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I denne artikkelen vil jeg vise at arbeidet med
laringsfremmende vurdering, assessment for
learning, eller vurdering for leering befinner
seg i et stadium der hensikten ikke er
godt nok forstatt av l=rere i norsk
grunnskole og videregaende skole.
Vurderingsarbeidet befinner seg i
en konfliktsone, der det er ulike og
motstridende oppfatninger om hva
som er god vurderingspraksis, noe som
forer til ulike og motstridende praksiser. Det
kan derfor ikke konkluderes med at satsningen
pa vurdering for lzering generelt har fort til bedre

laering i norske skoler.

Ask og Embla er i norrgn mytologi de forste
menneskene pa jorda, skapt av trestammer og

blitt til den stammen som alle mennesker har

sin opprinnelse i. Uten Ask og Embla og deres
avhengighet av hverandre ville ikke menneskeheten
ha eksistert, uten dem ingen human utvikling blant
jordens skapninger - da ifglge mytologien. Ask og
Embla representerer begynnelsen, men de peker

ogsa fremover mot dagen i dag.
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Ask og Embla er det navnet jeg har satt pa det didak-
tiske prinsippet at elevene i begynnelsen av en under-
visningstime eller periode skal vite hvilke lzringsmal
som gjelder for de temaene de far undervisning i, de
oppgavene de blir bedt om a Igse, og de problemstil-
lingene de blir bedt om a utforske. Pa samme mate
som evolusjonen forutsatte at Ask og Embla var gjen-
sidig avhengig av hverandre, er det en forutsetning
for god lzering at leringsmal er naert relatert til de
kriteriene som prestasjonene skal vurderes etter. Ask
representerer lringsmalene, Embla de kriterier som
vurdering av maloppnaelsen skjer etter. Bakgrunnen
er at forskningen kan dokumentere at kjennskap til
lzeringsmal og en senere tilhgrende drgfting av i hvil-
ken grad lzringsmal er nadd, fremmer elevenes lze-
ring (Black og William, 1998; Hattie, 2009).

Vurderingskriterier for elevenes daglige lzringsop-
pgaver har pa norsk fatt betegnelsen kjennetegn pa
maloppnaelse (fra engelsk: indicators of success).
Dette uttrykket er forklart som a formulere det som
kjennetegner kvalitet, fordi det er kvaliteten ved
elevenes prestasjoner som viser kompetanse, det er
kvaliteten som skal gjares til gjenstand for den vur-
dering som skal ligge til grunn for den videre, faglige
veiledning.

Kvalitet versus kvantitet

Dette siste eret savesentlig poeng at jeg ma dvele noe
med det fgr jeg gar videre. | Norge er dette gjenstand
for til dels alvorlige misforstaelser. Jo mer vurdering
blir gjort til et aktuelt pedagogisk tema, spesielt
hos skolepalitikere, jo mer ser det ut til at fokus blir
lagt, ikke pa kvalitet, men pa kvantitet. Dette gir seg
slike utslag som at kommunens og fylkeskommu-
nens skaoleledere kan be sine lzrere om a presentere
konkrete og malbare mal for elevene, deretter teste
sine elever ofte, noen ganger sa ofte som hver uke,
for a se om malene er nadd. | stedet for at lzrings-
resultater blir forstatt som kvalitative fenomen som
kan bli gjenstand for faglig kompetent skjgnnsmes-
sig vurdering, reduseres ofte lzring til det som kan
males ved bade eksterne tester og Iererlagde praver.
Den svenske professor Jgrgen Tholin (2006), viser i
sitt doktorgradsarbeid at Izerere ikke har den kompe-
tansen som trengs for a tydeliggjgre kvalitative mal

gjennom a utarbeide kvalitative kriterier. | stedet for-
muleres malbare enkeltferdigheter og reproduksjon
av lzrestoffet slik at helhetlig, kvalitativ Izring blir
redusert til et visst antall malbare kjennetegn i form
av enkeltferdigheter og faktagjengivelser.

| tillegg til dette kan norsk forskning dokumentere
at lzereres vurderinger i alt for stor grad bestar av a
fortelle elevene om deres mangler, feil og misforsta-
elser, og har for lite fokus pa den kompetansen ele-
vene faktisk viser ((Kunnskapsdepartementet, 2017;
Marsdal, 2011) Da ser vi at det er fare for at Ask og
Embla-prinsippet kan bringe vurderingen inn pa ville
veier, hvis kriteriegrunnlaget blir brukt til a konkreti-
sere elevenes manglende kompetanse.

Backwash

| videregaende skole og pa ungdomstrinnet er lzerere
vant til a gi karakterer bade pa enkeltprgver og som
standpunkt ved terminavslutning. Pa engelsk brukes
begrepet backwash’ om det fenomen at den avslut-
tende vurderingsordningen alltid far konsekvenser for
den undervisningen som leder frem mot avsluttende
vurdering. Disse trinnene har da ogsa alltid veert pre-
get av en testkultur, karakterer har alltid blitt satt pa
bakgrunn av de karakterer som har veart gitt under-
veis i undervisningsaret. Prgver og karakterer har veert
brukt som et kunstig motiveringsmiddel, noen ganger
som trusler: “Forbereder du deg ikke godt na, far det
alvorlige konsekvenser for deg”.

Min erfaring med veiledning i skoler pa ulikt niva viser
at backwash-effekten far to konsekvenser. For det
forste forsvarer lererne sin testkultur med at elevene
trenger a gve pa den prgveformen den avsluttende
eksamenen har, og fortsetter derfor med tentamener
og tester med samme hensikt, form og frekvens som
tidligere.

For det andre kopierer lzerere selve prgveformen, de
lager oppgavesett av samme type som de som gis til
nasjonale prgver og eksamener. Dette gjelder bade

1 I folge en irsk kollega stammer uttrykket fra det fenomen at balger som
skylles mot land, renner tilbake i havet og forandrer de bolgene de mater
pa sin vei tilbake.



form og innhold (mer om backwash-effekten hos Sto-
bart (2008)).

Forskriften til opplaeringsloven om vurdering er ment
a forandre pa noe av dette. Standpunktkarakteren
skal ikke lenger veere et gjennomsnitt av elevenes op-
pnadde prgveresultater underveis. Den skal vise hvil-
ken kompetanse eleven har ervervet seg ved skole-
arets slutt. Prinsippet skal kunne sammenliknes med
oppkjgring til bilsertifikatet. Du kan gjgre det darlig i
kjgretimene med sjafgrlaerer, hvis du likevel presterer
godt nar du framstiller deg til fererprgven, far du ogsa
sertifikat. Det er ingen sensor som spgr hva du pre-
sterte et halvt ar i forveien. Dermed blir det viktig a
arbeide mot langsiktige mal, de kompetansemalene
som gjelder nar faget avsluttes og karakteren skal
settes.

Ask og Embla-prinsippet kan vaere godt egnet til a
veilede elevene mot langsiktige mal. Praksis viser
at lerere na sveart ofte er flinke til a presentere Ize-
ringsmal for elevene. | grunnskolen er dette imidlertid
kortsiktige Ieeringsmal som alt for sjelden blir koblet
til de langsiktige (Dysthe, 2006). | videregaende skjer
det derimot oftere at Izrere forteller meg at elevene
deres stort sett er kjent med lzreplanenes kompe-
tansemal, og at disse gjennomgaende brukes som et
vurderingsgrunnlag. Dette kommer sannsynligvis av
ativideregaende skole har de fleste fag kompetanse-
mal for hvert arstrinn, mens de i grunnskolen bare er
beskrevet for hvert tredje trinn.

Pa trinn med karakterer far jeg stadig tilbakemelding
fra mine lzererstudenter nar de kommer tilbake fra sin
undervisningspraksis at karakterer brukes like ofte og
pa samme mate som fgr, som mal pa oppnadde kort-
siktige Ieeringsmal. Dermed blir det ikke n@dvendig-
vis slik at elevene opplever mening og sammenheng
i kursinnholdet, og de far liten mulighet til a vurdere
sin egen fremgang i lys av kompetansemalene i lz-
replanene.

Malstyring og kompetansemal

Hensikten med a vektlegge Ieringsmal og vurderings-
kriterier kan sies a vaere a malstyre elevenes larings-
aktiviteter. Malstyring kom for farste gang inn i nor-
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ske lzreplaner som et prinsipp i 1994, da lzereplanene
i videregaende opplaring ble revidert. Den gangen var
tekstene i lerebgker i fokus, kapitler og avsnitt skulle
i all hovedsak vzere et direkte svar pa mal og delmal i
|eereplanene. Sentrale politikere gnsket en strammere
styring av skolen, og malstyringsprinsippet ble sa lagt
til grunn for lzereplaner og Ierebgker da leereplanen
for grunnskolen ble utsatt for en kraftig revisjon 1997,
en omlegging til det som gjerne kalles for restaurativ
pedagogikk (Telhaug, 1997).

At elevenes daglige lzeringsarbeid skulle utsettes for
den samme malstyringen, kom ikke pa agendaen fgr
i prosjekt Bedre vurderingspraksis som ble gjennom-
fort i 59 grunnskoler og 18 videregaende skoler fra
2007-20089. Dette prosjektet hadde som mal a avdek-
ke behovet for nasjonale standarder i fag i den hensikt
a forenkle lareres arbeid med vurdering, og bidra til
en mer rettferdig elevvurdering i nasjonalt perspektiv.
Dette gjaldt ikke bare trinn med karakterer, men ogsa
grunnskolens barnetrinn, der karakterer ikke har vaert
i bruk siden 1974. Dersom prosjektet skulle konklu-
dere med at |zrere gnsket nasjonale standarder, ville
Kunnskapsdepartementet sette i gang et arbeid med
a utvikle slike pa bakgrunn av konkrete forslag fra de
skolene som deltok i prosjektet.

Begrepet standarder ble hverken definert eller klar-
gjort i prosjektet. | stedet for standard ble uttryk-
ket kjennetegn pa maloppnaelse lansert, noe som i
praksis avvek ganske mye fra begrepet standard, slik
dette oftest forstas i internasjonal litteratur (Sadler,
1998). Mens standarder normalt forstas som spesi-
fikke, malbare og absolutte grenser mellom det som
skal godtas og ikke godtas, ble kjennetegn pa ma-
loppnaelse formulert langt mindre spesifikt og kon-
kret, i kvalitative termer som matte bli gjenstand for
personlig vurdering basert pa faglig kompetanse og
skjgnn (Engh, 2009).

Var nasjonale |zereplan for grunnskolen ble igjen revi-
dert i 2006 og fikk navnet Lzreplanverket for Kunns-
kapslgftet (LKOG). En viktig hensikt med revisjonen
var, som navnet indikerer, a lgfte elevenes kunnska-
per dithen at Norge skulle komme bedre ut pa inter-
nasjonale kunnskapstester som PISA og TIMMS. Lz-
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replanen inneholder ikke spesifiserte standarder, men
kompetansemal som er beskrevet med kvalitative
begreper, aldri kvantitative. De er ikke ment a vare
direkte malbare, men formulert slik at elevene alltid
har noe a strekke seg mot. Laerere star fritt til a av-
gjgre undervisningsmetoder og arbeidsmater. Dette
har fart til store lokale variasjoner i forventninger til
faglig innhold, til ulik vurderingspraksis, til store ulik-
heter i elevenes kompetanse, og i karaktersetting ved
standpunkt- og avgangseksamener.

Nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse relatert til
kompetansemalene i Laereplanverket for Kunnskaps-
lgftet har vi enda ikke fatt, selv om en av konklus-
jonene i prosjekt Bedre vurderingskompetanse var
at lerere sterkt gnsket slike. Arbeidet med a utvikle
slike kjennetegn pagar i gyeblikket, og skal etter pla-
nen ferdigstilles neste ar. Her vil vi kunne se om de
kvalitative formuleringene fra lzereplanen blir videre-
fort, eller om tydeliggjaring vil resultere i en viss grad
av kvantifisering.

Vurdering for lzering

Prosjekt Bedre vurderingskompetanse forte til et
starre fokus pa vurdering generelt, og et sterkt fokus
pa formativ vurderingspraksis, og vurdering for lze-
ring, slik dette beskrives av den britiske Assessment
Reform Group spesielt (Black, Wiliam, Lee og Har-
rison, 2004; Black og William, 1998). Dette skyldtes
blant annet en sterk interesse for formativ vurde-
ringspraksis i Utdanningsdirektoratet, og en revisjon
av forskrift til Opplaeringsloven som sterkere under-
streket en slik vurderingspraksis.

| arbeidet med a implementere vurdering for Iering sto
tydeliggjaring av laeringsmal og kjennskap til kriterier
eller kjennetegn pa maloppnaelse helt sentralt, og det-
te har etter hvert blitt vanlige innslag i undervisningen
pa alle trinni grunnskolen og den videregaende skolen.
Over hele landet har lzerere arbeidet med a formidle
lzeringsmal og fortelle elevene hva de kom til a legge
vekt pa nar de vurderte om eller i hvilken grad elevene
nadde leringsmalene. Dette har krevd bade faglig
kompetanse og vurderingskompetanse hos lzererne.
Den faglige kompetansen har sjelden blitt utsatt for
kritikk, vurderingskompetanse er det dessverre van-

skelig a pasta at vare Ierere har i tilstrekkelig grad.
Foruten at Ask og Embla-prinsippet utvilsomt har
fert til at mange elever og larere synes de har fatt et
trygghetsskapende og meningsfullt didaktisk verktay
(Throndsen, Hopfenbeck, Lie og Dale, 2009), har det
ogsa fart til slike negative utslag som referert ovenfor.

A utvikle en didaktikk der vurdering for leering inte-
greres i undervisningen krever en forstaelse av lere-
planens kompetansemal sa vel som kompetansebe-
grepet i seg selv. | Norge star |zreboktradisjonen sa
sterkt at lzrebgkene skygger for lzereres generelle
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orientering i lzreplanens kompetansemal. | stedet
er |zrebokforfatternes lzereplanforstaelse, faglige
forstaelse og oppgavegiving blitt foreskrivende for
lzererens undervisning. En av konsekvensene er at
kompetansemal for sjelden blir sett i sammenheng,
og at kompetansemalene blir operasjonalisert til kon-
krete kunnskapsmal og ferdighetsmal (Engh, 2011). |
dagligtale blir kjennetegn pa maloppnaelse ofte for-
statt som konkretisering, altsa en omgj@ring av kva-
litet til kvantitet. Dette har i mange tilfelle fort til at
det faglig fokus er innsnevret, og at laereprosessen i
liten grad er forstatt som en langvarig prosess mot
vide kompetansemal. Det kan naturligvis diskuteres
hvilke konsekvenser dette far for elevenes helhetlige
fagforstaelse og for deres lzring pa lang sikt.

| Norge ble forskriften til opplaeringsloven om vurde-
ring revidert i 2007 og 2009. | begge tilfeller styrket
forskriften det formative perspektivet. Vurderingsfor-
men ble gitt den norske betegnelsen underveisvurde-
ring, et begrep som skulle tydeliggjare at vurderingen
skulle hjelpe elevene underveis i sin ferd mot malet.
Vurdering med summative hensikter skal overhodet
ikke finne sted, verken i grunnskolen eller i viderega-
ende skole fgr fagene avsluttes, i grunnskolen skjer
dette i all hovedsak etter tiende trinn.

| de siste arene har vi hatt nasjonale praver i lesing,
regning og engelsk i femte og attende trinn, i fjor ble
disse utvidet til a omfatte ogsa niende trinn. Nasjo-
nale prgver skal i vart land ha til hensikt a hjelpe lz-
rerne til tilpasset opplaering, derfor gis de i septem-
ber, i begynnelsen av skolearet. Likevel griper bade
skoleeiere og media tak i resultatene, sammenlikner
kommuners resultater med hverandre og setterigang
tiltak pa kommunalt niva dersom resultatene ikke er
tilfredsstillende sammenliknet med andre kommu-
ner. Tiltakene er ikke alltid Izeringsfremmende, oftest
kreves det en innsnevring av lzerestoffet og en drilling
pa den delen av fagene som blir malt i de nasjonale
prgvene (Marsdal, 2011; Ravitch, 2010). Dette er et ty-
pisk tilfelle av backwash.

Misforstatte praksiser
Prosjekt Bedre vurderingspraksis innfarte ogsa be-
grepene hgy og lav grad av maloppnaelse. Dette farte

igjen til at undervisningspraktikere la til begrepet
middels grad av maloppnaelse som et mellomsteg
(et begrep som kan lede oppmerksomheten mot en
grupperelatert vurdering i stedet for en malrelatert).
For a illustrere hva konkretiseringsforstaelsen i flere
tilfelle har fgrt til, henter jeg fra engelskfaget: Ett av
kompetansemalene i hovedomradet kommunikasjon
er formulert slik: “forsta og bruke vanlige engelske
ord og uttrykk knyttet til dagligliv, fritid og interesser,
bade muntlig og skriftlig” (Kunnskapsdepartementet,
2006). Vi finner flere eksempler pa at leereres mang-
lende forstaelse kan resultere i konkretiseringer som
dette:

Laeringsmal:

Denne uken skal dere Izre 15 nye gloser.
Kjennetegn pa maloppnaelse:

0-5 gloser: Lav grad av maloppnaelse.

6-10 gloser: Middels grad av maloppnaelse.
11-15 gloser: Hgy grad av maloppnaelse

Det er lett a se at kommunikasjonsaspektet er fravee-
rende, og at elevenes spraklige |zeringsarbeid raskt
blir fokusert pa a huske hva minst elleve engelske ord
kan oversettes med til norsk. Vurdering for lzring har
i dette tilfellet blitt redusert til vurdering for a huske.
| andre tilfelle har Izering blitt erstattet med a kunne
gjare. Gjennom fremvisning av sine ukentlige arbeids-
planer, fremlegg av selvlagde kriterier til ulike grader
av maloppnaelse pa nettverkssamlinger og nasjonale
konferanser, viser |zrere at forstaelsen for vurdering
for lzering ikke er tilstrekkelig til stede. Arbeidet med
a evaluere satsningen pa vurdering for lzering er nylig
igangsatt, derfor kan forskning forelgpig hverken be-
krefte eller avkrefte det jeg sier her. Gjennom mitt ar-
beid med a veilede skoler som deltar i satsningen, ser
jeg at det krever lang tid a utvikle den grunnleggende
faglige forstaelsen av hva formativ vurderingspraksis
innebaerer.

Kjennetegn pa maloppnaelse ble definert som en
beskrivelse av kvalitet i kompetansetilegnelsen. | ut-
gangspunktet kan kvalitative beskrivelser av malop-
pnaelse gi en verdifull retning til elevenes lzerings-
arbeid. A tydeliggjgre kompetansemal gjennom a
utvikle kjennetegn pa maloppnaelse (Ask og Embla)
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er derfor et potensielt |eringsfremmende verktay.
Dette forutsetter imidlertid at arbeidet baseres pa en
forstaelse av kompetanse og kunnskap som kvalita-
tive fenomen, og leering som langsiktige prosesser.
Mens det altsa kan bidra til a innsnevre Izringsar-
beidet og dermed elevenes kunnskap og kompetanse
dersom det misforstas, slik som i eksemplet ovenfor.

Spesielt ille blir dette nar kommunale og fylkeskom-
munale skoleledere (skoleeiere) palegger sine lerere
3 sortere elevene inn i kategorier som benevnes lav,
middels og hgy maloppnaelse. Dette har i noen kom-
muner blitt tolket dithen at lzrere hyppig ma teste
sine elever i alle fag for a avgjgre hvilken kategori de
herer til, og dermed utvikle en testkultur som er det
motsatte av hensikten med vurdering for lzering, det
motsatte av det Kunnskapsdepartementet har de-
finert og forskriftsfestet som underveisvurdering. |
mange tilfelle resulterer dette i hva lzrere kaller en
snikinnfgring av karakterer’. Det fins tilfelle der lzrere
har erstattet ordene middels og hgy med god og me-
get god, ngyaktig de samme betegnelsene som vare
karakteruttrykk fer innfgringen av tallkarakterer. Det
ma fgyes til at verken Kunnskapsdepartementet eller
Utdanningsdirektoratet noen gang har ment at disse
uttrykkene for oppnadd grad av kompetanse skulle
formidles til elever og foreldre som en kategorisering
av elevenes generelle kompetanse. Det er skoleeier-
nes misforstatte syn pa vurdering som har gitt disse
utslagene i enkelte kommuner.

Nasjonal satsning pa vurdering for lzering

Situasjonen er imidlertid ikke bare mark. | 2010 sat-
te Utdanningsdirektoratet i gang en ny satsning pa
vurdering for lzering. Denne satsningen skal ga i fire
faser, den tredje er akkurat pabegynt. | februar hvert
ar samles ca. 50-60 nye skoler til en startkonferanse
som markerer begynnelsen pa et 15 maneders arbeid
med vurdering for lzring. Fase 2 omfattet de videre-
gaende skolene og pagar frem til sommeren 2012. | de
gvrige fasene vil vanligvis 3- 5 skoler i hver deltakende
kommune arbeide spesielt med vurdering for lering
i tillegg til a delta i et lokalt nettverk. Satsningen li-
der under mangel pa fast tilknytning til eksterne vei-

2 | Norge har vi ikke karakterer i barneskolen.

ledere med hgy vurderingskompetanse, men mange
lokale ildsjeler engasjerer seg sterkt i arbeidet.

Et seertrekk ved var forskrift om vurdering er den ster-
ke posisjonen elevenes medvirkning til vurderings-
arbeidet har fatt. Elevene skal vaere med i alle faser
av vurderingsarbeidet, de har rett til a bli kjient med
kompetansemalene og vurderingen av deres arbeid
relatert til disse. De skal vaere med pa a vurdere sitt
eget arbeid, og de har rett pa samtaler med sine |zere-
re om sin egen fremgang relatert til forventninger og
kompetansemal. Dette representerer et sterkt brudd
pa vare undervisnings- og vurderingstradisjoner, og
det vil nok ta lang tid for dette blir integrert i daglig
undervisning. | en stor videregaende skole oppsum-
merte larerne nylig sitt arbeid med vurdering for |-
ring, og konkluderte med at deres viktigste utfordring
fremover nettopp var a fa elevene til a medvirke i vur-
deringsarbeidet. Dette hadde de hittil ikke fatt til. |
litteraturen om vurdering for lzering gjgres det f.eks.
til et poeng at elevene selv deltar i fastsettingen av
kjennetegn pa maloppnaelse (Embla). Min erfaring er
at laerere synes at dette er svaert vanskelig og tidkre-
vende a fa til, spesielt i trinn med karakterer (Engh og
Dobson 2010; Kunnskapsdepartementet, 2011).

| fjor Ia regjeringen frem en melding om ungdoms-
trinnet for Stortinget. | den ble det sagt at det skulle
satses pa en heving av ungdomstrinnslzereres kom-
petanse i klasseledelse og vurdering, i tillegg til a
integrere de grunnleggende ferdighetene lesing og
regning i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2011).
| varhalvaret har vi fatt pa plass et retningsgivende
rammeverk for dette arbeidet, et rammeverk som
inkluderer bade teori, strategi og didaktisk innhold.
Forelgpig er det indikasjoner pa at vurdering kan bli
sett pa som en didaktisk faktor som er underordnet
og integrert i klasseledelsesbegrepet, noe vi som
representerer vurderingsmiljget i universitetene og
hayskolene, er sterkt imot. Derfor anvender vi ofte
begrepet |zringsledelse i stedet, det retter oppmer-
ksomheten mot lzrerens didaktiske rolle i undervis-
ningen og elevenes laring.

Det er for tidlig a konkludere med hva som blir resul-
tatene av Utdanningsdirektoratets firearige satsning
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pa vurdering for lzering, og arbeidet med a heve kom-
petansen til lerere pa ungdomstrinnet etter fjorarets
Stortingsmelding er enda ikke pabegynt. | denne
artikkelen har jeg forsgkt a vise at Ask og Embla-
prinsippet og vurderingsarbeidet i skolen generelt be-
finner seg i en konfliktsone, der den grunnleggende
forstaelsen av hva vurdering er og skal vaere, vil fare
til mange ulike og motstridende praksiser. Dessverre
tyder alt pa at det vil ta meget lang tid fgr motset-
ningene overvinnes og vurderingspraksisen i skolene
vil resultere i at elevene tar i bruk sitt optimale lze-
ringspotensial.
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