er i
ferd med a endre seg. Februar 2009 inngikk KS og Kunnskapsdepartementet en
intensjonsavtale om veiledning av nytilsatte og nyutdannede pedagoger i skole og
barnehage. Veiledningsordningen for nyutdannede leerere ble innfgrt hgsten 2010. [ en
pressemelding fra Kunnskapsdepartementet fra 2010 er tidligere styreleder i KS
Halvdan Skard sitert pa at «Vi er trygge pa at alle skoler som har nyutdannede lerere, vil
ha en organisert veiledning pa plass allerede fra skoledret 2011/2012». Siden
oppstarten er det giennomfgrt to kartlegginger av hvor mange nyutdannede leerere som
far organisert veiledning (KD, 2011 og Fladmoe & Karterud, 2012)27. Disse
kartleggingene viser gkende utbredelse, men det foreligger forelgpig ikke

http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Kompetanse/Rapport_veiledningsordning nytilsatte nyutda
nnede laerere.pdf
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/Gnist/Veiledningsordningen_rapport_2012.pdf



http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Kompetanse/Rapport_veiledningsordning_nytilsatte_nyutdannede_laerere.pdf
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Kompetanse/Rapport_veiledningsordning_nytilsatte_nyutdannede_laerere.pdf
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dokumentasjon pa at malet om at alle skoler skal kunne tilby veiledning, er nadd. 72
prosent av de nyutdannede leererne var omfattet av en veiledningsordning i 2012 - mot
63 prosent i 2010. Nar dette skrives, har Kunnskapsdepartementet igangsatt en
utredning som tar sikte pa a kartlegge utbredelsen av organisert veiledning. Egenarten
og innholdet i disse stgtteordningene viser seg a variere enormt (Harsvik & Dahl
Norgard, 2011)28. Norge er fortsatt ikke samlet til ett rike i spgrsmalet om
stgtteordninger for nyutdannede laerere. Den nasjonale styringen av tilbudet er i dag

preget av en lgshet som igjen bidrar til forskjelligheter i omfang, struktur og innhold.

28 http://www.nyutdannede.no/veiledere/Utdforbrapport22011
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3.1 Konklusjoner

Formalet med arbeidsgruppens arbeid har veert at gruppen skal identifisere og vurdere
viktige forutsetninger for at leerervurdering skal kunne bidra til & utvikle skolene som
leerende organisasjoner, bidra til leerernes profesjonelle utvikling, og virke positivt inn
pa elevenes leering og utvikling. Oppdraget skal altsd klargjgre noe som har med
leerende organisasjoner (dvs. en kollektiv dimensjon i skolens forbedringsarbeid) a gjgre,
men ogsa enkeltlereres kontinuerlige profesjonelle utvikling. Hvert medlem i
arbeidsgruppen har gatt inn i arbeidet som representanter for interesseorganisasjoner.
Det betyr at hvert medlem skal bare sin interessegruppes stemme i diskusjonen om
forutsetninger for at leerervurdering skal kunne bidra til & utvikle skolene som laerende
organisasjoner, bidra til leerernes profesjonelle utvikling, og virke positivt inn pa
elevenes leering og utvikling. Det betyr igjen at arbeidsgruppen kan komme fram til
enighet om forutsetninger, men at det er nyanser i hvordan hvert medlem vurderer

selve forutsetningene.

Fgrst vil vi redegjgre for det som arbeidsgruppens medlemmer kan si seg enige i.
Deretter redegjgres det visse meningsnyanser og meningsforskjeller. Hvorvidt disse
meningsnyansene og meningsforskjellene kan representere utfordringer i et eventuelt
videre arbeid med a legge fram forlag til hvordan et system kan utformes og prgves ut i
Norge, avhenger av flere forhold som dels kan handteres med sgken etter balanserte
lgsninger innad i gruppen og dels med forhold som ligger utenfor arbeidsgruppens

handlingsrom.
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Prinsipper for god vurdering
Laerervurdering er et kontroversielt tema, og den forelgpige forskningsoversikten viser

at det er blandet empirisk evidensgrunnlag for hva slags innvirkning leerervurdering
potensielt har nar det gjelder leereres laering, profesjonsutvikling og - som en
konsekvens av dette - elevers laering (Kunnskapssenter for utdanning, 2014; jamfgr ogsa
[soré, 2009). Larervurdering er i seg selv ingen trylleformel for skoleforbedring. Maten
lzerervurdering er innordnet pa vil kunne influere hvordan de som i fgrste omgang skal
leere, leererne, forholder seg til vurderingens tilbakemelding. I neste runde kan
leerervurderingen ha betydning for leererens arbeid og sdledes ogsa elevenes
leeringsprosess. Den ene mekanismen er at tilbakemeldingen som vurderingen gir kan gi

leerere energi og fare til profesjonell utvikling.

Men en vurderingsordning kan ogsa fgre til utilsiktede implikasjoner: «det finnes mange
eksempler pd darlige og bent fram gdeleggende vurderingspraksiser bade i skole og
arbeidsliv» (Kunnskapssenter for utdanning, 2014: 20). Et eksempel er at resultater av
leerervurdering kan ngre opp under at lerere unngdr a ta utfordringer, men heller
velger trygge alternativer (Firestone, 2014). Frykten for andres dom over egen
undervisning kan fgre til en defensiv innstilling til leererarbeidet. Dersom leereres
gjennomsnittscore settes inn i et rangeringssystem, vil noen kunne bli
prestasjonsmotivert pa egne vegne, mens andre kan oppleve rangering som uheldig og

ha gdeleggende innvirkning pa jobbmotivasjon.

Tall for dyktighet eller mangel pa dyktighet kan oppleves som merkelapper, ikke som
gode tilbakemeldinger. Noen indikasjoner pa dette kan gjenfinnes i en norsk studie
(Garmannslund et al, 2008). Bekymringen fra laererhold om leerervurdering som
ordning lar seg forsta ettersom laerere blir gjort til gjenstand for andres kritiske blikk og
dermed blottlegger sin potensielle sarbarhet. Hvorvidt leerervurdering skal kunne ha
positive virkninger, avhenger av innretninger av ordningen. Laerervurdering er ogsa et

tema som kan sette i spill interessekonflikter mellom ulike aktgrer i utdanningssektoren.

Arbeid med denne rapporten har vist at medlemmene av arbeidsgruppen er enig om
noen viktige forutsetninger for at leerervurdering skal kunne brukes, men det er ulike
syn i andre aspekter som bergrer oppdraget. Fgrst vil vi i denne avslutningsdelen omtale
forutsetninger som arbeidsgruppen synes a vare enig om, og deretter vil vi forklare

aspekter ved leerervurdering der det kan vare ulike syn.
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Fglgende forutsetninger er gruppens medlemmer enig om:

Partssamarbeid bygd pa gjensidig tillit

- Envurderingsordning ma vaere systematisk, forutsigbar og praktisk giennomfarbar

- Konkret umiddelbar tilbakemelding er bedre enn generell og tidsutsatt tilbakemelding
- Vurdering skal prinsipielt fare til forbedring

- Enordning med vurdering av lzereres arbeid bgr bygge pad et forskningsfundament
Disse momentene blir kortfattet omtalt nedenfor.

Partssamarbeid bygd pa gjensidig tillit

Det viktigste prinsippet for at «leerervurdering skal kunne bidra til & utvikle skolene som
leerende organisasjoner, bidra til leerernes profesjonell utvikling, og virke positivt inn pa
elevenes leering og utvikling» er a bygge videre pa et partssamarbeid mellom dem som
direkte og indirekte bergres av en ordning. Gjennomfgring av det som i mandatet
omtales som leerervurdering, ma etter arbeidsgruppens vurdering baseres pa gjensidig
tillit mellom partene som bergres av en vurderingsordning: leereres relasjon til elever og
skoleledere og motsatt. I den forelgpige rapporten fra Kunnskapssenter for utdanning

(2014) heter det:

«Aller viktigst er det a etablere enighet mellom alle involverte om hva
som er problemer og hvordan de skal Igses. De som er tettest pd
problemene ma involveres i prosessen som handler om a finne ut hva
man skal gjore, og det er en lederoppgave a sgrge for forankring» (s.21).

Intensjonen om et partssamarbeid er ivaretatt gjennom en felles forstaelse gjennom
arbeidet med ad utvikle en nasjonal veileder for undervisningsvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Partene er enig om at undervisningsvurdering er et
viktig og nyttig verktgy i skolen. Spgrsmalet er om andre vurderingsordninger skal
komme i tillegg til det som omtales som undervisningsvurdering. Det vil bety at flere
informasjonskilder - for eksempel undervisningsvurdering, Kkollegaobservasjon,
observasjoner gjennom skolevandring - kan tas med i en samlet vurdering som skal gi et
mulig grunnlag for leereres profesjonelle utvikling. Dersom sa er tilfelle, mad et slikt

partssamarbeid baseres pa gjensidig tillit.
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Tre sentrale ideer kan identifiseres:

1. Ideen om effektiv styring i utgvelsen av skolepolitikk og i implementeringen av
skolepolitikk: lederskap, «management» og administrasjon av skolen framstdr som

instrument for nasjonal og regional styring.

Implikasjonen som framkommer av denne ideen, er: styringsrett kan knyttes til den
hierarkiske strukturen i utdanningssektoren. Nasjonale myndigheter har en styringsrett
overfor kommuner og fylker. Kommuner og fylkeskommuner har en styringsrett overfor
skoler. Rektor har en styringsrett overfor skolens personale. Laerere har et klart definert
ansvar for hva elevene leerer (og derav en styringsrett). Styringsrett har imidlertid visse

begrensninger.

2. Ideen om skolen som et sted der lzerere er forvaltere av skolefaglig ekspertise, en slags

«profesjon», heretter omtalt som lzererprofesjon.

Implikasjonen som framkommer av denne ideen, er: skolens ansatte har

medvirkningsrett.

3. Ideen om elevdemokrati og foreldremedvirkning.

Implikasjonen som framkommer av denne ideen er at foreldre og elever har
medvirkningsrett i viktige saker som angar deres interesser. Et eksempel pa dette er

oppleeringslovens paragrafer 3-2 og 3-11.
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Et partssamarbeid vil matte innebare en balanse mellom ideer som i rendyrket form
kan std i spenningsforhold til hverandre, for eksempel styringsrett og medvirkningsrett.
Gjensidig forstdelse for partenes ulike roller kan fgre til at partene sgker etter en
balanse mellom medvirkning og styring. Dette anser arbeidsgruppen a vere en viktig
forutsetning. I relasjonen mellom arbeidstaker og arbeidsgiver uttrykkes en slik
balansetankegang pa fglgende vis i Hovedavtalen mellom KS og

arbeidstakerorganisasjonene i kommunesektoren: 2°

«Hovedavtalen skal innenfor rammen av det lokalpolitiske demokrati
bidra — gjennom godt samarbeid, medbestemmelse og medinnflytelse —
til en omstillingsdyktig og serviceinnstilt kommunesektor til beste for
innbyggerne. Madlet er giennom videreutvikling av kommunesektoren a
gi tjenester av hgy kvalitet, skape trygge arbeidsplasser med
meningsfylt arbeid og et godt arbeidsmilj@. Partene er enige om at godt
samarbeid mellom arbeidsgiver og de tilsatte og deres organisasjoner
er en forutsetning for a fa dette til. Evnen til dpen dialog og vilje fra
begge parter vil i stor grad veaere avgjgrende for om man lykkes. »

Det finnes solid empirisk stgtte for & hevde at strategiske grep for a forbedre skolers
virkemate forutsetter relasjonell tillit mellom parter som ma samarbeide om
forbedringsprosesser (Bryk & Schneider, 2002;Tschannen-Moran, 2004). Ogsa norske
studier gir evidensgrunnlag for a hevde at relasjonell tillit mellom skoleledere og leerere
(men ogsa relasjonell tillit mellom leerere) er sterkt statistisk assosiert med for
eksempel gjennomfgring av endringstiltak, stgrre engasjement og «laeringstrykk» i
undervisningen, kollegial stgtte («organizational citizenship behaviour») og sa videre

(Christophersen et al,, 2011, 2012a, 2012b; Elstad, et al.,, 2012; Turmo et al., 2013).

Videre er gode relasjoner mellom elever og laerere ogsa en faktor som har betydning for
motivasjon og leeringsarbeid (Elstad & Turmo, 2010; Christophersen et al., 2010). En
implikasjon av dette er at den gode laeringssituasjon er preget av en balanse mellom
lezererens autoritet og ansvar pa den ene side og elevers medvirkning og handlekraft til &

pavirke sin egen leeringssituasjon pa den andre siden. Med andre ord kan det

2 http://www.ks.no/PageFiles/10067/hovedavtalen 2010 endelig.pdf



http://www.ks.no/PageFiles/10067/hovedavtalen_2010_endelig.pdf
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argumenteres for at det er viktig a sgke etter et balansepunkt mellom prinsipper som i

rendyrket form kan sta i spenningsforhold til hverandre.
Hovedavtalens intensjoner uttrykker partssamarbeidets potensielle betydning:

«Et godt samarbeid (vil) veere av avgjorende betydning for utvikling av
tjenestene. Partene er enige om at det er viktig for gode forhold pa
arbeidsplassen at samarbeidet mellom kommunen/fylkeskommunen og
de tillitsvalgte foregdr i rasjonelle og betryggende former.»

I Kunnskapssenter for utdanning (2014) heter det at «Vurderingen ma planlegges og
giennomfgres pa en slik mate at den eller de som blir vurdert opplever resultatet av
vurderingen som gyldig og troverdig (side 13). Arbeidsgruppens medlemmer slutter seg
til denne intensjonen. Elevorganisasjonens representant framhever at elev - og
leererrelasjonen er helt essensiell nar det kommer til & kunne gi tilbakemeldinger.
Utdanningsforbundets representanter fremhever tillit og legitimitet som to viktige
forutsetninger. Norsk Lektorlags representant fremhever at det ma veere tillit mellom
lerere og ledere. Skolelederforbundets representant omtaler drgftinger med tillitsvalgte
og forankring i personalet nar det gjelder de prosesser som det her er snakk om. KS’

representant omtaler tillit som en forutsetning for godt arbeid i skolen.

[ sum beerer dette bud om at gjensidig tillit i et partssamarbeid er en vesentlig
forutsetning for at leerervurdering skal kunne ha konstruktiv betydning for skolers
forbedringsprosesser og enkeltindividers kontinuerlige profesjonelle utvikling i rollen

som laerer.

En vurderingsordning ma vare systematisk, forutsigbar og praktisk
gjennomfgrbar

Vurderinger kan ha en iboende sprengkraft ved a brukes til noe annet enn det de
opprinnelig var ment a brukes til. Et eksempel er resultater fra elevkartleggingsprgver
som brukes pa andre mater enn det ordningen er tiltenkt. Det som her er tema er
vurdering av leereres arbeid. I den forelgpige rapporten fra Kunnskapssenter for

utdanning (2014) heter det at
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«(...) det er nar summativ informasjon brukes formativt at den kan bidra
til lzering pa individ- og organisasjons- eller systemniva» (s. 6).

Forutsigbarhet henger sammen med opprettholdelse av tillit til en eventuell ordning om
vurdering av laereres arbeid. Det kan eksempelvis veere behov for nasjonal styring av
hvordan en vurderingsordning ikke skal brukes (eksempelvis rangering av laereres
scorer pa tilfredshetsmalinger) nettopp for a bygge opp under relasjonell tillit og

forutsigbarhet.

Videre heter det i Kunnskapssenterets rapport at

«Vurderingen ma avgrenses til og konsentrere seg om bestemte sider
ved arbeidet, men likevel ta hensyn til at det som vurderes inngdr i en
stgrre sammenheng» (s. 13).

Avgrensingen betinges av vurderingers praktiske gjennomfgrbarhet. Bdde skoleledere
og laerere opplever et tidspress. Dersom en vurderingsordning skal forsterke
opplevelsen av tidspress, kan en vurderingsordning lett bli et anstaltmakeri uten reell
forbedringseffekt. Videre ma en vurderingsordning tilpasses lokale forhold og skoleslag.
En forutsetning for positive virkninger av en vurderingsordning er derfor at en
vurderingsordning er praktisk giennomfgrbar. Det er enighet i arbeidsgruppen om a ta i
bruk et bredt informasjonstilfang (som for eksempel undervisningsvurdering elev-laerer,
egenvurdering, Kkollega-observasjon, skolevandring, brukerundersgkelser/prgver).
Informasjonstilfanget ma avklares pad forhand. Dette henger sammen med hensynet til
forutsigbarhet. Informasjonstilfanget ma vurderes ut fra behov/avgrensning. Dette
henger sammen med hensynet til systematikk. Videre ma informasjonstilfanget

balanseres, slik at hensynet til praktisk giennomfgrbarhet ivaretas.
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Konkret umiddelbar tilbakemelding er bedre enn generell og tidsutsatt
tilbakemelding
Et velkjent prinsipp fra laeringspsykologi er at potensialet for ferdighetslaering er stgrst

nar den som skal vurderes, far tilbakemelding sa tett opp til i tid som praktisk mulig om
det fenomen som blir vurdert, samt at vurderingen viser til konkrete hendelser i
jobbutfgrelsen. Summarisk og generelt formulert tilbakemelding lang tid etter at man
blir vurdert, har annerledes innflytelse. Tilbakemeldinger som kommer senere kan
imidlertid fremme metakognisjon, avhengig av kvaliteten pa tilbakemeldingen (Shute,
2008). Skolelederforbundets representant fremhever at etter en observasjon av
leererens arbeid bgr en lerer fa en kort tilbakemelding fra nezermeste leder.
Arbeidsgruppen samler seg om det prinsipp at tilbakemelding til den som vurderes bgr

gis sa raskt som det praktisk sett er mulig a gi tilbakemelding.

Vurdering skal prinsipielt fgre til forbedring
Kunnskapssenter for utdanning (2014) betoner «leeringsfremmende tilbakemeldinger»

som et viktig prinsipp for leerervurdering (s. 15). Det er imidlertid et kontinuum mellom
formativ og summativ vurdering. Som tidligere nevnt framhever Kunnskapssenter for
utdanning (2014) at «det er nar summativ informasjon brukes formativt at den kan
bidra til leering pa individ- og organisasjons- eller systemniva» (s. 6). Det betyr at
summative vurderinger kan hgre med i informasjonsgrunnlaget som brukes i for
eksempel medarbeidersamtaler, men arbeidsgruppen mener at utviklingsperspektivet i

en vurderingsordning ma ha forrang framfor summativ vurderingshensikt.

Laerernes potensielle sarbarhet vil som nevnt kunne vise seg ved d bli vurdert av en
annen part. Denne sdrbarheten blir spesielt tydelig nar vurdering av ens arbeid blir
offentliggjort pa internett. Anonym vurdering av navngitte leereres arbeid kan i denne
sammenheng i verste fall sammenliknes med en gapestokk. Arbeidsgruppens
medlemmer mener at nettbasert offentliggjgring av elevers anonyme laerervurderinger

er uheldig.

Vurderingsordningen bgr veere systematisk i den forstand at den inngar i en strategi for
skolens forbedringsarbeid. TALIS-undersgkelsen viser at en ikke neglisjerbar andel av

norske leerere oppfatter at de ikke far tilbakemelding pa sitt arbeid (Vibe et al., 2009).
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Dette indikerer et rom for forbedring i den forstand at vurdering ma innga i et

systematisk arbeid i skolens regi.

Forskningsfundament
Arbeidsgruppen mener at en ordning som innebarer vurdering av undervisning og

leereres arbeid bgr bygge pa et forskningsfundament. Et slikt forskningsfundament har
Kunnskapssenter for utdanning i oppgave a klargjgre. Ettersom kapittel 5 («Former for
leerervurdering som kan ha positiv innvirkning pd skolens kvalitet») i rapporten fra
Kunnskapssenter for utdanning ikke er tilgjengelig nar dette skrives, ma vi her bygge pa
noen forelgpige antakelser. GNIST-gruppens etterlysning av en kunnskapsoversikt
reflekterer en tillit til fagekspertise og forskning. Dette er en tillit til forskning som

arbeidsgruppen deler.

To mulige premisser i et forskningsfundament er hensynet til gyldighet og hensynet til
troverdighet. En mulig slutning er at det er bedre a ha fa vurderinger basert pa en
rimelig grundighet enn hyppige vurderinger som ikke er tilstrekkelig grundige, for at de
skal kunne ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet. Denne tanken synes ad ha stgtte hos
deltakerne i arbeidsgruppen. For eksempel nevner Skolelederforbundets representant
at leerervurdering ma vaere forankret i gode systemer med bred informasjonsinnhenting
og observasjon. Det nevnes bade skolevandring i regi av avdelingsleder og kollegabasert

veiledning.

Arbeidsgruppen har merket seg Kunnskapssenterets vurdering av «value added»-
malinger som premiss for leerervurdering (hovedsakelig er dette utprgvd i en
amerikansk samfunnskontekst). Kunnskapssenter for utdanning skriver at denne
metodikken «befinner seg pa utprgvingsstadiet» (s.46). Arbeidsgruppen kjenner ikke til
at det foreligger tilsvarende malinger pa laererniva i norsk skole og anser ikke «value

added»-malinger pa leererniva som en anbefalelsesverdig praksis.
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Dilemma som ma lgses i det videre arbeidet (meningsbrytningen)
Pa noen saksomrdder eksisterer det meningsforskjeller og meningsnyanser innad i

arbeidsgruppen, naturlig nok fordi medlemmene representerer ulike partsinteresser.
Noen eksempler er fglgende: Elevorganisasjonens representant omtaler anonyme
spgrreskjema som et godt verktgy i visse situasjoner. Norsk Lektorlags representant
poengterer at det er et faglig asymmetrisk forhold mellom leerere og elever. Dette
innebeerer - i fglge Norsk Lektorlag - at leerere ikke skal vurderes pa linje med elevene,
eller at elever skal bes om a vurdere faglige og pedagogiske forhold som de verken har
utdannelse eller erfaring til 4 vurdere. Hvorvidt meningsforskjeller av denne typen er

uoverstigelige utfordringer, gjenstar a se.

Et annet eksempel pa meningsforskjell gjelder benevnelsen pa det fenomen som omtales.
[ oppdragsbrevet brukes benevnelsen «leerervurdering». Begrepet leerervurdering har
imidlertid vist seg a vaere kontroversielt blant noen av arbeidsgruppens medlemmer.30 |
en e-post datert 3.desember 2013 fra Rune Baklien (Utdanningsforbundet) heter det
falgende:

"Utdanningsforbundet mener det er viktig 4 enes om undervisningsvurdering
som begrep i stedet for lzerervurdering. Dette fordi vi har en nasjonal veileder for
undervisningsvurdering (2011), og dette begrepet nda er godt forankret hos
leerere i alle fylker (videregdende oppleering). Veilederen ble utarbeidet av
Utdanningsdirektoratet pa oppdrag fra KD, etter initiativ fra
Utdanningsforbundet og Elevorganisasjonen i 2008. KS satt ogsa i
arbeidsgruppen sammen med en forsker, skoleleder og leerer. Skulle GNIST
komme til & bruke begrepet leerervurdering i denne sammenheng, tror vi det vil
skape ungdvendig stgy og dermed risikere a undergrave var felles malsetting -
nemlig & fremme leerernes undervisning og leeringsarbeidet. Vi vil i sa fall matte

forklare leerere hva som ev. er forskjellen pa lerervurdering og

9 Landrapporten til OECD gis det en beskrivelse av leerervurdering i Norge og de ulike
interesseorganisasjonenes synspunkter:
http://www.udir.no/Upload/Rapporter/2011/5/Udir OECD landrapport NO.pdf?epslanguage=no
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undervisningsvurdering, og hvorfor vi har landet pa leerervurdering i dette
arbeidet. Sa langt vi har registrert bruker ogsd OECD flere begreper om det
samme, bla. «teaching practice», «teacher appraisal» etc. Vi hadper
arbeidsgruppen kan stgtte denne begrepsbruken, slik at vi kan fokusere pa
formalet med arbeidet - slik det er definert i mandatet: identifisere og vurdere
forutsetninger for at «undervisningsvurdering» skal kunne bidra til & utvikle
skolene som leerende organisasjoner, bidra til lzerernes profesjonell utvikling, og

virke positivt inn pa elevenes leering og utvikling.”

Pa et tidlig tidspunkt i prosessen ble det derfor klart at flere parter som er med i
arbeidsgruppen ikke er enig i forslaget om 3 erstatte begrepet laerervurdering med
undervisningsvurdering. Utdanningsforbundet, Norsk Lektorlag og Elevorganisasjonen
foreslar at man heller bgr bruke «undervisningsvurdering» som begrep.31 KS og
Skolelederforbundet gnsker 4 holde fast pa begrepet «lerervurdering».
Pedagogstudentene foretrekker uttrykket «kontinuerlig utvikling i leererprofesjonen». I

dette spgrsmalet har arbeidsgruppen ikke kommet fram til et omforent forslag.

Kunnskapsdepartementets representant i arbeidsgruppen har foresldtt uttrykket
«prinsipper for kontinuerlig utvikling i leererprofesjonen» (eller kortere: «vurdering for
profesjonell utvikling») som en mulig lgsning som partene kan enes om. Uttrykket
vurdering for profesjonell utvikling understreker et viktig formal med leerervurdering,
nemlig at vurderingsordningen kan brukes som ledd i kompetanseutvikling og dermed

et verktgy for bedre praksis og profesjonsutgvelse.

Formadlet i oppdraget er bade utvikling i leererprofesjonen og det a fremme
enkeltleereres profesjonelle utvikling. Leerernes arbeid skjer i et samspill mellom elever
og leerere. Dette krever kompetanse - evne til & klare en oppgave eller beherske et yrke i
mgte med komplekse krav, situasjoner og utfordringer. Lareplanene i Kunnskapslgftet
er utformet for d gi rom til det lokale arbeidet med lzereplaner. Skolene har ansvar for a
velge innhold og arbeidsmater som kan realisere kompetansemalene i leereplanen til

beste for den enkelte elev. Lerernes kompetanse og kjennskap til elever og lokale

3 Ogsa representanten fra Skolenes landsforbund som trakk seg fra GNIST-samarbeidet og dermed ogsa
arbeidsgruppen, stottet forslaget om a erstatte leerervurdering med undervisningsvurdering.
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forhold er avgjgrende for a lykkes i dette arbeidet. Det samme er god ledelse, samarbeid
med kollegaer, kompetanseutvikling og tilgang pad leeremidler og andre ressurser som
stgtter opp om laering og utvikling. Disse refleksjonene indikerer at det skulle vaere

mulig 4 komme fram til vesentlige enighetspunkter til tross for uenighet om navnevalg.

[ atter andre eksempler er ikke meningsforskjeller i seg selv utfordringen, men andre
faringer for skolens praksis. Et eksempel er fglgende: Utdanningsforbundet viser til
paragraf 16 i offentlighetsloven og Utdanningsdirektoratets klargjgring av andre parters

innsynsrett:

«Dersom dokumentet sendes ut av skolen, vil det imidlertid i
utgangspunktet ikke lenger kunne unntas som internt dokument. Dette
gjelder ikke bare der dokumentet sendes ut av kommunen/
fvlkeskommunen, men ogsd om det sendes til andre enheter i
kommunen/ fylkeskommunen, for eksempel til radmannen eller
utdanningssjefen. Dette f@lger av § 16 i offentlighetsloven.»

Utdanningsforbundets representanter hevder fglgende: «Av dette fglger at skoleeiere
ikke bgr kreve at skolene oversender dokumenter i tilknytning til
undervisningsvurdering. Det er mer hensiktsmessig at skoleeier tar opp
undervisningsvurdering som et element i «styringsdialogene» de har med sine skoler.
Det er like lite formalstjenlig for skoleeiere d kreve rapportering om prosessdata (som
dessuten risikerer a slds opp som endelige resultatdata), som det er a skulle kreve

innsyn i sensorers forelgpige notater i forbindelse med eksamenssensur».

KS’ representant mener at skoleeier ma ha tilgang pa all relevant informasjon om
kvaliteten i oppleeringen pa den enkelte virksomhet i sitt mgte med rektor. Skoleeier har
det samme ansvar for tilbakemelding og oppfalging overfor skoleledere som disse har til
leererne. KS’ representant mener ikke at det automatisk skal rapporteres til skoleeier,
men mener at skoleeier skal ha innsyn. Utdanningsforbundet mener ogsa at skoleeier
skal kunne fa relevant informasjon, men ikke i form av rapportering. I denne aktuelle

saken er det offentlighetslovens paragraf 16 som skaper en mulig utfordring.
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Kan hende viser ikke dette eksemplet uoverstigelige meningsforskjeller per se, men det
viser at spgrsmalet om offentlighet kan skape utfordringer for en vurderingsordning.
Hvorvidt oversendelse av dokumenter vil representere et problem for arbeidsgruppens

fremtidige forslag om nasjonal ordning for leerervurdering, gjenstar a se.

Veien videre
KS og Skolelederforbundet anbefaler at GNIST-partnerskapet gar videre med det som i

mandatet er omtalt som trinn 2: utrede utprgving av et system for vurdering.
Arbeidsgruppen tar ikke stilling til hvem som skal utrede dette og hvordan det skal skje.
Utdanningsforbundets representant stiller seg avventende til spgrsmalet om a ga videre
med trinn 2. Dersom fase 2 blir en realitet, gnsker Norsk Lektorlags representant at

Norsk Lektorlag skal veere representert i dette arbeidet.

Dersom trinn 2 skal realiseres, samler arbeidsgruppen seg om det syn at det bgr
innsamles flere eksempler pad gode vurderingsordninger. Dette gjelder bade
vurderingsordninger i en norsk samfunnskontekst og vurderingsordninger fra andre
land. Et slikt materiale bgr tas med i betraktning fgr et system for vurdering eventuelt
skal prgves ut. Noen eksempler pa vurderingsordninger er omtalt i denne rapporten, og
i et vedlegg er vurderingsordninger forklart. Men arbeidsgruppen har ikke rukket a

gjennomfgre en systematisk innsamling og vurdering av gode eksempler pa vurdering.

Arbeidsgruppen antar at den endelige rapporten fra Kunnskapssenter for utdanning vil
opplyse spgrsmalet om hvordan et system for vurdering bgr innrettes. Videre finnes det
et eksempelmateriale omtalt i OECD-rapporter og det Kunnskapssenteret omtaler som
«gralitteratur». Dette er eksempelmateriale som kan gi gode innspill til det videre

arbeidet.
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Vedlegg 1: Mandat for arbeidsgruppen

GNIST-partnerskapet oppretter ei arbeidsgruppe som skal utvikle et kunnskapsgrunnlag om
leerervurdering for videre drgfting i partnerskapet. Kunnskapssenteret skal bista arbeidet gjennom
en systematisk gjennomgang av forskning om laerervurdering.

Videre skal arbeidsgruppa utarbeide forslag til hvordan et system for leerervurdering kan utformes
og proves ut i Norge - under forutsetning av stotte til et slikt videre oppdrag i partnerskapet.

Formal

Arbeidsgruppa skal identifisere og vurdere viktige forutsetninger for at laerervurdering skal kunne
bidra til a utvikle skolene som leerende organisasjoner, bidra til leerernes profesjonsutvikling, og virke
positivt inn pa elevenes laering og utvikling.

Oppgaver

Trinn 1

1. Arbeidsgruppa skal giennom dokumentanalyser utarbeide en samlet oversikt over
forventinger til utgvelse av leererprofesjonen i Norge, slik de kommer til uttrykk i
eksisterende beskrivelser av god opplaering. Beskrivelsene kan finnes i styringsdokumenter
som stortingsmeldinger, ulike rammeverk og avtaleverk, forskningsrapporter og evalueringer,
i beskrivelser av god praksis m.m.

2. Arbeidsgruppa skal gi en samlet fremstilling av forventninger til utgvelsen av
lererprofesjonen, peke pa konsistens og inkonsistens mellom de ulike beskrivelsene, avklare
begrepsbruk, og se forventningene i sammenheng med malsettingene for lzererutdanningene.

3. Arbeidsgruppa skal videre finne og beskrive eksempler pa relevant praksis i kommuner og
fylkeskommuner i Norge i dag, og i tillegg se pa systemer for laerervurdering i andre land,
herunder den praktiske utfgrelsen av vurderingen.

4. Arbeidsgruppa skal se sine funn i sammenheng med Kunnskapssenterets kommende
systematiske oversikt over forskningsbasert kunnskap om leerervurdering. Det er
derfor en forutsetning at arbeidsgruppa har dialog med Kunnskapssenteret underveis i
arbeidet.



Trinn 2

5. Under forutsetning av stgtte til et videre oppdrag i partnerskapet, skal arbeidsgruppa pa

bakgrunn av det samlede kunnskapsgrunnlaget og drgftingen i partnerskapet komme med
forslag til hvordan utprgving av et system for leerervurdering eventuelt kan gjennomfgres i

Norge.

Overordnede problemstillinger
Overordnede problemstillinger for arbeidsgruppa skal veaere:

e Hva bgr veere formalet med et system for leerervurdering i Norge?
Herunder:
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0 Hvordan kan lerervurdering fremme laerernes egen og kollegaers lzering og utvikling?

0 Hvordan kan lzerervurdering fremme et godt klima for utvikling i skolen?
0 Hvordan kan leerervurdering bidra til at nyutdannede opplever stgtte og
tilstedeveerelse fra ledere og kolleger de f@grste arene av karrieren?

Avgrensninger

Arbeidsgruppa skal spesielt legge vekt pa prosesskvaliteten og leererens bidrag til denne.
Arbeidsgruppa skal ogsa vurdere hvordan resultatkvalitet og/eller strukturkvalitet kan inngd i et
eventuelt system for laerervurdering. *

Gruppa skal ikke ga inn pa hvordan laerervurdering kan brukes i utvikling av karriereveier.
Sammensetting

Arbeidsgruppa skal besta av 5-10 personer med representanter fra partnerskapsorganisasjonene
(arbeidstaker- og arbeidsgiverorganisasjoner, UH-sektoren, leererstudenter og myndigheter).
Partnerne i GNIST inviteres til 8 melde sin interesse, og GNIST AU blir enige om endelig
sammensetting av gruppa.

@konomi og organisering

Ansvaret for arbeidsgruppa legges til Kunnskapsdepartementet. Departementet star for den
praktiske organiseringen og gjennomfgringen av mgtene. Med forbehold om budsjettmidler,

3 prosesskvalitet defineres som selve arbeidet med opplaeringen - undervisningens og laeringens innhold,
didaktikk, metodisk tilnserming, leerernes anvendelse av egen kompetanse og deres muligheter til utvikling.

Laeringsmiljget, elevenes samspill seg imellom og foreldreinvolvering inngar ogsa i prosesskvalitetsbegrepet.

Resultatkvalitet kjennetegner det man oppnar med det pedagogiske arbeidet, i fgrste rekke elevenes utbytte

av oppleeringen i form av kunnskaper, ferdigheter og holdninger.

Strukturkvalitet beskriver skolens ytre forutsetninger, organisasjon og ressurser i bred forstand, slik som
lovverk, planverk, bygninger, budsjetter, stabens kompetanse, personaltetthet, elevgruppas stgrrelse osv.

- Se f.eks Sintef (2011): Oppfatninger av studiekvalitet i leererutdanningen blant studenter, leererutdannere,
gvingsleerere og rektorer
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engasjerer Kunnskapsdepartementet en person fra UH-sektoren med kompetanse til 4 lede gruppas
faglige arbeid, og godtgjgr eventuelle andre ressurspersoner som inviteres inn.

Utgifter forbundet med saksbehandling, reise/opphold og kostgodtgj@relse for egne representanter
(inkl. evt. studiereiser) dekkes av de deltakende organisasjonene.

Ved oppstart ma arbeidsgruppa utarbeide tydelige milepeaeler og beskrive ansvars- og
oppgavefordeling.

Tidsplan

Arbeidsgruppa starter opp arbeidet hgsten 2013. Fgrste milepzel er en samlet fremstilling av
forventninger til lzererrollen, vurderinger opp mot leererutdanningene og eksempler pa relevant
praksis (jf. Trinn 1 under Oppgaver). Rapporten drgftes i partnerskapet i april 2014.

Forutsatt stgtte til viderefgring av arbeidsgruppa i partnerskapet, blir neste milepzel levering av
forslag til hvordan utprgving av et system for laerervurdering eventuelt kan gjennomfgres i Norge (jf.
Trinn 2 under Oppgaver).

* Opprettelse av arbeidsgruppa

= Rapport med forventninger til lzererrollen, vurderinger opp mot leererutdanningene
og relevant praksis

S

NelglN = Arbeidsgruppas og Kunnskapssenterets funn drgftes i partnerskapet }
2014

Forutsatt stgtte til viderefgring av arbeidsgruppa:

= Levering av forslag til utprgving av et system for leerervurdering
ca. nov

2014

= Arbeidsgruppas forslag drgftes i partnerskapet

Iverksetting av eventuelle forsgksordninger skal f@rst tas stilling til etter videre diskusjoner i
partnerskapet og senere avklaring av kostnader forbundet med ulike modeller for utprgving.
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Vedlegg 2: Kunnskapsdepartementets innspill til
arbeidsgruppa 10.01.14

Departementets utgangspunkt for deltakelse i arbeidet med laerervurdering er at vi
mener det er viktig a fa utredet dette. Vi stetter oss her til rdd fra bade EU og OECD.
Som argumenter for a gjennomfere systematisk laerervurdering trekker OECD fram
blant annet folgende:

- Det er nedvendig a vite noe om laererkvalitet for & kunne utvikle og forbedre
kvaliteten

- Det er nedvendig for & utvikle laereres status og anerkjennelse som
profesjonsutevere og gjore det attraktivt a veere leerer

- Det er forskningsmessig belegg for & si at systematisk laerervurdering
understotter kontinuerlig profesjonell leering og utvikling for den enkelte laerer
gjennom hele karrieren

- Leaerere som ikke far noen form for tilbakemelding pa sitt arbeid synes & vaere
mindre tilbeyelige til & vaere opptatt av profesjonsutvikling og sin egen
personlige profesjonelle utvikling 34

For at leerervurdering skal ha ensket effekt mener OECD det er viktig — blant annet — at

- leerere selv deltar aktivt i prosessen og vurderer seg selv
- vurderingen folges opp med muligheter for veiledning og faglig utvikling pa
egnet mate

Departementets utgangspunkt for videre diskusjon er at laeerervurdering skal innga i
kvalitetsvurderingssystemet for grunnopploeringen 35. Systemets formal er utvikling, og
virkemidler i dagens system er bade dialog, stette og apenhet om resultater.

Vi mener at leerervurdering skal skje i dialog mellom leereren og dennes narmeste
overordnede/faglig- pedagogiske leder innenfor rammen av personalforvaltning, og
bidra til kontinuerlig kompetanseutvikling for leerere. Vurderingen ber forega pa en
minst mulig byrakratisk og skjemabasert mate, men samtidig felge en viss struktur,
systematikk og regelmessighet og veere basert pa metoder for informasjonsinnhenting
og et informasjonsgrunnlag som laerer og leder er enige om. Vurderingen kan knyttes
til klasseledelse, undervisning, faglig ledelse og profesjonalitet i klasserommet og til
annet som inngér i leererprofesjonen, som for eksempel faglig samarbeid og samarbeid
om kvalitetsvurdering- og utvikling i skolen, deltakelse i etter- og videreutdanning og

3% | TALIS- undersgkelsen fra 2008 sa 78,6 % at de oppfattet vurdering som nyttig for egen utvikling i
leereryrket. Samtidig viste TALIS at Norge er blant de landene der mange laerere ikke far vurdering eller
tilbakemeldinger pa sitt arbeid fra rektor eller annen leder (ca 17 %). Siden den gang har det vaert gjort mange
innsatser for 3 endre dette bildet. En ny TALIS-undersgkelse ble gjennomfgrt varen 2013, og det blir interessant
a se om det er skjedd en utvikling i antall lserere som far tilbakemelding.

35 http://www.udir.no/Utvikling /Kvalitet-i-opplaringen1/
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kollektivt orientert deling, refleksjon og tilbakemelding i leererkollegiet, mellom laerere
og mellom laerere og skoleledere.

Med dette antydes at det kan veere noen kvalitative kjennetegn pa god
profesjonsutevelse en skal se etter nar det skal vurderes. Ellers blir det vanskelig &
vurdere. Vi vil ikke kalle dette for standarder, et begrep som ogsa EU er skeptisk til, da
det kan gi assosiasjoner til noe som er lett mélbart, noe som enten er eller ikke er til
stede, eller kan rangeres med en verdi pa en skala. Vi mener det kan veere mer
fruktbart & snakke om kjennetegn, rammer, prinsipper eller lignende, som kan vaere
utgangspunkt for en vurderings- og veiledningssamtale mellom laerer og leder.

For departementet er det ogsa viktig a folge OECDs rad om at vurderingen ma ha et
klart formal og felges opp dersom den skal ha en hensikt og effekt.
Utviklingsperspektivet ma veere tydelig, og vurderinger som gjores, ma derfor fa noen
konsekvenser.

Data om laerere som element i kvalitetsvurderingssystemet for grunnopplaeringen kan
vaere et supplerende informasjonstilfang som en rektor/leder kan benytte i en
vurderings- og utviklingssamtale med sine enkeltleerere. Data om antall leerere og
lzerernes kompetanse er et eksempel pa strukturkvalitet som kan inngéd i samtalen. Et
eksempel pa prosesskvalitet vil kunne vaere de delene av Elevundersekelsen som sier
noe om hvordan elevene oppfatter leerernes praksis. Disse dataene vil sammen med
andre datakilder kunne brukes som grunnlag for kvalitetsvurdering pa skole-, skoleeier-
og nasjonalt niva. Selv om skolens resultater i for eksempel den nasjonale
Elevundersokelsen og Laererunderseokelsen ikke kan tilbakefores til den enkelte laerer,
kan det like fullt vaere et verdifullt informasjonstilfang 4 benytte i en samtale om skolens
lzeringsmilje, skoleutvikling og den enkelte laerers bidrag i arbeidet med dette.

Vi har forstaelse for at selve begrepet leerervurdering kan veere vanskelig dersom det
utelukkende forbindes med forenklede standarder (som ikke fanger opp
kompleksiteten i profesjonen) og rangering. Det enkleste ville veere & bruke begrepet
som en direkte oversettelse fra engelsk teacher assessment/evaluation, men i sa fall
ber arbeidsgruppen anstrenge seg for skape et meningsfylt innhold ”pa norsk”, som er
nettopp det som gruppens arbeid skal munne ut i. P4 engelsk brukes ogsa begrepet
teacher appraisal. Dersom det er vanskelig 4 formidle og fa aksept for en "ny forstaelse”
av leerervurdering blant laerere, ma andre begreper/benevnelser kunne diskuteres, som
for eksempel "prinsipper for kontinuerlig utvikling i laererprofesjonen” eller lignende. Vi
vil foresla at "leerervurdering” kan veere et arbeidsbegrep inntil vi har et rapportinnhold
som eventuelt gir et grunnlag for 4 kalle dette noe annet.

Departementet mener det skal vaere mulig — pa bakgrunn av arbeidsgruppens
utredning og i kombinasjon med funn fra Kunnskapssenterets "Rapid assessment
review”, & skissere noen prinsipper, retningslinjer og mulige metoder for
lzerervurdering, og noen kvalitative kjennetegn pa god undervisning og annen
leererprofesjonalitet som kan benyttes i vurderingen.
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Vedlegg 3: KS’ innspill til arbeidsgruppa 14.01.14

1. Bidrag:

KS kan generelt bidra med innspill knyttet til arbeidsgiverperspektivet, skoleeier- og
skolelederinteressene. Dette er forankret i avtaleverket partene eier felles - bade HA
(hovedavtalen), HTA (hovedtariffavtalen) og, ikke minst, SFS 2213 som omhandler lerernes
arbeidstid og oppgaver.

KS mener at laerervurdering er noe annet enn/mer enn undervisningsvurdering. | laerervurderingen
ma alle laerernes oppgaver vaere med, ikke bare den som er direkte synlig for elevene i
undervisningsgktene. Ved a avgrense vurderingen til selve undervisningssituasjonen ser en bort fra
andre viktige elementer i leereryrket — for eksempel elevkontakt og vurdering, det kollektive
utviklingsarbeidet og skole-hjemsamarbeid.

Laerervurderingen ma rettes mot individ-, klasse- og skoleniva. Vurderingen skal vaere et redskap i
profesjonsutviklingen og bidra til et gkt laeringsutbytte for elevene. Kompetanse og kunnskap om
metoder for og bruk av leerervurdering ma bygges pa skole- og skoleeierniva, og understgtte den

kollektive skoleutviklingen.

KS gnsker at leerervurdering skal utvikles innenfor gjeldende avtaleverk, og at leerervurderingens
formal er & utvikle god, evidensbasert praksis. Anerkjent forskning pa hva som gir best leeringseffekt
ma ligge til grunn for valg av fokusomrader og metodikk. Det innebzerer at leerervurderingen bygger
pa kjennetegn, indikatorer og kriterier som er vitenskapelig anerkjent. KS ma ogsa bidra til at
arbeidsgivere ser til at laerervurderingen utfgres av kompetente personer/instanser - hva enten det
er rektor/skoleledelsen, eksterne vurderere eller andre. Vurderingen ma sgke a vaere troverdig og
oppfattes legitim hos den som blir vurdert.

2. Hva KS mener er et sentralt element i diskusjonen.

Det bgr fokuseres pa de kjernekompetanser som forskning fremhever som sentrale i utgvelsen av
leererens arbeid. Disse legges til grunn for laerervurderingen.

Vi ser for oss tre helt grunnleggende kompetanser en laerer ma inneha:
- fagligdidaktisk kompetanse

- ledelseskompetanse

- relasjonskompetanse

Disse tre kompetanseomradene vurderes gjiennom forskning som helt sentrale ferdigheter

hos den gode leereren og gar igjen i de land og systemer som trekkes fram som gode

eksempler i internasjonal sammenheng. Kompetanseomradene ma konkretiseres, slik at

det utarbeides kjennetegn, kriterier og/eller indikatorer pa hva som vil bidra til hgy laeringseffekt.



Vi ser for oss at fglgende aktuelle momenter (Thomas Nordahls presentasjon av professor John
Hattie's Visible learning) som har stgrst effekt pa elevens leering, ogsa bgr veere en vesentlig del av
grunnlaget for leerervurdering:

- formativ vurdering der laerer vektlegger det som gir leering
- leerernes tilbakemelding til elevene

- leerernes tydelighet og struktur i undervisningen

- en positiv og stgttende relasjon mellom elev og leerer

- klare standarder for god undervisning

- handtering av uro og brak i undervisningen

- elevenes evne til realistisk egenvurdering

- folge eleven gjennom hvert enkelt lzeringsstadium

Disse funnene pa hva som gir best leeringseffekt ma drgftes, konkretiseres og utprgves i
praksis. Her kan grunnlaget for laerervurderingen bearbeides.
Hensikten ma uansett vaere a fremme elevenes laering
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Vedlegg 4: Norsk Lektorlags innspill til arbeidsgruppa
17.12.13

Laerervurdering og undervisningsvurdering i skolen

Leerervurdering og undervisningsvurdering er to begreper som brukes i skolen. Begrepene
har ulik betydning. Norsk lektorlag har fglgende forstaelse av begrepene:

Laerervurdering

Leerervurdering inneholder et element av kontroll slik det framkommer i kapittel 9 i
Arbeidsmiljgloven. | §9-1 (1) i Arbeidsmiljgloven star det: "Arbeidsgiver kan bare iverksette
kontrolltiltak overfor arbeidstaker ndr tiltaket har saklig grunn i virksomhetens forhold og det
ikke innebaerer en uforholdsmessig belastning for arbeidstakeren."

| mandatet til arbeidsgruppen for leerervurdering er formalet: "Arbeidsgruppa skal
identifisere og vurdere viktige forutsetninger for at lerervurdering skal kunne bidra til G
utvikle skolene som laerende organisasjoner, bidra til leerernes profesjonsutvikling, og virke
positivt inn pad elevenes laering og utvikling."

Hvis leerervurdering skal kunne bidra til leerernes profesjonsutvikling og virke positivt inn pa
elevenes lzering og utvikling, ma laerervurdering innebaere en vurdering av undervisningen i
klasserommet. Nar undervisningen i klasserommet skal vurderes, ma blant annet
kommunikasjonen mellom laereren og elevene vaere grunnleggende.

Leerervurdering innebaerer mer enn a vurdere aktivitetene i klasserommet. Nar
arbeidsgiverne skal vurdere leererne ma de, i tillegg til undervisningen i klasserommet,
bruke utviklingssamtaler, Ignnssamtaler, arbeidsplaner, legge til rette fag og timefordeling
og eventuelle tiltak nar enkeltlaerere har behov for stgtte.

Leerervurdering som bare blir konsentrert om undervisningen, vil innebaere kontrolltiltak
fordi leerevurdering inneholder flere elementer enn vurdering av undervisningen.

Undervisningsvurdering

Undervisningsvurdering er en vurdering av aktivitetene i klasserommet. God undervisning
innebaerer blant annet at leereren har fagkompetanse, didaktisk kompetanse og at laereren
kan kommunisere med elevene. Ved a benytte undervisningsvurdering skal lzereren og
elevene kunne samtale om undervisningen. Malet med undervisningsvurderingen ma veaere
a styrke elevenes lering og laerernes undervisningskompetanse.

Asker 17.12.2013
Morten Trudeng, 1. nestleder NLL
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Vedlegg 5: Norsk Lektorlag om begrepene
undervisningsvurdering og lerervurdering. 18.03.14

Norsk lektorlag mener begrepet undervisningsvurdering og ikke lzerervurdering skal
brukes i rapporten til GNIST-partnerskapet. Begrunnelse:

e Formalet til arbeidsgruppa er: «Arbeidsgruppa skal identifisere og vurdere viktige
forutsetninger for at leerervurdering skal kunne bidra til & utvikle skolene som
laerende organisasjon, bidra til leerernes profesjonsutvikling, og virke positivt inn pa
elevenes lzering og utvikling.» Hvis leerervurdering skal kunne bidra til laerernes
profesjonsutvikling og virke positivt inn pa elevenes leering og utvikling, ma dette
innebaere en vurdering av undervisningen.

e | mandatet til arbeidsgruppen skal det spesielt legges vekt pa prosesskvaliteten.
«Prosesskvalitet defineres som selve arbeidet med opplaeringen — undervisningens
og leeringens innhold, didaktikk, metodisk tilneerming, laerernes anvendelse av egen
kompetanse og deres mulighet til utvikling. Laeringsmiljget, elevenes samspill seg
imellom og foreldreinvolvering inngar ogsa i prosesskvalitetsbegrepet.» Slik
mandatet forstar prosesskvalitet, er det korrekt a bruke undervisningsvurdering i
rapporten.

e | regjeringens politiske plattform star det blant annet: «Regjeringen vil la elevene i
den videregdende opplaringen evaluere undervisningen» (Politisk plattform for en
regjering utgatt av Hgyre og Fremskrittspartiet, Oslo 2013). | Hgyres program for
stortingsperioden 2013-2017 heter det at skolen skal «la elevene i ungdomsskolen og
i den videregdende skolen evaluere undervisningen».

e De fleste fylkeskommuner har innfgrt og bruker begrepet undervisningsvurdering.
Undervisningsvurderingen innebaerer at elevene vurderer fagleererne. Vurderingen
blir fulgt opp med samtale mellom elever og faglaerer og en samtale mellom faglaerer
og nermeste leder.

e OECD bruker konsekvent begrepet “teacher appraisal», og med det mener de:
«Teacher appraisal refers to evaluation of individual teachers to judge their
performance and/or provide feedback to help improve their practice.”

e Arbeidsgruppen er enig om a legge vekt pa et utviklingsperspektiv i spgrsmalet om
innretningen pa vurderingen og at leererne har tillit til ordningen. | forlengelsen av
dette b@r undervisningsvurdering brukes i rapporten.

e Leerervurdering inneholder et element av kontroll. Bruk av begrepet laerervurdering
kan medfgre at tilliten mellom lzerere og skoleledere blir svekket. Elevenes lzering og
god undervisning er avhengig av tillit mellom lzerere og ledelse.



	Forord
	Deltakere
	Formål
	Arbeidsprosessen

	1.1 Innledende refleksjoner
	Om begrepet lærervurdering
	Ulike vurderingsformer
	Lærervurdering og karriereveier
	Skolebasert kompetanseutvikling
	Lærerutdanningenes involvering
	Nettbasert vurdering av lærere som ny trend
	Læreryrket som en profesjon
	Fortsettelsen

	1.2 Forventninger til lærerrollen
	”Lærermeldingen” - St.meld. nr. 11 (2008-2009)
	1) Læreren i møte med elevene
	2) Læreren i møte med foreldre og andre aktører rundt skolen
	3) Læreren som del av et profesjonelt fellesskap

	Kompetanseområder
	Eksempler på forventninger til læreren i lov og forskrift
	Forventninger uttrykt i Elevundersøkelsen
	Støttemateriell med beskrivelse av tegn på god lærerpraksis
	Vurderingspraksis som fremmer elevenes læring - observasjonsskjema
	Mer variert og praktisk undervisning – beskrivelse av god praksis
	Bedre klasseledelse - observasjonsskjema
	Ståstedsanalysen


	2.1 Elevene
	2.2.  Lærerne
	Innledning
	Nødvendige forutsetninger
	Ulike erfaringer og eksempler
	Funn fra studentgruppe ved HiBu

	Kvalitative kjennetegn på god profesjonsutøvelse

	2.3 Skolelederne
	Innledning
	Eksemplet Ekeberg skole i Oslo
	A) Definisjon av områder
	B)Skolevandring
	C) Teamsamtale
	D) Medarbeidersamtaler
	E) Videre observasjon

	Erfaringer
	Mer om skolevandring: - eksemplet Porsgrunn videregående skole23F
	Oppsummering

	2.4 Skoleeierne
	Prinsipper for bruk av informasjon, survey og elevresultater
	Realøkonomisk rom for lærervurdering
	Skoleeiers kommunikasjon med rektorer

	2.5 Lærerutdanningene
	Innledning
	Lærerprofesjonen
	Lærerutdanning som profesjonsutdanning
	Vurderingsordninger i lærerutdanning
	Veiledning av nyutdannede lærere

	3.1 Konklusjoner
	Prinsipper for god vurdering
	Partssamarbeid bygd på gjensidig tillit
	En vurderingsordning må være systematisk, forutsigbar og praktisk gjennomførbar
	Konkret umiddelbar tilbakemelding er bedre enn generell og tidsutsatt tilbakemelding
	Vurdering skal prinsipielt føre til forbedring
	Forskningsfundament
	Dilemma som må løses i det videre arbeidet (meningsbrytningen)
	Veien videre

	Referanser31F
	Vedlegg 1: Mandat for arbeidsgruppen
	Vedlegg 2: Kunnskapsdepartementets innspill til arbeidsgruppa 10.01.14
	Vedlegg 3: KS’ innspill til arbeidsgruppa 14.01.14
	Vedlegg 4: Norsk Lektorlags innspill til arbeidsgruppa 17.12.13
	Vedlegg 5: Norsk Lektorlag om begrepene undervisningsvurdering og lærervurdering. 18.03.14

