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Sammendrag

Kunnskapssenter for utdanning presenterer her en systematisk kunnskapsoversikt som har felgende
problemstilling (scope):

Hvilke former for lzrervurdering kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet

Rapporten har en innledning som danner grunnlag for & forsta forskningen om leerervurdering i en norsk
kontekst. Innledningen presenterer arbeidet med kunnskapsoversikten og tar opp serskilte norske forhold,
som innfgring av et nasjonalt system for kvalitetsvurdering, leererutdanning i Norge, norske lereres
arbeidssituasjon og betingelser i norsk arbeidsliv. Den systematiske kunnskapsoversikten (kapittel 2-6)
innledes med metodepresentasjon, hvorpa forskningsresultatene blir presentert og syntetisert.

Leerervurdering i Norge

Det er ingen sterk tradisjon for leerervurdering i Norge. Det som finnes av tiltak, er avhengig av initiativ i
enkelte skoler, kommuner eller fylker. Norske leerere har tradisjonelt hatt stor autonomi, og skolens
samfunnsoppgave star sentralt i lererutdanningene. OECD har papekt at norske lerere sjelden far
tilbakemelding pa jobben de gjgr, og har anbefalt at norske myndigheter integrerer leerervurdering i det
nasjonale systemet for kvalitetsvurdering. | arbeidet blir skoleeiere og skoleledere ngkkelaktarer, og
vurderingen ma ha som mal & fremme profesjonsutvikling og skoleutvikling.

Den systematiske kunnskapsoversikten

| arbeidet med den systematiske kunnskapsoversikten er det sgkt i fagfellevurderte tidsskrift etter 2009 og i
tillegg utfert handsgk. Sgkeresultatene er sortert og kategorisert etter bestemte inklusjons- og
eksklusjonskriterier. Antall inkluderte referanser som utgjer kjerneartiklene i kunnskapsoversikten er 79.
Disse er kartlagt, kvalitetsvurdert og analysert. Funnene er syntetisert pa tvers av artiklene ved hjelp av en
narrativ syntese. Det er utarbeidet en protokoll som sikrer transparens ved a presentere hvert trinn i den
systematiske metoden benyttet i arbeidet med kunnskapsoversikten.

Kunnskapsoversikten viser:

I den inkluderte litteraturen finnes beskrivelser av nasjonale systemer for lerervurdering fra Chile, Kina,
Belgia og Portugal. Felles for alle landene er at systemene har doble formal. De skal bade bidra til
profesjonsutvikling (formativt), og kvalitetssikring og kontroll (summativt). Forskningen viser at det er en
tendens til at profesjonsutvikling blir nedprioritert og kontrollfunksjonene overtar. Problemene ser ut til &
oppstd nar nasjonale intensjoner skal iverksettes lokalt. Om vurderingen skal fare til lering og
profesjonsutvikling, er det ngdvendig med kunnskapsrike skoleeiere og skoleledere og et godt samarbeid
mellom ledelse og lerere.

Forskning om summativ vurdering kommer stort sett fra USA. Her har flere delstater tatt i bruk Value-
Added modeller som tar sikte pd & male den enkelte lerers bidrag til elevenes leringsutbytte. Mye av
litteraturen som er fanget opp gjennom sgkene drgfter kvaliteten pa ulike psykometriske modeller og
reliabiliteten av de gkonomiske modellene som brukes i lerervurderingssystemene. Mange forskere er
kritiske til bruken av slike modeller, spesielt nar tallene brukes til & ansette, forfremme eller si opp leerere.
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Majoriteten av studiene som har sett pa prestasjonslgnn i vurderingssystemer basert pa Value-Added
modeller, konkluderer med at de ikke finner positiv effekt av lgnnsinsentiver verken pa laerernes
arbeidsinnsats eller praksis.

I litteraturen som undersgker formativ vurdering, er det identifisert tre tilngerminger: elever som vurderer
leerere, egenvurdering og kollegavurdering. Gjennomgaende understrekes betydningen av konstruktive og
gode arbeids- og leeringsmiljg, med ledere som deltar aktivt i tiltak som blir satt i gang for & fremme
profesjonslering. Det finnes lite forskning om elever som vurderer lerere. Forskningen anbefaler enkle
metoder som kollega- og egenvurdering, som viser seg & veere nyttige for leereres profesjonsutvikling og sarlig
for nye leerere. God formativ vurdering kan bidra til & heve kvaliteten pa skolen, styrke laererprofesjonen og
oke lereryrkets status.

Hva fremmer god leerervurdering

Forskningen viser at medvirkning er ngdvendig for at leerervurdering skal lykkes. Bred deltakelse i hele
prosessen, fra utforming til evaluering av vurderingssystemer, gir systemene legitimitet. Det ma settes av tid
og ressurser til arbeidet, og det ma foreligge planer for hva som skal gjgres med problemer som avdekkes
gjennom vurderingen. Videre er det viktig at vurderingen avgrenses og at det er en felles forstaelse av et klart
definert vurderingsobjekt. Aktive og engasjerte skoleeiere og skoleledere er ngkkelaktgrer i en vellykket
implementering av laerervurdering. De skoler eller kommuner som klarer & vektlegge laereres
profesjonsutvikling i arbeidet med vurderingen, far bedre resultater enn de som lar arbeidet bli for dominert

av skjema, kontroll og byrakrati.

Former for leerervurdering som kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet
Resultatene fra den systematiske kunnskapsoversikten viser at falgende fire forutsetninger ma veere pa plass
for at leerervurdering skal kunne bidra til god kvalitet i skolen:

e Metodekompetanse

e Medvirkning, ansvar og tillit

e Tydelighet og enkelhet

e Ansvarsplassering, dialog og oppfglging

Kunnskapshull

Kunnskapsoversikten har avdekket at det internasjonalt er forsket lite pd praksiser hvor elever vurderer
leerere. Videre finnes det lite empirisk forskning om hvilke praksiser leerere anser som virkningsfulle, og hva
som kjennetegner god undervisning. Forskning som kombinerer resultatdata og observasjonsdata. ser ut til
& gi nye perspektiver og verdifull informasjon, og det trengs flere slike undersgkelser. Forskning pa
vurderingspraksiser i Norge kan gi verdifull innsikt for utvikling av nasjonale tiltak.
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Innledning

Leerervurdering er et aktuelt tema i norsk skole- og utdanningsdebatt. Det skyldes blant annet at
en OECD-rapport, som analyserte arbeidet med kvalitetsvurdering i Norge (Nusche m.fl. 2011),
foreslo at lerervurdering bgr inkluderes som en av komponentene i det nasjonale systemet for
kvalitetsvurdering. 1 tillegg viser resultatene fra den internasjonale TALIS-undersgkelsen at
tilbakemeldingskulturen i norsk skole er svak sammenlignet med andre land, og at norske lerere
i mindre grad enn lerere i andre land far tilbakemeldinger pad jobben de gjor. |
regjeringsplattformen fra Sundvollen, 7. oktober 2013, s. 56, star det dessuten: «Regjeringen vil
la elevene i den videregdende opplaeringen evaluere undervisningens.

Som et ledd i arbeidet med oppfglgingen av dette har Kunnskapsdepartementet i brev av 10.10.13
bestilt en systematisk kunnskapsoversikt om temaet lerervurdering fra Kunnskapssenter for
utdanning (Vedlegg 1). | brevet het det blant annet at begrepet leerervurdering ikke er innarbeidet
i norsk utdanningspolitikk, og at det sannsynligvis er store variasjoner i hvor presise og nyttige
tilbakemeldinger laererne far fra elever, foresatte, skoleledelse og skoleeier.

Kunnskapsoversikten skulle omfatte alle former for lerervurdering og inkludere kvalitativ og
kvantitativ forskning, artikler om formativ og summativ vurdering, prosesskvalitet og
resultatkvalitet. Departementet la til grunn at det jevnlig i prosjektperioden (1. november 2013 —
1. april 2014) skulle avholdes mgter mellom departementet, arbeidsgruppen for lerervurdering i
GNIST-samarbeid og Kunnskapssenter for utdanning.

Etter & ha gjort provesgk i litteraturen, sendte Kunnskapssenter for utdanning en
prosjektbeskrivelse til Kunnskapsdepartementet 5. november 2013 (Vedlegg 2). Her formulerte
Kunnskapssenteret falgende scope for kunnskapsoversikten:

Hvilke former for leerervurdering kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet?

For & svare pa problemstillingen har Kunnskapssenter for utdanning utarbeidet en systematisk
kunnskapsoversikt som sammenfatter og syntetiserer resultatene fra forskning om
lerervurdering publisert etter 2009. Kunnskapsoversikten begynner i kapittel 2. Innledningsvis
beskrives kort hva lerervurdering kan vaere og hvilke formal den kan tjene.

1

Politisk plattform for en regjering utgatt av Hegyre og Fremskrittspartiet, Oslo 2013
http://www.regjeringen.no/pages/38500565/plattform.pdf
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1.1 Leerervurdering som praksisform og forskningstema

Leerervurdering har i hovedsak to formal. For det farste er det former for vurdering som brukes til & male
sider ved leerernes kompetanse og prestasjoner. For det andre er det vurderinger og tiltak som skal bidra til
leerernes kompetanseutvikling. For a forstd de to formalene med laerervurdering er det viktig a forsta
distinksjonen mellom det & male og det & utvikle. Vurdering som tar sikte pd & male resultater omtales i
forskningslitteraturen som summativ vurdering (vurdering av det som er oppnadd i form av kompetanse
eller prestasjoner). Det vil si at vurderingen tar sikte p& & undersgke om laeererne arbeider p& mater som
bidrar til & innfri krav til de kunnskaper, ferdigheter og kompetanser som elevene skal ha oppnadd. Den skall
ferst og fremst gi myndigheter og allmennheten informasjon om kvaliteten pa lereres arbeid, og har en
kontrollfunksjon. Lerervurdering som tar sikte pa & utvikle leerernes kompetanse omtales i
forskningslitteraturen som formativ vurdering. Det vil si at vurderingen har til hensikt & legge til rette for
leerernes profesjonsutvikling ved & identifisere styrker og svakheter (Isoré 2009). Normalt har imidlertid
begge formene for vurdering, altsd bdde summativ og formativ, som mal & forbedre prestasjoner og
resultater. Man maler for & fa informasjon som man kan bruke til & forbedre. De fleste systemer for
leerervurdering har derfor som ambisjon & fungere bade formativt og summativt.

Forskerne er enige om at leerervurdering som praksis fortsatt er sporadisk og spredt, og at dette kjennetegner
de fleste forskningsprosjektene som har undersgkt praksisen. Det ser ogsa ut som om det er vanskelig &
forankre vurderingsaktivitetene i organisasjoner og praksis og fa til god sammenheng i systemer for
leerervurdering. Ideelt sett skal systemer for leerervurdering kombinere og sette sammen ulike metoder og
modeller for lerervurdering som til sammen skal si noe om kvaliteten pa leerernes arbeid. Derfor er det
vanskelig a gi en enhetlig definisjon av leerervurdering. Isoré (2009) viser for eksempel at i de ulike OECD-
landene brukes metoder som klasseromsobservasjon, mappevurdering, intervju med lerere, testing av
leerere, elevresultater og ulike spgrreskjema.

| den internasjonale debatten om leerervurdering er det mulig & identifisere tre tydelige stemmer: 1) forskere
som bringer inn den forskningsbaserte kunnskapen, 2) lerere og leererorganisasjoner som representerer
praksisfeltets erfaringsbaserte kunnskap og 3) myndigheter som utformer politikk. Det er ulike motiv, gnsker
og formal knyttet til innfgring av leerervurdering, bade lokalt og nasjonalt, for eksempel om den skal veere
formativ, summativ eller en kombinasjon av disse.

I 1979 publiserte Benjy Levin en litteraturgjennomgang av forskningen om leerervurdering2. Han har
identifisert arbeider som kan dokumentere effekt, palitelighet og gyldighet av de metodene som brukes. Etter
en inngaende kvalitetsvurdering satt han igjen med 36 artikler som ble inkludert i oversikten, og finner at
feltet preges av mange meninger og lite dokumentasjon. Videre er forskningen pa de ulike tiltakene for
leerervurdering som er satt i gang bade spredt og tilfeldig. Den viktigste konklusjonen han trekker av
litteraturgjennomgangen er at det er viktig & involvere leererne i utformingen av systemer for leerervurdering.
Videre fremhever han at man ikke bgr satse bare pa én vurderingsmetode, men kombinere flere metoder og
fremgangsmater.

I 2009 skrev Olivia Little en rapport pa oppdrag fra National Education Association3 som representerer et
policy- og praksisperspektiv og er mer erfarings- enn forskningsbasert. | likhet med litteraturgjennomgangen
(Levin 1979), viser rapporten at de fleste leerervurderingspraksiser er lokalt utformet og at det er mange
forskjellige varianter av dem. Videre slar rapporten fast at dagens praksiser for leerervurdering verken méler

2 Levin, B. (1979): Teacher Evaluation — a Review of Research, Educational Leadership 240-245
http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el 197912 levin.pdf (lastet ned 09.03.14)

3 Little, O. (2009): Teacher Evaluation Systems: The Window for Opportunity and Reform. National Education Association
https://www.google.no/#q=0livia+Little+Teacher+evaluation+systems (lastet ned 09.03.14)



KUNNSKAPSSENTER
FOR UTDANNING

leerernes arbeid pa en tilfredsstillende mate eller klarer & etablere sammenheng mellom vurderinger og
forbedringer av leerernes praksis. Et av argumentene i denne rapporten er at den stgrste utfordringen handler
om malinger — hvordan man bruker dem, hva som er det viktigste & male og hvordan det skal males.

1.2 Organisering og gjennomfaring av arbeidet

Kunnskapssenter for utdanning har organisert arbeidet med den systematiske kunnskapsoversikten som et
prosjekt med Kunnskapssenterets direktar som prosjektleder. Det ble opprettet en forskergruppe for a falge
prosjektet. Gruppen bestod av fglgende forskere: Trond E. Hauge, Therese N. Hopfenbeck, Astrid Tolo,
Karen Hammerness og Jens-Christian Smeby.

Ferst gjennomfarte Kunnskapssenter for utdanning elektroniske sgk i ulike databaser for & identifisere
relevante artikler. | arbeidet med systematiske kunnskapsoversikter brukes sgkeord fra problemstillingen
(eller scopet). Man gar forutsetningslgst ut og seker etter litteratur som anvender sgkeordene i tittel og
sammendrag — uavhengig av artiklenes forskningsmetode og forskernes teoretiske stasted. Utgangspunktet
er empirisk, og malet er a finne mest mulig forskningslitteratur om et kjernetema som i denne rapporten er
leerervurdering.

| arbeidet med systematiske kunnskapsoversikter brukes en programvare som er spesielt utviklet for a kunne
handtere (finne, sortere, kategorisere og lagre) store datamengder. Det sgkes farst og fremst etter artikler i
tidsskrift med fagfellevurdering. Kvalitetskrav til artiklene er at de ma ha en klart formulert problemstilling,
gjore rede for metodevaly og metodisk fremgangsméte og at det ma veere sammenheng mellom
problemstilling, funn, drafting og konklusjon. Etter at de artiklene som skal inngd i rapporten er identifisert,
skal forskningen systematiseres og syntetiseres. En systematisk kunnskapsoversikt gir dermed et godt
grunnlag for & si noe om mangfoldet i hva som er gjort av tidligere forskning pa et felt.

Ambisjonen er & ha identifisert det meste som er & finne om temaet far man avgjar hvilke artikler som skal
inkluderes i kunnskapsoversikten. Dette er en noe annen fremgangsmate enn det som er vanlig i
litteraturreviews som forskere normalt gjennomfgrer. Hensikten med reviews er imidlertid i begge tilfellene
a gi et bedre og mer robust kunnskapsgrunnlag pa et felt. Her er det snakk om to fremgangsmater som
utfyller og beriker hverandre.

Et kvalitetskriterium i systematisk review- og syntesearbeid er transparens. | arbeidet med systematiske
kunnskapsoversikter sikres transparens fgrst og fremst ved at det opprettes en protokoll som spesifikt
definerer sgkestrategi og hvert pafelgende trinn gjennom hele prosessen. Protokollen inneholder ogsa en
beskrivelse av metodevalg, samt refleksjoner omkring styrker og svakheter ved innsamlingsopplegget.
Protokollen er tilgjengelig elektronisk pa Kunnskapssenterets hjemmeside (www.kunnskapssenter.no)

Artiklene, som ble identifisert gjennom de elektroniske sgkene, ble gjennomgatt pa tittel og sammendrag av
Kunnskapssenter for utdanning for @ bedemme relevans etter et sett fastlagte kriterier. | etterkant av dette
ble det avholdt et arbeidsseminar for forskergruppen ved OUCEA (Oxford University Centre for Educational
Assessment) pa University of Oxford 3.-4. februar 2014. Leder for GNIST-arbeidsgruppen, professor Eyvind
Elstad, UiO, deltok ogsa pa arbeidsseminaret. Hele sgkeprosessen som Kunnskapssenter for utdanning
hadde gjennomfgrt ble gjennomgéatt, og arbeid med kvalitets- og relevansvurdering av artiklene som
forelgpig var inkludert, ble fordelt.

De fleste artiklene som ble identifisert i fagfellevurderte tidsskrift i perioden 2009-2013, og som har
lzerervurdering som tema, var fra engelskspréaklige land, hovedsakelig fra USA. Ettersom historiske og
kulturelle forutsetninger samt nasjonale lovverk og leereplaner gir rammer for handlingsrommet til leerere,
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ledere og lokale skolemyndigheter, mente forskergruppen at rapporten bgr ha en innledning om
kvalitetsvurdering i Norge, norsk lererutdanning og hva som forventes av norske lerere. | perioden 4. til 24.
februar har forskergruppen lest og kvalitetsvurdert artikler. Basert pd spgrsmal som kom opp i lgpet av
seminardagene i Oxford, er det ogsa gjennomfert hdndsgk og gjort nye sgk i databasene. Dette resulterte i at
et tjuetalls artikler ble inkludert for vurdering.

Det har veert avholdt tre mgter med arbeidsgruppen som er nedsatt av deltakerne i GNIST: 28. november,
17. januar og 17. februar. | mgtene har Kunnskapssenter for utdanning presentert sgkestrategi og vurderinger
som er gjort underveis i arbeidet, samt prinsipper for ekskludering og inkludering av artikler. Ulike spgrsmal
med relevans for arbeidet med & samle forskningskunnskap om leerervurdering har veert drgftet, blant annet
om lerervurdering er et dekkende begrep nar det er snakk om arbeid som skal statte og fremme laereres
profesjonsleering. Arbeidsgruppen har fatt utkast til rapport til gjennomlesing og kommentar.

1.3 Avgrensninger og utfordringer

Mange som har mye kunnskap om leereryrket, om lererutdanning, om undervisning, kvalitet i skolen og
ledelse av pedagogiske prosesser, vil kanskje savne noen referanser eller bestemte klassiske artikler. En
forklaring pa litteraturutvalget i den systematiske kunnskapsoversikten som begynner i kapittel 2, er at
inkluderte artikler er publisert i fagfellevurderte tidsskrift etter 2009.

Kjernetemaet i denne kunnskapsoversikten er lerervurdering. Slik oppdraget er formulert, skal rapporten
ogsa svare pa hvilke former for leerervurdering som kan bidra til god kvalitet i skolen. Dette er et bredt tema,
og det er vanskelig & finne artikler som svarer direkte pa forskningsspersmalet. Det ble derfor gjort
omfattende sgk for & fange opp relevante artikler. Utgangspunktet for den systematiske kunnskapsoversikten
ble pé& over 12.000 artikler (se kapittel 2).

For & kunne lgse oppdraget innen tidsfristen, er litteratursgkene avgrenset. Det er foretatt noen avveininger
med hensyn til hvilke typer artikler som skal inkluderes i rapporten. Fglgende hovedkriterier for inklusjon
ble satt:

e Studier publisert etter 1. januar 2009

e Studier som omhandler leerervurdering

- Bade kvalitative og kvantitative studier

» Bade summativ og formativ vurdering

e Studier som omhandler grunnskolen eller videregdende skole
e Studier som omhandler kvalitet i skolen

Kunnskapsoversikten omhandler fglgelig ikke forskning knyttet til blant annet barnehager og hgyere
utdanning, elevvurdering (leerere som vurderer elever) eller leererutdanning.

Den litteraturen som ble fanget opp gjennom sgkene er engelskspraklig, med USA som et tyngdepunkt.
Kunnskapssenteret har derfor valgt & skrive et innledningskapittel som drgfter problemstillinger knyttet til
vurdering i Norge, ser pa hva leereres arbeid bestar i og gir en kort historikk om utviklingen av et nasjonalt
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system for kvalitetsvurdering. Noe av litteraturen som refereres i innledningen er fanget opp gjennom de
systematiske sgkene og lagt i kategorien «kontekst» (se kapittel 2). Den systematiske kunnskapsoversikten
begynner med en metodepresentasjon i kapittel 2. Det vil si sgkestrategi, inklusjons- og eksklusjonskriterier,
innledende organisering og kategorisering av sgkeresultatet samt begrunnelse for den narrative
syntesemetoden som er benyttet. Selve syntesearbeidet falger i hovedsak fire trinn, der trinn 1 beskrives i
kapittel 2. | kapittel 3 presenteres syntesens trinn 2, den forberedende syntesen. Her sammenfattes og
aggregeres resultatene fra de inkluderte primaerstudiene i nye kategorier. Dette arbeidet gjgr det mulig &
identifisere mgnstre pa tvers av artiklene og forberede grunnen for det tredje trinnet av den narrative
syntesen, som presenteres i kapittel 4. Her blir funn fra artiklene lest pa tvers for & avdekke spenninger og
motsetningsforhold i materialet. Malet er & undersgke forhold som kan forklare hvorfor studier konkluderer
forskjellig.

Det er en utfordring a oversette engelskspraklig forskningslitteratur om utdanningsspgrsmal til norsk. | den
systematiske kunnskapsoversikten inngar en rekke ord og begreper som vi mangler gode oversettelser for. |
USA og England har vokabularet som brukes for & beskrive utdanningspraksis og vurdering av kvalitet i
utdanning de siste tiarene blitt sterkt preget av ord og begreper fra gkonomi og marked. P& norsk mangler
for eksempel en dekkende oversettelse av «high stakes testing» som innebeerer at testresultater kan fa store
konsekvenser i betydningen at skoler kan bli nedlagt eller leerere miste jobben om de ikke klarer & forbedre
elevenes leeringsutbytte. Heller ikke finnes et godt norsk ord for «accountability» eller det som engelske
utdanningspolitikere og forskere legger i «teacher effectiveness». Det er ikke vanlig & snakke om
regnskapsplikt eller effektive leerere i Norge. P& norsk har effektiv synonymer som virksom og virkningsfull,
og konnotasjoner som rask eller hurtig. En effektiv person er fglgelig en som far tingene raskt unna. For &
betegne det samme bruker man pa norsk betegnelser som ansvar og laererdyktighet. 1 Norge er det heller
ingen tradisjon for & snakke om vellykkede eller «suksessfulle» leerere («successful teachers»). Det vanlige er
& si gode leerere. | deler av litteraturen, seerlig der «Value-Added»-modeller omtales, har gkonomer isolert
enkeltfaktorer for & male effekten hver av dem kan ha pé elevenes leeringsutbytte. Ved & identifisere og
kvantifisere kausale sammenhenger kan man male effekten av lererens bidrag til elevenes laeringsutbytte. |
disse artiklene refereres det derfor faktisk til en leerereffekt.

I litteraturen brukes disse tre betegnelsene pa leerervurdering: teacher evaluation, assessment of teachers og
teacher appraisal. Pa norsk brukes vanligvis leerervurdering.

Til slutt diskuterer rapporten resultatene og knytter disse til kvalitet i skolen i lys av den norske konteksten.
Forhépentligvis kan rapporten inspirere til mer forskning pa vurderingspraksiser.
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1.4 Et tilbakeblikk pd arbeidet med kvalitetsvurdering i
Norge fra 1988

Hernes-utvalgets rapport, NOU 1988: 28 Med viten og vilje, ga anbefalinger om klarere arbeidsdeling, mer
konsentrasjon og samarbeid mellom universiteter og hggskoler, og sa: «Utfordringen for norsk
kunnskapspolitikk er at landet ikke far nok kompetanse ut av befolkningens talent. De resultater som nas, er
ikke p& hgyde med de ferdigheter som kan utvikles». Sitatet er et eksempel pa det Thomas Popkewitz kaller
global circulation of ideas (Lindblad og Popkewitz 2004), for det er sterkt inspirert av rapporten A Nation at
Risk, som The National Commission on Excellence in Education la frem i 1983, og slo fast at utdanningens
mal er «to develop the talents of all to their fullest»4.

Pa slutten av forrige arhundre var store deler av OECD-omradet opptatt av at kunnskap skulle komme til
uttrykk i kompetanse, som man bade kunne male og utvikle (Tolo og Lillejord 2009). Antakelsen var at
kompetanse sa & si utvider seg i bruk. Nar en novise far mer erfaring, gker hennes kompetanse. Kompetanse
kan man dele med andre, og det er mulig a flytte den fra en kontekst til en annen. Med tid og erfaring, og
under de rette betingelser, kan nybegynneren bli en ekspert. Parallelt med utviklingen av en
kompetansepolitikk og gkt desentralisering, erstattet malstyring regelstyring i Norges. OECD (Nusche m. fl.
2011) papeker at i et desentralisert system med flere ledelsesnivder og uklar ansvarsplassering, som det
norske, er det utfordrende & etablere et godt system for innhenting av data i bred forstand, bade det som kan
telles og prosentueres og kvalitativ informasjon. For 8 kunne dimensjonere datainnhentingen, analysere den
informasjonen data gir og legge realistiske planer for hvordan man kan forbedre de resultatene som
foreligger, trengs dessuten metodekunnskap og -kompetanse.

Leerervurdering skal inngd som en komponent i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Ansvaret for
kvalitetsutvikling ligger i kommuner og fylkeskommuner som, i fglge OECD, har ulike forutsetninger for &
falge opp skoler og lerere.

4  http://datacenter.spps.org/uploads/SOTW _A_Nation_at_Risk_1983.pdf (s. 14)
5 Stortingsmelding nr. 37 (1990-91): Om organisering og styring i utdanningssektoren
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Fra skolebasert vurdering til nasjonalt kvalitetsvurderingssystem

1 1987/88 evaluerte en ekspertgruppe fra OECD det norske utdanningssystemet (OECD 1989). | perioden 9.-
18. november 1987 hadde gruppen mgter med sentrale politikere, fagforeninger og interesseorganisasjoner.
De besgkte skoler, hgyskoler og universiteter i Oslo, Bergen og Bodg og noterte seg at nordmenn er svert
stolte over sine geografiske retter og mener at alle ma fa leve og organisere seg slik de gnsker.
Likhetsideologien er sterk, og hviler pa en blanding av respekt for sentrale myndigheter, parlamentarismen,
demokrati og sterkt lokalt selvstyre. Gruppen var overrasket over at det ikke fantes noe system for a falge opp
nyansatte leerere og heller ingen prgvetid. De mente & observere en utbredt skepsis til kunnskap fra forskning
og forskere blant de som de mgtte under sitt besgk. De registrerte dessuten at norske ungdommer ikke var
seerlig opptatt av utdanning, trolig fordi de fikk like godt betalte jobber uten utdanning som med. Gruppen
konkluderte med at det var for mange aktagrer og for sma enheter i det norske systemet, og at det var et
opplagt behov for et sentralt system for informasjonsinnhenting og kvalitetsvurdering.

Da norske politikere ble konfrontert med at de ikke hadde gode nok data og visste for lite om kvaliteten i
utdanningssektoren, begynte diskusjonene om hvordan arbeidet med kvalitetsvurdering skulle
gjennomfgres. Det ble blant annet satt i gang et prosjekt (EMIL-prosjektet) som skulle utvikle en modell for
malstyring og evaluering av den norske skolen (Granheim og Lundgren 1990). Prosjektet farte til en debatt
hvor spgrsmal om skolens nytteverdi mgtte dypt forankrede dannings- og fellesskapsorienterte perspektiver
pa skolens funksjon i samfunnet. Et statlig system for kvalitetsvurdering stod mot verdien av lokalpolitiske
initiativ og betydningen av a gi leererprofesjonen tillit og handlingsrom (Roald 2010). Et system for
kvalitetsvurdering ble nevnt i Stortingsmelding nr. 33 (1991-92): Kunnskap og kyndighet, og
Stortingsmelding nr. 47 (1995-96): Om elevvurdering, skolebasert vurdering og nasjonalt vurderingssystem,
fastsatte som prinsipp at nasjonal vurdering skulle gi grunnlag for utviklingsarbeid og

veiledning, sikre kvaliteten pa opplearingen og medvirke til mer malrettet ressursbruk, gi informasjon til
allmennheten og relevante styringsdata. Skolebasert vurdering ble presentert som metode for systematisk
kartlegging, vurdering og rapportering til de instansene som har ansvar for a fastsette skolens rammevilkar.
I regjeringens dokumentarkiv finnes en god oversikt over prosjekter i perioden 1992-19976,

1 1980-90-arene var det stor interesse for skolebasert vurdering bade blant lzrere, lerernes organisasjoner
og forskere. 1 1986 publiserte Tom Tiller en bok basert pa et halvt ars feltarbeid i en engelsk ungdomsskole.’
Der sa han pa hvilke forhold ved skolen som pavirker lerere og lederes lering, og fant at selv om diskursen
om skolen preges av samarbeid, fellesskap og integrasjon, kjennetegnes hverdagen ofte av isolasjon,
individualisme, oppdeling og segregasjon. Hvis malet er & bruke vurdering for & fa til vedvarende
organisasjonsutvikling, ma skolens organisasjonskultur utfordres. Egenvurdering skulle hjelpe skolene til &
holde oppmerksomheten rettet mot det som er sentralt i skolens mandat, nemlig & utvikle barn og unge som
«hele» personer — ivareta elevenes affektive, kreative og ferdighetsmessige utvikling i tillegg til den
intellektuelle og kognitive. P& slutten av 1980-arene tok Radet for videregdende opplering initiativ til et
nasjonalt skolevurderingsprosjekte som la grunnlag for flere publikasjoner og rapporter.® Gjennom
kontinuerlig egenutvikling (prosesser som tok sikte pa & samle og kommunisere informasjon og kunnskap
om skolens arbeid) skulle man ogsa kunne styrke allmenhetens tillit til skolene.

6 http://www.regjeringen.no/en/dokumentarkiv/Regjeringen-Jagland/kuf/Rapporter-og-planer/1997/ Oversikt-over-
prosjekter-i-Nasjonalt-vurderingssystem-1992---1997.html?id=422786 (lastet ned 27.02.14)

7 Tiller, T. (1986): Den tenkende skolen, Om organisasjonsutvikling og aksjonslaering pd skolens egne premisser.
Oslo: Universitetsforlaget.

8 Tiller, T. (1993): Vurder selv. Skolevurdering i praksis. Oslo: Universitetsforlaget

9 Monsen, L. og Tiller, T. (1991): Effektive skoler. Oslo: AdNotam; Alvik, T. (1991): Skolebasert vurdering —
en artikkelsamling. Oslo: AdNotam; Hauge, T. E. (1991): Kompetanseutvikling i skolevurdering:
erfaringer med intern skolevurdering i grunnskolen. Sagene leererhggskole/Universitetet i Oslo
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Da Stortingsmelding nr. 47 (1995-96) Om elevvurdering, skolebasert vurdering og nasjonalt
vurderingssystem ble lagt frem, var det mye som tydet pa at Norge ville fa& et omfattende nasjonalt
vurderingssystem. 1 1997 la Moe-utvalget fram en innstilling som fulgte opp meldingen, men som ogsa pekte
pa at beredskapen lokalt var darlig. | Stortingsmelding nr. 28 (1998-99) Mot rikare mal, ble de klare
anbefalingene fra Moe-utvalget moderert til en nasjonal strategi for & videreutvikle systematisk
kvalitetsutvikling i skolen. Skolebasert vurdering ble forskriftsfestet (1997). Kommunene og
fylkeskommunene fikk, som skoleeiere, ansvar for & se til at skolene faktisk gjennomfarte egenvurdering av
aktiviteten sin, og falge opp arbeidet. Det er imidlertid indikasjoner pa at mange skoler, kanskje til og med
sd mange som halvparten, aldri vurderer sin egen aktivitet pa systematisk vis® (Hopfenbeck og Lillejord
2013).

1 2001 fikk Norge, i liknet med andre land, det som har blitt omtalt som «PISA-sjokk»!. Dette satte fart i
arbeidet med a fa pa plass et system for kvalitetsvurdering. | fglge Rosenkvist (2010)*2 har fglgende land na
nasjonale systemer for summativ vurdering: Australia, den franske delen av Belgia, Danmark, Frankrike,
Ungarn, Island, Irland, Japan, Luxembourg, Mexico, Nederland, Norge, Portugal, Slovakia, Sverige og
England. 1 2000 sa PISA serlig pa lesing, og tallene viste at norske elever skaret under OECD-gjennomsnittet
i sentrale ferdigheter®. 1 2001 ble Kvalitetsutvalget nedsatt (av statsrdd Trond Giske). Utvalgets mandat og
sammensetning ble noe justert da Kristin Clemet hgsten 2001 overtok som Utdannings- og
forskningsminister. Kvalitetsutvalget leverte to rapporter: Farsteklasses fra forste klasse (2002) og [ foarste
rekke (2003). Utvalgets viktigste bidrag var innfering av arlige nasjonale prever og forslag om en
Kuvalitetsportal (Skoleporten) som skulle presentere resultatene fra den arlige kvalitetsmalingen. Nasjonale
praver ble iverksatt varen 2004 og justert under Stoltenberg 11 (2005-2013). Skolereformen Kunnskapslgftet
(K 06) ble innfart i 2006 med disse hovedtrekkene: modulbaserte leereplaner med kompetansemal for hele
grunnopplearingen og innfgring av fem grunnleggende ferdigheter: digitale ferdigheter, muntlige ferdigheter,
& kunne lese, & kunne regne og & kunne skrive. Lareplaner med kompetansemal forener kunnskaper og
ferdigheter og handler om kunnskap i bruk.

I 2011 var igjen en gruppe fra OECD i Norge — denne gangen for & undersgke det norske systemet for
kvalitetsvurdering (Nusche m. fl. 2011). Hensikten med denne gjennomgangen var a se neermere pa hvordan
vurderingssystemer kan brukes til & forbedre kvalitet og effektivitet i utdanningssektoren og sikre elevene
like muligheter. Det foreligger en synteserapport fra 2013, Synergies for Better Learning, som sammenfatter
landrapportene fra 28 land, inkludert Norge (OECD 2013). Her ser OECD pa hvordan de ulike
komponentene (elevvurdering, leerervurdering, skolevurdering og systemvurdering) i de ulike landenes
kvalitetsrammeverk bidrar til & gke elevenes laeringsutbytte. Anbefalingen er at Norge bar styrke leerernes
kompetanse i & tolke og falge opp resultater fra nasjonale praver og andre former for elevvurdering, samt
styrke leerernes kompetanse i formativ vurdering. Skolelederne, som har ansvar bade for leerervurdering og
skolevurdering, ma bli flinkere til & gi gode tiloakemeldinger, veilede staben og bruke data pa en mate som
er nyttig for skoleutvikling. Samtidig ma skolelederne fa god tilbakemelding fra skoleeier, som har ansvar for
ekstern vurdering av den enkelte skole og ma laere & bruke informasjon fra vurderinger i sine
beslutningsprosesser. | mange deler av Norge er det lite realistisk & tro at lokale skoleeiere vil veere i stand til
a utvikle robuste lokale kvalitetssikringssystemer og bruke disse i oppfglgingen av skolene, blant annet fordi
mange sma kommuner har f& ansatte med kompetanse til & lgse disse oppgavene. Det er mer realistisk & se
for seg regionale lgsninger, for eksempel fylkesvis. | det hele tatt er OECD bekymret over at det i Norge ikke

er en omforent enighet mellom de ulike nivaene (skoleeier-skoleleder-leerer) om hva som skal veere hensikten
med systemet for kvalitetsvurdering.

10 Kiristin Clemet i Stortingets spgrretime, onsdag den 27. februar 2002 kl. 10.

11 Bergesen, O. K. (2005): Kampen om Kunnskapsskolen. Oslo: Universitetsforlaget; Sjgberg, S. (2014): PISA-Syndromet:
Hvordan norsk skolepolitikk blir styrt av OECD Nytt Norsk Tidsskrift nr. 1 (31) 30—43

12 Rosenkvist, M.A. (2010) «Using Student Test Results for Accountability and Improvement: A literature Review»
OECD Education Working Papers, No. 54, OECD. http://dx.doi.org/10.1787/5km4htwzbv30-en

13 OECD (1999) Measuring Students' Knowledge and Skills: A new Framework for Assessment. Paris: OECD.
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| et eget kapittel i landrapporten til Norge diskuterer OECD lerervurderingens plass i det norske
kvalitetsvurderingssystemet (Nusche m. fl., 2011 73-90). De sier at mens det er klare nasjonale forventninger
om at lererne skal fa tilbakemeldinger pa den jobben de gjer, er ikke dette lovregulert. Mangelen pa
karriereveier og anerkjennelse av godt utfert arbeid motiverer ikke leerere til & forbedre innsatsen sin. Heller
ikke er det utviklet nasjonale prestasjonskriterier eller referansestandarder. Den enkelte skoleeier star fritt til
a utvikle sitt eget system for leerervurdering, men fa av dem har systematisert dette arbeidet. Den vanligste
formen for tilbakemelding til norske lerere er den arlige medarbeidersamtalen. Dermed er ikke norske
lerere sikret tilbakemelding fra arbeidsgiver pa den profesjonelle delen av arbeidet sitt. Det er ingen rutiner
pa plass for & sikre at alle lerere far sin praksis observert eller tilbakemelding pa om de har hatt en god
profesjonsutvikling. OECD anbefaler derfor at Norge gjor lerervurdering til en del av
kvalitetsvurderingssystemet og understreker at vurdering av leereres arbeid har lite for seg med mindre man
kobler vurderingen til profesjonslering.

OECD er na opptatt av implementeringsutfordringer i komplekse systemer'* og har satt i gang prosjektet
Governing Complex Education Systems. Norge bidrar i denne studien med en evaluering av satsingen
Vurdering for lering (Hopfenbeck m. fl. 2013). Den norske rapporten viser at det fortsatt er store forskjeller
mellom norske kommuner nar det gjelder hva slags vurderingskompetanse de har utviklet og hvordan de
arbeider med implementering. Kommuner som lykkes med & innfare ny vurderingspraksis kjennetegnes av
en hgy grad av tillit og dialog mellom kommunal ledelse, skoleledere og lerere. Det er ogsa variasjoner i
hvilken vurderingskompetanse lerere har, og hvordan de forstar den nye vurderingsparagrafen. Dette
bekreftes i en rapport fra prosjektet Forskning pa individuell vurdering i skolen, hvor analyser av data fra
atte skoler viser stor variasjon mellom skolene med hensyn til hvor langt de har kommet i
vurderingsarbeidet. Laerernes vurderingspraksis kan variere betydelig pd en og samme skole, og en av de
starste utfordringene for skolene er & samle seg om en felles forstdelse av hva som er god vurderingspraksis.

14 Fazekas, M. and Burns, T. (2012): Exploring the Complex Interaction Between Governance and Knowledge in Education.
OECD, Paris, Education Working Papers, No. 67.
15 Sandvik, L. V. og Buland, T. (2013) Vurdering i skolen. Operasjonaliseringer og praksiser. Delrapport 2. NTNU
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1.5 Generelle prinsipper for vurdering

Gjennom den nye forskriften til oppleringsloven 88 3-2 og 3-11 har elever fatt rett til medvirkning i
vurderingsarbeidet!®. Forskriften sier at elevene laerer best nar de

1. forstar hva de skal laere og hva som er forventet av dem,

2. far tiloakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen,
3. far rdd om hvordan de kan forbedre seg, og

4. erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling.

Disse fire prinsippene for vurdering har dannet grunnlag for en omfattende satsing pa vurdering i Norge
gjennom programmet Vurdering for lzering (2010—2014), som i stor grad bygger pa arbeidet til den britiske
forskergruppen Assessment Reform Group og spesielt Black og Wiliam (1998; 2009), Stobart (2008) og
Hayward og Spencer (2010). Prinsipper for vurdering som er utviklet av Assessment Reform Group (2006)
kan betraktes som allmenngyldige pa den maten at de like gjerne kan styre arbeidet med god
vurderingspraksis i en skole som i et klasserom, kommune eller bedrift — og de er like gyldige for god
leerervurdering som de er for god elevvurdering (og for vurdering p& organisasjonsnivd). Det er dessuten
konsensus blant forskere om disse prinsippene.

» De ressursene som trengs for & gjennomfgre vurderingen, ma stilles til radighet (ekspertise, gkonomi,
tid) og innsatsen ma balanseres mot det man forventer & fa ut av aktiviteten

e Vurderingen ma planlegges og giennomfares pa en slik mate at den eller de som blir vurdert opplever
resultatet av vurderingen som gyldig og troverdig

e Vurderingen ma avgrenses til og konsentrere seg om bestemte sider ved arbeidet, men likevel ta
hensyn til at det som vurderes inngar i en stgrre sammenheng

e Vurdering ber gjennomfgres pa mater som ikke bare maler prestasjoner, men som ogsa generelt
bidrar positivt til arbeidet som utfgres i skolen og styrker lzeringsmiljget

e Vurdering har generelt stor innvirkning pa praksis i et felt, s& vurderingen ma planlegges og
gjennomfares pa en slik mate at ugnskete virkninger av vurderingen minimeres

Vurdering er en praksis som hele tiden kan bli bedre. Erfaring fra arbeid med vurdering viser at informasjon
som samles inn for ett formal ikke ngdvendigvis kan brukes til flere formal. Videre ma ikke
vurderingssystemer bare basere seg pa kvantitative data (summativ), men hente informasjon fra alle
tilgjengelige kilder i skolen og i skolens omgivelser. Man kan ikke vurdere alt p& en gang, og hele prosessen
rundt vurderingen ma veere transparent. Ingen skal oppleve vurderingen som urimelig eller nedverdigende.
Vurderingene som blir gjort ma dessuten dokumenteres, slik at alle involverte kan kjenne seg igjen og stole
pa resultatet.

Flere tiar med forskning har konkludert med noen kjareregler som gjelder for god vurderingspraksis. For det
ferste ma man bli enige om hva som er gjenstanden for vurderingen — hva skal vurderes? Det andre er
hvordan det skal vurderes og malet med vurderingen. | dag er det bred enighet om at vurderingen ideelt sett
skal ha forbedring som mal. Nar forbedring er malet med vurderingen, far det konsekvenser for hvilke
metoder som brukes og hvordan kunnskapen som genereres gjennom evalueringen brukes i
forbedringsarbeidet. Nar disse enkle kjgrereglene ikke blir fulgt, kan resultatet bli uheldige og til og med
gdeleggende praksiser (Stobart 2008).

16 http://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724
17 http://www.udir.no/Vurdering-for-laring/
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Vurdering er alltid vurdering av noe

Vurdering er alltid vurdering av noe i forhold til noe annet. Det vil si at selve vurderingsobjektet, altsa hva
det er som skal vurderes, ma vere klart definert. Nar det finnes en klar standard & vurdere i forhold til, kan
det vaere enkelt & ansld om det som vurderes mgter standarden eller ikke. Skal man lage skruer av en viss
starrelse og fasong, er det viktig at hver skrue er ngyaktig slik den skal veere og passer til det formalet den
skal tjene. Nar man skal vurdere et komplekst arbeid, mangler imidlertid ofte bade standarder og klare
kriterier. For eksempel mangler klare og omforente indikatorer for hva som kjennetegner god undervisning.
Forarbeidet, altsd den analysen som blir gjort fer man setter i gang med vurderingen, malet og planer for
oppfalging av vurderingen, er svert viktig (Lillejord og Hopfenbeck 2013; Hopfenbeck og Lillejord 2013). |
all vurdering ma den som skal vurdere pé& forhand tenke gjennom hva man skal gjgre med eventuelle
problemer som avdekkes eller oppstar i prosessen, legge en plan og sette av ngdvendige ressurser — bade
personal og gkonomi.

Bade handverkere og profesjonsutgvere har standarder for sitt arbeid — men samtidig er det noe som gjar
enkelte hadndverkere og profesjonsutgvere bedre enn andre — uten at det er umiddelbart enkelt & si ngyaktig
hva dette er. Delvis skyldes det at det kan veaere mulig & lage standarder for deler av jobben, mens det er
vanskeligere & standardisere hvordan yrkesutgvelsen skal skje. Her er det forskjell pd enkle, tekniske
arbeidsoppgaver og avansert profesjonsutgvelse. Hvis det er en forventning om at leererne skal bli innovative
og bidra til & skape nye praksisformer i skolen, bar det ikke lages standarder for alle deler av lereryrket. Her
gjelder det om & finne en balanse mellom hvor standarder kan vare tjenlige og nar de kan virke

sementerende.

Vurdering handler om a gradere kvalitet

| arbeid med vurdering, tilskrives noe verdi, det fratas verdi eller verdien av det nyanseres. Vurdering handler
derfor ogsd om gradering av kvalitet. | de fleste sammenhenger er imidlertid ikke kvalitet et entydig begrep.
Det som representerer god kvalitet for én person kan vaere middels eller til og med darlig kvalitet for en
annen. | hverdagslivet er det vanlig & snakke om mer eller mindre vakker arkitektur, god og darlig service,
dyktige eller kjedelige forelesere. Her dreier det seg om produkter, tjenester og opplevelser. Grunnen til at
mennesker er uenige om hva som er godt og darlig er at vurdering av kvalitet baserer seg pa menneskelig
skjgnn. All vurdering innebzerer et visst element av skjgnnsutgvelse, men de som vurderer kan pa forhand bli
enige om hva man skal se pa, hva man skal se etter og hva man skal gjgre med resultatet av vurderingen. Alle
vurderingsprosesser innebarer overraskelsesmomenter — ting er ikke alltid slik man tror. P4 sitt beste er
derfor vurdering en leereprosess bade for den som vurderer og for den eller de som blir vurdert.

Kvalitet kan fastsettes objektivt gjennom entydige standarder. Som regel har imidlertid alle
kvalitetsvurderinger innslag av subjektivitet. Det er forskjell pa & vurdere kvaliteten pd produkter og
prosesser, og vurdering av prestasjoner er normalt prosessvurdering. Derfor er det flere dommere i idretter
som hopp og kunstlgp. Selv om dommerne fglger kriterier, vurderer de ofte forskjellig og gir ulike karakterer
fordi prestasjonsvurdering inneholder elementer av skjenn. Ogs& ved skjgnnsutgvelse kan personer
imidlertid ofte veere enige om hva som holder bedre kvalitet enn noe annet. Det er imidlertid viktig & ha klart
for seg disse to sidene ved vurderingsarbeidet. Noe kan standardiseres og vurderes ved hjelp av kriterier og
indikatorer. Noe er det vanskeligere a standardisere, men man kan likevel snakke seg frem til enighet om

hvilken kvalitet eller verdi det har.
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Vurdering har alltid et formal

Selv om formalet med vurderingen ikke alltid er like klart formulert, er det alltid et formal med en vurdering.
Man gnsker & oppna noe. | verste fall blir en vurdering satt i gang uten tanke for hva man gnsker a forandre

fraeller til. Uten en tilstandsanalyse (stastedsanalyse) og en plan for hva som kan eller bgr forandres i hvilken
retning og i hvilket tempo, kan man miste kontrollen underveis i vurderingsarbeidet. Det er lett &
undervurdere hvor vanskelig det er bade & samle og analysere data. Mange samler inn mer enn de trenger,
og det finnes mange eksempler pa darlige vurderingspraksiser bade i skole og arbeidsliv. Aviser rapporterer
om tilfeller av vurdering pa arbeidsplassen som de ansatte opplever som lite produktive, til og med direkte
ydmykende, og vi hgrer om barn og voksne som har mattet slite med darlig selvbilde etter & ha blitt utsatt for
tankelgs vurdering. Darlig vurderingspraksis kan fgre til darlig leeringsmiljg i skoler og kommuner. Fgr man
etablerer et system for vurdering, er det derfor viktig pa forhand & bestemme seg for hva man vil oppna.
Systemet som etableres, ma speile mélet for vurderingen. Hvis malet er utvikling av leererprofesjonalitet og
god skoleutvikling, ma systemet utformes slik at det blir mulig & na dette malet.

Vurdering skal prinsipielt fore til forbedring

At vurdering skal fgre til forbedring hgres kanskje selvsagt ut for mange. Man vurderer ikke bare for &
kontrollere, men for & fa et bilde av hvordan det star til pa et omrade. Hensikten er at man skal gjgre noe med
eventuelle problemer som avdekkes. Derfor er det viktig a legge en plan for hva som skal skje etter at
vurderingen er gjennomfgrt. En vurderingsprosess genererer bade resultatdata og prosessinformasjon.
Resultatdata kommer i form av tall som kan prosentueres og fremstilles i tabeller og grafer. Prosessdata er
det vanskeligere & handtere. Det er informasjon som kommer underveis i prosessen, og det kan veaere
vanskelig & fa synliggjort den kunnskapen som genereres i prosessen uten en plan for hvordan den skal
dokumenteres underveis.

Forskningslitteraturen skiller mellom summativ og formativ vurdering. Summativ vurdering handler om &
male resultatet av et arbeid, mens formativ vurdering er ulike tiltak som skal forbedre resultatet. Bade
summativ og formativ vurdering har imidlertid som mal & forbedre prestasjoner og resultater. Forskningen
som er gjennomfart de siste tidrene er imidlertid entydig pa at de beste resultatene far man der ledere og
leerere arbeider systematisk med formativ vurdering, det vil vi bruker summative resultater formativt (Black
og Wiliam 1998).

For & kunne bruke informasjon som fremkommer gjennom vurdering til & forbedre, ma man ha bade
kunnskap om det som skal vurderes, metodekompetanse og kompetanse i & lede mennesker i
endringsprosesser. A bruke informasjon som fremkommer gjennom vurdering til & forbedre praksis, er et
analytisk og relasjonelt arbeid. Aller viktigst er det a etablere enighet mellom alle involverte om hva som er
problemet og hvordan det skal Igses. De som er tettest pa problemene, ma involveres i prosessen som handler
om & bli enige om hva man skal gjere. Det er en lederoppgave & sgrge for forankring.

Vurderingskunnskapen skal brukes

Nar man har vurdert, mad den som har blitt vurdert rask f& konkret og tydelig tilbakemelding.
Tilbakemeldingen méa veere slik at den det gjelder forstar hva som ma gjeres. Den som gir tilbakemelding méa
undersgke om den er riktig fortatt og forsikre seg om at den som har fatt tilbakemeldingen er i stand til &
endre praksis. Vurderingskunnskapen ma videre komme hele organisasjonen til gode ved at ledelsen bruker
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det som fremkommer gjennom vurderingen til & planlegge skolens utviklingsarbeid. Det forventes at leerere
skal vurdere elever med klokskap og profesjonalitet. Det kan veere en god rettesnor ogsa for arbeidet med
skole- og leerervurdering.

Det er mye & lzere fra andre land som har innfart systemer for leerervurdering (se kapittel 3.1, som presenterer
forskning fra Chile, Kina, Belgia og Portugal). Samtidig er det viktig & anerkjenne saregne (historiske og
kulturelle) trekk i det norske samfunnet som bidrar til vart utdanningssystem og de evaluerings- og
vurderingstradisjonene som rar her.

1.6 Leereres arbeid

1 alle spgrsmal om vurdering, bade skole-, elev- og leerervurdering, er en viktig del av forarbeidet & sparre seg
selv hva skal vurderes? Det er ikke mulig & vurdere «alt», og hvis man begynner for ambisigst, kan det bli
store datamengder og mye a holde rede pa i analyseprosessen. Et vanlig problem er a begynne
datainnsamlingen for tidlig og ofte for det er avklart hva man serlig trenger svar pa. Nar det gjelder
leerervurdering, er et sentralt spgrsmal hva lerere utdannes til. Hvilke leererkompetanser fremheves i
leererutdanningen — hva sier forskriftene at leerere skal kunne og kunne gjere? Det er viktig a skaffe seg en

oversikt over hva leerere faktisk gjgr og hva det forventes at de skal gjare.

| fglge Imsen (2009) definerte normalplanene av 1939 arbeidsoppgavene for skoleinspektgr, skolesjef,
skolestyrer og leerer gjennom forskrifter. Nar leereren hadde autoritet i dette systemet, skyldtes det at leereren
hadde mer utdanning enn folk flest, samt en sterk tro pa at kunnskap ville bringe samfunnsutviklingen
videre. Dette kunnskapshegemoniet ble gradvis redusert i lgpet av 1970- og 80-tallet, og i 1997 kom nye
leereplaner som definerte bade innhold og arbeidsformer og utfordret prinsippet om leerernes metodefrihet.
P& 2000-tallet har leererne fatt mange nye oppgaver. De skal ikke bare undervise i fag og veilede som far, de
skal i tillegg arbeide i team, involvere elevene i utforming av leereplanmal, tolke kvantitative og kvalitative
data, utvikle nye praksis- og evalueringsformer, vurdere forskningsresultater og delta i skolens
organisasjonsutvikling.

OECD bemerker at norske lzerere har stor autonomi, generelt hay tillit i befolkningen (Nusche m. fl. 2011 s.
77), og konkluderer med at det ser ut til & veere enighet i Norge om at leerere skal mgtes med tillit, ikke med
kontroll. Norske lerere star normalt fritt til & avgjere innhold i undervisningen samt & velge hvilke
undervisningsmetoder og leeremidler de skal bruke. | falge OECD er en konsekvens av at leerere mgtes med
tillit og nyter stor autonomi i sin yrkesutgvelse at de setter pris pa at skoleledere tar seg tid til & gi dem
tilbakemeldinger pa arbeidet de gjer. Selv om det er nasjonale krav om at skoleledelsen arlig skal gi leerere
faglige tilbakemeldinger, sier s& mange som 26,2 % av de som svarer i TALIS at de aldri far slik
tilbakemelding. Norske skoleledere bruker mer tid pa administrasjon enn pa pedagogiske oppgaver som
veiledning og tilbakemeldinger. Det som finnes av leerervurdering i Norge er overlatt til enkelte skolers eller
kommuners initiativ og avhenger av hvordan ledere oppfatter det & veere skoleleder eller av skolens tradisjon
for skolevurdering (op. cit. s. 81).

Rammeplanene for leererutdanning gir en viss pekepinn pa hva myndighetene mener at leereres arbeid gar ut
pa. Kravene er omfattende og til dels ulikt definert for de ulike utdanningene (1-7, 5-10 og 8-13).
Forventningen om at leerere skal forberedes til & delta i skolens og profesjonens utvikling star sterkt, og mye
av det en nyutdannet lzerer skal bidra med gar langt ut over det som skjer i klasserommet. Felles for de tre
lererutdanningene er at alle lerere skal beherske et bredt repertoar av undervisningsmetoder, kunne
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kommunisere og samarbeide med elever, kollegaer og foreldre, samt delta i utvikling av skoleorganisasjonen
og bidra til profesjonsutvikling. Det er krav om at den som skal bli leerer i ungdomsskole og videregdende
skole (lektorutdanningen) skal ha inngaende kunnskap om vitenskapelige problemstillinger, mens den som
skal arbeide pa trinn 1-7 skal ha kunnskap om grunnleggende ferdigheter. Det er ulike forventninger til
lerere pa ulike klassetrinn.

I lerervurdering er det viktig a stille spgrsmal som: Hvilke sider ved lerernes arbeid gnsker man a fa mer
informasjon om? Hvis svaret pa dette spgrsmalet er undervisningen, er det ngdvendig & undersgke hva som

kjennetegner undervisningssituasjonen for lererne i den skolen eller kommunen hvor vurderingen skal
giennomfares. Det kan handle om hvordan det hovedsakelig undervises — i team, to-leererordninger eller
med assistenter. Det er ogsa ngdvendig & undersgke hvilke typer av undervisning som faktisk foregar i skolen.
Her er det neppe én praksis som gjelder, men mange ulike. En leerers undervisning er ikke bare det som skjer
i klasserommet eller i gruppen, men bade planlegging av undervisningen, gjennomfgring og vurdering — altsa
tre faser, som hver for seg er komplekse og kompliserte aktiviteter som forutsetter og griper inn i hverandre
(Munthe 2013; Klette 2013; Hopfenbeck og Lillejord 2013). A si at undervisning er komplekse prosesser er
ikke det samme som 4 si at de (dermed) ikke kan vurderes. All vurdering ma imidlertid fglges av spgrsmal
om man faktisk vurderer det man har til hensikt & vurdere.

I Norge er relasjonene mellom arbeidsgivere og arbeidstakere normalt preget av en hgy grad av tillit og stor
grad av arbeidstakermedvirkning. | likhet med alle norske arbeidstakere er lerere underlagt
arbeidsmiljgloven:®, Lovens overordnede formal (§ 1-1) er & sikre et inkluderende arbeidsmiljg som gir
grunnlag for en helsefremmende og meningsfull arbeidssituasjon med full trygghet mot fysiske og psykiske
skadevirkninger. Det presiseres at for eksempel bruk av prestasjonslgnn skal vere slik at arbeidstakere ikke
utsettes for uheldige fysiske eller psykiske belastninger (8 4-1) og at arbeidet legges til rette slik at
arbeidstakeres integritet og verdighet ivaretas (§ 4-3). Ellers er loven klar pa at arbeidstaker skal sikres
selvbestemmelse, innflytelse og faglig ansvar, samt muligheter for personlig og faglig utvikling gjennom sitt
arbeid (8§ 4-2). Som gruppe er leererne ogsa regulert av Opplaringslovent® som fastsetter at det er skoleeiers
ansvar a sikre ngdvendig kompetanseutvikling for sine ansatte i grunnoppleringen (§ 10-8). Lovverket
samstemmer med kravene som blir stilt gjennom forskriftene om leererens deltakelse i organisasjons- og
profesjonsutvikling.

I alle yrker far noen arbeidsoppgaver mer oppmerksomhet enn andre. Nar det gjelder lerere, er det tiden
sammen med elevene i basisgrupper og klasser som vanligvis oppfattes som den viktigste delen av jobben.
Men hvis man reduserer leerervurdering til kun det som skjer i klasserommet, mister man av syne alt arbeidet
som ligger rundt undervisningen. Det kan handle om individuell og kollektiv elevkontakt, det som skjer i
friminuttene, for og etter skoletid, samtaler med kollegaer om elever, samtaler med foreldre, skoleledelsen,
PPT, helsesgster eller annet stgtteapparat. Dette er relasjonsarbeid som gir rammer for undervisningen og
bidrar til leeringsmiljget i en klasse. Om man bare vurderer det den enkelte leereren presterer i en time eller
en undervisningsgkt, risikerer man a overse kollegiets eller skoleledelsens bidrag til den enkeltes lerers
prestasjon, altsd skolefaktorens betydning for den enkelte. Det som et enkelt individ presterer er ofte et
resultat av den samlede innsatsen i organisasjonen vedkommende arbeider i og er en del av. Ledelse,
kollegialitet, skolekultur og materielle ressurser har betydning for den enkelte leerers muligheter for
utfoldelse.

18 http://lovdata.no/dokument/NL/lov/2005-06-17-62 (lastet ned 24.02.14)
19 http://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61 (lastet ned 24.02.14)
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1.6.1 Hva bruker leerere arbeidstiden sin pa?

| desember 2009 leverte et utvalg, ledet av Fylkesmann Kirsti Kolle Grgndahl, rapporten Tidsbruk i skolen
(Tidsbruksutvalget 2009). Der kom det frem at leerere gnsker & bruke mer tid pa undervisningsrelaterte
arbeidsoppgaver, faglig oppfalging av elevene, faglige mater og kompetanseutvikling. De opplever at de
bruker for mye tid pa konfliktlgsning, holde ro og orden, mgater av ikke-faglig art, praktiske oppgaver,
dokumentasjon rundt enkeltelever, oppfelging og kontakt med enkeltelever, lokalt lereplanarbeid,
rapportering til skoleledelse og skoleeier samt kontakt med foreldre/foresatte og enkeltelever utenom
undervisningen. Tidsbruksutvalget mente at fordi leererens kompetanse og samspillet med elevene har starst
betydning for elevenes motivasjon og leringsutbytte, ma ogsa forholdene legges til rette slik at laererne kan
bruke mest mulig av tiden pa skolens kjerneoppgaver: Undervisning, vurdering og planlegging av
undervisningen. De konkluderte med at det er behov for gkt voksentetthet i skolen.

Blant de omradene utvalget mente det matte satses pa fremover, stod god ledelse gverst pa listen, bade
skoleledelse og klasseledelse. En side ved lederskapet er at skoleeier ma sgrge for at kommunen har
ngdvendig skolefaglig kompetanse, nyansatte leerere ma fa oppfglging, andre yrkesgrupper ma inn i skolen
for & sikre laererne tid til kjerneoppgavene, regelverket ma bli tydeligere og dokumentasjonskravene ma
reduseres.

I en nyere artikkel som undersgker hva lerere bruker arbeidstiden til, tar Philipp og Kunter (2013)
utgangspunkt i forskning som viser at lerere er i en risikogruppe for utbrenthet, noe som bade har
helsemessige implikasjoner og konsekvenser for jobbinnsatsen. De mener at det derfor er viktig & finne ut hva
leerere bruker tiden sin pa og hva de selv opplever som fglelsesmessig utmattende. Nar laerere blir spurt,
oppgir de tidspress og arbeidsmengde som de stgrste problemene i yrket. Dette samsvarer med
arbeidstakerundersgkelser som viser at ansatte i ulike yrker rapporterer at det er viktig for jobbtrivsel & fole
at man har kontroll over arbeidsdagen sin.

En oversikt fra OECD (2011) viser at undervisningsoppgaver utgjgr ca. halvparten av lereres arbeidstid.
Denne delen av lerernes arbeid er i mange OECD-land avtalefestet sentralt, mens det som ligger utenfor (for
eksempel mgter, ekskursjoner, prosjektarbeid, administrative oppgaver, oppfelging av enkeltelever, kontakt
med PPT, foreldresamtaler, kollegasamarbeid, tolking av testresultater, kurs, etter- og videreutdanning)
reguleres lokalt. Philipp og Kunter (2013, s. 5) har undersgkt et utvalg pa 1939 tyske lerere fra 198
videregaende skoler?°. De fant at lererne, i tillegg til den tiden som gikk med til & gjennomfare selve
undervisningen, brukte nesten 32 timer per uke pa ca. 11 undervisningsrelaterte arbeidsoppgaver. Den
aktiviteten som tok mest tid var individuell timeforberedelse. Deretter kom retting av tester,
tilbakemeldinger pa elevenes hjemmearbeid og administrative oppgaver. Tilsvarende tall finner Gunter m. fl.
(2005) i England og Bruno m. fl. (2012) i USA. De gvrige arbeidsoppgavene var dokumentasjon av elevenes
prestasjonsnivd, elevkontakt, prosjektorganisering, veiledning, ekskursjoner, foreldremgter, faglig
oppdatering, administrative oppgaver og deltakelse i skolens arrangementer. Interessant nok viste tallene at
mer erfarne leerere brukte mer tid pa administrative oppgaver og mer
tid pa & rette hjemmearbeid enn de yngre, og det var heller ingen stor aldersvariasjon i tallene som gjaldt
hvilke arbeidsoppgaver leererne rapporterte at de brukte tid pa. Ulike undersgkelser viser at leerere i England,
USA, New Zealand og Tyskland rapporterer at de arbeider ca. 50 timer per uke (Philipp og Kunter 2013, s.
2).

20 69,9 % av respondentene arbeider fulltid; aldersspennet er 25-65 ar; de har fra 1-44 ars erfaring og
51,3 % av utvalget er kvinner
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Nar spagrsmalet er hvordan lerervurdering skal struktureres, er det ngdvendig a tenke grundig gjennom hva
som skal vurderes. Laereres arbeid er komplekst og omfattende, og det er vanskelig a si at én aktivitet, for
eksempel den delen av undervisningen som kan observeres i klasserommet, ikke henger sammen med andre
deler av larerens jobb. Samtidig er det mulig & argumentere for at det arbeidet som skjer fgr og etter selve
undervisningen bidrar til og understgtter selve undervisningen. Godt for- og etterarbeid er en forutsetning
for god undervisning. Det er i tillegg viktig & ta hensyn til sentrale utviklingstrekk, slik at vurderingssystemet
tar hgyde for nye utdanningspraksiser. I morgendagens skole vil det utvilsomt veere andre utfordringer enn
i garsdagens, og et system for kvalitetsvurdering ma ta hensyn til at samfunnet forandrer seg. Den
teknologiske utviklingen apner for eksempel muligheter vi ikke kan forutse i dag. Samtidig som noe vil veere
stabilt, vil det vaere andre forventninger til leererkompetanse i 2020 enn i dag.

Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004), Kultur for lzering, beskrives kompetanse som «hva man gjgr og far til
i mgte med utfordringer» (s. 31). Definisjonen tar utgangspunkt i OECD-prosjektet DeSeCo?, som beskriver
kompetanse som evnen til & mestre komplekse utfordringer bade i utdanning og yrkesliv. Kompetanse er ikke
noe man leerer en gang for alle, men en sum av vedvarende kognitive og sosiale prosesser (Tolo 2011). Leerere
forbereder seg pa & undervise slik at elevene utvikler ngkkelkompetanser (key competencies) eller ferdigheter
for det 21. &rhundre (21 Century skills) som far betydning i fremtidens skole.

« Mater & tenke pa.  Kreativitet, kritisk tenkning, problemlgsning, kunne foreta valg i leeringsprosessen
o Maéter & arbeide pa: Kommunikasjon og samarbeid

* Arbeidsredskaper.  IKT og digitale ferdigheter (literacy)

e Ljvsferdigheter. Dannelse, kompetanse for livslang leering, personlig ansvar og sosialt ansvar

Her viderefares UNESCOs ambisjon om at skolen skal fremme internasjonal forstéelse, toleranse, respekt for
menneskerettigheter, demokrati, kulturelt mangfold og identitet. Derfor ma elevene lere a forsta, lere a
gjgre, lere & leve sammen og leere & vaere (Fevolden og Lillejord 2005).

21 DeSecCo (Definition and Selection of Competencies), se for eksempel Salganik, L. H. og D. S. Rychen (2003).
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1.6.2 Kjennetegn ved god undervisning

Tema for denne kunnskapsoversikten er lerervurdering. | den forskningen som er identifisert om
leerervurdering etter 2009, er det stor oppmerksomhet om lerernes undervisning, det vil si at lereres
undervisning er et sentralt vurderingsobjekt. Det finnes sveert mye forskning om undervisning; mye handler
om hva som kjennetegner god undervisning og hvordan man skal fremme god undervisning. Det kunne ha
veert laget en egen kunnskapsoversikt av denne litteraturen. | den systematiske kunnskapsoversikten er det
imidlertid inkludert forskning hvor undervisning er et vurderingsobjekt.

Det er ingen sterk tradisjon i utdanningssektoren eller blant utdanningsforskere i retning av & utvikle
standarder for undervisning. Man har veert mer opptatt av prinsipper for god undervisning. Flere ar med
klasseromsforskning har imidlertid fert til at stadig flere forskere interesserer seg for spgrsmalet om hva som
kjennetegner gode lzerere, altsa hva dyktige leerere gjor (Klette 2013). | mangel pa entydige og omforente
standarder for eller indikatorer pa hva som kjennetegner godt laererarbeid, fant tre forskere ut at de ville
velge ut noen lerere som hadde fatt nasjonale priser for sin undervisning (Grant m. fl. 2013). De ville
identifisere fellestrekk ved disse leerernes praksis som gjorde dem til sd dyktige undervisere at de vant priser
for arbeidet sitt. De undersgkte i to forskjellige land (Kina og USA), og fant frem til 16 kinesiske og 16
amerikanske prisbelgnte lerere??.

For & kunne gjere en fornuftig sammenligning av leerere som praktiserer i to sa forskjellige kulturer som Kina
0g USA, sa forskerne bade pa leerernes praksis, altsd det man kunne observere at de gjorde, og intervjuet dem
for & finne ut hvordan laererne tenkte om utdanningens samfunnsmessige funksjon og sin profesjonsutevelse.
I studien var det et mal & finne ut hvilke undervisningsaktiviteter de kinesiske og amerikanske lererne
brukte, i hvor stor grad undervisningen var leererdominert, hva som kjennetegnet elevaktiviteten i klassene,
om leereren tok hensyn til de ulike kognitive nivaene som er beskrevet i Blooms taksonomi, hvilke strategier

for klasseledelse laererne valgte og hvordan de reflekterte over sin praksis, seerlig med tanke pa pedagogiske
prosesser som vurdering for leering og differensiering (tilpasset opplearing).

Det viste seg at det var store likhetstrekk mellom de kinesiske og amerikanske leerernes klasseromspraksis
(Grantm. fl., 2013 s. 262). Begge leerergruppene tok i bruk et bredt spekter av undervisningsaktiviteter, som
ogsa tok hensyn til taksonomi og spredte seg over flere kognitive nivaer. De brukte aldri lang tid pa &
presentere nytt lerestoff, men kunne ha flere kortere presentasjoner i lgpet av en time.

Selv. om de fleste leringsaktivitetene var styrt av lereren, var undervisningen preget av hgyt
elevengasjementet og stor elevaktivitet. Bade de kinesiske og de amerikanske lererne var svart lydhgre
overfor elevene, og endret raskt undervisningen sin nar elevenes tilbakemeldinger tilsa at det var ngdvendig.
Alle lererne brukte ogsa en rekke vurderingsstrategier som ga dem lgpende informasjon om hvor elevene var
i sin leereprosess. De bidro til at laeringsmiljget ikke bare var trygt, men ogsa intellektuelt stimulerende og
preget av godt humgr (fun). 1 de intervjuene forskerne gjennomfarte, viste det seg imidlertid at det var
kulturelle forskjeller mellom de kinesiske og amerikanske leererne i spgrsmal om hvordan de planla
undervisningen, hvordan de faktisk underviste, hvordan de arbeidet med klasseledelse og hvordan de
tilpasset undervisningen.

Denne artikkelen viser at det — pa tross av at det er interessante likhetstrekk med hensyn til hva som
betraktes som god klasseromspraksis i ulike kulturer — er vanskelig & lgsrive det som foregar i timene fra den
kulturelle og sosiale konteksten undervisningen foregar i. Leerere har noen motiver og grunner for a arbeide
slik de gjer. Det hjelper dem & fa satt ord pa dette grunnlaget, det de oppfatter setter arbeidet de gjer inn i en
starre sammenheng. Forskerne konkluderer med at USA og Kina er inne i nesten motsatte utviklingstrender,
og kanskje har en del & lere av hverandre. Mens kinesiske leerere oppmuntres til mer elevsentrert og

22 Utvalget pa 32 bestod av 23 kvinner og 9 menn. Sju leerere hadde mellom 5-10 &rs undervisningserfaring, mens 25
hadde mer enn 10 ars erfaring. 18 leerere var i grunnskolen og 14 i videregéende.
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undersgkende arbeid, gar USA i retning av gkt standardisering og sentralisering. Mens kinesiske lerere
arbeider mer kollektivt, blir det stadig sterkere individorientering i USA.

Oppsummert ser det ut som om lerervurdering forutsetter at man avklarer hva som skal vere
vurderingsobjektet. Det er viktig & se pa hva laererne er utdannet til, hva jobben deres bestar i, hva de bruker
arbeidstiden sin til og hvilke deler av leererens jobb som henger sa ulgselig sammen at det ikke er nyttig &
isolere og vurdere bare ett av elementene.

1.7 Leerervurdering i OECD-omradet

Det finnes mange land i OECD-omradet som har innfart systemer for leerervurdering. Noen har lang erfaring
med slikt arbeid, andre har relativt nylig initiert leerervurdering (for eksempel Chile, som innfgrte et system
i 2005). De fleste forskningsarbeidene som er inkludert i den systematiske kunnskapsoversikten om
leerervurdering er fra USA. Der har accountability-politikken fra artusenskiftet fert til mange tiltak for
standardisering slik at man kan stille skoler og leerere til ansvar for elevenes leringsresultater. | de ulike
statene har administrasjonen innfgrt mer og mindre helhetlige vurderingssystemer, og noen av disse har blitt
fulgt av forskere — over kortere og lengre tid. | forbindelse med reformen No Child Left Behind (2002) ble
det innfart arlige fremdriftsrapporter (Adequate Yearly Progress — AYP) som avdekket forskjeller i elevenes
malbare leringsresultat. 1 2009 ble initiativet Race to the Top lansert av det amerikanske
utdanningsdepartementet (U.S. Department of Education). En viktig del av denne satsingen var at de lokale
skoledistriktene skulle utvikle datasystemer som hadde til hensikt & gi informasjon om hvorvidt elevenes
leeringsutbytte ble forbedret.

En rapport fra OECD (Isoré 2009) ser neermere pa leerervurdering i grunn- og videregaende skole. Det finnes
et stort og variert antall leerervurderingssystemer i OECD. Systemene har ulike tilneerminger og forutsetter
avveiinger mellom mal og ambisjoner pa den ene siden og tilgjengelige ressurser pa den andre. Rapporten
finner at de beste systemene for leerervurdering er de som har en helhetlig tilneerming, tar i bruk varierte
metoder, bygger pa informasjon fra mange ulike kilder og inkluderer laererne gjennom hele prosessen, fra
utforming av systemet til innfaring og lgpende evaluering. Hensikten med vurderingssystemene,
forventningene til hva lerere skal kunne og konsekvensene av laerervurdering ma veaere tydelig for alle
involverte parter.

Nokkelaktorer og metoder i systemer for leerervurdering

Rapporten identifiserer aktgrer som har ulike roller i systemer for lerervurdering. Mens sentrale
myndigheter setter nasjonale standarder, far lokale myndigheter ansvar for den praktiske implementeringen
av tiltakene. Skoleledere arbeider med den praktiske innfgringen av systemene, og utdanningsforskere kan
bidra til & evaluere og utvikle dem. Laererorganisasjoner ivaretar lerernes interesser og kan bidra til & skape
enighet om og aksept for vurderingssystemer, evaluere og utvikle dem. Elever og foreldre bidrar med
vurderinger av lereres arbeid. Metodene som brukes i vurderingssystemer pavirker utfall, typen av data og
kvalitet pa data. Derfor ma valg av metode ses i sammenheng med vurderingsstrategi. Kvantitative mal og
metoder egner seg til summative vurderinger, mens kvalitative og fortolkende tilngerminger egner seg bedre
til formativ vurdering. Den vanligste vurderingsformen ser ut til & vaere klasseromsobservasjon. Andre mye
brukte former er mappevurdering — som dokumenterer bredden av leerernes arbeid, intervju eller samtaler
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med leerere, elevresultater (som for eksempel brukes i Value-Added-tilneerminger). 1 noen OECD-land, for
eksempel Mexico og Chile, testes leerernes kunnskaper i fag, didaktikk og pedagogikk. Flere land bruker ogsa
spgrreskjema som fylles ut av rektor, foreldre, kollegaer og/eller elever.

Ved internvurdering er det skoleledelsen eller representanter for ledelsen som vurderer (i 60 % av OECD-
landene er det rektor som vurderer). Eksternvurdering gjennomfgres ofte av andre leerere med lang erfaring
som har fatt opplaering i & vurdere leereres arbeid. Egenvurdering kan veere nyttig for profesjonsutvikling,
egner seg best til formativ vurdering og inngar vanligvis i mapper. Elevvurdering brukes i begrenset omfang,
kun i Mexico, Spania og Sverige. Det finnes svart lite forskning pa hvordan elever kan vurdere og hva
kvaliteten pa slik vurdering er. Godt utformede skjemaer med tydelige spgrsmal kan gi verdifull informasjon,
men ma brukes sammen med andre metoder.

OECD (Nusche m. fl. 2011) mener at det er vanskelig & se for seg at Norge, med sitt desentraliserte
skolesystem, skal klare & utvikle et godt system for oppfalging av lerere eller produktive former for
skolevurdering uten 8 satse pa skolelederne. De mener imidlertid at det trengs en betydelig endring i kulturen
for skoleledelse, blant annet mé norske skoleledere oppmuntres til & bruke det handlingsrommet de har, bli
leeringsledere og leeres opp til & forstd hvordan god undervisning kan bli bedre undervisning gjennom
vedvarende arbeid med & forbedre praksis (s. 39-40). Ogsa norske kommuner ma styrke sin kunnskap om
hvordan data som fremkommer gjennom prgver av ulike slag kan bearbeides, analyseres og tas i bruk i
kommunens arbeid med skoleutvikling (s. 138). Dette kan oppsummeres slik:

» Etsystem for leerervurdering ma ta hensyn til historiske, kulturelle og distriktspolitiske betingelser for
norsk skole

e Et system for lerervurdering ma ta hensyn til at det er svak tradisjon for styring og ledelse av
utdanningssektoren og styrke skoleledelsen

e Et system for laerervurdering ma ta hensyn til hva som forventes av lererne og hva arbeidet deres
faktisk bestar i

e Huvis et system for lerervurdering skal bidra til gkt leererprofesjonalitet og god skoleutvikling, ma
skoleledere og skoleeiere ha metode- og vurderingskompetanse

» Et system for leerervurdering ma bygge pa allmenngyldige prinsipper for vurdering
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2. Den systematiske kunnskapsoversikten

I oppdragsbrev av 10. oktober 2013 bestilte Kunnskapsdepartementet en systematisk
kunnskapsoversikt om temaet leerervurdering fra Kunnskapssenter for utdanning med frist 1.
april 2014 (Vedlegg 1). P4 bakgrunn av dette ble det gjennomfert prgvesgk og utformet en
prosjektplan som ble godkjent av oppdragsgiver (Vedlegg 2). | prosjektplanen ble
problemstillingen for kunnskapsoversikten avgrenset i fglgende scope:

Hvilke former for lzrervurdering kan ha positiv innvirkning pé skolens kvalitet?

Gitt oppdragets korte tidshorisont, valgte Kunnskapssenter for utdanning a lage en «kort
kunnskapsoversikt» rapid evidence assessment, ogsa kalt Quick Review. De siste arene har
andre kunnskapssentre publisert erfaringer de har gjort seg med korte kunnskapsoversikter. Det
omtales som et format som serlig egner seg for politikkutforming (Thomas mfl. 2013). | arbeidet
med denne rapporten har vi bygd pa disse erfaringene. | tillegg har vi hentet erfaringer fra EPPI-
senterets anbefalinger for utforming av systematiske kunnskapsoversikter som bygger pa bade
kvantitativ og kvalitativ metode og som serlig egner seg til & informere politikkutformere og
praksisfeltet.

Utgangspunktet for en systematisk kunnskapsoversikt er a finne all relevant litteratur som er
publisert om et tema og utvikle en syntese som gir kunnskapsstatus pa temaet. Et ideal for
systematiske kunnskapsoversikter er at de skal veere transparente, det vil si at de gjennomfares
etter klart definerte prinsipper og prosedyrer. De bygger pa en metode som beskriver hvordan de
gjiennomfares og viser hvordan konklusjoner blir nadd. At de er systematiske inneberer at det er
et mal & finne s& mange relevante studier som mulig, at utvalget av relevante studier skjer
giennom en apen prosess, at reliabiliteten pa studiene blir vurdert og at
kvalitetsvurderingsmekanismer som handler om & inkludere og ekskludere studier er bygd inn i
prosessen (Chalmers mfl. 2002; Gough mfl. 2012). For & klare dette, ma det utvikles gode
sgkestrenger som gjgr det mulig & finne det som er av forskning pa temaet. | en systematisk
kunnskapsoversikt er det de inkluderte artiklene som utgjgr det empiriske grunnlaget, og
kvaliteten pa oversikten avhenger av kvaliteten pa de arbeidene som blir identifisert og inkludert.
Arbeidet med systematiske kunnskapsoversikter skiller seg fra grunnforskning pa den maten at
det ikke er ngdvendig & definere forskningsobjektet pd samme mate som i et vanlig
forskningsprosjekt. En systematisk kunnskapsoversikt undersgker og innhenter heller ikke
empiri om et saksfelt slik grunnforskning gjar.

Normalt tar det lang tid, gjerne inntil ett ar, & lage en fullstendig oversikt over den forskningen
som er tilgjengelig om et tema og presentere denne pa en mate som tilfredsstiller
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forskersamfunnets kvalitetskriterier. For de som skal utforme politikk eller andre som trenger
kunnskap om et tema raskere enn dette, er det i det siste utviklet kortere formater som for
eksempel «brief review« (Abrami mfl. 2010) eller «rapid evidence assessment» (REA) (Khangura
mfl. 2012). 1 tillegg til at den teknologiske utviklingen forenkler sgkeprosedyrer og at «mining»-
funksjoner i tekst gjer det enklere & lage slike kortformat, foregar det en vedvarende
metodeutvikling av systematiske kunnskapsoversikter med sikte pa & gjgre resultater og innsikter
fra forskning lettere tilgjengelig for de som skal bruke kunnskapen. Politikkutformere vil ikke
bare ha svar pa hva som ser ut til & virke, men ogsa pa spgrsmal som «hva er mulig», «hva kan
fungere», «hva trengs» samt hvorfor den ene lgsningen ser ut til & veere bedre enn den andre. Nar
malet er & besvare komplekse politiske spgrsmal, har det derfor blitt vanligere & inkludere
kvalitativ metode og surveydata i en kunnskapsoversikt. Kunnskapsoversikter som baserer seg pa
mixed methods, blir ogsa stadig mer populere fordi de har mulighet til & bidra med svar pa

spgrsmal om implementering.

Arbeidet med en kort kunnskapsoversikt falger de samme prosedyrene som for en fullstendig
kunnskapsoversikt, og egner seg godt i de tilfellene da det er grupper av forskere som skal
samarbeide om en rapport (Pope m.fl. 2000). En kort systematisk kunnskapsoversikt kan
beskrives som et kompromiss mellom de strenge kvalitetskravene som stilles til en systematisk
kunnskapsoversikt og policy-nivaets behov for a fa forskningskunnskapen sa hurtig som mulig.
Sgkene er systematiske, det er apenhet om hvilke studier som inkluderes og ekskluderes (og etter
hvilke kriterier), de inkluderte studienes reliabilitet blir vurdert, og det bygges mekanismer for
kvalitetsvurdering (validering) inn i reviewprosessen. Nar tempoet gker, vil det imidlertid alltid
veere en forhandlingsprosess mellom grundigheten pa arbeidet og tempoet det skal gjennomfares
i. Hva man eventuelt ma renonsere pa, varierer fra rapport til rapport og fra fagfelt til fagfelt.
Derfor er det heller ikke tilrddelig & lage en «oppskrift» p& formatet kort kunnskapsoversikt
(Thomas mfl. 2013). Det er imidlertid viktig & ta hensyn til hvilke fremgangsmater som kan
brukes i ulike sammenhenger og vere klar over hvilke fallgruver som finnes.
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Prosess og forankring

Et problem som trekkes frem ved korte kunnskapsoversikter, er at forankring kan bli vanskelig nar arbeidet
skal gjgres sa raskt. Nar tiden er kort og mange aktgrer skal inn i arbeidet, kan bred forankring bidra til &
gjare fokus uklart (Thomas mfl. 2013 s. 15).

For & sikre forankring av kunnskapsoversikten om laerervurdering, ble det nedsatt en arbeidsgruppe fra
GNIST-samarbeidet, med professor Eyvind Elstad (UiO) som leder. Elstad var med pa det andre mgtet om
spkestrategi (28. november 2013), og hele gruppen deltok pa mgtene 17. januar 2014 og 17. februar 2014. P&
det siste mgtet presenterte ogsa arbeidsgruppen fra GNIST-samarbeidet resultater fra informasjon de har
innhentet om praksiser i kommuner eller fylkeskommuner som har satt i gang ulike former for
leerervurdering. Den parallelle prosessen har bidratt til a klargjere kjernen av problemstillingen som skulle
besvares og innvirket pa utformingen av rapporten.

I komplekse systemer med mange aktgrer og bred deltakelse er det som regel ikke bare interessant & vite hva
forskningen viser at kan vere de beste lgsningene eller hvilke anbefalinger for god praksis som ligger i
artiklene. Politikere og forvaltningen trenger ogsa svar pa implementeringsutfordringer.

Avgrensing av problemstilling og inkludering av litteratur

En viktig del av arbeidet med en kunnskapsoversikt er & ramme inn problemstillingen. Hvordan
problemstillingen er formulert og hva slags resultat man skal oppna, avgjer fremgangsmate og hvilken
populasjon (utvalg) man skal avgrense sgkene til. Godt forarbeid bidrar til at sgke- og sorteringsprosessen
gar raskere.

Her var tematikken bred og flere spersmal skulle besvares. Oversikten skulle inkludere studier om hvilke
former for leerervurdering som kan ha positiv innvirkning pa resultater og prosesser i skolen, og studier som
kaster lys over prosesser som kan bidra til utvikling av kvalitet i skolen. Oppdragsgiver gnsket med andre ord
a fa belyst flere forhold som har betydning for en praksis (laerervurdering). Nar oppdragsgiver vil vite hva
forskning sier om hvilke former for laerervurdering det er som kan bidra til kvalitet i skolen, ma bade
innsamling av data, kategorisering av artiklene og sammendragene vise hvordan forskningen — direkte og
indirekte — diskuterer dette spersmalet. | denne kunnskapsoversikten er derfor inklusjons- og
eksklusjonskriterier brukt pragmatisk fordi det har veert et mal a belyse hele bredden av problemstillingen.

Pa unge forskningsfelt er det ofte fa (eller ingen) studier som bygger pa randomiserte kontrollerte forsgk. Slik
er det i dette konkrete tilfellet. Tre av studiene som er inkludert er randomiserte kontrollerte forsgk, og alle
tre handler om prestasjonslgnn. Det viser seg at leerervurdering er en noe tilfeldig og spredt praksis, og det
som finnes av forskning er felgelig enten sveaert lokal, gjort pa sma utvalg, eller i en avgrenset kontekst. Det
kan for eksempel veere innfgring av prestasjonslgnn som en av flere komponenter i en stor satsing pa
leerervurdering i skoler som ligger i sveert fattige byomrader i en amerikansk delstat. Sveert mye av
forskningen er dessuten publisert i rapporter som er bestilt pd oppdrag fra nasjonale og lokale myndigheter.
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«Bade kvalitativ og kvantitativ forskning skal inkluderes»

En seerlig utfordring i dette arbeidet har veert utvalg og avgrensing av den litteraturen som skal inkluderes.
Oppdraget omfatter summativ og formativ vurdering, kvalitativ og kvantitativ forskning samt forskning som
sier noe om prosess og produkt (resultat). Det har ikke veert enkelt & identifisere artikler som svarer direkte
pa prosjektets scope: Hvilke former for leerervurdering kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet? Slik
informasjon fremkommer farst og fremst indirekte, og det har derfor blitt ngdvendig & lete «rundt«
problemstillingen. Det viktigste har veert & fa frem mest mulig kunnskap om ulike former for leerervurdering.
Informasjon om hvilke former for lzerervurdering som kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet er ofte
implisitt i artiklene, og mest tydelig beskrevet i de artiklene som presenterer systemer for leerervurdering som
er innfgrt i forskjellige land (kapittel 3.1).

De siste tretti arenes forskning om vurdering — bade skolevurdering og elevvurdering — kan bidra til a avklare
spgrsmalene som man sgker svar pa. | tillegg forskes det stadig mer pa skoleledelsens betydning for skolens
utvikling og kvalitetsarbeid — serlig om behovet for at skolelederen engasjerer seg faglig i spgrsmal som
angar skolens undervisning. Her er det imidlertid snakk om s& mye forskningslitteratur at det er materiale til
flere kunnskapsoversikter. Denne rapporten bygger p& de kvalitetskriteriene som bade EPPI-senteret og
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning legger til grunn i sine rapporter. De utelater studier med lav
evidensvekt eller lar disse studiene fa liten plass i oversikten. | denne oversikten er fglgende
kvalitetskriterium satt: Artikkelen ma ha en problemstilling som er klart formulert, den ma gjgre rede for
metodevalg og metodisk fremgangsmate og det ma veere sammenheng mellom problemstilling, funn,
drgfting og konklusjon. Kvaliteten pa studiene er vurdert sammen med forskergruppen, og de er
relevansvurdert med henblikk p&d om de kan besvare problemstillingen.

2.1 Inklusjons- og eksklusjonskriterier

I en systematisk kunnskapsoversikt er det ngdvendig & spesifisere inklusjons- og eksklusjonskriterier for a
avgjere hvilke studier som skal innga i kunnskapsoversikten og hvilke studier som skal ekskluderes. Klart
definerte eksklusjonskriterier brukes aktivt i selve screening-prosessen, dvs. gjennomgangen og utvelgelsen
av de ulike artiklene som skal inngé i oversiktene. Innledningsvis sgkes det pa tittel og sammendrag, og det
er en fordel & ha klart definerte eksklusjonskriterier for & oppna en effektiv screening-prosess. Fglgende
inklusjons- og eksklusjonskriterier ble definert og benyttet for & kode de ulike studiene basert pa
gjennomgang av tittel og sammendrag:

EKSKLUDER INKLUDER

Dato Artikler publisert i tidsrommet 1.1.2009 — 1.2.2014
Sprak Engelsk, norsk, svensk, dansk

Emne Leerervurdering

Utdanningsniva Grunnskole og videregaende skole
Ikke-vitenskapelige studier Studier publisert i fagfellevurderte tidsskrifter
Bgker/bokkapitler, Utvalgte OECD-rapporter

avhandlinger og rapporter
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Studier som ikke blir ekskluderte i henhold til eksklusjonskriteriene over, vil da veere inkluderte. For & sikre
transparens i prosessen, skal det i en systematisk kunnskapsoversikt gis en begrunnelse for valg av kriterier.
Vedlegg 3 viser en fullstendig beskrivelse av inklusjons- og eksklusjonskriterier med begrunnelser.

Korte kunnskapsoversikter er et alternativ til tradisjonelle systematiske kunnskapsoversikter hvor det blir
gjort kompromisser med hensyn til bredde og dybde i litteraturtilfanget. Bruken av inklusjons- og
eksklusjonskriterier viser at de trenger ikke veere mindre stringente nar det gjelder & bestemme de
konseptuelle grensene - som i sin tur bestemmer hvilke studier kunnskapsoversikten skal inneholde.

2.2 Sgkestrategi

En kunnskapsoversikt er bare sa god som de studiene som er inkludert i den. Hensikten med & sgke bredt er
a identifisere s& mye som mulig av litteraturen som tilfredsstiller inklusjonskriteriene. Brede sgk skal ogsa
sikre at kunnskapsoversikten reflekterer kunnskapsstatusen pa feltet.

Denne rapporten baserer seg pa en kombinasjon av sgk med hgy presisjon og sek med hgy sensitivitet. Sgk
med hgy presisjon gjennomfgres ved hjelp av standardiserte emneord, og skal identifisere en hgy andel av
studier som mgter inklusjonskriteriene, men med risiko for & miste andre relevante studier. Sgk med hgy
sensitivitet gjeres ved fritekstsgk, som identifiserer en hgy andel av totalt antall eksisterende artikler pa
feltet, men vil i tillegg produsere et hgyt antall irrelevante artikler som ma screenes og eventuelt ekskluderes.
| litteraturen er det mange begreper som brukes om vurdering av leerere og om skolens kvalitet, slik at sekene
som gjennomfgres er komplekse.

Det ble foretatt en begrepsorientering i forhold til hvilke former for leerervurdering det var ngdvendig a se
nazrmere pa, samt hvilke mal som er satt for kvalitet i grunnoppleringen i Norge. Begreper for
leerervurdering ble hentet fra oppdragsbrevet, men ogsa fra OECD Education Working Paper No. 23 (Isoré
2009). Foruten begreper for prosesskvalitet og resultatkvalitet som fremkom i oppdragsbrevet fra KD, ble St.
meld. Nr. 31 (2007-2008), Kvalitet i skolen, gjennomgatt for en mulig utvidelse av aktuelle sgkebegreper.
Siden kunnskapsoversikten begrenses til & omfatte grunnskole og videregdende skole, ble det i tillegg
identifisert begreper fra databasene om leerere pé det aktuelle utdanningsnivaet. Dette ble gjort ved hjelp av
databasenes synonymordbgker.

Basert pa denne gjennomgangen av begreper ble det identifisert standardiserte emneord for de indekserte
databasene Kunnskapssenteret har tilgang til (ERIC, ASSIA, IBSS og PQEJ). De standardiserte emneordene
identifiseres i de ulike databasenes synonymordbok. Indekseringen er ikke lik for de enkelte databasene, slik
at emneordene ma oversettes mellom databasene. Det ble i tillegg utarbeidet en liste over fritekst sgkeord til
bruk i alle databasene Kunnskapssenteret har tilgang til (ERIC, ASSIA, IBSS, PQEJ, COS, PQDT A&l, PQDT
UK&I). Et eksempel pé en sgkestreng med standardiserte emneord fra ERIC-databasen er vedlagt rapporten
(Vedlegg 4).
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For a finne den relevante litteraturen til kunnskapsoversikten har det blitt sgkt i falgende kilder:

e Elektroniske databaser (blant annet ERIC, ASSIA og PQEJ)

e Databaser med skandinavisk litteratur (blant annet BIBSYS/ASK, IDUNN, KB)
e Handsgk i utvalgte tidsskrifter og pa internett (Google Scholar)

e Spk i sakalt gra-litteratur (blant annet OECD, RAND, NIFU)

Se Vedlegg 5 for en fullstendig oversikt over de sgkekildene som er benyttet i arbeidet med denne
kunnskapsoversikten.

Etter at litteratursgkene var gjennomfgrt i de ulike kildene, viste resultatene fglgende:
e Sgk i elektroniske databaser i ProQuest-portalen resulterte i 11.971 referanser.
« Sgk i den elektroniske databasen Bibliotek.dk resulterte i 21 referanser.
e Handsgk og sgk i gra-litteratur resulterte i 146 referanser.

2.2.1 Referansehandtering

For & handtere en slik mengde med data, har Kunnskapssenter for utdanning benyttet programvaren EPPI1-
Reviewer 4 som er spesielt utviklet for a lage systematiske kunnskapsoversikter og syntetisere forskningen.
Alle referansene (til sammen 12.138) ble importert til EPPI-Reviewer 4 programvare (ER4). EPPI-Reviewer
4 er utviklet av EPPI-senteret ved University of London. Referanser ble importert i ER4 som RIS-filer eller
lagt inn manuelt.

Nar alle referanser er importert i programvaren, starter arbeidet med a screene de ulike artiklene fra
litteratursgkene for & bedgmme om de skal inngad i kunnskapsoversikten eller ekskluderes. Flytdiagrammet i
Figur 1 beskriver prosessen med screening av referansene, som foregar i to trinn. | det fgrste trinnet screenes
studiene basert pa en gjennomgang av tittel og sammendrag, sett opp mot inklusjons- og
eksklusjonskriteriene. | det andre trinnet screenes de inkluderte studiene ved at man gjennomgar fulltekst.
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Resultat av screening basert pa gjennomgang av tittel og sammendrag

I fgrste trinn av screeningen ble det ekskludert 11.250 artikler basert pa gjennomgang av tittel og
sammendrag. Det ble identifisert 889 artikler med mulig relevans for kunnskapsoversiktens brede
problemstilling. Disse artiklene ble sortert i tre kategorier: Kjernereferanser (124), kontekstartikler (718) og
policydokumenter (47). Kategorien kontekstreferanser omfattet studier med relevans for leerervurdering og
skoleutvikling. Det vil si at de omhandlet tema som lererutdanning, klasseromspraksis, prosjektarbeid,

leererprofesjonalitet osv., men ikke koblet til spgrsmal om leerervurdering.

Kjernereferansene ble sa delt inn i ni tematiske kategorier: Prestasjonslgnn, Value-Added, System, Resultat,
Prosess, Egenvurdering, Kollegavurdering, Ledere som vurderer lerere, Elever som vurderer lerere.
Kategoriene ble opprettet som sorteringshjelp i arbeidet med & gjennomga kjernereferanser med potensiell

relevans for kunnskapsoversikten.
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Resultat av screening basert pa gjennomgang av artikler i fulltekst

I det andre trinnet av screeningen tas det en gjennomgang av artiklene basert pa fulltekst for & identifisere
de artiklene som har sterst relevans og som mest sannsynlig vil kunne svare pa kunnskapsoversiktens
problemstilling. Det ble skaffet artikler i fulltekst av alle kjernereferansene (124) som ble fordelt i de ni
kategoriene som ble identifisert i forste del av screeningen. Deretter ble fulltekstartikler sendt til
medlemmene i forskergruppen. Under gjennomgangen av fulltekst ble det oppdaget flere artikler som enten
handlet om elevvurdering eller om hgyere utdanning. Disse ble derfor ekskludert pd emne. Andre
eksklusjonskriterier ble ogsa anvendt i denne fasen. EKSKLUDER pa relevans ble brukt i tilfeller da det viste
seg at sammendraget ikke hadde gitt fullgod informasjon om innholdet i artikkelen. For eksempel var ikke
leerervurdering det sentrale temaet i artiklene selv om det sé slik ut i sammendraget. Noen av artiklene svarte
heller ikke til de kvalitetskriteriene forskergruppen fulgte. Det kunne vaere manglende eller darlig samsvar
mellom forskningsspgrsmal, metode og funn, uklar beskrivelse av datainnsamling, metode og analyse av
data. | andre sammenhenger var det darlig konsistens mellom det artikkelen innledningsvis tok mal av seg
til & gjere og det som faktisk ble gjort. Det skjedde ogsa at en artikkel ikke bragte noe nytt til et tema som
allerede var fyldig drgftet (mettet) eller at en artikkel tok opp tema med sa spesifikk relevans for lokale
forhold at den ikke var interessant i en norsk kontekst.

Vedlegg 6 gir et eksempel pa hvordan medlemmer av forskergruppen systematisk har screenet artikler basert
pa gjennomgang av fulltekst.

Etter screening basert pad gjennomgang av fulltekstartikler, ble 45 artikler ekskludert pa relevans etter
kriteriene beskrevet ovenfor. Til sammen 79 artikler gjenstar, fordelt pa kategoriene: Prestasjonslgnn (9),
Value-Added (21), System (16), Resultat (8), Prosess (6), Egenvurdering (6), Kollegavurdering (4), Ledere
som vurderer lerere (7), Elever som vurderer leerere (2).

2.2.2 Kartlegging («mapping»)

o

Mapping innebarer & kartlegge og
kategorisere studier s om tilfredsstiller

inklusjonskriteriene (Gough m. fl. 2012). A Value added
kartlegge litteraturen er et forste ledd i System
syntesearbeidet.  Hens ikten med & Prestasjonsignn
gjennomfare en kartlegging er & sikre seg at Resultat

kunnskapsoversikten konsentrerer seg om Ledere og leerervurdering
de omrédene som er interessante for de som Prosess
skal bruke funnene fra forskningen. En
kartlegging tar utgangs punkt i bestemte
kriterier (populasjon, intervensjon, resultat)
og kan gjennomfgres b ade pa tittel og
sammendrag og pa fulltekst. I denne 0 5 10 15 20
kunnskapsoversikten har vi valgt a bruke Antall referanser

kategori og metode i kartleggingen av de 79
kjerneartiklene. Dette gir et overblikk over
hva slags forskningsmetode som er hyppigst
benyttet i forskningen om laerervurdering.
Figur 2 viser resultatet av kartleggingen.

Egenvurdering

Kollegavurdering

Elever som vurderer leerere

B Kvantitativ.  ® Kvalitativ Mixed methods

Figur 2: Resultat av kartlegging etter kategori og
metode av 79 kjerneartikler.
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Kartleggingen viser at det er en overvekt av kvantitative studier i materialet (48) og at det finnes kvantitative
studier innenfor alle de ni identifiserte kategoriene. Resultatet viser ogsa hvilke forskningsmetoder som
dominerer innenfor de ulike kategoriene. Dette er til hjelp i selve syntesearbeidet fordi det sier noe om hva
slags type spgrsmal forskerne kan besvare ved hjelp av de ulike metodene, for eksempel om tyngdepunktet i
forskningen ligger pa & méle resultater eller & beskrive prosesser.

Vedlegg 7 og 8 viser eksempler pa kartlegging hvor studiene innenfor kategoriene System og Value-Added er
kartlagt ved hjelp av metode og forskningsdesign. Fullstendige kartleggingsdata finnes i protokollen som er
tilgjengelig elektronisk pa Kunnskapssenterets hjemmeside. (www.kunnskapssenter.no)

2.2.3 Syntetisering av funnene

Nar systematiske kunnskapsoversikter inkluderer artikler som bygger pa flere metoder, er utfordringen a
syntetisere dem pa en god mate. Av de 79 inkluderte artiklene i denne syntesen er 48 kvantitative, 22 mixed-
methods og 9 kvalitative. Bare i den kategorien artikler som omhandler ulike systemer for leerervurdering
(16 inkluderte), er det brukt s& ulike forskningsdesign som tverrstudier, casestudier, kritisk analyse,
etnografisk analyse og reviews. En mulig fremgangsmate i systematiske kunnskapsoversikter er & syntetisere
kvalitative og kvantitative studier hver for seg, for deretter & kombinere syntesene. Metaanalyse er en
statistisk analyse som er serlig nyttig nar kunnskapsoversikten hovedsakelig inneholder RCT-studier
(randomiserte kontrollerte undersgkelser), som gir svar pa hvorvidt en intervensjon har (eller ikke har)
effekt. | denne rapporten er det bare tre RCT-studier, som alle har undersgkt effekten av prestasjonslgnn
(Fryer 2013; Yuan m. fl. 2013; Springer m.fl. 2012) og fire eksperimentelle studier (Kleinknecht og Schneider
2013; van Diggelen m.fl. 2013; Nelson m. fl. 2013 og Verberg m. fl. 2013). Mange av de longitudinelle
studiene og tverrstudiene som inngar i kategorien Value-Added er ikke empiriske, men designet for & teste ut
modeller pa store, forhandsgenererte datasett, altsa sekundeeranalyser. Det vil si at en statistisk metaanalyse
ikke er relevant her, fordi denne rapporten ikke inneholder et tilstrekkelig antall homogene effektstudier som
kan danne grunnlag for en slik analyse. En anerkjent metode for & syntetisere kvalitative studier er
metaetnografi (Noblit og Hare 1988). Denne metoden egner seg ikke i denne kunnskapsoversikten fordi det
er fa inkluderte kvalitative studier (9) og en stor andel av artiklene (22 av 79) har brukt sédkalt mixed-method,
det vil si at de kombinerer flere metoder for & fa svar pa sine forskningsspgrsmal. Det heterogene
forskningsdesignet og mangfoldet i metoder tilsier at det beste valget i denne kunnskapsoppsummeringen er
a gjennomfgre en narrativ syntese.

Narrativ syntese

Narrativ syntese egner seg sarlig nar de inkluderte primaerstudiene bruker forskjellige metoder (Klgveager
Nielsen 2014). Med en narrativ tilneerming kan syntesen bade «fortelle historien» om resultatene av
primaerforskningen og gjennom tolkning og analyse av funnene i primerstudiene omdanne resultatene pa
mater som kan bidra til & skape ny kunnskap (Petticrew og Roberts 2006). Narrativ syntese kan bade samle
resultatene fra effektstudier som er for heterogene til & innga i en statistisk metaanalyse og fra studier som
ser pa implementering av intervensjoner. 1 tillegg kan denne syntesemetoden fa frem prosesser (kvalitative
vurderinger) som kan forklare hvorfor noe ser ut til & virke, under hvilke betingelser det virker og for hvem
det kan se ut til a virke. | litteraturen brukes betegnelsene aggregerende og konfigurativ for & betegne
synteser som henholdsvis sammenstiller primeerstudienes resultater og fortolker dem (Gough og Thomas
2012).
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Syntesearbeid fglger normalt fire trinn, ikke ngdvendigvis i kronologisk rekkefglge, men gjerne som en
iterativ prosess. Innledningsvis organiseres resultatene fra de inkluderte studiene i den hensikt & identifisere
menstre pa tvers av studiene. | denne kunnskapsoversikten ble dette gjort gjennom den forste
kategoriseringen av artiklene (kapittel 2). P4 neste stadium begynner arbeidet med & sammenfatte
(aggregere) resultatene fra primerstudiene (kapittel 3). Malet for syntesearbeidets tredje trinn er &
identifisere mgnstre pa tvers av studiene (konfigurere) og utvikle en farste beskrivelse av resultatene fra de
inkluderte studiene (kapittel 4). Av sarlig interesse pa dette stadiet er & overskride primerstudiene ved &
analysere funnene pa tvers. Gjennom denne prosessen blir det mulig & avdekke mulige spenninger og
motsetningsforhold i materialet, samt & fa svar pa spgrsmal som hva som kan fremme eller hemme utvikling.
Et formal med dette trinnet er ogsd & undersgke hva som kan forklare hvorfor studiene konkluderer
forskijellig. Dette kan veere serlig viktig informasjon for politikkutformere som har ansvar for a designe tiltak
som skal implementeres i et praksisfelt.

Til slutt besvares spgrsmal om hvilke former for laerervurdering som ser ut til a ha positiv innvirkning pa
skolens kvalitet.
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3 En systematisk gjennomgang av forskningslitteraturen

| dette kapittelet presenteres resultatene fra det andre trinnet i den narrative syntesen, altsa den
forberedende syntesen. Her sammenfattes resultatene fra primearartiklene og aggregeres i nye
kategorier. Denne prosessen skal bidra til & identifisere mgnstre pa tvers av studiene. Etter & ha
gjennomgatt de 79 kjerneartiklene som gjenstod etter litteratursgk, kategorisering, eksklusjon,
inklusjon, kartlegging, kvalitet- og relevansvurdering i fulltekst, har fglgende hovedkategorier
utkrystallisert seg i materialet:

Erfaringer med leerervurdering i ulike land,

Forskning med vekt p& summativ vurdering,

Forskning med vekt pa formativ vurdering,
Metodediskusjoner (spgrsmal om validitet og reliabilitet)
Betydningen av ledelse i systemer for lerervurdering.

N N

I disse fem hovedkategoriene sammenfattes og presenteres na resultatene fra primerartiklene
som er identifisert gjennom de systematiske sgkene. Hensikten med denne sammenfatningen er
a fa frem ny informasjon som kan bidra til & besvare kunnskapsoversiktens forskningsspgrsmal
(scope).

3.1 Erfaringer med leerervurdering i ulike land

De systematiske sgkene var avgrenset til & omfatte artikler som er publisert etter 2009. Det ble ikke funnet
noen skandinaviske artikler som omhandlet lerervurdering i denne perioden, men en fra Belgia, en fra
Portugal, to fra Kina og fire fra Chile. Disse artiklene bygger pa empiriske undersgkelser, og gir fyldige
beskrivelser av problemstillinger rundt innfgring, gjennomfegring og forbedring av systemer for
leerervurdering. Gjennom eksemplene kommer det tydelige og konkrete rdd som bidrar til & belyse
problemstillingen om hvilke former for leerervurdering som kan bidra til god kvalitet i skolen.

Eksemplene er fra land som ligger langt fra Norge, med andre historiske forutsetninger og kulturelle
tradisjoner. Likevel kan det veere mye a lzere av a se hvilke problemer andre opplever nar de skal utforme et
system for leerervurdering som ogsa skal bidra til kvalitet i skolen. Ettersom skolereformer siden 1980-arene
har hatt stor oppmerksomhet pa elevenes laeringsutbytte, er det utvilsomt noen felles utfordringer. En fyldig
beskrivelse av artiklene i denne kategorien far bade frem gjenkjennelige lokale utfordringer og generiske
problemstillinger rundt betingelser for leerervurdering.
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Etter de systematiske sgkene er 16 artikler som tilfredsstiller kvalitetskriteriene? og som beskriver og drgfter
modeller for leerervurdering i ulike land inkludert. | det opprinnelige sgket var det artikler fra flere land
(blant annet Botswana og Malaysia), men disse ble ekskludert etter at de var lest i fulltekst fordi de enten ikke
holdt kvalitetsmalene eller fordi de viste seg & omhandle feil utdanningsniva.

3.1.1 Chile

Det mest veldokumenterte eksempelet pa et system for leerervurdering er fra Chile. Taut og Sun (2014) har
identifisert hele 17 publikasjoner som drgfter forskjellige sider ved det chilenske systemet for leerervurdering
i de offentlige grunnskolene som ble lansert i 2003 og gjort obligatorisk i 2005 (Taut m.fl. 2011; Taut og Sun
2014). Innfgringen av systemet ma ses i sammenheng med overgangen fra militeerregime til demokrati i
1990- &rene. Under militeerregimet ble leererne sett pa som en sentral opposisjonsgruppe. | 1981 ble derfor
leererutdanningen overfgrt fra universitetene til tekniske fagskoler. Med denne mangveren ble lereryrket en
teknisk karriere med lav lgnn, lav status og fa fordeler, og det ble gkende bekymring i Chile for kvaliteten pa
leerernes arbeid og undervisning. Etter en periode med mye kritikk og debatt, gjorde militeerregimet to av de
tekniske fagskolene om til pedagogiske universiteter i 1987. Etter at den demokratiske regjeringen overtok i
1990-arene, tok den flere initiativ for & bedre leerernes status. 1 1990 ble det lovfestet at leererutdanningen
skulle veere en universitetsutdanning?4. Videre gnsket den nye regjeringen a gjenopprette leereryrket som en
attraktiv karrierevei, ved & gke lgnningene og ansette leerere i faste stillinger. Deretter ville de innfare
prestasjonsbaserte vurderinger av lerernes arbeid. Etter nesten ti ar med forhandlinger mellom
lererorganisasjoner og kommunale ledere, ble partene i 2002 enige om en modell for leerervurdering.

I Chile finnes det tre kategorier skoler: a) offentlige (39,9 %), b) statssubsidierte private (52,9 %) og c) private
(7,2 %). Det er landets 346 kommuner som administrerer de offentlige skolene, mens private (individer eller
institusjoner) har ansvar for resten. Det er kun i de offentlige skolene at det systemet for leerervurdering som
beskrives her, er innfart.

Vurderingsmetoder som benyttes i systemet i Chile

Det nasjonale systemet for leerervurdering bygger pa nasjonale standarder for god undervisning og
insitamenter i form av belgnninger for enkeltleerere og grupper av leerere. Vurderingsmetodene omfatter: 1)
en vurderingsmappe (med en skriftlig tekst og videoopptak av egen undervisning), 2) egenvurdering
(sparreskjema), 3) kollegavurdering (gjennomfart av en lerer med samme fag fra en annen skole), og 4)
vurdering som blir gjort av en veileder (skolelederen eller skolens pedagogiske ekspert). Til slutt far laererne
en samlekarakter basert pa en vekting av resultatene fra de fem vurderingsmetodene. Vektingen er lovfestet
og fordeler seg slik: mappevurdering 60 %, kollegavurdering 20 %, og vurdering av veileder/rektor samt
selvevaluering 10 % hver.

Mappevurdering er tyngst vektlagt 60 %. Selve mappen bestar av to deler. | den farste delen skal laererne
utvikle undervisningsmateriell for &tte undervisningstimer. De velger leringsmal fra den nasjonale
leereplanen (etter fag og klassetrinn), og ma levere inn det undervisningsmaterialet som faktisk ble brukt i
timene. Dette inkluderer undervisningsplaner, skriftlige svar pa spgrsmal om hvordan materialet ble brukt,

23 Artikkelen ma ha en problemstilling som er klart formulert, den ma gjegre rede for metodevalg og metodisk fremgangsmate
og det m& veere sammenheng mellom problemstilling, funn, dregfting og konklusjon.

24 Avalos, B (2005) Secondary Teacher Education in Chile: An assessment in the light of demands of the knowledge society.
Ministry of Education Chile. This paper is a modified version of earlier papers on the subject of teacher education in Chile
prepared for UNESCO (Avalos, 2003) and the World Bank/DFFID Project «Learning to Teach in the Knowledge Society»
(Avalos, 2004).
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studentenes resultater fra vurderingen, og refleksjon rundt egen undervisningspraksis. | tillegg skal
materiale som reflekterer pedagogisk praksis, for eksempel refleksjoner rundt elevens lerevansker og
elevenes motivasjon leveres inn sammen med skjema som vurderer undervisningen. | den andre delen er det
en ekstern spesialist som filmer en av undervisningstimene (40 min). Leereren vet pa forhand hvilken time
som skal tas opp. | etterkant av opptaket svarer laereren pa et kort spgrreskjema om undervisningen.
Lererne har 12 uker til & fullfere mappen. | arene 2005-2010 har det i gjennomsnitt blitt evaluert
ca. 13 000 lzrere arlig.

Leerernes tilbakemelding pd denne vurderingsmetoden er at de synes den skaper ungdvendig mye
tilleggsarbeid. Mer enn 70 % av respondentene rapporterer at de har «lite tid» til & fullfere mappen. P& den
annen side mener laererne at mappevurderingen var nyttig og relevant for deres egen profesjonsutvikling
fordi den gir dem mulighet for meningsfull interaksjon med kollegaer og til & reflektere over og revidere egen
undervisningspraksis. Laererne har tillit til at mappevurderinger gir et perspektiv pa bredden av arbeidet
deres. Som svakhet ved mappevurdering nevnes muligheten for kopiering og forfalskning hvis lererne
kjenner til skaringssystemet pa forhand.

Mappen blir vurdert av en evaluator, som har fatt oppleering i & vurdere mapper, og som bruker et detaljert
skaringssystem. De som vurderer mappene, ma ha mer enn fire ars erfaring og veere praktiserende lerere i
det aktuelle faget.

Den andre vurderingsmetoden som blir benyttet, er kollegavurdering. Det skjer i form av et intervju som
gjennomfgres av en leerer som arbeider pa samme niva, men pa en annen skole. Intervjuet tar omkring 50
minutter. Hver vurderer gjennomfgrer i gjennomsnitt 12 intervju. En kollega kan bare arbeide som vurderer
hvis han eller hun ikke skal vurderes selv det aret. Intervjuet bestar av 6-8 spgrsmal som er like for alle niva
og fag. Hvert ar gjennomfares det tre pilotstudier for & utvikle spgrsmalene og skaringssystemene. Omtrent
100 lzerere og tekniske eksperter deltar i dette arbeidet. De evaluerer skaringssystemene, relevans og klarhet
i spgrsmalene, og hvor fokuserte svarene er. Over tid har spgrsmalene blitt mer komplekse. De krever na
utfyllende svar der leererne i stgrre grad ma demonstrere sine pedagogiske kunnskaper.

Intervjuere blir valgt ut pa bakgrunn av et sett lovbestemte kriterier: a) de ma veere leerere i kommunen med
minst fire ars undervisningserfaring, b) de ma ikke ha fatt noen disiplinaere reaksjoner, c) de ma selv veere
«kompetent» eller «fremragende». Alle deltar i et to-dagers opplaringsprogram som tar opp tema som a)
hvordan man gjennomfgrer et intervju, b) hvordan man skriver utfyllende notater, c) hvordan man skarer
svarene basert pa et detaljert skaringssystem og d) etiske spgrsmal knyttet til det & intervjue en kollega. |
lgpet av opplaeringen av de som skal intervjue, og pa bakgrunn av observasjon av intervjugjennomfgringer og
oppgavelgsning, far omtrent 8 % beskjed om at de ikke far anledning til & vurdere kollegaer.

Svakheter ved denne vurderingsmetoden er knyttet til behovet for konfidensialitet vedrgrende spgrsmalene
og skaringssystemet ettersom det er flere hundre evaluatorer involvert hvert &r. Da OECD evaluerte det
chilenske vurderingssystemet (OECD 2013), ble nettopp denne vurderingsmetoden Kritisert fordi intervju av
kollegaer ikke ble fulgt opp gjennom tilbakemeldinger. Med en litt annen innretning kunne den ha bidratt
mer direkte til profesjonsutvikling.

Den tredje vurderingsmetoden er vurdering som blir gjort av en veileder. Denne metoden bestar av et
spgrreskjema som blir fylt ut av rektor og lederen av skolens pedagogiske avdeling. Hvert spgrreskjema teller
5 % av sluttkarakteren, slik at de til sammen utgjer 10 %. Veilederne skarer leererne pa en skala fra 1 (ikke
tilfredsstillende) til 4 (fremragende). For & motvirke inflasjon i hagye skérer, ble det innfart en rubrikk der
veilederne matte begrunne skaren «fremragende» nar den ble brukt. Hvis ikke en slik begrunnelse forela, ble
karakteren automatisk senket til «kkompetent». Det blir gitt en kort opplearing for rektorer om tema knyttet
til personalvurdering generelt og selve vurderingsmetoden spesielt.
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Vektingen av denne vurderingen har vert diskutert, fordi den kun teller 10 % av den totale karakteren. Hvis
rektorer hadde en mer fremtredende rolle i vurderingen, kunne de ha koblet vurderingen mer direkte til
utviklingen av leererprofesjonalitet og i starre grad brukt vurderingen i utviklingsgyemed.

Den fjerde vurderingsmetoden som blir benyttet, er egenvurdering. Denne metoden bestar av et strukturert
spgrreskjema med pastander hentet fra undervisningsstandarden. Lererne skarer seg selv pa en skala fra
1- 4. Fra 2012 er et kommentarfelt knyttet til skaren «fremragende» slik at hver gang denne skaren blir brukt
ma leererne beskrive atferd eller praksis som statter en slik vurdering.

Ulempen med at egenvurdering inngar i vurderingssystemet og sluttskaren til leererne, er at det kan ga
inflasjon i hgye skareverdier. Forskerne spar derfor om denne vurderingsformen skal vektlegges i den totale
karakteren, men siden vektingen er lovfestet, krever dette en lovendring.

Det nasjonale vurderingssystemet er formativt (basert pa veiledning underveis), men er samtidig summativt
med et klart resultatfokus. Leererne far en av falgende fire sluttkarakterer etter at resultatene fra de ulike
vurderingsmetodene er slatt sammen: «fremragende», «kompetent», «grunnleggende» og «ikke
tilfredsstillende». Laerere som skarer i de to ferste kategoriene, kvalifiserer til lannsgkning etter at de ogsa
har bestatt en faglig kunnskapstest, mens leerere som havner i de to siste kategoriene blir palagt veiledning.
Klarer de ikke & forbedre seg, risikerer de & miste jobben.

1 2011 vedtok Kongressen en lov som skjerpet konsekvensene av vurderingen. Leerere som far karakteren
«grunnleggende», og som ikke klarer & forbedre karakteren til «kompetent» ved neste vurdering, star i fare
for & miste retten til & undervise. Videre kan rektorer ogsa fjerne 5 % av laererne fra undervisningen basert pa
karakterene «grunnleggende» og «ikke tilfredsstillende». Bonusen for lerere som fikk de to beste
karakterene, ble ogsa gkt. Videre ble den formative hensikten med systemet eksplisitt nevnt i lovteksten.

Det er opprettet en egen nettside for lererne med informasjon om vurderingsprosessen. Dette omfatter bade
vurderingsmateriell, bakgrunn, lover og regler samt en «ofte stilte spgrsmal»-kategori. Det er ogsa opprettet
et «callsenter» hvor lerere som arbeider med innholdet i mappen sin kan fa svar pa ulike spgrsmal.
Gjennomfgringen av evalueringen tar et helt &r. Arbeidet begynner med at man utarbeider listen over leererne
som skal evalueres det aret og slutter nar resultatene av vurderingen presenteres.

De som er ansvarlige for implementeringen i kommunene, far opplaring i systemet og de er ogsa
kontaktpersoner for leererne som blir vurdert. Hvert ar blir informasjonen fra vurderingssystemet registrert
i et eget dataprogram utviklet for dette formalet. Deretter blir dataene analysert og rapporter blir generert pa
tre nivaer, for hver lerer, skole og fylke (Taut og Sun 2014).

Resultatene fra leerervurderingen viser at tallene fra 2003 til 2010 er relativt stabile. Majoriteten (52,4 % til
64 %) av lererne fikk karakteren «kompetent». En tredjedel av leererne fikk karakteren «grunnleggende».
Det var kun en liten prosentandel (6 % i 2010) som fikk karakteren «fremragende» og 2,6 % i 2010 som fikk
karakteren «ikke tilfredsstillende». Nar resultatene fra de ulike vurderingsmetodene ble sammenlignet, var
det skarene pa mappen som trakk gjennomsnittet ned, mens andre metoder (spesielt egenvurdering), dro
gjennomsnittet opp.
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Resultat fra forskning knyttet til vurderingssystemet i Chile

Systemet for leerervurdering har na veert brukt i ti r i Chile. Elevresultater er ikke en del av det nasjonale
vurderingssystemet for leerere, men de brukes for & validere resultatene fra vurderingssystemet og de ulike
metodene som benyttes i systemet.

Det blir serlig fremhevet at bred delaktighet og en bredt forankret implementeringsprosess var med pa a
sikre det nasjonale vurderingssystemet troverdighet og legitimitet. En annen viktig side ved det & utvikle
politikk for leerervurdering, er at definisjon av formal og bruk av resultater er gjennomtenkt og velfundert.
Videre bgr den underliggende antakelsen om hva man vil oppnéa gjennom utviklingen av vurderingssystemet
veere klart formulert, slik at det kan fglges og evalueres over tid.

Den viktigste mekanismen som ble utformet for & innfri den formative ambisjonen, altsa
profesjonsutviklingen, er det som kalles profesjonelle utviklingsplaner. Alle laerere som far karakteren «ikke
tilfredsstillende» og «grunnleggende» skal ha slike planer. Taut og Sun (2014), papeker at dette er et av de
viktigste tiltakene i utformingen av det nasjonale systemet for leerervurdering, men ogsé det som er darligst
utviklet. Forskerne foreslar at en slik utviklingsplan heller burde veert utformet slik at den ble oppfattet som

en ngdvendig og attraktiv leringsmulighet i stedet for en administrativ, stigmatiserende og formell
forpliktelse for lerere som kommer darlig ut i vurderingen. Analyser av mappene viser at de fleste leererne
har forbedringsmuligheter i sitt pedagogiske arbeid. Et eksempel som trekkes frem er at flere leerere med
samlekarakteren «kompetent» i 2012 kun fikk karakteren «grunnleggende» pa mappevurderingen (N= 9249
(84,2 %) av N=10989). Derfor bgr det vurderes a gi alle leerere profesjonelle utviklingsplaner.

Forskningen pa kvaliteten pa vurderingsmetodene som er benyttet i leerervurderingssystemet (validitet,
reliabilitet og equity), samt ikke-intenderte konsekvenser av systemet har over tid fort til noen justeringer og
forbedringer av systemet.

I en av artiklene som undersgker det chilenske laerervurderingssystemet (Taut m.fl. 2011), gjengis en
undersgkelse som er gjennomfart i 30 skoler i 10 forskjellige kommuner. 57 skoleledere er intervjuet om
hvordan de har brukt resultater fra de arlige leerervurderingene i skolene sine og hvilke erfaringer— bade
positive og negative — de har med systemet. |1 2009 fikk 63,1 % av leererne «kompetent», mens 28,9 % fikk
«grunnleggende». Bare 6,5 % havnet i kategorien «fremragende» og 1,5 % fikk «ikke tilfredsstillende» (Taut
m.fl., 2011 p. 219). Artikkelen konkluderer med at skolelederne som er intervjuet, har delte oppfatninger om
systemet. Jo mer aktivt lederne har vert engasjert i selve vurderingsprosessen, jo starre legitimitet tilskriver
de systemet for lerervurdering. Av positive virkninger nevner skolelederne at de har registrert mer
teamarbeid og interne refleksjonsprosesser pa skolen, noe de betrakter som gkt profesjonalisering. Alle
skolene rapporterer samtidig om at systemet har gitt leererne en stor arbeidsbelastning og at enkelte leerere
opplever vurderingen som emosjonelt belastende. Forskerne mener at systemet pafarer leererne svaert mye
arbeid som de ikke far kompensasjon for, og at den formative siden ved vurderingen — altsa oppfglging av
leererne — er for darlig ivaretatt og ma styrkes.

En annen artikkel (Santelices og Taut 2011) spgr om det chilenske leerervurderingssystemet er i stand til &
identifisere de «riktige» leererne som presterer henholdsvis «fremragende» og «ikke tilfredsstillende».
Forskerne valgte ut 58 leerere som i 2005 ble evaluert som enten «fremragende» eller «ikke tilfredsstillende»,
for nsermere undersgkelse. Fglgende data ble samlet inn om lerernes undervisning: tre
klasseromsobservasjoner, ekspertvurderinger av mapper, samt resultater fra en faglig og en pedagogisk
kunnskapstest. Resultatene viste at viktige forskjeller mellom leerere som fikk karakteren «fremragende» og
de som fikk karakteren «ikke tilfredsstillende», handlet om hvordan lerere strukturerte timene, hvordan
studentene oppfarte seg i timene, hvordan lererne utformet vurderingsmateriale i klasserommet og hvor
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godt leererne klarte & sikre at alle studentene arbeidet konsentrert mesteparten av tiden. Forskjellene her er
statistisk signifikante og har stor praktisk betydning fordi det som er undersgkt er leererpraksiser.

Nar de vurderte leerernes praksis i klasserommet og rangerte laerernes undervisningsmateriell, fant forskerne
bade praktiske og signifikante forskjeller mellom lererne i kategorien «fremragende» og kategorien «ikke
tilfredsstillende». Det var ogsa signifikante forskjeller mellom de to gruppene av lzerere pa den standardiserte
kunnskapstesten.

Laerere som ikke vil bli vurdert

Noen lerere nekter & delta i den nasjonale vurderingen, og Tornero og Taut (2010) har undersgkt hva som
er arsaken til dette. Det nasjonale systemet for leerervurdering ble gjort obligatorisk i 2005 og laererne som
blir vurdert far, som tidligere nevnt, en av fglgende fire karakterer: «fremragende», «kompetent»,
«grunnleggende» og «ikke tilfredsstillende». Hvis en leerer far karakteren «ikke tilfredsstillende» tre ganger
pa rad, blir vedkommende gitt en gkonomisk kompensasjon og far ikke lenger praktisere som leerer. Dette
har na blitt skjerpet inn til to ganger. Hvis en lerer nekter & delta i vurderingen, far ogsa vedkommende
karakteren «ikke tilfredsstillendex». Disse leererne far ingen gkonomisk kompensasjon. 1 2010 var det 2,6 %
(N= 11 061) av de evaluerte leererne som fikk karakteren ikke tilfredsstillende (Taut og Sun 2014).

Ved & gjennomfgre dybdeintervju med 9 leerere fant forskerne felgende arsaker til at leererne nektet a la seg
vurdere: 1) ekstra tidsbruk og arbeidsmengde, 2) overskridelse av prinsipper, verdier og grunnsyn og 3) nert
forestdende pensjonsalder. 1 tillegg ble falgende faktorer trukket frem: konsekvenser av vurderingssystemet,
ulike oppfatninger av vurderingssystemets legitimitet, andre kriterier for @ bedemme undervisningspraksis,
manglende informasjon og kunnskap om vurderingssystemet og lerernes profesjonskultur. Lererne som
nektet & la seg vurdere, mente for det forste at vurderingen medferer en betydelig arbeidsinnsats og tidsbruk
for den enkelte lzerer. For det andre hadde vurderingen negative konsekvenser for de som skéarer lavt, det vil
si for de som far karakteren «ikke tilfredsstillende» eller «grunnleggende». For det tredje blir det
problematisert at det nasjonale vurderingssystemet har et eksternt «mandat».

Taut og Sun (2014) mener at det chilenske systemet har vist at det er mulig & fa til bAde summativ og formativ
vurdering i et system for lerervurdering, men at dette ikke er uproblematisk og forutsetter komplekse og
utfordrende forhandlinger.

Da OECD nylig evaluerte det chilenske systemet for leerervurdering (Santiago m. fl. 2013), var de atskillig mer
kritiske. De fant at den opprinnelige ambisjonen om at systemet skulle fungere formativt, ha en klar
utviklingskomponent og styrke lerernes kompetanse, ikke har fatt nok oppmerksomhet. Systemet brukes
stort sett til & holde leererne ansvarlige for elevresultater. Det er store forskjeller mellom kommunene nar det
gjelder kompetanse og ressursinnsats. Laererne far ofte ikke de tilbakemeldingene de trenger, og det
giennomfgres for sjelden faglige, profesjonelle samtaler mellom lerere og vurderere om lerernes
undervisningspraksis. Skolelederne deltar for lite i vurderingsarbeidet, og det blir for sjelden laget
utviklingsplaner for lererne. Oppfelgingen av undervisningspersonalet blir ofte noe tilfeldig fordi
skolelederne heller ikke alltid har den ngdvendige vurderingskompetansen eller tid til & prioritere dette
arbeidet. I tillegg viser det seg at mange leerere mangler den kunnskapen som trengs bade for a vurdere eget
arbeid, og nér de skal vurdere kollegaer. Leererne har heller ikke tillit til at de som setter karakter pa mappene
deres har den ngdvendige kompetansen. OECD anbefaler derfor at Chile styrker vurderingskompetansen pa
alle nivaer og gjer en innsats for a lage bedre sammenheng mellom de ulike delene i rammeverket.
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3.1.2 Kina

Et annet land hvor lerervurdering har veert — og fortsatt er — et omdiskutert tema er Kina. Frem til 1980-
arene var laerervurdering knapt nevnt i kinesisk utdanningspolitikk. 1 1985 ble det satt i gang en reform av
utdanningssystemet med laererutdanning og vurdering av lerere i grunn- og videregdende skole som
prioriterte satsingsomrader. 1 1994 kom en lov som la det rettslige grunnlaget for vurdering av leerere, basert
pa felgende faktorer; politisk overbevisning, kompetanse, holdninger, og prestasjoner. Resultater fra
vurderingen er med pa & avgjere hvorvidt lererne far forlenget sine ansettelseskontrakter, om de far
lennsopprykk eller gar ned i lgnn, samt type ansettelsesforhold (Zhang og Ng 2011).

Fra summativt til et mer formativt vurderingssystem i Kina

Leerervurdering i Kina har hovedsakelig hatt summative formal, noe som ogsa har preget ledelse og
giennomfegring av vurderingene. | den senere tid har lererprofesjonen blitt mer anerkjent, og lererne
oppfatter i gkende grad lerervurdering som et virkemiddel for profesjonsutvikling. 1 2001 kom nye
retningslinjer for en leererplanreform i grunnskolen. Her etterlyses etableringen av et vurderingssystem som
tar sikte pa & legge til rette for kontinuerlig utvikling av leererkompetanse. Kina innfgrte ogsé prestasjonslgnn
for leerere i 2009, noe som har fart til gkt interesse for leerervurdering.

Utdanningssystemet i Kina er sveert sentralisert. Skolene er underlagt sterk styring fra regjeringen. Policy og
kriterier for vurdering blir ikke bestemt av skolen selv, men utvikles i trdd med gjeldende nasjonal og regional
politikk. Leerervurdering blir ogsd brukt til andre formal enn lokalt p& skolen, som for eksempel i
konkurranser om a vinne pris som «fremragende laerer» eller lignende. Videre star det kollektive sterkt i
Kina. Lerere forventes a jobbe som del av en gruppe, og lerere blir derfor vurdert bade individuelt og
kollektivt.

Gjennomfaring av laerervurdering og tilrettelegging for profesjonsutvikling

Zhang og Ng (2011) har undersgkt hvordan lerervurdering blir gjennomfagrt og hvordan lerere og
skoleadministrasjonen oppfatter sammenhengen mellom lerervurdering og leerernes profesjonsutvikling.
Ved hjelp av en kvalitativ casestudie fra en skole i Shanghai samlet Zhang og Ng (2011) inn data gjennom
dybdeintervju, dokumentanalyse og observasjon. 24 informanter ble intervjuet; rektor, viserektor, tre
mellomledere, fire ledere av ulike fagavdelinger og 13 lerere med ulik fagbakgrunn samt en leder fra
distriktets leererhgyskole. Det ble samlet inn policydokumenter pa skole- og systemniva, regler, lover og
manualer knyttet til leerervurdering og profesjonsutvikling, vurderingsmetoder, opptak, notater, skolens mal
og utviklingsplaner. Interaksjon mellom ansatte ble observert under mgter i forbindelse med
giennomfgringen av selve vurderingen, samt timer og konferanser som ble holdt i etterkant.

P& skolen i Shanghai ble lererne vurdert ved hjelp av fglgende fire kategorier; moralsk oppfersel og
holdninger, kompetanse, prestasjoner og oppgaver. Selve vurderingen starter med lerernes egenvurdering.
De fyller ut et vurderingsskjema hvor de skarer seg selv i forhold til en gitt standard. Deretter blir laererne
evaluert i egen avdeling av et vurderingspanel som bestar av tre til fire avdelingsmedlemmer, inkludert
avdelingsleder, faglig gruppeleder og vanlige laerere. Vurderingspanelet gir leererne en skare basert pa de
samme kriteriene som brukes i lerernes egenvurdering. Skolens vurdering er siste steg i prosedyren.
Vurderingskomiteen bestar av skoleledere og mellomledere som i hovedsak vurderer laererne ut i fra elevenes
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eksamensresultater, elevenes vurderinger av lererne, klasseromsobservasjon, inspeksjon av leerernes daglige
arbeid og resultater fra avdelingsvurderingen. Vurderingsdata samles inn gjennom hele aret, mens
egenvurdering, gruppevurdering og skolevurdering, gijennomfgres pa slutten av hvert semester.

Resultatene fra vurderingen blir brukt til & rangere leererne pa fglgende skala; niva A (fremragende), niva B
(kompetent), niva C (bestatt), niva D (ikke bestatt). Basert pa resultatene fra vurderingen far leererne utbetalt
bonuslgnn pa slutten av hvert semester. Videre far leerere som presterer bra ulike former for anerkjennelse
(«awards» og «honors»). Analysen av casestudien viser at systemet til en viss grad statter lerernes
profesjonsutvikling. Det gir profesjonell anerkjennelse og virker motiverende gjennom bruk av
prestasjonslgnn. Gjennom de ulike kriteriene og mal som lererne skal jobbe mot i sitt daglige arbeide gir
vurderingen retningslinjer og tilbakemelding underveis i vurderingsprosessen. Videre viste resultatene at
den obligatoriske klasseromsobservasjonen, som alle leererne ma igjennom, bidrar til & kvalitetssikre
lzerernes profesjonsutvikling. Det samme gjelder kravene om & delta i videreutdanning for & fa mulighet til &
oppna en hgyere profesjonstittel.

Zhang og Ng (2011) understreker at det er viktig & forstd laerervurdering og profesjonsutvikling i lys av
kinesisk kultur for utdanning, og nevner serlig tre trekk som er viktige i forhold til leereres
profesjonsutvikling. Det er: 1) hgye forventninger til utvikling, 2) kontroll og 3) en sterk kollektiv orientering,
som hindrer innbyrdes konkurranse blant lererne. Zhang og Ng (2011) papeker til slutt at et
vurderingssystem som i hgy grad baserer seg pa kontroll og insentiver kan fgre til konform praksis.

Innfaring av prestasjonslonn og endring av vurderingspraksis

En annen artikkel som har sett pa laerervurdering i Kina (Liu og Zhao 2013), analyserer innfgringen av
prestasjonslgnn for leerere. Innfaringen av leerervurdering kan analyseres i tre perioder: a) far 2001, b) 2001-
2009 og ¢) 2009 frem til i dag. Prestasjonslgnn ble innfgrt i 2009, da det kinesiske utdanningsdepartementet
vedtok «Retningslinjer for implementeringen av prestasjonslgnn i den obligatoriske skolen». Dermed ble det
behov for et nytt system for leerervurdering i Kina.

| artikkelen ser Liu og Zhao (2013) naermere pa perioden etter 2006. Artikkelens datagrunnlag omfatter
internasjonale og kinesiskspraklige artikler fra vitenskapelige tidsskrift. I tillegg ble det samlet inn data fra
to skoler i samme distrikt i Beijing for & belyse ulikheter i vurderingspraksisen etter innfgringen av
prestasjonslgnn. Data bestod av dokumenter og fire intervju. De som ble intervjuet var rektor, viserektor som
er ansvarlig for undervisning, en vanlig leerer og en «Banzhuren»?®. | intervjuene ble informantene spurt om
hvilke endringer de hadde observert i skolens praksis nar det gjaldt leerervurdering etter innfgringen av
prestasjonslgnn for leerere i 2009.

Pa skole A, som var en grunnskole i Beijing (40 klasser, 1883 elever og 132 lerere og andre ansatte), ble
leererne vurdert manedlig og arlig av skolens egen vurderingskomite. Denne komiteen bestod av ledere og
leererrepresentanter, der lererrepresentantene utgjorde en tredjedel av komitemedlemmene. Disse bestemte
om leererne kvalifiserte til & f& belgnning basert pa prestasjoner, oppgaver, undervisning og ekstra arbeid.
Skole A vedtok to dokumenter ved innfgringen av prestasjonslgnn. Det ene var indikatorer knyttet til
leererens prestasjoner. Disse inneholdt a) politisk stasted, b) yrkesmoral, c¢) holdning til arbeidet, d)
undervisningsferdigheter, e) evne til forskning f) arbeidsprestasjon som inkluderte kvalitet og kvantitet pa
utfgrt arbeid. Det andre dokumentet dreide seg om hvordan lerere skulle belgnnes (eller utsettes for

25 Banzhuren er en vanlig leerer som har ansvar for klasseledelse som for eksempel: ansvarlig for studentenes oppfarsel og
sikkerhet, ansvarlig for & kontakt med foreldre og koordinere med andre lzerer hvem det er som skal undervise klassene.
En Banzhuren har ogsa vanlig undervisning i tillegg til denne rollen.
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sanksjoner). Den manedlige vurderingen rangerte lererne pa foglgende skala: «fremragende»,
«tilfredsstillende», «akseptabelt» og «ikke akseptabelt». Resultatene fra vurderingen blir deretter benyttet
for & kalkulere hver lerers manedslgnn. Vurderingen pa Skole A kan dermed karakteriseres som et system
basert pa belgnning og straff.

Det nye systemet omfattet flere malinger av laererne, ikke bare studentenes presentasjoner. Larerne fikk
manedlige tilbakemeldinger. Siden vurderingen var knyttet opp mot prestasjonslgnn, tror forskerne at
leererne var ivrige etter a fikse problemene som hadde gjort at de ikke fikk belgnning méaneden for.

Skole B var en ungdomsskole i utkanten av Beijing (10 klasser, 197 elever og 59 leerere). Etter innfgring av
prestasjonslgnn for leerere initierte skolen et nytt program for leerervurdering. Dette inkluderte 1) leereplan,
2) notater om profesjonsutvikling, 3) undervisningsplan, 4) daglig undervisning, 5) vurdering av elevenes
arbeid, 6) demonstrasjon av undervisning, 7) undervisningskvalitet, 8) analyser av elevenes tester 9)
tilbakemelding fra foreldre, 10) deltagelse i studier av undervisning, 11) antall besgk i andre lereres
klasserom, 12) egenrefleksjon, 13) sammendrag av leererens arlige arbeid 14) politisk stasted, 15) yrkesmoral
og 16) Banzhuren-arbeid. For & danne seg et inntrykk av leerernes undervisningsprofil, besgkte skolens
vurderingskomite leerernes klasserom en eller to ganger i semesteret. Det ble gjort endringer etter at en
spgrreundersgkelse til foreldrene ble gjennomfgrt pa slutten av semesteret. Skolens rektor oppfattet
endringene som forsgk pa a etablere et flerdimensjonalt og mer prosessorientert system for leerervurdering.

Gjennom intervjurunden ble det identifisert noen problemer ved systemet. For det farste ble alle leererne
vurdert arlig i stedet for etter hvert semester. P& slutten av hvert skoledr matte leererne selv presentere sin
egen profesjonsutvikling, samt undervisningsresultater og andre resultater. Basert pa denne presentasjonen
fikk leererne karakteren «fremragende» eller «tilfredsstillende». | lgpet av vurderingsprosessen viste deg seg
at personlige band/vennskap var viktigere enn hardt arbeid for & oppna en god karakter. Siden det kun er to
karakterer & velge imellom, tar ikke leererne dette serigst. Et annet problem er at nar vurderingen ikke var
knyttet til prestasjonslgnn, brydde heller ikke lererne seg om resultatet av vurderingen.

Liu og Zhao (2013) bemerker at kinesiske ledere har en utfordring i forhold til hvordan de skal forholde seg
til belenning og sanksjoner nar malet er at systemet for leerervurdering i sterre grad skal virke formativt og
ha innvirkning pa lerernes profesjonsutvikling.

3.1.3 Belgia

I 2007 ble det innfert en ny lerervurderingspolicy i flamske videregdende skoler. Det nye systemet for
leerervurdering skal ha bade summative og formative formal. Skolene er palagt & gjennomfare prestasjons-
og vurderingsintervju med hver laerer hvert fjerde ar. Firearsperioden starter med at det oppnevnes en
evaluator som er en overordnet, f. eks rektor. Prestasjonskriteriene som lereren skal vurderes etter, er
nedfelt i individuelle jobbeskrivelser, og danner grunnlaget for vurderingssystemet. I Igpet av firedrsperioden
skal lzerer og evaluator ha minst ett prestasjonsintervju eller en samtale som skal fungere leerende (ha en
formativ funksjon). | lgpet av denne samtalen far leereren tilbakemelding pa prestasjonene sine og rad om
hvordan de kan forbedres. Den firearige vurderingsperioden avsluttes med en vurderingssamtale mellom
lzereren og hans/hennes evaluator hvor oppmerksomheten rettes mot de resultatene lereren har oppnadd.
Deretter skriver evaluator en rapport som konkluderer med enten «tilstrekkelig» eller «utilstrekkelig». Hvis
den endelige konklusjonen er «utilstrekkelig», kan leereren anke. Farer ankebehandlingen til at konklusjonen
blir stdende, ma lereren gjennomga en ny formell vurdering innen utgangen av neste ar. Far lereren
«utilstrekkelig» to ganger pa rad, kan det fere til oppsigelse. Det flamske utdanningsdepartementet
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poengterer at dette kun skal skje i ekstremtilfeller. Det overordnede malet med systemet er at
lzerervurderingen skal fungere formativt og bidra til & forbedre undervisningen pa de flamske skolene.

Laerervurderingens innvirkning pa laereres profesjonsutvikling

Delvaux og Vanhoof (2013) har undersgkt hvilke deler av det belgiske systemet for leerervurdering som — sett
fra laerernes perspektiv — bidrar til profesjonsutvikling. | studien har de sett neermere pa hensikten med
vurderingen, kjennetegn ved ledelse og oppfalging, og spesielle trekk ved vurderingssystemet. Seerlig har de
undersgkt hvor klart formulert den overordnede hensikten med systemet og vurderingskriteriene er, om
systemet oppleves som rettferdig, og hvor forngyde leererne var med prestasjons- og vurderingsintervjuene.
Et utvalg pa 1983 lerere pé 65 skoler i Flandern svarte pa sparreskjema. | utvalget hadde 28,3 % (N=560)
mindre enn 5 ars erfaring, 47,1 % (N=930), hadde mellom 5-20 ars erfaring og 24,6 % (N=486) hadde mer
enn 20 ars erfaring. Det ble benyttet en flernivaanalyse pa resultatene fra spgrreskjemaet.

Analysene viser at laererne generelt i liten grad opplever at vurderingssystemet styrker deres
profesjonsutvikling, men standardavviket er hgyt og det er stor variasjon i de rapporterte effektene. Flere
lzerere med kort undervisningserfaring (mindre enn 5 ar), rapporterer at de har nytte av vurderingssystemet
for egen profesjonsutvikling. Videre trekkes det frem at tilbakemeldinger oppleves som nyttige og at
skolelederens holdning til systemet er viktig for om det skal fungere etter intensjonene. Gitt disse tre
forholdene ser det ut som om laerervurderingen kan virke positivt inn pa leerernes opplevelse av at vurdering
bidrar til profesjonsutvikling

Delvaux og Vanhoof (2013) finner ikke effekt av systemets formative intensjon pa lerernes
profesjonsutvikling. Vurderingssystemets summative formal har en liten, men signifikant positiv innvirkning
pa lerernes opplevde profesjonsutvikling. Videre trekkes det frem noen kjennetegn ved skoleledelsen som
har betydning for leerernes profesjonsutvikling. Det omhandler at rektor legger til grunn at
vurderingssystemet skal fremme profesjonsutvikling og om rektors engasjement som undervisningsleder.
Forskerne finner at leererne opplever at noen trekk ved systemet har en positiv innvirkning pa deres
profesjonsutvikling: At vurderingskriteriene er tydelige har en liten, men signifikant effekt. Hvor forngyde
leererne var med intervjuene og opplever at de har en positiv effekt pa deres profesjonsutvikling, avhenger av
at forholdet mellom evaluator og lerer er positivt og at leererne tilskriver evaluator legitimitet. Det trekket
som har starst betydning er hvor stor nytte lererne synes de har av tilbakemeldingene.

Artikkelen konkluderer med at fglgende faktorer kan betraktes som suksesskriterier i implementering og
gjennomfaring av leerervurdering: undervisningsledelse bgr veere et sentralt tema og rektor bgr ha en positiv
holdning til den formative siden av vurderingen, tilbakemeldinger ma oppleves som nyttige og de som blir
vurdert, ma ha tillit til de som vurderer. Legitimitet og troverdighet er ngkkelord her.
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3.1.4 Portugal

Portugal har de siste tiarene innfart flere reformer som har hatt til hensikt & bedre elevenes prestasjoner og
heve kvaliteten pa undervisningen. Et ledd i dette arbeidet har vaert implementeringen av et system for
leerervurdering med dobbelt formél; bade forbedring og karriereprogresjon. Flores (2012) har sett neermere
pad endringer knyttet til lerervurdering og leererkarrierer — spesielt implementeringen av
vurderingssystemet, altsd hvilke oppfatninger lerere har av politikken og det nye systemet for
leerervurdering, hva de mener om implementeringen og om den nye politikken har pavirket dem og skolen.

Oppbygging av systemet for lserervurdering i Portugal.

| 2007 utstedte regjeringen en ny vedtekt, hvor malet var & utvikle et system med Kkarriereveier for a
identifisere, fremme og belgnne leerernes prestasjoner. Systemet for leerervurdering ble tilpasset leerernes
mandat og arbeidsoppgaver langs fglgende fire dimensjoner; 1) profesjonell, sosial og etisk dimensjon, 2)
utvikling av undervisning og leering, 3) deltakelse i skoleaktiviteter og forhold til samfunnet, og 4) leering og
utvikling i et livslangt perspektiv. Disse fire dimensjonene er igjen delt opp i ulike domener og indikatorer.

1 2008 og 2009 ble systemet for leerervurdering forenklet og revidert for & imgtekomme skepsis og motstand
blant lzerere og lerernes fagforeninger. | 2010 formulerte ogsa regjeringen en nasjonal prestasjonsstandard
som skiller mellom fem niva: «fremragende», «svaert godt», «godt», «tilfredsstillende» og «ikke
tilfredsstillende». Et ngkkelelement i leerervurderingssystemet er egenvurdering som bidrag til
profesjonsutvikling. Pa hver skole (eller klynge av skoler) blir det nedsatt en komité som skal koordinere hele
prosessen rundt leerervurderingen. Selve vurderingsprosessen er utviklet av komiteen og den som skal
gjennomfgre vurderingen. Den som skal vurdere (evaluator), er ansatt i departementets leereplanavdeling.
En koordinator i departementet har ansvar for a koordinere vurderingen og ha tilsyn med vurdererens
arbeid. Den som vurderer er ansvarlig for utviklingen av vurderingsprosessen og méa veaere i kontinuerlig
dialog med de som blir vurdert for & ivareta det formative aspektet ved vurderingsprosessen.
Vurderingsmetodene som blir benyttet er egenvurderingsrapport og et observasjonsskjema.

Leerernes oppfatning av systemet for leerervurdering

I studien har Flores (2012) undersgkt hvordan respondentene betrakter selve hensikten med systemet for
leerervurdering. Datagrunnlaget for studien er 150 spgrreskjema, 45 semi-strukturerte intervju og 10
fokusgrupper som hver hadde tre leerere. 74 % av lererne var sertifiserte, og de hadde fra O til 36 ars erfaring
i yrket.

Hun finner at leerervurdering, etter leerernes mening, bgr konsentrere seg om & identifisere behovet for
profesjonsutvikling (67,9 %) samt at det bgr ha som siktemal & gi nyttig informasjon som hjelper lerere til &
forbedre arbeidet sitt (86,9 %). Respondentene var ogsa opptatt av at leerervurdering bgr ta sikte pa a gke
leerernes refleksjon over egen praksis (90,4 %). Pa den annen side viser undersgkelsen at leererne er ganske
negative til implementeringen av systemet og skeptiske til hvilke effekter den nye politikken vil fa for skolen.
Dette er spesielt knyttet til formal og hensikt med systemet, selve implementeringsprosessen, samt at de ikke
alltid anerkjenner fagligheten til de som vurderer. De synes at de har fatt mangelfull informasjon og
oppleering, systemet fgrer med seg mer byrakrati og det blir ikke satt av ngdvendig tid til & gjennomfare alle

de tiltakene som et slikt komplekst system fgrer med seg.
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Et hovedtema som lgftes frem i artikkelen er lerernes skepsis og den manglende tilliten til det nye systemet.
Til tross for intensjonen med systemet om profesjonsutvikling, god skoleutvikling og gkt samarbeid mellom
leererne, har implementeringen av systemet fort til en praksis som er summativ, byrakratisk og preget av
formaliteter.

| felge Flores (2012) har ogsa noen av respondentene positive oppfatninger av deler av systemet for
leerervurdering. Dette handler om at et system for vurdering kan gke leerernes image som profesjonelle i
offentligheten, at det kan avdekke hvor krevende laereryrket er og at et system for vurdering kan bidra til &
«vekke» noen lerere som kan trenge det. Artikkelen konkluderer med at det aller viktigste i et system for
leerervurdering er at det er klart orientert mot utvikling, at det gjennomfgares etter formative prinsipper og at
tilbakemeldingene gis i rett tid.

Hva viser eksemplene?

Resultatene fra forskningen som har sett pa ulike system for leerervurdering i landene Chile, Kina, Belgia og
Portugal, viser at alle systemene hadde doble intensjoner. De skulle bade vaere formative, dvs. bidra til
leerernes profesjonsutvikling og summative dvs. male resultater. Forskningen avdekket at i samtlige system
tok resultatfokuset overhand og de formative sidene ved systemet ble ikke godt nok fulgt opp. Dette resulterte
gjerne i at systemene ble redusert til omfattende byrakrati i stedet for & bidra til den faglige utviklingen ved
skolene.

3.2 Forskning med vekt pd summativ vurdering

Etter at det pa 1980-90-tallet ble innfert nye styringsmodeller i utdanningssektoren, har interessen for
elevenes leeringsutbytte kommet i sentrum for utdanningspolitikken i store deler av verden. Det vanlige er &
male elevenes laeringsutbytte gjennom symboler, karakterer, tall og prosenter, men hva elevene har lert kan
ogsa dokumenteres og beskrives pa andre mater. Larere gir for eksempel elever Igpende tilbakemeldinger pa
innsats, arbeidsmater, sosiale ferdigheter, initiativ og samarbeid. Hittil er det den delen av elevenes
leeringsutbytte som kan tallfestes, males og rangeres (den summative vurderingen) som har fatt sterst
oppmerksomhet. | dette kapitlet presenteres studier som har undersgkt konsekvenser av at elevenes
(malbare) leeringsresultater blir lagt til grunn i leerervurdering. Farst presenteres noen studier som har sett
pa resultater og skolens leeringsmiljg, deretter studier som har undersgkt effekt av prestasjonslgnn og til slutt
studier i tradisjonen Value-Added.

De siste ti arene har svakt leeringstrykk blitt nevnt som et av de store problemene i norsk skole. Dette er
papekt som en mulig arsak til at norske elever ikke skarer bedre enn de gjgr pa internasjonale undersgkelser.
| folge Stortingsmelding nr. 30 (2003-04) Kultur for lering er det viktig at skolen og leererne sgrger for
tilstrekkelig ytre trykk i undervisningen hvis elevens indre motivasjon er svak (s. 55). Antakelsen er at hvis
man gker laeringstrykket, vil ogsa elevenes laeringsutbytte gke. Spgrsmalet blir da hvordan man kan skape gkt
leeringstrykk. En beslektet antakelse er at organisasjonskultur og skoleledelsens handlinger har betydning for
elevenes laeringsutbytte. Dermed ma man kunne anta at ledere som er opptatt av elevenes laringsutbytte,
bidrar til en resultatorientert kultur. Derfor er det interessant & undersgke om en resultatorientert
ledelseskultur far leerere til & gjgre en ekstra innsats for a fa elevene til & arbeide hardere. Med andre ord: Vil
leerere utsette elevene for starre leeringstrykk hvis ledelsen ved skolen er resultatorientert? | og med at dette
handler om trekk ved skolers organisasjonskultur, har Christophersen m. fl. (2012) undersgkt hvordan en
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resultatorientert kultur pavirker lerernes innsats for a fa elevene til & anstrenge seg mer (altsd gke
leeringstrykket).

Studien har sammenlignet 236 leerere som arbeider i skoler preget av mange tester og resultatpress med 366
leerere i norske folkehgyskoler — hvor det verken finnes praver eller tester, og hvor det fglgelig er en annen
resultatorientering. Ved & sammenligne holdningene i disse to leerergruppene, skal det veere mulig a finne ut
om gkt resultatorientering er et kulturtrekk som motiverer leererne til & gke leeringstrykket i undervisningen
sin. Forskerne finner at kvaliteten pa relasjonene mellom ledere og laerere har betydning for kvaliteten pa
leerernes arbeid, men at det ikke er mulig & se noen malbar effekt av en resultatorientert kultur pa leerernes
holdninger. Artikkelen konkluderer med at det slett ikke er sikkert at det er en linear relasjon mellom
eksternt press, holdninger og atferd. Derimot er relasjoner preget av tillit en sterk kvalitetsindikator i skolene
som er undersgkt — uavhengig av ledelsens resultatorientering. Det er altsd ikke ngdvendigvis en linezer
relasjon i praksis, hvor det ikke alltid er samsvar mellom holdninger og handlinger. Det er heller ikke sikkert
at eksternt press alltid virker motiverende pa innsats.

I en annen artikkel som ogsa ser pa forholdet mellom resultater og leeringsmiljg tar Barile m. fl. (2012)
utgangspunkt i at stater i USA na praver ut mange forskjellige modeller for leerervurdering som bygger pa
ulike oppfatninger av lereryrket. Det er imidlertid lite forskning som ser nermere pa resultatene av de
forskijellige tiltakene. Ved bruk av flernivaanalyse undersgker de mulige langsiktige sammenhenger mellom
leerervurdering og belgnningssystemer pa den ene siden og elevenes matematikkresultater og frafall pa den
andre. Utvalget er 7.779 elever fra 431 offentlige videregdende skoler. Det var like mange gutter som jenter i
utvalget; elevene var rundt 16 &r og 53 % av dem var hvite. Studien sa pa betydningen av leerer-elevrelasjoner
for sammenhenger mellom tiltak og elevenes leeringsutbytte. Forskerne har tre konklusjoner: For det farste
var det bedre leringsmiljg pa skoler hvor elevene svarte at de fikk anledning til & vurdere leererne sine. For
det andre svarte studentene at det var et darlig leeringsmiljg pa skoler som hadde innfert en form for
belgnningspolitikk som gikk ut pa & la de beste leererne undervise de flinkeste elevene. For det tredje var det
lavere frafall pa skoler hvor elevene rapporterte om et godt laeringsmiljg.

I en undersgkelse av kulturens betydning for elevenes leringsutbytte bruker Fang m. fl. (2013) Hofstedes
seks kulturelle dimensjoner og to dimensjoner fra World Value Survey til & undersgke sammenhenger
mellom nasjonal kultur og elevens laeringsutbytte. De gjennomfarte flere regresjonsanalyser for a avdekke
hvilke variabler som kunne forutsi elevenes resultater, slik de ble malt i PISA 2009. Analysen viser at de
viktigste variablene for elevenes leringsutbytte pa alle tre leringsomradene (lesing, matematikk og
naturfag), inkluderte fglgende kulturelle dimensjoner: 1) Kulturell holdning til utholdenhet, fremtidsrettet
orientering og maloppnéelse og 2) Kulturell oppmerksomhet om sekulere og rasjonelle verdier vs.
tradisjonelle verdier.

o

For a undersgke hva som kan forklare de store variasjonene mellom elevenes leringsutbytte i ulike
klasserom, kombinerer Kane m. fl. (2011) data fra observasjoner av lereres undervisning med mal pa
leerernes bidrag til & bedre elevenes laeringsutbytte. De finner at noen undervisningspraksiser kan forutsi
resultatoppnéelse bedre enn andre og at observasjonsmal pa leererdyktighet absolutt er koblet til gkninger i
elevenes laeringsutbytte. A koble observasjon av undervisning til tall som viser gkninger i elevenes
leeringsutbytte, kan gi verdifull informasjon for tiltak som tar sikte pa a fremme laerernes profesjonsutvikling.
For eksempel viser denne undersgkelsen at det er laererens totalskare som har stgrst betydning. Om man skal
oppna bedring av elevenes laeringsutbytte, m& man tenke helhetlig og satse pa hele bredden av
leererkompetanse. For det andre viser det seg at det hjelper godt pa elevenes leeringsutbytte om leererne gjer
en innsats for & bedre laeringsmiljget. For det tredje vil leerere som bruker mye dialog i undervisningen kunne
gke elevenes leseferdigheter, men dette gir ikke utslag p& deres regneferdigheter. Selv om forskerne sier at
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resultatene ma brukes med forsiktighet, er de ganske sikre pa at det er summen av ferdigheter som inngar i
leereres kompetanse som gir utslag pa elevenes laeringsutbytte. At det er den samlede effekten av lererens
kompetanse som gir sterst utslag, viser ogsd en metaanalyse gjennomfgrt av Finn m. fl. (2009). Der
analyseres funn fra 51 studier. Forskerne ser serlig pa sammenhengene mellom laereres kompetanse og
troverdighet (credibility), hva laerere gjgr nar de underviser, og elevenes laeringsutbytte. 1 undersgkelsen
males tre dimensjoner av troverdighet (kompetanse, palitelighet og omsorg), og forskerne kommer frem til
at det er en moderat sammenheng mellom lereres kompetanse, troverdighet og elevenes generelle
leeringsutbytte. En moderat sammenheng ble funnet for alle de tre dimensjonene hver for seg, selv om den
samlede effekten var stgrre. Grossman m. fl. (2013) finner ogsa, gjennom en stort anlagt undersgkelse,
fordeler ved & kombinere data fra elevenes laeringsutbytte med observasjoner av lareres undervisning. De
argumenterer for at man pa denne maten far frem informasjon som har potensial til & vise hva som faktisk
kan gjgres for & forbedre undervisningen.

Koble data om elevenes laeringsutbytte til lsereren

Gjennom de siste utdanningsreformene No Child Left Behind (NCLB) fra 2001 og Race to the Top (RTTT)
fra 2009 er skolene i USA palagt gkte krav til kvaliteten pa data, noe som har fgrt til mer standardisering i
amerikanske skoler. 1 2001 var ambisjonen at man skulle kunne méle elevenes ferdighetsniva pa slutten av
et skoledr (uavhengig av hvor de var da de begynte), og det ble bestemt at innen 2014 skulle alle elever ha et
leeringsutbytte som var tilfredsstillende (proficient). Offentligheten skulle fgle seg trygg pa at det ble lagt
press pa leerere og skoler slik at alle amerikanske barn ble sikret en tilfredsstillende utdanning. Etter hvert
har det imidlertid blitt klart at det ikke er umiddelbart enkelt & definere hva som er tilfredsstillende. Ikke bare
er «tilfredsstillende» en uklar betegnelse. Uansett hvordan det defineres, strever noen elever mer for & na
dette malet enn andre2.

Tidlig pa 1990-tallet prgvde lokale skolemyndigheter i statene Tennessee og Texas ut sakalte vekstmodeller.
Man begynte med & méle skoleeffekter og ble senere opptatt av lerereffekter. Méalet var & finne ut hva som la
utenfor og innenfor skolens kontroll (hva skolen kunne/ikke kunne gjgre noe med). For & identifisere
effekten av lererens og tidligere laereres innsats ble det brukt longitudinelle prestasjonsmaél, og elevenes
faktiske leeringsutbytte ble malt mot deres forventede leeringsutbytte. Vekstmodeller skal kunne avgjgre i
hvilken grad en faktor (for eksempel skolen eller leereren) har pavirket elevens laeringsutbytte. De som
vurderer haper a finne ut om elever som blir «utsatt» for en bestemt laerer (eller skole) presterer over eller
under forventet niva. Schafer m. fl. (2012) har sammenlignet seks mye brukte psykometriske effektmodeller.
Forskerne finner at det hefter mange méaleproblemer ved metodene, og at det er szerlig grunn til & se kritisk
pa avgjgrelser som fattes basert pa slike modeller nar de far store konsekvenser (high stakes) for elevene og
for enkeltleereres ansettelsesforhold.

Flere stater og distrikter i USA har tatt i bruk Student Growth Modeling (SMG) og Value Added Modeling
(VAM). Mariano m. fl. (2010) mener det er problematisk at de multivariate modellene som benyttes gar ut
fra at hver enkelt lzerer har en (identifiserbar) effekt pa elevenes laeringsutbytte og at denne bestar (og forblir
uforandret) i all fremtidig testing. Modellene legger dessuten til grunn at sammenhengene vil vedvare selv
om det er enighet om at «lerereffekten» kan avta over tid. Nar vurderingssystemer som baserer seg pa slike
modeller ikke bruker en vertikal skala eller ser pa utviklingen pa tvers etter hvert som elevene flytter seg
oppover i klassene, er disse antakelsene om stabilitet ikke ngdvendigvis konsistente med de malene man har
pa leringsutbytte. De fleste leerere arbeider for eksempel ikke alene — de har andre lerere og stgttepersonale

26 https://www.aft.org/pdfs/teachers/whatsproficient0504.pdf
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som bibliotekarer, helsepersonale, frivillige foreldre, assistenter og de arbeider i toleerersystem. Alt dette er
faktorer som igjen pavirker leerefaktoren. Det kan altsa veere grunn til & sparre hvilken effekt man faktisk
maler. Ogsd Newton m. fl. (2010) papeker at faktorer som forstyrrer «lerereffekten» vanskeliggjer
modelleringen. Det er et problem at slike faktorer ikke bare er effekter som lett kan kontrolleres ved & male
elevenes prestasjonsniva ved begynnelsen av skolearet. Faktorene vil ogsa interagere med leererens evne til &
prestere optimalt hele skolearet og de interagerer i tillegg med ulike elevfaktorer.

3.2.1 Kort historisk bakgrunn for «Value-Added»

Her presenteres forskning om «Value-Added», en tradisjon som fgrst og fremst har fatt fotfeste i USA og
England. P& norsk vil Value-Added kunne oversettes som tilleggs- eller merverdi. Det er en betegnelse som
varehandelen bruker for & angi den ekstra verdien (eller nytten) en selger kan tilfgre et produkt fgr produktet
er hos kunden. | utdanningssammenheng er Value-Added den tilleggsverdi skolen — eller leereren — bidrar
med til elevens leeringsutbytte i lgpet av ett ar.

For i det hele tatt & forsta hva forskerne diskuterer i de artiklene som tar opp problemstillinger rundt Value-
Added, er det ngdvendig med et historisk tilbakeblikk. Rgttene til Value-Added-tradisjonen gar ca. femti ar
tilbake i tid og har ulike kilder. Et viktig bidrag kommer fra sosiologen James Coleman, som, sammen med
kollegaer, publiserte rapporten Equality of Educational Opportunity i 1966. Rapporten paviste at
familiebakgrunn betyr mer for den enkelte elevs laeringsutbytte enn det som kan males av skolefaktorer, og
at det finnes kjennetegn ved enkelte leerere som forklarte mer av variasjonen i elevenes leringsutbytte enn
noen annen skolefaktor. En noe fortegnet versjon av rapportens funn ble at skolen ikke har noen betydning
for elevenes lering (noe forskerne ikke konkluderte med). Mange interessante og viktige funn i rapporten
«druknet» dessuten i den ene pavisningen av at sosio-gkonomisk status (S@S), altsa det elevene har med seg
til skolen (og rundt seg gjennom hele skolegangen) har starre betydning for det de kommer ut av skolen med
enn det skolen kan bidra med — altsd en Matteuseffekt?’. Dette var problematisk for alle som hadde et sterkt
hap om at utdanning kan redusere forskjeller mellom elevene og bidra til sosial utjevning.

11971 publiserte gkonomen Eric Hanushek en artikkel i American Economic Review?® hvor han paviste store
forskjeller i elevenes leringsutbytte avhengig av hvilken lerer de hadde. Den mest siterte artikkelen av
Hanushek i forbindelse med Value-Added er fra 199229, hvor han paviser at elevene som hadde de darligste
lzererne kunne ligge et helt skoleér bak sine jevnaldrende i malbart leeringsutbytte. Hanushek er ogsa kilden
til urokkelige pastander om at klassestarrelse ikke har noen betydning for elevenes leeringsutbytte, selv om
hans egne konklusjoner refererer til statistiske effekter og kanskje ikke er like kategoriske®. | den samme
tradisjonen som Eric Hanushek arbeider William Sanders, en statistiker som utviklet The Tennessee-Value-
Added Assessment System (TVAAS). Siden 1993 har dette systemet utviklet metoder for & male effekten av
lzererens undervisning pa elevenes laeringsutbytte ved a falge elevenes utvikling fra et ar til neste (og gjennom
hele skoletiden) avhengig av hvilken leerer de har. Sanders og Horn (1998) og Sanders og Rivers (1996)3
argumenterer for at den viktigste faktoren som pavirker elevenes laeringsutbytte, er leereren, og at effekten av
leererne pa elevene leringsutbytte bade er additivt og kumulativt.

27 For en interessant diskusjon om rapporten 40 ar etter, se Gamoran og Long (2006) http://www.wcer.wisc.edu/publications/
workingPapers/Working_Paper_No_2006_09.pdf
28 Hanushek, E. (1971): Teacher characteristics and gains in student achievement; estimation using micro data,
American Economic Review, 61, 280-288
29 Hanushek, E. (1992): The trade-off between child quantity and quality, Journal of Political Economy, 100, 84-117
30 Hanushek, E. (1999): The Evidence on Class Size, in Mayer, S. E. and Peterson, P. E. (Eds.): Earning and learning:
How schools matter, Washington D.C., Brookings Institution, 131-168
31 Sanders, W. L. and Rivers, J. C. (1996): Cumulative and Residual Effects of Teachers on Future Student
Academic Achievement. http://www.cgp.upenn.edu/pdf/Sanders_Rivers-TVASS_teacher%?20effects.pdf
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Mens James Coleman og kollegaene pa 1960-tallet var interessert i hvilke kjennetegn ved lzererne det kunne
veere som hadde positiv (eller negativ) innvirkning pa elevenes laeringsutbytte, er Hanushek og Sanders i
1990-arene mer opptatt av & male ressursinnsats mot utbytte og undersgke kostnad-nytte-spgrsmal. | flere
arbeider tidlig pd 2000-tallet argumenterer Linda Darling-Hammond for at god laererkvalitet utvikles
gjennom god laererutdanning og lererkvalifisering som gir det beste grunnlag for & bedre elevenes
leeringsutbytte®. | motsetning til dette, definerer Rivkin, Hanushek og Kain omtrent samtidig leererkvalitet
som identisk med elevenes malbare leeringsutbytte®. Det skjer altsd en bevegelse fra en input-tenkning om
utdanning til en output-tenkning.

Selv om forskningen har ulik innretning, forskjellige forskningsspersmal, og bygger pa forskjellige
forutsetninger, konkluderer alle med at kvaliteten pa leereren, eller hva leereren gjor, er det som har stgrst
betydning for elevenes leeringsutbytte. Uenigheten gar pd om det skal satses pa leererutdanning og leereren
(input) eller om lzererressursene bgr utnyttes bedre (output). Nar slike forskningsfunn kobles mot en
utdanningspolitikk som er opptatt av malinger, standarder, prediktorer og indikatorer, blir politikerne svaert
opptatt av 4 fa svar pa hva det er som kjennetegner leererkvalitet, god undervisning og godt leererarbeid. De
som kan levere raske svar om effekt, far stor oppmerksomhet. De siste 10-15 arenes forskning pa
leerervurdering reflekterer dette. I neste avsnitt presenteres forskning som har sett pa hvordan ulike modeller
for Value-Added i USA har vert koblet til leerervurdering.

3.2.2 Value-Added (VAM)

Value-Added modeller (VAM) varierer i forhold til hvor mange bakgrunnsvariabler de kontrollerer for og
hvordan de analyserer vekst/endringer i elevenes testprestasjoner. Felles for alle modeller er at de
undersgker de malbare effektene skolen eller leererne har pa elevenes leeringsutbytte. «Effekt» er i denne
sammenheng knyttet til forskjeller i elevenes testprestasjoner fra ett ar til et annet. Ved a bruke bestemte
korrelasjons- og regresjonsteknikker i analyse av forandringene er det mulig & beregne pavirkninger fra
elevene selv, laereren i den enkelte klasse, eller skolen som helhet. | denne typen studier er man opptatt av a
male leererproduktivitet og leerereffektivitet.

VA-modellene er tatt i bruk i mange amerikanske stater og brukes bade til & vurdere kvaliteten pa leerernes
arbeid og innsats, bestemme lgnnsniva for lerere og sette standarder for akseptabel kvalitet pa
undervisningen. Laerere som ikke oppnar en minstestandard gjennom VA-malinger, kan sta i fare for & miste
jobben, fa redusert lgnn eller bli forflyttet (jf. Bastian m.fl. 2013; Berliner 2014; Goldhaber m. fl. 2013a og
2013b; Winters og Cowen 2013). VA-malinger er gjort mulig gjennom en omfattende oppbygning av
databaser for ressursbruk i skolen og akkumulering av elev- og leererdata over flere ar. De er longitudinelle
og blir ofte utfgrt som sekundearanalyser av store datasett. Fglgende to studier viser starrelsen og
kompleksiteten i slike undersgkelser:

Buddin og Zamaro (2009) har sett pa data fra over 300 000 elever og 16 000 laerere pa 2-5 klassetrinn i
barneskolen i Los Angeles skoledrene 2000-2006. Malet var & undersgke sammenhengen mellom
leererkvalitet og elevprestasjoner i lesing og matematikk (California Achievement tests) pa tvers av klasserom
og skoler, lerernes utdanning og erfaring, samt larernes eksamensresultater ved den palagte

yrkessertifiseringen i California. Analysene baserte seg pa en rekke bakgrunnsvariabler for elever og lerere
som var tilgjengelig i databasene. VA-beregningene ble kontrollert for viktige bakgrunns- og effektvariabler.

Resultatene viste at det var store forskjeller i leererkvalitet (malt med den aktuelle VA-modellen) pa tvers av

32 For eksempel Darling-Hammond, L. (2000): Teacher Quality and Student Achievement, Educational Policy Analysis Archives,
Vol. 8, No. 1 Open Access: http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/392/515
33 Rivkin, Hanushek and Kain (2005): http://www.econ.ucsb.edu/~jon/Econ230C/HanushekRivkin.pdf (lastet ned 01.03.14)
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skoledistrikter, men at de lererkarakteristikkene som ble malt forklarte lite av forskjellene. Staten
Californias modell for lzerersertifisering slo ikke ut pa prestasjonsforskjellene i de aktuelle klassene. Elevenes
prestasjoner var videre uavhengig av hvorvidt leererne hadde hgyere grads utdanning eller ikke. Det viste seg
at elevprestasjonene gkte noe med lerererfaring, men sammenhengen var svak og avspeilet i stor grad
problemene som nye laerere opplever i de to fgrste arene av sin yrkeskarriere (jf. ogsd Mufioz m.fl. 2013).

I et annet arbeid (Sass m. fl. 2012) var malet & ansla effekten av laereres innsats i skoler som hovedsakelig
hadde elever fra familier med lav inntekt, sammenlignet med skoler der elevene tilhgrte familier med hayere
inntekt. Dataene omfattet 9000 larere i Florida og 8000 lerere i North Carolina, og rundt 50 000 elever i
hver av delstatene pd 3-5 klassetrinn i barneskolen fra arene 2001-2005. Det ble benyttet data fra
standardiserte tester i lesning og matematikk (literacy in reading and mathematics). Dessuten ble det hentet
data fra store databaser i de to delstatene og etablert en rekke bakgrunnsvariabler. En Value-Added modell
med data om elevers testresultater, elev- og familiekarakteristikker (f eks etnisitet eller sosiogkonomiske
forhold), samt informasjon man ellers hadde om undervisning og lerere ble tatt i bruk. Atte ulike VA-
beregningsmodeller ble testet ut for & minimere feilmalinger. Som et generelt funn viser studien lavere skare
for leerereffekt i skoler hvor elevene i stor grad kommer fra lavinntekts familier enn i skoler hvor elevene kom
fra familier med hgyere inntekt. Variasjonen i lerereffekt er imidlertid stgrre i skoler med lave
inntektsgrupper enn i andre skoler, noe som skyldes en forholdsvis stgrre andel leerere med lavere effektmal
i disse skolene. Sass m. fl. (2012) konkluderer blant annet med at effektforskjellene mellom leerere og skoler
har sammensatte arsaker, og at blant annet rekruttering av lzerere spiller en rolle.

VA-modeller for & male lerereffekt kan settes opp pa flere mater alt etter hvilken informasjon som er
tilgjengelig for elever, skoler og leerere. Sass m. fl. (2014) bygger pa korrelasjonsberegninger mellom aktuelle
variabler og avanserte regresjonsanalyser for a redusere feilmalinger og kontrollere for indre sammenhenger
mellom variablene. Ved en kritisk gjennomgang av eksisterende forskning viser Schochet og Chiang (2013)
at det hefter betydelig usikkerhet ved beregning av lerereffektivitet ved VA-modeller. De registrerer
konsistente funn pa at gjennomsnittlige gkninger i testverdier bade pa leerer- og skoleniva er ustabile over
tid, og at det bare er moderate korrelasjoner mellom VA-effektmal (0.2-0.6) for enkeltleerere fra ar til ar. En
konsekvens av dette er at en finner betydelige forandringer fra ar til ar i hvordan leerere blir rangert. Dette er
vurderinger som ogsa stettes av Berliner (2013, 2014), Koedel (2009), Kinsler (2012) og Newton m. fl.
(2010). Broatch og Lohr (2012) hevder at Value-Added-mal bare indirekte kan male lerens bidrag til
elevenes leringsutbytte og ikke fanger opp leerernes langsiktige bidrag til elever i «den virkelige verden».
Etter & ha gatt gjennom forskning pa omradet viser Berliner (2014) at det er sveert krevende a kontrollere for
alle ytre variabler som pavirker testresultater og effektmal. Gjennom avanserte analyser av data over tre ar
viser Schochet og Chiang (2013) at det i ett av fire tilfeller kan skje at lzerere blir feilrangert ved bruk av
vanlige VA-modeller og longitudinelle data. Dersom en ikke bruker datasett, men skolen som enhet for
effektmalinger, kan feilraten senkes med fem til ti prosent. De mener dette kan tyde pa at modellene ikke er
konsistente og fortsatt befinner seg pa utprgvingsstadiet.

P4 tross av slike svakheter som er papekt over mener Corcoran og Goldhaber (2013) at det er lite uenighet
mellom forskerne i denne tradisjonen om VA-modellenes evne til & estimere egenskaper ved lareres
effektivitet. Interessen for dem ma ses i forhold til at leerervurderinger tradisjonelt ikke har koblet lzereres
arbeid og elevenes prestasjoner. | tillegg til metodediskusjoner er den store utfordringen hvordan VA-
malingene brukes politisk og administrativt til & fremme elevenes lering og utvikling i skolen, f eks til & si
opp lerere som ikke klarer & bedre elevenes leringsutbytte (Goldhaber og Theobald 2013), bruke
lgnnsinsentiver overfor dyktige leerere (Yuan m.fl. 2013), endre skolestrukturer eller stimulere til lokalt
utviklingsarbeid i kombinasjon med andre tiltak (Wang m. fl. 2013).
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3.2.3 Prestasjonslgnn

Ofte kobles Value-Added-modeller til lgnnsinsentiver for lerere. Flere forskere har sett pd om
lgnnsinsentiver kan bidra til gkt lerereffektivitet, altsd om leerere klarer & bedre elevenes maélbare
leeringsutbytte fra ett ar til neste dersom de far lgnnsgkning. Gjennomgaende ser det ut som om forskningen
finner liten eller ingen effekt av lgnnsinsentiver for leerere pé elevenes leringsutbytte.

Yuan m.fl. (2013) har brukt randomiserte eksperimenter til & studere tre forskjellige program for
prestasjonslgnn. Sparreskjema ble brukt for & undersgke i hvilken grad programmene motiverte lerere til &
bedre elevenes resultater og hvordan det enkelte program pavirket laerernes undervisning, antall timer de
arbeider, stress pa jobben og opplevelse av kollegialitet. Det viser seg at flertallet av lererne ikke fant
programmene motiverende. Resultatene viser dessuten at ingen av de tre programmene fikk leererne til &
jobbe flere timer eller til & forandre undervisningen sin. Programmene innvirket heller ikke pa lerernes
opplevelse av stress pa jobben eller deres opplevelse av kollegialitet. Artikkelen konkluderer med at man, i
stedet for & koble lgnn til elevenes leeringsutbytte, kan teste ut belgnningsmodeller som honorerer leerere nar
de tar pé seg ekstra ansvar eller gjgr en ekstra arbeidsinnsats.

Leigh (2013)3 har analysert tre forskjellige datasett som ser spgrsmalet om prestasjonslgnn fra ulike vinkler:
a) Studier som har malt effekten av modeller for prestasjonslgnn for leerere, b) Studier som har frembragt
kunnskap om lereres holdning til prestasjonslenn og c) Spgrreskjema som viser hvilke holdninger
offentligheten har til prestasjonslgnn. I analysen kommer det frem at systemer for leerervurdering basert pa
prestasjonslgnn ofte er sveert kompliserte, og at de fleste bare har kortsiktig effekt. Leererne har blandede
falelser for prestasjonslgnn — yngre leerere er mer positivt innstilt enn de mer erfarne. Seerlig negativt innstilt
er leererne til systemer for prestasjonslgnn som kobler leereres prestasjoner til elevenes testresultater. Fryer
(2013) finner ingen effekt av prestasjonslgnn pa elevenes malbare leringsutbytte eller pa lerernes
motivasjon, arbeidsinnsats og undervisningsform. Heller ikke Goodman og Turner (2013) kunne
dokumentere effekt av et system for prestasjonslgnn i New York. | en analyse av data fra USA i tidsrommet
2003-2007 (School and Staffing Survey), finner Jones (2013) at menn var mer positive til prestasjonslgnn
enn kvinner, og at prestasjonslgnn fikk lerere til & jobbe mindre og engasjere seg mindre i skolens
fellesaktiviteter.

I en annen studie blir det imidlertid funnet en liten effekt av prestasjonslgnn. Alfaro m.fl. (2013) fulgte over
tre ar et prosjekt i tiltakspakken The Texas Educator Excellence Grant (TEEG). Delstaten Texas satte av inntil
320 millioner dollar arlig til skoler i de fattigste omradene som klarte & gke elevenes leringsutbytte.
Utvalgsskolene hadde i utgangspunktet (relativt sett) gode elevresultater pa de statlige prgvene. Forskerne
undersgkte elevenes prgveresultater i 4. klasse og sa pa sammenhengen mellom bevilgningene og
elevresultatene gjennom tre arssykluser. Studien viser statistisk signifikante forskjeller pa prosentandelen
elever som bestod i matematikk, og lesing, men ikke i skriving, og konkluderer med at prestasjonslgnn under

gitte betingelser kan virke positivt.

Det har ogsa veert interesse for & undersgke om prestasjonslgnn til grupper av lerere kan ha effekt. Gjennom
en randomisert kontrollert studie har Springer m. fl. (2012) analysert et program som baserte seg pa
bonuslgnn til lererteam pa ungdomstrinnet. Teamet ble belgnnet for sin kollektive innsats for & bedre
elevenes leringsutbytte. Effekten av bonusprogrammet ble mélt etter ett skoledr og malt igjen ett ar senere.
Det ble ikke funnet noen signifikant effekt pa elevenes leeringsutbytte eller pa leerernes holdninger/praksis.
Mangelen pa effekt av teamlgnn for prestasjoner bekrefter funn fra andre undersgkelser som har sett pa
effekt av bonuslgnn for enkeltindivider eller hele skolens innsats for elevenes leeringsutbytte.

34 Leigh, Andrew (2013): The economics and politics of teacher merit pay, CESifo economic studies 59(1), 1-33
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3.2.4 Kritikk av Value-Added

Mange av de inkluderte artiklene diskuterer og kritiserer maten tall fra Value-Added brukes pa. Det finnes
ogsa en del forskning som ser pa spesielle sider ved VAM-modellene (for eksempel hvordan man skarer
resultater og utformer prosedyrer for malinger). Hill m.fl. (2011) undersgker samsvar mellom Value-Added-
skarer og andre indikatorer pa undervisningskvalitet. Fra et stort datasett som omfattet 222 informanter, ble
24 matematikklzerere valgt ut til undersgkelsen, som tok sikte pa @ sammenligne disse leerernes Value-Added
skarer med indikatorer pa laererkvalitet fra spgrreundersgkelser, observasjonsmateriale, undervisnings- og
elevkarakteristikker. Analysen finner at lerers Value-added skarer korrelerer, ikke bare med deres
matematikkunnskaper og undervisningskvalitet, men ogsa med de elevgruppene som de underviser.
Casestudien illustrerer problemer som kan oppstd nar man bruker tall fra Value-added til & planlegge
ordninger for prestasjonslgnn.

Jesse M. Rothstein (2010) er blant de som kritiserer selve grunnlaget for VAM. Han mener at metoden
kommer skjevt ut, fordi den har som grunnleggende premiss at elevene blir tilfeldig plassert i skoler og
klasser (slik at lererne underviser et tilfeldig utvalg elever). | den virkelige verden er det imidlertid aldri slik
at elever blir tilfeldig plassert verken pa skoler eller i klasser. Han mener at dette grunnleggende premisset i
Value-Added modellen kan fare til skjevfordelinger i estimatene av den sakalte «laerereffekten», og papeker
dessuten at maten modellene faktisk blir praktisert pa er en arsak til alvorlige feilkilder. Data fra North
Carolina viser for eksempel at man ikke hadde overholdt noen av eksklusjonskriteriene i VAM. Det fikk som
resultat at modellene viste «effekter» av at leerere pa 5. trinn hadde gkt elevenes testskarer pa 4. trinn.

I en studie av arsvariasjonen i Value-Added-estimater for matematikklarere i grunnskolen i fem skoledistrikt
i Florida, har McCaffrey m. fl. (2009) kritisert premissene og grunnlaget for modellen. De finner at en stor
del av variasjonen i malt leererprestasjon (ca. 30-60 %) kan skyldes stikkprgvefeil forarsaket av «stgy», i
elevenes testskarer. Vedvarende laerereffekt som ikke skyldes «stagy» kan tilskrives rundt 50 % av variasjonen
pa barnetrinnet og 70 % pa ungdomstrinnet. Resten av variasjonen skyldes faktorer som varierer over tid pa
leererniva, men lite av dette kan forklares av observerte karakteristikker ved leererne.

3.2.5 Prediktorer

Noen av de inkluderte artiklene handler om & kunne forutsi (predikere) hvem som kan bli dyktige leerere i
fremtiden. Ved & samle data om leererne fra rekruttering, via utdanningen og ut i yrkeslivet, vil det veere mulig
& tegne profiler hvor noen trekk ved laererne slér sterkere ut enn andre. Forskerne har for eksempel vaert
interessert i & finne ut om det er sammenheng mellom laereres eksamensresultater og elevenes
skoleprestasjoner. Hill m. fl. (2012c) har sammenlignet observasjonsskarer som malte kvaliteten pa lerernes
matematikkundervisning med hvordan de samme lerernes presterte pd en matematikkprgve (multiple
choice), og elevenes value-added-skarer fra en nasjonal test. Funnene viste at darlige resultater pa en skriftlig
prgve kunne forutsi darlige prestasjoner i klasserommet. Gode resultater pa en skriftlig prgve predikerte
gode prestasjoner i klasserommet. Nar det gjaldt leerernes prestasjoner blant de som skaret middels, var det
imidlertid betydelige variasjoner i fordelingen av skarene.

Darling-Hammond m. fl. (2013) undersgker hvor godt PACT (the Performance Assessment for California
Teachers) kan predikere hvem som kommer til & bli gode leerere. PACT er et verktgy utviklet for & male
nyutdannede laereres evne til & planlegge, undervise, vurdere og reflektere rundt undervisning i
klasseromssituasjoner. Studien undersgker hvor godt PACT faktisk kan male og forutsi (predikere)

leererdyktighet. Resultatene viser at skarene fra PACT—testen er signifikante predikatorer nar det gjelder a
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forutsi hvem som blir gode engelsk- og matematikkleerere. | tillegg rapporterer et stort flertall av PACT
kandidatene at de ved & fullfgre selve vurderingen tilegnet seg kunnskaper og bedret sine
undervisningsferdigheter. Utslaget var imidlertid sterst nar de ogsa falte at de fikk stgtte fra programmet

«learning to teach» og hjelp til & gjennomfgre vurderingsprosessen.

For & undersgke i hvilken grad laereres testskarer og resultater fra leererutdanningen predikerer senere
undervisningskompetanse, har D~ Agostino og Powers (2009) gjennomfgrt en metaanalyse. Hovedfunnet fra
metaanalysen er at lererstudenters eksamensresultater predikerer undervisningsferdigheter signifikant
bedre enn lerernes testskarer som kun var moderat relatert til undervisningskompetanse.

3.3 Forskning med vekt pad formativ vurdering

| dette kapitlet presenteres studier hvor forskerne farst og fremst har gnsket a fa svar pa hvordan kvaliteten
pa ulike utdanningspraksiser kan gjeres bedre. De fleste artiklene har ogsa sett pa forhold mellom resultat og
prosess, altsa hvordan resultater fra summativ vurdering kan brukes formativt. Artiklene bidrar til a kaste lys
over de formative sidene ved vurdering gjennom undersgkelser av ulike spgrsmal rundt tema egenvurdering,
altsd leerere som vurderer sin egen praksis, kollegavurdering og elever som vurderer laerere. Fgrst presenteres
noen studier som har sett mer generelt pa formative prosesser for vurdering.

3.3.1 Generelt om prosesser for vurdering

For & finne ut hva laerere kan og vet om vurdering, har Howley m. fl. (2013) dybdeintervjuet 26 laerere med
sveert variert fagbakgrunn pé tre videregdende skoler som hadde fra 400 til 800 elever. Malet var & fa
dybdekunnskap om lerernes vurderingskunnskap, hva som kjennetegner vurderingskulturen pa skolene og
hvordan lerere betraktet vurderingskompetansen til andre grupper i eller rundt skolen. Dataanalysen viste
at det pa tvers av skolene er mulig & identifisere en felles kunnskapsbase om vurdering og vurderingspraksis.
Leererne bruker formativ vurdering til & gi tilbakemeldinger til elevene og til & justere sin undervisning. De
tror at godt samarbeid utgjgr grunnlaget for & forbedre vurderingspraksiser og mener at mange elever,
foreldre, skoleledere og administrasjon ofte har et ganske naivt syn pa hvor mye viktigere og bedre summativ
vurdering er enn formativ. Howley m. fl. (2013) konkluderer med at leerere bade har sveert mye erfaring med
og kunnskap om vurdering og at de gjerne deler den praktiske kunnskapen de har pa dette omradet med
andre. De vet hvordan de skal koble vurdering til ulike mal for utdanningen, hva som kjennetegner ulike
former for vurdering og hva som forener og skiller summativ og formativ vurdering. I tillegg har lererne stor
respekt for hvordan vurdering skal brukes pa en fornuftig mate til & statte elevenes laering og utvikling — bade
pa kort og lang sikt. Den viktigste konklusjonen hos Howley m. fl. (2013) er derfor at det finnes mye
kompetanse i skolen som det er viktig & bygge pa nar man skal utforme systemer for vurdering.

I en studie fra Vietnam har Pham og Stacey (2012) undersgkt prosedyrer for undervisningsvurdering i
videregdende skole. Vurderingen tok sikte pd & avgjere hvordan veiledning kan bidra til lerernes
profesjonsutvikling. Det ble samlet intervjudata fra 34 deltakere: 24 leerere og 10 evaluatorer, bade fra skoler
i byer og pé landsbygda. Data viste a) at leererne betraktet «vurderingskonferanser» og analyser etter
konferansene som nyttige, b) det var stort engasjement i diskusjonene og vilje til & dele ideer samt c) evne til
a gi og ta imot tilbakemeldinger. Studien konkluderer med at det bgr legges starre vekt pa diskusjoner om
undervisningsaktiviteter for og etter observasjonene i stedet for & innfgre «byrakratiske» og standardiserte

prosedyrer.
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Noen forskere papeker at det er overraskende lite forskning pa de falelsesmessige sidene ved lereryrket.
Mange lzerere opplever — i alle fall i perioder — stressende arbeidsdager, og de bruker mye energi ikke bare
pa & kontrollere sine egne felelser, men ogsa elevenes. | en studie som har undersgkt forholdet mellom
folelsesregulering, jobbtilfredshet og utbrenthet blant 123 larere i engelsk videregdende skole, finner
Brackett m. fl. (2010) en positiv sammenheng mellom lederstatte og leerernes positive falelser og evne til
folelsesregulering. Engelske leerere har i en arrekke jobbet i et system basert pa accountability, hvor elevenes
leeringsutbytte, slik det males gjennom tester, brukes til & rangere skoler og leerere. Taber m. fl. (2011) har
intervjuet 17 lererstudenter som sier at de blir litt forvirret av det de opplever nar de er ute i praksis. Det er
uklart for dem hva som «egentlig» er vurderingens formal. Pa den ene siden blir de fortalt at forskningen er
entydig pa at vurdering for leering bar prege undervisningen, men konteksten dette budskapet formidles i er
preget av storstilt testing og summativ praksis.

Det er ogsa mange forskere som er opptatt av leeres profesjonsutvikling. Noen undersgker undervisning i fag,
og ser pa hvordan det kan etableres bedre sammenheng mellom lereres fagkunnskaper og deres pedagogiske
kunnskaper. Lee Shulmans begrep «pedagogical content knowledge» (PCK)3, eller undervisningens
«hvordan», kobles med undervisningens «hvax, altsd fagkunnskap (content knowledge, CK). Forskerne
forsgker bade & male disse to kunnskapsformene, vise hvordan de henger sammen og gi anvisninger for
hvordan undervisningen kan forbedres. Jittner m. fl. (2013) mener at vi vet lite om forholdet mellom
leerernes fagkunnskaper (CK), pedagogiske kunnskaper (PCK) og elevenes leeringsutbytte og beskriver en
metode som, i kombinasjon med klasseromsobservasjoner, kan brukes til 8 undersgke undervisningskvalitet
og gke var forstaelse av hvilke aktiviteter som sarlig kan statte elevenes leering. Graves m. fl. (2009) papeker
at laerere trenger tilbakemeldinger fra flere kilder enn sporadisk elevvurdering. Hvis malet med vurderingen
er a bedre leerernes undervisning, ma den som vurderer se pa andre forhold enn de vanlige (planlegging og
giennomfgring av undervisningen, valg og bruk av leremidler og hvordan vurdering skjer gjennom
tilbakemeldinger og vurdering av timen). Det som méa komme i tillegg, er & vurdere hvorvidt leereren klarer
& utvikle et positivt laeringsmiljs, om lereren faktisk hjelper elevene til & forstd hvordan de lerer
(metakognisjon) og om elevene far vite hvilke leeringsressurser som er tilgjengelige for dem.

3.3.2 Elever som vurderer leerere

Flere forskere papeker at det har veert liten interesse for & undersgke praksiser hvor elever vurderer lerere.
Dette kan skyldes at slike praksiser er tilfeldige og lite utbredt, eller at de mest oppfattes som informasjon til
leereren der og da og ikke har veert systematisert. | sgkeprosessen dukket det opp mange artikler om elever
som vurderer lerere, men de aller fleste var fra universiteter og hagyskoler (pa engelsk brukes student bade
om elever og studenter). Tre artikler tilfredsstilte kvalitetskriteriene, og gjengis under.

35 Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational Review, 57(1), 1-22.
36 Artikkelen ma ha en problemstilling som er klart formulert, den ma gjere rede for metodevalg og metodisk fremgangsmate
og det m& veere sammenheng mellom problemstilling, funn, dregfting og konklusjon
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Etter & ha gjennomfgrt en metaanalyse av forskningslitteraturen, papeker Clayson (2009) at forskerne stiller
spgrsmal ved kvaliteten pa tiltak som baserer seg pa at elever vurderer lereres undervisning. Et
stridsspgrsmal har veert forholdet mellom vurdering og leering. Det er rimelig & ga ut fra at hensikten med &
la elever vurdere leererens undervisning er at den skal bli bedre. Hvis god undervisning farer til at elevenes
leeringsutbytte blir bedre, ma det veaere en relasjon mellom det som vurderes og leringen.
Litteraturgjennomgangen viser imidlertid at alle forsgk pa & avdekke en slik relasjon vanskeliggjeres pa
grunn av forskjeller i praksis, metode og fortolkning. Clayson (2009) konkluderer med at det er svak
sammenheng mellom vurdering og leering fordi det er snakk om situasjonsbestemte sammenhenger som
vanskelig kan generaliseres til starre populasjoner, flere fag, eller pa tvers av klasseniva.

Aldridge m. fl. (2012) har undersgkt utvikling og implementering av et sparreskjema som ble brukt til & la
elever pa ni skoler vurdere leeringsmiljget. Data fra 2043 elever i 147 klasser pa 9 skoler (11. og 12. klasse) ble
brukt til & vurdere skjemaets reliabilitet og validitet. Intensjonen var at elevenes tilbakemeldinger skulle fa
leererne til a reflektere over egen undervisningspraksis og gi retning for implementering av strategier som
kunne bedre leringsmiljget. | tillegg ble det utformet et aksjonsforskningsdesign som bestod av
refleksjonsnotater, skriftlige tilbakemeldinger, diskusjonsfora og intervjuer med atte laerere. Artikkelen ser
seerlig p& hvordan lererne tenkte rundt bruken av spgrreskjemaet og analyserer i detalj hvordan en av
leererne brukte skjemaet som et redskap for refleksjon og praktisk hjelp til & gjgre forandringer i klassen.
Casestudien viser hvordan aksjonsforskning basert pa elevvurdering kan veere til nytte i utviklingen av et
bedre leeringsmiljg.

Basert pa data fra 225 leerere ved syv skoler og 538 laererstudenter i Tyskland har Hinz (2011) undersgkt
lereres og leererstudenters erfaring med og holdninger til offentlig nettbasert vurdering av
undervisningskvalitet. Det ble gjennomfart fokusgruppeintervjuer for spgrreskjemaet ble utformet.
Svarprosenten var henholdsvis 87 og 99 prosent. Resultatene viser at leererne var mer reserverte i forhold til
denne typen undervisningsvurdering enn elevene, at eldre leerere var mer skeptiske enn yngre og at kvinner
var mer skeptiske enn menn. Det konkluderes med at alder synes & veere den faktoren som har stgrst
betydning for holdning til nettbasert undervisningsvurdering.

3.3.3 Egenvurdering

I de landene hvor det er innfart systemer for leerervurdering, er ofte egenvurdering en av komponentene i
systemet. Det er derfor interessant & se pa hvilke konklusjoner forskning trekker etter & ha undersgkt denne
praksisen. Seks artikler som spesielt har sett pa egenvurdering er inkludert i rapporten. Van Diggelen m. fl.
(2013) har undersgkt hvordan lerere pa yrkesfaglig studieretning vurderer sin egen kompetanse i a veilede
elever. Laererne som deltok i studien fulgte en prosedyre hvor de fgrst matte vurdere seg selv ved hjelp av
bestemte kriterier. De fikk sa tilbakemeldinger fra en kollega med utgangspunkt i de samme kriteriene, og
skrev deretter en rapport hvor de reflekterte rundt sine egne leeringsopplevelser. Egenvurderingsskjemaene,
kollegavurderingene, video-opptak av veiledningssamtaler med kollegaer og 24 lereres refleksjonsnotater
ble analysert. Forskerne kom frem til at leerernes prosedyre for egenvurdering kjennetegnes ved: 1) litt (for)
positive egenvurderinger om prestasjonsniva, 2) konstruktive tilbakemeldinger fra kollegaer som i stor grad
ble akseptert av leererne som ble vurdert og 3) klare og informative refleksjonsrapporter som viste at leererne
hovedsakelig var opptatt av at egenvurderingen fikk dem til & handle annerledes. Forskerne konkluderer med
at lerere kan tjene pa prosedyrer for egenvurdering og at prosessen ogsa gke leerernes vurderingskompetanse
og hjelpe dem til & bli flinkere til & gi tilbakemelding til elevene.

Digitale undervisningsmapper betraktes som nyttige for lereres profesjonsutvikling, men det mangler
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empirisk belegg for & kunne sla fast hvor nyttige de er. Sung m. fl. (2009) har tatt i bruk digitale mapper som
inneholdt flere vurderingsformer (f.eks. egenvurdering, kollegaveiledning, diskusjon og dagbokskriving), og
fulgte 44 lzerervikarer som fikk kurs i hvordan disse mappene skulle brukes. Ved hjelp av et rammeverk for
leererefleksjon, utviklet av Sparks-Langer, ble det avdekket at bare en tredjedel av lzererne kom pa det hgyeste
refleksjonsnivaet, og at flertallet av leererne skaret gjennomsnittlig pd sine refleksjonsnotater. Gjennom
arbeidet med mappene bedret leerernes vurderingspraksis seg betydelig. Konklusjonen er at digitale mapper
som bestér av ulike vurderingsprosedyrer gir god stgtte til leerernes refleksjon og profesjonsutvikling. Ogsa
Tinoca og Oliveira (2013) har undersgkt om en nettbasert vurderingsstrategi kan stotte laereres
profesjonsutvikling. Malet med studien var mer spesifikt & finne ut hvordan et bestemt nettbasert
vurderingsdesign kan hjelpe de deltagende lzrerne til & se nytten av formativ vurdering, og fa dem til selv &
ta i bruk formativ vurdering i egen undervisning. Vurderingsdesignet bestar av ulike ikke-standardiserte
nettbaserte vurderingsmetoder. Data fra 494 spgrreskjema ble analysert, sammen med deltagernes
refleksjoner over sin egen lgering. Studien konkluderer med at designet bgr forandres slik at den formative
intensjonen kan bli bedre ivaretatt.

Roby (2012) har latt 142 lerere i Ohio, som alle har mer enn tre ar hgyere utdanning, vurdere sine
relasjonsevner. Studien baserer seg pa en relasjonsundersgkelse (human relations survey), og resultatene ble
sammenlignet med vurderinger gjort av deltakernes kollegaer. Resultatene ble analysert med sikte pa a finne
likheter og forskjeller mellom vurderingene. Undersgkelsene avdekket ingen statistisk signifikante forskjeller
mellom leerernes egenvurderinger og kollegaenes oppfatninger.

Til tross for den utbredte bruken av videoopptak av undervisning, finnes det lite kunnskap om hvilken
innvirkning ulike typer videopptak kan ha pa lerernes motivasjon og deres kognitive og emosjonelle
utvikling. Kleinknecht og Schneider (2013) fulgte ti matematikklerere pd ungdomstrinnet mens de
analyserte opptak av sin egen og andre leereres undervisning. Det viste seg at det var lettere & fa leerere
engasjert i a analysere problematiske hendelser nar de sa opptak av andre laerere. Det & se opptak av andre
leereres undervisning ga hgyere engasjement. Resultatene indikerer at det er mindre belastende & vurdere
opptak av andre enn av seg selv, og at leerere som skal vurdere opptak av sin egen undervisning kan trenge
stgtte (scaffolding) og hjelp i analyseprosessen.

Friedrich m. fl. (2012) presenterer en undersgkelse som bygger pa data samlet inn for programmet SINUS-
Transfer, et prosjekt for profesjonsutvikling i Tyskland. | prosjektet samarbeider leerere om & forbedre sin
undervisning gjennom samtaler om pedagogiske problemstillinger. Det ble prgvd ut en team-mappe som
skulle statte leerernes profesjonsutvikling. Ettersom metodens legitimitet avhenger av lerernes tillit til
metoden, er hovedspgrsmalet i denne artikkelen hvordan lerere vurderer team-mappen som redskap til
profesjonsutvikling. Resultatene viser at det er store forskjeller blant leererne med hensyn til om og hvordan
de anerkjenner mappen som vurderingsverktgy. Grovt sett havner lererne i to kategorier: de som er kritiske
og en litt starre gruppe som er positive. Nar forskerne ser naermere pa de to gruppene, viser det seg at i
gruppen med kritiske laerere er det bade de som avviser hele prosjektet og noen som mener at team-mapper
er bortkastet tid. De mener at det finnes bedre méater & drive profesjonsutvikling pa. Blant de positive leererne
er det noen som aksepterer mal og metode for prosjektet og andre som gjennomfgrer vurderingen som et rent
pliktlgp. Konklusjonen er at det pa overflaten ser ut som om noen laerere er «for» og andre er «mot», mens
det faktisk er store nyanser innad i disse to kategoriene.
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3.3.4 Kollegavurdering

Brantlinger m. fl. (2011) har fulgt en gruppe leerere i videregaende skole som mgttes 16 ganger for a diskutere
videopptak som de hadde gjort av sin egen undervisning. Videoopptakene skulle sendes inn til National
Board for Professional Teaching Standards, og hensikten med mgtene var at laererne skulle se pa videoene
sammen. Diskusjonene i mgtene ble transkribert, og analyser av det transkriberte materialet viser at leererne
engasjerte seg i dyptplgyende samtaler om matematiske spgrsmal. Leaererne snakket sarlig om tre tema:
teknikker man kan bruke i undervisningen for & snakke om matematiske spersmal, kontekstuelle forhold
som pavirker méaten det snakkes om matematikk pa i undervisningen og kriterier for & vurdere maten det
snakkes pa. Mgtene farte til at det utviklet seg et profesjonsfellesskap mellom deltakerne etter hvert som de
samarbeidet om & undersgke og vurdere hverandres praksis. Studien gir serlig innsikt i hvordan det a
forberede seg til sertifisering kan styrke lereres profesjonslering og utviklingen av profesjonelle
lererfellesskap. Man far et objekt som kan undersgkes i fellesskap.

Brown og Crumpler (2013) tar utgangspunkt i falgende paradoks: Selv om det er bred enighet blant forskere
om at det viktigste vi kan gjare for & heve kvaliteten i utdanning er & bedre undervisningen, er det ikke enighet
om hvordan vi skal vurdere kvaliteten pa lerernes arbeid. Selv om lerervurdering har blitt et sentralt
spgrsmal, er det heller ikke enighet om hva som utgjar en god vurderingsmetode. De argumenterer for at
kollegavurdering ma utgjgre kjernen i leerervurderingen hvis hensikten med vurdering er a forbedre
kvaliteten p& undervisningen. Lerere trenger mange former for tilbakemeldinger, ogsd faglige. A plassere
kollegaveiledning sentralt i laerervurderingen vil kunne styrke laererens profesjonslering og bidra til &
forbedre kvaliteten pa undervisningen.

Det er bred enighet blant forskerne om at skoler som presterer bra tar kollektivt ansvar for elevenes lering,
etablerer og utvikler sterke kollegiale relasjoner mellom lererne. Fa undersgkelser har imidlertid undersgkt
om dette pavirker laerernes lering. | et kontrollgruppedesign som tester effekten av skriftlige kommentarer
(praise notes) fra leerer til leerer, undersgker Nelson m. fl. (2013) samhold og kollegialitet i videregaende
skole. Deltakerne fylte ut et spgrreskjema som tok sikte pa & méale samarbeidsinteraksjoner i en gruppe
leerere. Resultatene viser en statistisk signifikant sammenheng mellom testgruppe og kontrollgruppe, med
moderate effektskarer. Etter at leererne hadde fatt de skriftlige kommentarene fra sine kollegaer, gkte
opplevelsen av kollegialitet og stgtte betraktelig. Effekten var stgrre blant yngre enn blant eldre leerere.

Verberg m. fl. (2013) har sett pa en spesiell prosedyre for laerers profesjonslering som kalles forhandlet
vurdering. Forhandlinger mellom den som vurderer og den som blir vurdert antas & virke sveert
leeringsfremmende. Hittil har antakelsen imidlertid ikke blitt undersgkt empirisk, s& den mangler
dokumentasjon. | denne studien deltok 27 yrkesfaglerere pa en studieretning for helsefag (23 kvinner og 9
menn), 18 av dem ble vurdert, de 9 andre var vurderere. Begge gruppene fikk opplearing i teknikken.
Deltakerne ble spurt om hvor nyttig de opplevde de forskjellige elementene i en forhandlet vurdering for sin
profesjonslaering og hvilket leringsutbytte de mente det hadde & delta i undersgkelsen. P& spgrsmal om
hvilke deler av prosessen de opplevde som mer og mindre nyttige, sa respondentene at de hadde fatt et mer
nyansert syn pa sin egen kunnskap fordi de ble tvunget til & tenke gjennom hvordan de fungerte som leerere.
Noen rapporterte at forhandlingene hadde utfordret grunnleggende antakelser om undervisning og leering.
Dette hadde fart til at de forandret sin undervisningspraksis, og at elevene deres ble mer reflekterte.

De artiklene som har undersgkt formativ vurdering ser pa veiledning, profesjonsutvikling og ulike sider ved
vurderingsprosessen, samt de falelsesmessige implikasjonene av vurdering. Fa& studier har undersgkt
ordninger hvor elever vurderer leerernes undervisning. Fordi de kan bidra til & gke vurderingskompetansen
og styrke profesjonaliteten i skolen, betraktes dessuten kollegavurdering og egenvurdering som nyttige
praksiser i systemer for leerevurdering.
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3.4 Metodediskusjoner — spgrsmal om validitet og reliabilitet

De systematiske sgkene avdekket flere artikler som diskuterer validitet (gyldighet) og reliabilitet
(pélitelighet) ved de ulike vurderingsmetodene som blir brukt i lerervurdering. Det er flere grunner til at det
er viktig & diskutere om metodene er gyldige og palitelige. BAde ma man forsikre seg om at nar forskere pastar
at de kan dokumentere effekt av variabler, sa er tall og effektstarrelser korrekte, altsd at malemetodene er
palitelige. Ulike malemetoder kan komme frem til forskjellige resultater, og det er en viktig del av
forskningen a undersgke om man kan bekrefte eller avkrefte tidligere resultater. Jo flere studier som kan
bekrefte et funn, jo sikrere kan man vere pa at resultatet er riktig. Like viktig kan det veere & fa avkreftet
resultater. Det er i tillegg viktig at man maéler det man faktisk har tenkt & male, og ikke noe annet.
Metodediskusjoner er ngdvendige fordi de farer forskningen fremover og gir oss stadig bedre
kunnskapsgrunnlag.

Metodediskusjon knyttet til modeller

Det elektroniske sgket har fanget opp flere artikler som diskuterer Value-Added, men som fgrst og fremst er
metodediskusjoner. Noen bruker binomial logistisk regresjonsanalyse for & male forholdet mellom lereres
Value-Added skarer og elevresultater eller forholdet mellom lzereres Value-Added skarer og leerernes tendens
til & bli i yrket (Ingle 2009). Andre drgfter hvordan malefeil kan oppsta i longitudinelle design (Boyd m. fl.
2013; Karl m.fl. 2013), gir eksempler pd malemetoder som kan gi bedre prediksjon (Lefgren og Sims, 2012),
viser hvor vanskelig (og ngdvendig) det er & kontrollere for malefeil i Value-Added estimater (Briggs og
Weeks 2011; Lockwood og McCaffrey 2014) og anbefaler at man utviser forsiktighet ved bruk av Value-Added
modeller (Koedel 2009; Ehlert m.fl. 2014). Everson m. fl. (2013) foreslar en alternativ fremgangsméte som
kalles «propensity score matching», som gjgr det mulig & male hvor godt en lzerer presterer relativt til leerere
som underviser sammenlignbare klasser. Argumentet er at en slik malemetode er bedre egnet til & male hvor
godt ansatte gjar det i den jobben de faktisk skal gjgre.

Metodediskusjon knyttet til observasjon som metode for & vurdere undervisning

En mye brukt metode for lerervurdering er observasjon av undervisning og aktiviteter i klasserom og
grupper. Bell m.fl. (2012), Casabianca m.fl. (2013), Hill m.fl (2012a), Hill m.fl. (2012b), Hill og Grossman
(2013), Ing og Shih (2013) har alle sett neermere pa observasjon som metode for & vurdere undervisning.

Bade Hill m.fl. (2012a) og Bell m.fl. (2012) har undersgkt validitet ved observasjon som metode. Validitet sier
noe om gyldigheten av data, altsa om man har observert (og samlet informasjon) om det som faktisk skulle
undersgkes. Hill m. fl. (2012a) argumenterer for at de som bruker ulike observasjonsverktgy og andre typer
vurdering av undervisning eller klasseromspraksis ma undersgke validiteten pd de verktgyene som blir
benyttet. Seerlig er det viktig & se pa effekten av & bruke forskjellige personer til & skare observasjonsskjema,

undersgke innholdet, se kritiske p& prosedyren for observasjon og den lokale konteksten som observasjonene
utferesi. Bell m.fl. (2012) har ogsa sett neermere pa hvordan det er mulig & gke validiteten ved observasjoner.
Dette er gjort ved a teste ut det som kalles «validity argument approach»®, en argumentasjonsteknikk som
kan brukes til & kritisk undersgke (og validere) kvaliteten pa observasjonsprotokoller.

Bell m. fl. (2012) fant bade styrker og svakheter ved metoden. En av styrkene er at forskere ved & bruke en

37 «Validity argument approach» bestar av to stadier 1) Det formative stadiet hvor det utvikles et fortolkende argument
der antakelser og slutninger i tolkningen av teksten er eksplisitt forklart. 2) Det summative stadiet hvor det fortolkende
argumentet blir vurdert og muligens reformulert i lys av empirisk evidens.
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slik tilnaerming i starre grad ma tydeliggjere hvilke forestillinger de har om sammenhenger mellom begrep,
instrument og slutninger, altsa gjenstanden for vurderingene, malemetodene og hvilke konklusjoner man
kan trekke. Metoden kan bidra til en mer etterrettelig bruk av observasjon fordi den forutsetter detaljerte
beskrivelser av hvordan observatgrene er samsnakket og hvordan undervisningstimer er valgt ut over et helt
skoledr. Tilnermingen skjerper ogsd argumentasjonen og sikrer validitet ved at vurderingsmetoden blir
klarere og tydeligere.

Hill m. fl (2012b) og Hill og Grossman (2013) ser nermere pa observasjon av undervisning og utfordringer
knyttet til & utvikle gode observasjonssystemer. Hill m. fl (2012b) diskuterer den gkende interessen for
klasseromsobservasjon som et middel for & na flere mal samtidig (bade profesjonsutvikling, leerervurdering
og vurdering av intervensjoner i klasserommet) og argumenterer for at det trengs bedre
observasjonsmetoder om man skal lykkes med observasjoner. 1 tillegg til gode observasjonsskjema ma det
veere mulig & fa frem skarer som gjgr det mulig a kalkulere palitelige kost/nytte-vurderinger og prosesser for
rekruttering, opplering og sertifisering av de som skal vurdere. Hill og Grossman (2013) diskuterer
observasjon som en del av et nytt system for laerervurdering. De argumenterer for at hvis et
observasjonsverktgy skal innfri malet om & stotte leererne i & forbedre egen undervisningspraksis, ma
skjemaer veere fagspesifikke, eksperter pa innholdet bgr involveres i observasjonsprosessen, og skjemaet bgr
gi informasjon som er bade presis og nyttig for leererne. Forfatterne diskuterer utforming av skjemaet, hva
som skjer rundt utfyllingen av observasjonsskjema, utvikling av rangeringsskala, designet av systemet samt
timing av og formen pa tilbakemeldinger fra observasjonene. Forfatterne papeker at politikere mater noen
utfordringer ved innfgringen av et slikt vurderingssystem. Hvis det skal lykkes, ma de motsta fristelsen til &
forenkle undervisningens iboende kompleksitet. Dette innebarer & akseptere at undervisning handler om
faginnhold og pedagogisk tilrettelegging, hvilke personer som blir valgt ut til & vurdere, hvordan de lzeres opp
og hvilken ekspertstatus de far i arbeid med observasjon og profesjonsutvikling, samt hvordan ressurser
allokeres til veiledere som kan bidra til & forbedre undervisningspraksis.

3.5 Betydningen av ledelse i systemer for leerervurdering

Forskning om lederes vurdering av laereres arbeid handler om vurderinger som far konsekvenser for
personalbeslutninger og ansettelsespraksiser (Cohen-Vogel 2011, Master 2013), studier som ser pa hvordan
vurdering kan brukes til & utvikle enkeltleereres undervisningspraksis og profesjonsutvikling (Grissom m.fl.
2013, Moreland 2009, Tuytens og Devos 2011) og studier som mer generelt omhandler skoleutvikling, der
vurdering av leerere inngar som en komponent (Maslow og Kelly 2012, Nehring og O’Brien 2012) . Studiene
varierer ogsa med hensyn til hvor sentral skoleledelsen er i vurderingen, om en ser pa skoleleders bruk av
vurderingsdata som er definert og innhentet av aktgrer utenfor skolen eller om de kommer fra skolelederens
egne vurderinger av de ansatte.

Skoleledere bruker vurderinger av leereres arbeid til & foreta personalprioriteringer, men det kan diskuteres
om vurderingsformene som brukes far frem et fullstendig bilde av hvordan leereren fungerer i jobben sin. For
a undersgke om skoleledere bruker informasjon fra testresultater i sin rekrutteringspolitikk har Cohen-Vogel
(2011) analysert funn pa tvers av flere casestudier. Artikkelen diskuterer implikasjoner av «evidensbasert
ansettelse». Det hgye accountability-presset fra fgderale og statlige myndigheter i USA far skoleledere til &
eksperimentere med bade laereplaner, skolemat og tidsutnyttelse nar malet er & gke elevenes leeringsutbytte.
Ved & undersgke skoleledernes ansettelsespraksis i en skole med gode elevresultater og en skole med lavere
elevresultater i hvert av de fem skoledistriktene i Florida, ble det avdekket at skoleledere bruker elevenes
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testresultater i personalprioriteringer (staffing to the test). De ansetter, omplasserer og gir leerere etter- og
videreutdanning strategisk for & gke skolenes gjennomsnittlige resultater. Nar de kan sette slike strategiske
overlegninger til side, gir imidlertid skolelederne mer nyanserte vurderinger av kvaliteter ved lerernes
arbeid.

En studie av Master (2013) gar videre inn i denne problematikken ved a ta utgangspunkt i at vi vet forholdvis
lite om hva skoleledere legger vekt pa nar de bruker informasjon fra ulike typer vurderinger til & ta avgjerelser
som far konsekvenser for personalet. Med bakgrunn i kvantitative data fra charterskoler (som er offentlig
finansierte, og privat administrert gjennom treédrige kontrakter og som har sterre autonomi enn statlige
skoler), undersgker Master i hvilken grad skolelederes formative vurderinger av leerere midtveis i aret
samstemmer med andre data som elevresultat og surveydata der foreldre og lerere har uttalt seg om de
samme leererne. Funnene viser at skoleledernes formative vurderinger samstemmer med andre data og har
konsekvenser for beslutninger om oppsigelser og forfremmelser pa et senere tidspunkt. I analysen av data
viser det seg imidlertid at formative rangeringer som blir gjort midt i aret, og som er gjenstand for diskusjon
mellom skoleleder og lerer, er mer preget av varierte vurderingskriterier og en mer helhetlig vurdering av
leererne. Enkelte kriterier for god undervisningspraksis ble verdsatt hgyt i alle typer vurderinger, for
eksempel klasseledelse, mens andre kriterier, for eksempel vurderinger av forholdet til elever og foreldre, ble
vurdert ulikt. Grunnen til dette er at surveydata og gjennomsnittskarer fra elevresultat ikke kan si noe om
hvordan leereren fungerer i et kollegium. Lederen sitter pa mer informasjon og kan faktisk vurdere hvilken
rolle leereren har pa skolen. En konklusjon er derfor at evalueringssystemer som bare fokuserer pa
enkeltleerere overser at lerere er avhengige av hverandre og spiller ulike roller i et kollegium. Studien
konkluderer med at det er viktig & inkludere ulike sider ved laereres arbeid nar leerervurdering skal brukes
som grunnlag for ulike personalavgjerelser fordi mer generelle vurderingsformer ikke fanger opp
kompleksiteten.

Bade Cohen-Vogel 2011 og Master 2013 ser pa konsekvenser av summativ vurdering av leerere, i og med at
resultatene blir brukt til & plassere leerere pa rett sted i skolesystemet, samt til & si opp, omplassere eller
forfremme laerere. Maslow og Kelley (2012) argumenterer for at leerervurdering ogsa ma vaere formativ. Nar
leerere far tilbakemeldinger gjennom strukturert tilbakemelding, kan man styrke organisasjonens behov for
fornyelse og forbedret undervisningspraksis. Studien undersgker ulike former for tilbakemeldinger, med
spesiell oppmerksomhet pé& skoleleders vurdering av erfarne leerere i videregdende skoler med stort
elevmangfold. Gjennom intervju med lerere og ledere fremkom data som viste hvordan lerere i
videregdende skoler bruker informasjon fra lerervurderinger til & forbedre sin undervisningspraksis. Det
viser seg at lerernes utbytte av vurderingen formes av skolekonteksten i vid forstand, kulturen pa skolen,
samt hvorvidt skoleleder oppfatter evaluering som et meningsfylt verktay for leerer- og organisasjonslering.
Studien peker altsé pa forholdet mellom vurdering av den enkelte leerer og vurdering som en del av skolens
kultur.

Nehring og O'Brien (2012) har undersgkt hvilke individuelle faktorer og skolefaktorer som virker fremmende
eller hindrer utvikling i hgyt presterende skoler. Dermed flyttes oppmerksomheten bort fra enkeltleereren,
over til vurdering og utvikling av organisasjonen. Basert pa handlingsplaner og refleksjonsnotater fra 28
leerere i 14 skoler i 10 skoledistrikt (USA), analyserte forskere progresjonen til enkeltleerere og ledere som
deltok i opplegget som var utviklet ved et universitet. Lederne og lererne gikk inn i rollen som
endringsagenter i skoler, og forskerne registrerte hva de rapporterte om utviklingen pa skolene, det vil si hva
som skjedde de fem fagrste manedene i implementeringen av skolenes handlingsplaner. Basert pad en
omfattende litteraturgjennomgang presenterer studien ogsd en modell for systemarbeid som tar
utgangspunkt i trekk ved skoler som blir betegnet som sterke system og har gode resultater. Disse skolene
har ledere som utvikler en felles visjon, stgtter og ansvarliggjer sine ansatte, mens leererne er aktive i sin egen
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lering, blir veiledet, har en felles forstaelse av malene med arbeidet, undersgker praksis, eksperimenterer i
praksis, veileder hverandre og involverer eksterne endringsagenter. Funnene indikerer at 1) Nar skoler har
endringsagenter (ledere og lzerere) som er kunnskapsrike og kompetente, er det mulig a skape endring i svake
system 2) For & fa til varige forbedringer trengs kunnskapsrike og heyt kompetente ledere i skoler og
skoledistrikt 3) Endringsagentenes evne til & initiere forbedringer var ikke ngdvendigvis koblet til
posisjonsmakt, noe som bekreftes i kompleksitetsforskning som pépeker at utvikling ikke er lineaer. 4) Nar
de arbeider med kollegaer, fokuserer dyktige endringsagenter pa kultivering av intellektuell kapasitet og
komplekse ferdigheter. Slike aktiviteter er det for lite av i arbeid med profesjonsutvikling nar lzerere trenes i
forhandsdefinerte prosedyrer. Derfor anbefaler studien at arbeid med profesjonsutvikling dreies bort fra
oppleering i tekniske prosedyrer mot & legge mer vekt pa & oppeve komplekse ferdigheter og intellektuell
kapasitet. Forfatterne argumenterer for tett samarbeid mellom skoler og lererutdanningsinstitusjoner.
Institusjonenes kompetanse i forskningsmetoder, analyse og refleksjon kan statte leereres profesjonslering.

Fa studier har undersgkt spesifikke lederaktiviteter som bidrar til konstruktiv lerervurdering av mer
formativ karakter der vurderingen kobles til lererens profesjonsutvikling. Tuytens og Devos (2011)
undersgker hvordan transformativ ledelse og undervisningsledelse kan brukes til & stimulere lereres
profesjonsleéering gjennom lerervurdering. | studien analyserer forskerne data fra et sparreskjema som ble
sendt til 32 videregdende skoler i Belgia (640 lerere, 65 % svarte). Laererne som deltok i studien hadde hatt
minst en vurderingssamtale med en leder. De to variablene som ble studert var knyttet til hvilke aktiviteter
leereren satte i gang med etter vurderingssamtalen de hadde hatt med sin leder. Den ene variabelen dreide
seg om i hvor stor grad leereren eksperimenterte og reflekterte over sin praksis etter evalueringssamtalen og
den andre om i hvilken grad leereren etter samtalen hentet inn ny kunnskap om praksis innenfor sitt felt, for
eksempel ved 3 lese faglitteratur. Studien viser at ledere direkte pavirker hvordan tiloakemeldinger blir brukt
og at de dermed indirekte pavirker lereres profesjonslering. Skoleledere kan utvikle gode former for
leerervurdering som blir til nytte for leereres profesjonslering. For mange skoleledere er det imidlertid en
vanskelig oppgave & gi klare og leeringsfremmende tilbakemeldinger i forbindelse med lzerervurderinger.

Spgrsmalet om rektorer begr vaere undervisningsledere har lenge blitt diskutert blant forskere, men fa studier
har koblet undervisningsledelse til skoleprestasjoner. Grissom m. fl. (2013) undersgker hvordan lederatferd
innvirker pa elevenes maloppnéaelse. Studien bygger pa en omfattende datainnsamling fra skoler i Florida.
Trente observatgrer skygget rektorer gjennom en skoledag og fylte ut et skjema med 50 definerte
arbeidsoppgaver. Ca. 100 rektorer ble observert i tre varsemester (2008, 2011 og 2012). Observasjonsdata ble
sa koblet opp mot administrative data om elevmassen og om elevenes prestasjoner. | tillegg til dette bygger
studiene pa strukturerte intervju og survey data fra det samme utvalget av rektorer, og det ble samlet
administrative data om rektorene og deres ansettelsesforhold. Forskerne finner at rektorer som bruker tid pa
undervisningsfunksjoner generelt, altsa at de bruker mye tid og har sin oppmerksomhet rettet mot laerernes
undervisning, ikke bidrar til & bedre elevenes leeringsutbytte eller fremmer skoleutvikling. Nar forskerne
undersgker mer inngdende ledernes handlinger, viser det seg at hva de gjgr med hensyn til & engasjere seg i
leerernes undervisning gir utslag ar etter ar. Det som serlig gir positive utslag pa elevenes prestasjoner er den
tiden som blir brukt til & veilede leerere, og arbeid som blir lagt ned i & utvikle skolens undervisning (bade hva
det undervises i, hvordan det undervises og vurderes). Tid som blir brukt pa det vi kan kalle skolevandring,
der ledere gar inn og observerer for & statte leereren med det han eller hun trenger, viser seg a gi negative
utslag pa elevprestasjoner, spesielt i videregaende skoler. Survey og intervjudokumentasjon viser at denne
negative sammenhengen gjerne oppstar fordi rektorer ofte ikke bruker besgk i klasserommet som del av en
stagrre skoleutviklingsstrategi.

Mens mye av forskningen om lerervurdering og prestasjonsledelse (perfomance management) har
undersgkt lerernes erfaringer, tar Moreland (2009) utgangspunkt i hva ledere tenker om leerervurdering og
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prestasjonsledelse. Han undersgker hvordan ledere i videregdende skoler forstar hensikten med
prestasjonsledelse ved & sammenligne metodene ledere bruker for & implementere lovpalagte forandringer,
hvordan de reflekterer over det & veere leder og sammenhengen mellom egen ideologi og oppfatning av
prestasjonsledelse. Videre blir koblinger mellom prestasjonsledelse og strategisk ledelse undersgkt. Ved hjelp
av et balansert «scorecard» far man frem laerernes stemmer og en profil pa ledelsens undervisnings- og
ledelseskompetanse. Moreland finner at det er en sammenheng mellom den daglige praksisen i skoler,
strategiske prioriteringer, standarder som en skal jobbe etter, kompetanse, og maten lederen involverer seg
i lererens karriereplanlegging. Prestasjonsledelse ble imidlertid gjennomfart pa ulike mater. Noen ledere la
vekt pa a anerkjenne lereres resultatoppnaelse, & vurdere deres bidrag til profesjonen, hjelpe dem a utvikle
seg og gi rad om Kkarriereveier. Andre ledere forsikret seg om at leererne utviklet seg profesjonelt slik at det
kunne komme elevene til gode, og andre igjen var opptatt av skolens rykte og den organisatoriske
utviklingen. Denne studien viser at det &pner seg et stort forskningsfelt som handler om & undersgke mulige
sammenhenger mellom hvordan prestasjonsledelse blir praktisert innad i skoler, rektors lederstil og hans
eller hennes relasjon til skolens mellomledere.

Forskningslitteraturen avdekker et bilde som viser at i spgrsmal om leerervurdering ser det ut til & veere store
forskjeller pa hvilket ledelsesnivd man ser pa. System- og policy-nivaet har andre behov for data enn
operative skoleledere. Likevel kan det oppsta problemer nar sentrale eller lokale myndigheter forventer at
den enkelte skoleleder skal ha kompetanse til & tolke og «oversette» data som genereres fra store databaser
til & forbedre skolens undervisning slik at det gir seg utslag i bedre leeringsutbytte for elevene. Skoleledere er
forskjellige og har ulike oppfatninger av hva det betyr a vaere leder. Noen far til gode rutiner for formativ
vurdering, og forskningen viser hva disse lederne gjar.
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4 Tverrgaende tema i forskningslitteraturen

I dette kapitlet presenteres resultatene fra det tredje trinnet i den narrative syntesen. Her er
malet & identifisere mgnstre i materialet og a samle og komprimere de resultatene som slar
sterkest ut i de inkluderte studiene. Det viktigste pa dette stadiet er a overskride primarstudiene
og undersgke funnene pa tvers av de opprinnelige kategoriene (kapittel 2) og den forberedende
syntesen (kapittel 3). Gjennom en slik prosess blir det mulig & avdekke spenninger og
motsetningsforhold i materialet og fa svar pa spgrsmal som hva som kan fremme eller hemme
utvikling.

Ved & lese materialet pa tvers ble det identifisert tre hovedtema som har stor relevans for arbeid
med laerervurdering. Det farste temaet handler om ledelse pa ulike nivaer og om forskjellige
former for vurdering. Laerere forholder seg normalt til tre ledelsesnivaer: sentrale myndigheter
som utformer den nasjonale skolepolitikken, skoleeiere (kommuner og fylker) som forvalter
ressursene og skoleledelsen pa den enkelte skole. Det andre temaet tar opp den gjennomgaende
spenningen mellom de to formalene med lerervurdering, det & male resultater (summativ
vurdering) og det & bruke resultater til lezering og utvikling (formativ vurdering). Det tredje temaet
drafter de praktiske implikasjonene av at det er ulike intensjoner og formal med laerervurdering
og forskjellige mater & organisere lerervurdering pa.

4.1 Tema 1: Ledelse av ulike former for leerervurdering

I sd godt som alle studiene som har undersgkt spgrsmal med relevans for lerervurdering, finnes det
informasjon om betydningen av ledelse pa forskjellige nivaer. Hvordan lerevurdering struktureres og
arbeidet gjennomfgares, ledes, evalueres og forbedres, er av stor betydning for hvor vellykket den skal bli.

Nesten alle artiklene som ser pa systemer for leerervurdering med hovedvekt pa summative data er fra USA.
I de fleste tilfellene har forskerne gjennomfgrt sekundseranalyser av data som brukes i store programmer i
delstater som California (Darling-Hammond m.fl. 2013); Florida (McCaffrey m.fl. 2009; Sass m. fl. 2014;
Winters og Cowen 2013); North Carolina (Rothstein, 2010; Kinsler, 2012; Sass m. fl. 2012; Goldhaber m.fl.
2013a); Ohio (Kane m. fl. 2011) og Texas (Alfaro m. fl. 2013) samt byer som Chicago (Wang m. fl. 2013); Los
Angeles (Buddin og Zamarro 2009); New York (Goodman og Turner 2013; Boyd m. fl. 2013); San Diego
(Koedel 2009) og San Francisco (Newton m. fl. 2010). Forskningen viser at sentrale myndigheter
hovedsakelig er opptatt av summativ vurdering som gir oversikt over og mulighet for kontroll med
ressursinnsats og ressursbruk. Sentrale og lokale myndigheter kobler data om elevresultater mot data om
ressursinnsats, for eksempel bygg og oppvarming, spesialundervisning, antall leerere og assistenter i skoler
og kommuner, utgifter til skolemat, antall elever som har krav pa gratis lunsj etc. P& dette nivaet er det
gnskelig & finne effekter av ulike initiativ og tiltak for & malrette ressursinnsatsen bedre. Mange som har
ansvar for politikkutforming er ogsa interessert i & fa svar pa om prestasjonslgnn kan fa leerere til & yte mer

63



KUNNSKAPSSENTER
FOR UTDANNING

slik at elevenes laeringsutbytte gker. Da prgves prestasjonslgnn ut i noen skoler, effektene av tiltaket males,
og sa bruker man skoler hvor lzererne ikke far prestasjonslgnn til & kontrollere for resultatene.

| fglge forskerne er et resultat av en slik summativ orientering at noen skoleledere bruker resultatdata fra
leerervurdering strategisk i personalavgjgrelser som ansettelser, forfremmelser og oppsigelser (Goldhaber og
Theobald 2013; Cohen-Vogel 2011). Hvis lederens mal primert er & bedre skolens gjennomsnittlige skare,
kan det for eksempel skje at ledere baserer seg pa summativ informasjon og ansetter leerere som kan gke
elevenes testresultater («staffing to the test»). | slike tilfeller rettes interessen mot ethvert tiltak som kan
bedre skolens samlede testresultat — ogsd de menneskelige ressursene.

Nar de blir spurt om hva som er viktig for skolen, viser det seg at forskjellige ledere har ulike vurderinger og

prioriteringer. 1 en undersgkelse av hvordan skoleledere reflekterer rundt temaet leerervurdering og
prestasjonsledelse (performance management) finner Moreland (2009) at ledere tenker ulikt nar de blir bedt
om a gi innhold til begrepet prestasjonsledelse. Mens noen ledere er mest opptatt av & knytte prestasjoner til
de resultatene lererne oppndr og mener at lederens ansvar ferst og fremst er & gi leererne rad om
etterutdanning og Kkarriereveier, er andre mer opptatt av hvordan de best kan statte lerernes
profesjonsutvikling. En tredje gruppe ledere er mer orientert mot organisasjonsutvikling og hvordan
omverdenen oppfatter skolen. De mener at det er viktig at skolen fremstar som utviklingsorientert og har et
godt rykte.

I andre studier blir det papekt at det pafallende ofte er sammenfall mellom hvordan skoleledere vurderer
leererne, hva resultater fra surveydata og testresultater viser, og hvordan foreldre og elever vurderer de
samme lererne. Roby (2012) finner ogsa sammenfall mellom lzreres egenvurdering og kollegavurderinger
av de samme larerne. | flere av studiene understrekes betydningen av lederstatte, altsa at skolelederne
statter lerernes profesjonsutvikling.

Bade Tuytens og Devos (2011), Delvaux og Vanhoof (2013) og Grissom m. fl. (2013) finner at skoleledere som
tar sitt ansvar som undervisningsledere alvorlig, har bedre forutsetninger for a lykkes med & styrke skolen
som organisasjon og bedre elevenes leringsutbytte. Master (2013) mener i tillegg at det har betydning for
resultatkvaliteten hva ledere gjgr og hvilke konkrete initiativ de tar for & forbedre undervisningen pa skolen.
Det er ikke tilstrekkelig at de gir uttrykk for a veere interessert i leerernes undervisning. Selv om holdninger
er viktige, er det handlinger som gir utslag pa elevenes leeringsutbytte. Noen handlinger gir sterre utslag enn
andre, for eksempel tilbakemeldinger som kommer til riktig tid og at leererne opplever fglelsesmessig statte
fra ledelsen (Brackett m. fl. 2010). Det viser seg ogsa at jo mer aktivt skolelederne har veert involvert i selve
vurderingsprosessen, jo stgrre legitimitet tilskriver bade leerere og ledere et system for leerervurdering (Taut
m. fl. 2011).

Master (2013) omtaler undervisningsledelse som aktiviteter som har profesjonslering som mal og
systematisk bruker formativ vurdering for & bedre undervisningen. Surveydata og prosenttall som viser
gjennomsnittlige elevresultater gir ikke informasjon om hvordan den enkelte lerer fungerer i et kollegium.
Derfor kan vurderingssystemer som er for opptatt av & male enkeltleereres prestasjoner komme til & overse
at leerere har ulike oppgaver, er individuelle personligheter og ivaretar forskjellige funksjoner i et kollegium.
En viktig ressurs for skolen er den daglige innsatsen hver enkelt lzerer gjor ved a statte, avlaste, motivere og
supplere hverandre. Hvis man flytter blikket fra den enkelte og tenker helhetlig (Grissom m. fl., 2013), kan
skolen betraktes som et kollektivt potensial av muligheter som undervisningsledere kan ha stor nytte av i
arbeidet med 4 styrke og utvikle hele organisasjonen. Betydningen av at ledelsen tenker helhetlig blir ogsa
fremhevet i andre artikler. Bade Finn m. fl. (2009); Kane m. fl. (2011) og Grossmann m. fl. (2013),
understreker at det er leereres samlede ferdigheter som gjer dem til gode lzerere. Selv om enkelte handlinger
kan ha statistisk effekt, og noen starre effekt enn andre, finner de, ved & kombinere resultater fra
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testresultater med resultater fra observasjoner av undervisning og aktiviteter i klasserommet, at det er
summen av det laereren gjgr som gir starst utslag pa elevenes laeringsutbytte.

Det som serlig gir positive utslag pa elevenes prestasjoner, er den tiden ledere bruker til & gi laererne
tilbakemeldinger og den tiden leererne bruker til & gi elever tilbakemeldinger, samt arbeid som skoleledere og
lerere legger ned i & utvikle skolens undervisning (bade hva det undervises i, hvordan det undervises og
vurderes). Tilbakemeldinger er en del av didaktikken og dermed en del av lererens undervisning. | et
profesjonsperspektiv leerer man best ved a gi tilbakemeldinger som en naturlig del av undervisningen. Derfor
understreker ogsa mange av de inkluderte artiklene hvor viktig lederen er som undervisningsleder. En viktig
oppgave blir & identifisere og bli enige om kvalitetskriterier for ulike aktiviteter i skoler og klasserom. Master
(2013) finner at det er lettere & fa leerere til & bli enige om kriterier for god klasseledelse enn kriterier for gode
relasjoner i skolen.

Ledelsens betydning i arbeidet med leerervurdering pa alle nivaer diskuteres ogsa i de artiklene som beskriver
systemer for leerervurdering (kapittel 3). I Chile, Kina, Belgia og Portugal, er det bestemt nasjonalt at det skal
innfgres leerervurdering. | varierende grad beskriver artiklene arbeidet med involvering av de aktgrene
vurderingen angar, men alle understreker betydningen av at det blir satt av tilstrekkelig tid til aktiv deltakelse
i utformingen av systemet. Det ma videre veere enighet om hvorfor systemet skal innferes (hvilken hensikt
det skal tjene), hvilke mal man tar sikte pa & na gjennom systemet og hvordan resultatene som genereres skal
brukes. Hvis disse helt grunnleggende prinsippene ikke overholdes, kan tilliten til bade system og ledelse
svikte blant de som skal arbeide med vurderingen. Etter at sentrale myndigheter har bestemt at det skal
innfgres et system for lerervurdering, og systemet er utformet, blir implementeringen overlatt til lokale
myndigheter som far ansvaret for & gjennomfare det praktiske arbeidet.

4.2 Tema 2: Spenning mellom summativ og formativ vurdering

Det andre temaet som avtegnet seg ved & lese artiklene pa tvers, er at det finnes en sterk spenning mellom
summativ og formativ vurdering i materialet. Denne spenningen gar igjen i flere sammenhenger og ytrer seg
pa forskjellige mater, for eksempel i metodediskusjoner som er gjengitt i rapporten, men ogsa ved at
leererstudenter som opplever motstridende praksiser lurer pa hva som «egentlig» er vurderingens formal
(Taber m. fl. 2011). Hvis bedre praksis er intensjonen med laerervurdering, ma ledere pa alle nivaer forsta
hvordan de skal handtere spenningen mellom summativ og formativ vurdering.

Resultater fra summative vurderinger kan brukes pa tre mater: Strategisk, administrativt og utviklende. I en
OECD-rapport papeker Looney (2011) at i systemer som har ambisjon om bade & ivareta summative og
formative mal, strever man med & ivareta den formative delen av vurderingen pé en god mate. Prinsippet er
at informasjon fra data som genereres gjennom ekstern vurdering, skal brukes til & forbedre undervisning og
lering lokalt. Det viser seg imidlertid & vaere sveert vanskelig & fa til semlgs integrasjon av summativ og
formativ vurdering. Dels skyldes dette at data fra tester ikke er pa et detaljeringsniva som gjgr at de kan
brukes til & diagnostisere enkeltelevers behov. De kommer heller ikke pa det tidspunktet de trengs. 1 tillegg
er det store utfordringer knyttet til & utvikle palitelige mal for metakognisjon (higher order skills) og
kompetanse i problemlgsning og samarbeid som forventes i nyere leereplaner.

Det kan se ut som om de problemene som skaper spenninger i forholdet mellom summativ og formativ
vurdering seerlig kommer til uttrykk i forbindelse med overferingen av ansvar fra sentralt til lokalt niva
(kapittel 3.1). Hvem som har ansvar for hva er ikke klart nok uttrykt, og det er heller ikke gode nok
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mekanismer for & kontrollere at de som har ansvaret faktisk tar det. For eksempel er et av de viktigste
formative tiltakene i systemet i Chile en plan for profesjonsutvikling (Taut og Sun 2014), noe myndighetene
og leererorganisasjonene sentralt har blitt enige om. Nar oppfglgingen av det som oppfattes som den viktigste
formative komponenten i systemet svikter lokalt, far heller ikke systemet den tiltenkte effekten. | stedet for
a fungere formativt (leerende og utviklende), far systemet andre formal som forskere (Flores 2013; Pham og
Stacey 2012) beskriver som administrative og byrékratiske. De kan bli ungdig komplekse og kompliserte
(Leigh 2013; Flores 2013; Pham og Stacey 2012; Taut og Sun 2014), og vanskelige & handtere. Om systemet
skal ha legitimitet avhenger ogsa av kvaliteten pa metoder og verktay som blir tatt i bruk. Det er heller ikke
ngdvendigvis slik at lerere er enten for eller mot lerervurdering. Det kan vere store nyanser innad i
leerergruppen med hensyn til hvordan de betrakter tiltak for leerervurdering (Friedrich m. fl. 2012). A forsta
hva nyansene handler om er viktig for ledere som nettopp trenger slik informasjon om vurderingen skal
fungere formativt.

Det er ogsa store lokale forskjeller i selve implementeringen av systemer for laerervurdering; det vil si
hvordan tiltak blir presentert, forankret og fulgt opp og hvor godt man klarer & synliggjgre sammenhenger
mellom systemets ulike deler. En erfaring fra Chile er for eksempel at skolelederne engasjerer seg for lite i
selve vurderingsarbeidet. Dermed gar man ofte glipp av formative muligheter som kunne ha bidratt til laering
béde for den enkelte og organisasjonen. Det er grunn til & tro at jo mer komplekst og ambisigst systemet er,
jo mer kreves det av lokal ledelse (skoleeier og skoleleder) som skal tenke helhet og sammenheng og
koordinere det hele. Hvis det er for mange mal som skal innfris samtidig, blir det ogsa en spenning mellom
malene. | systemer som er for ambisigst lagt opp, blir utfordringen lokalt & handtere kompleksitet, bade
horisontalt og vertikalt. Det er tidkrevende, involverer mange aktgrer og forutsetter hyppig samhandling.

Knyttet til denne spenningen mellom summativ og formativ vurdering er det to forhold som er viktige. For
det farste ser det ut til & veere av betydning hvorvidt skoleledelsen bruker vurderingsdata som er generert av
andre (utenfor skolen) eller om lederne selv deltar aktivt i innsamlingen av de dataene som skal brukes i
vurderingsprosessen. Dette kan oppfattes som en spenning mellom «andres» data og «egne» data. De som
har deltatt aktivt i prosessen med a generere data har mindre problemer med & bruke resultatene formativt
enn de som forholder seg til andres data. Egne data bidrar til stgrre forstdelse av hva som er problemet og
gjor det lettere a forstd hva som ma gjgres med problemet. Man skjgnner hva problemet bunner i og har
utviklet et «eierforhold» til det, noe som ogsa gjar det lettere a finne ut hvordan det skal lgses.

Det andre forholdet er knyttet til om utvikling av lereres kompetanser skal veaere preget av tekniske
prosedyrer eller om det skal handle om & utvikle intellektuell kapasitet (Nehring og O'Brien 2012). Dette kan
tolkes som en spenning mellom & betrakte undervisning som en profesjonskompetanse eller undervisning
som en rekke teknikker. Grossman m.fl. (2013) mener at forskning om leerervurdering hittil ikke har veert
tilstrekkelig opptatt av at undervisning faktisk er et intellektuelt, profesjonelt arbeid som bestar av ulike deler
som henger sammen og forutsetter hverandre. Det er sammenheng mellom fagstoffet som presenteres,
hvordan det presenteres og hvordan laereren far elevene til a bli interessert i leerestoffet og engasjere seg i
undervisningsaktivitetene.
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4.3 Tema 3: Formal med og innretting av systemet

Med den store interessen for vurdering som na preger diskusjoner om utdanning, kan man komme til & tro
at dette er noe nytt. Leerere har imidlertid «alltid» arbeidet med vurdering — bade av elevers og eget arbeid.
I dag har imidlertid vurdering fatt ny relevans som en sentral ferdighet i nye styringssystemer. Forskningen
som er gjennomgatt, viser imidlertid at man ma bygge pa den kompetansen og kunnskapen som allerede
finnes i sektoren nar malet er & styrke og fornye praksis.

| et system for kvalitetsvurdering er laerervurdering en av flere komponenter. Hvis leerervurdering skal bli
vellykket, mé den forankres i systemet og ha bergringspunkter med de andre delene. Det betyr at ledelsen far
mange variabler & forholde seg til. Store mengder kvalitative og kvantitative data gir komplekse datasett. Her
er det omfanget av data som er problemet, ikke om de er kvantitative eller kvalitative. Selv om ambisjonen er
at vurderingen skal fere til leering og utvikling, oppstar problemer nar informasjon fra resultater skal
omdannes til kunnskap om hvordan man skal bruke resultatinformasjonen til & utvikle kvaliteten i skolen.
Dette forutsetter metode- og implementeringskompetanse.

Det kan vere vanskelig & se koblingen mellom informasjon som fremkommer gjennom summativ
vurderingsinformasjon og formative vurderingstiltak. Maling og utvikling falger ulike logikker. Utfordringen
blir & f& summativ informasjon omdannet til handlingsrelevant kunnskap som er forstaelig for de som skal
forbedre resultatene. Mens tallene som genereres pa systemnivad gir abstrakt informasjon om
gjennomsnittlige resultater, skal forbedringer skje gjennom konkret praksis i skoler, klasser og pa
individniva. Tilbakemeldinger er mest effektive nar de er konkrete og kommer til riktig tid. Derfor ma det
veere kort vei mellom resultatene og handlingene i skolen. Men resultatene kan ikke komme i form av radata.
Det er en lederoppgave a analysere og presentere dem i den konteksten de skal komme til nytte.

Det er to forhold som fremstar som viktige her. Det fgrste omhandler betydningen av & begynne i det sma.
Det har vist seg at systemer som baserer seg pa summativ vurdering ofte begynner i bredden og forsgker a
héndtere store mengder data samtidig. Forskningen har blant annet vist at det er viktig & bygge péa den
kunnskapen som allerede finnes i skolen (Howley m. fl. 2013). Dermed kan man ogsa bedre ivareta de
folelsesmessige sidene ved vurdering (Kleinknecht og Schneider 2013). Dessuten kan enkle metoder som
egenvurdering fungere bra hvis de inngar i en sammenheng og har en formativ funksjon (van Diggelen m. fl.
2013). Det anbefales & koble egenvurdering og kollegavurdering, bade fordi kollegaer er konstruktive, og
fordi det ikke er store sprik mellom egenvurdering og kollegavurdering. Graves (2009) mener at elever som
vurderer leerere kan gi verdifull informasjon som lerere kan bruke til & forbedre sin praksis. Vurdering er
ogsa en praksis som hele tiden kan bli bedre. Larere som jevnlig far tilbakemeldinger fra elevene og
systematisk gjennomfarer egenvurdering og kollegavurdering gker sin vurderingskompetanse og kan bli
flinkere til & gi elevene laeringsfremmende tilbakemeldinger.

Det andre forholdet omhandler betydningen av delaktighet i bade utforming og implementering. Utvikling er
ikke alltid lineeere prosesser, og ikke alle lerere blir motivert til ekstra innsats av eksternt press
(Christophersen m. fl. 2012; Nehring og O'Brien 2012). At lererne kjenner seg igjen i maten ting blir gjort pa
er ogsa av betydning. Leerervurderingen, metodene som brukes og kompetansen hos de som vurderer ma ha
legitimitet og troverdighet blant lzererne som skal vurderes. Forskerne papeker at laerervurdering ma ha
lederstette og at lederen ma utvikle kompetanse i undervisningsledelse. Mappevurdering inneberer mye
arbeid, bade for leerere som skal lage mappene og for de som skal vurdere innholdet i dem. Forskerne mener
imidlertid at det er et stort leeringspotensial i bruk av ny teknologi — for eksempel digitale mapper (Hinz 2011;
Tinoca og Oliveira 2013), eller videopptak av undervisning (Brantlinger m. fl. 2012; Kleinknecht og Scneider
2013). Leeringspotensialet knyttes til at deltakerne far et felles objekt & analysere (Brantlinger m. fl. 2012).
Det er ngdvendig & skille oppgaver fra hverandre nar man skal studere og analysere dem.
Profesjonskompetanse handler imidlertid om & bringe kunnskap fra ulike kilder sammen, med gjensidig
berikelse som mal.
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Prinsipper for vurdering i systemer
for leerervurdering

Det er gode argumenter for at det bgr veere konsistens i skolens faglige arbeid. Hvis man skal
innfare leerervurdering, er det derfor fornuftig & bygge pa gjeldende prinsipper for skole- og
elevvurdering. Selv om ikke alle skoler arbeider systematisk med egenvurdering, er det mange
som gjer det. De har etablert en vurderingskultur og utviklet en vurderingskompetanse som det
ma bygges videre pa. De siste arene har ogsd mange skoler systematisk utviklet kunnskap om
vurdering gjennom arbeid med elevvurdering (vurdering for laering). Det finnes fglgelig en
vurderingskompetanse blant skoleeiere, skoleledere og leerere som ma brukes nar det skal
giennomfgres vurderinger i andre deler av utdanningssystemet.

Gjennomgangen av forskningslitteraturen har vist at systemer for leerervurdering ofte er initiert
nasjonalt. : I rapportens innledning presenteres noen generelle prinsipper og retningslinjer for
vurdering som er et resultat av tretti ars forskning, og som bgr ses i sammenheng med erfaringer
fra systemer for leerervurdering. Det handler for eksempel om betydningen av a bli enige om hva
som skal vurderes. Fordi laererens praksis er kompleks og sammensatt, blir det sarlig viktig a
avgrense vurderingsobjektet. Forskningslitteraturen gir eksempler pa at det kan bli uklart hva
som skal vurderes nar man skal dekke svaert mange sider ved laerernes arbeid (Taut og Sun 2014,
Flores 2012, Delvaux og Vanhoofen 2013). Eksemplene fra forskningslitteraturen (kapittel 3.1)
viser forsgk p& & kombinere mange ulike vurderingsmetoder. | Chile brukes for eksempel
mappevurdering, kollegavurdering, vurdering av veileder og leder samt egenvurdering (Taut og
Sun 2014). | Kina benyttes egenvurdering, avdelingens vurdering av lereren, skolens vurdering
av lereren, klasseromsobservasjon, elevenes eksamensresultater samt inspeksjon av lerernes
daglige arbeid (Zhang og Ng 2011, Liu og Zhao 2013).

Kombinasjonen av uklart vurderingsobjekt og mange vurderingsmetoder farer til at systemer for
leerervurdering blir vanskelige & handtere. Alle systemene hadde som intensjon bade & vare
formative, det vil si & bidra til leerernes profesjonsutvikling og summative, det vil si & male
resultater. Likevel tok resultatfokuset overhand og de formative ambisjonene ble ikke godt nok
fulgt opp. Dette resulterer gjerne i at systemene blir redusert til administrasjon og byrakrati i
stedet for & bidra til den faglige utviklingen ved skolene, slik hensikten var.

Prinsippene for vurdering som er utviklet av Assessment Reform Group (se side 12) gir
retningslinjer for arbeidet med god vurderingspraksis. Her analyseres erfaringene fra systemene
for leerervurdering i Chile, Kina, Portugal og Belgia i lys av fem prinsipper. Ved & analysere
artiklene pa tvers identifiseres problemer som avdekkes nar prinsippene for vurdering blir fulgt
og nar de blir brutt. En tabelloversikt (vedlegg 9) viser hvordan de ulike systemene falger eller
bryter med prinsippene for vurdering.
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Prinsipp 1:

De ressursene som trengs for a gjennomfare vurderingen ma stilles til radighet
(ekspertise, skonomi, tid) og innsatsen ma balanseres mot det man forventer a
fa ut av aktiviteten.

I systemer for laerervurdering som benytter mange ulike vurderingsmetoder, kreves det store ressurser for a
giennomfare og fglge opp vurderingen. | eksemplene kommer det tydelig frem at det ikke er satt av nok
ressurser til vurderingen. Det er szrlig mangel pa tid som blir rapportert. Laererne opplever at de verken har
tid nok til & gjennomfare selve vurderingsarbeidet eller fglge opp tiltakene i etterkant av vurderingen. Nar
vurderingen er omfattende, farer den ogsa til mye byrakrati og tilleggsarbeid for leererne (Taut og Sun 2014,
Tornero og Taut 2010, Flores 2012). Det er dessuten store lokale variasjoner nar det gjelder ressursinnsats
og kompetanse i vurdering i kommuner og regioner, noe som farer til ulik praksis og varierende kvalitet i
vurderingsarbeidet (Santiago m.fl 2013, Liu og Zhao 2013). I utviklingen av et system for leerervurdering blir
det viktig & avgjere om lererne forst og fremst skal bruke tiden pa formative eller summative aktiviteter.

Prinsipp 2:
Vurderingen ma planlegges og gjennomfares pa en slik mate at den eller de
som blir vurdert, opplever resultatet av vurderingen som gyldig og troverdig.

Delaktighet i bade utforming og implementering er viktig. Videre ma et system for leerervurdering, metodene
som brukes og de som vurderer ha legitimitet og troverdighet blant leererne som blir vurdert. Lerere
forventer solid faglighet av de som vurderer. Verken i Chile, Portugal eller Belgia hadde lzererne tillit til
vurderingskompetansen hos de som gjennomfgrte vurderingen (Santiago m.fl. 2013, Flores 2012, Delvaux og
Vanhoofen 2013). Heller ikke i Kina opplever lererne at gjennomfaringen lokalt er troverdig (Liu og Zhao
2013). Dette viser at disse systemene for leerervurdering bryter med det andre prinsippet for vurdering, noe
som for eksempel kan fgre til motstand blant lzererne (Tornero og Taut 2010). Forskerne papeker at et system
for lerervurdering forutsetter kunnskap om vurdering og at ledere ma utvikle kompetanse i
undervisningsledelse.

Prinsipp 3:

Vurderingen ma avgrenses til og konsentrere seg om bestemte sider ved
arbeidet, men likevel ta hensyn til at det som vurderes inngar i en storre
sammenheng

Innledningsvis ble det papekt at vurderingsobjektet ma vaere klart definert. Mange av problemene som ble
avdekket i studiene kan settes i sammenheng med stgrrelsen pa og kompleksiteten ved systemene (Taut og
Sun 2014, Santiago m.fl. 2013 ). Nar vurderingen ikke er godt nok avgrenset og det samles inn svaert mye
data, kan det ogsa bli vanskelig & bruke resultatene p& en god mate. En ting er & samle inn tall, data og
informasjon. Noe annet er det nar denne informasjonen skal omdannes til kunnskap og brukes til & forbedre
praksis. Da gjelder det & ha et faglig blikk for hvordan delene henger sammen og informerer hverandre. | et
system for kvalitetsutvikling er lerervurdering som regel en blant flere komponenter, men vurderingen av
lzerernes arbeid ma ses i sammenheng med de andre komponentene.
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Prinsipp 4:

Vurdering bar gjennomfares pa mater som ikke bare maler prestasjoner, men
som ogsa generelt bidrar positivt til arbeidet som utfares i skolen og styrker
laeringsmiljoet

Alle systemene hadde det som kan kalles doble intensjoner. Det vil si at de bade skulle male prestasjoner
(summativ) og fare til profesjonsutvikling og forbedringer i leerernes undervisningspraksis (formativ). Det
viser seg at det er vanskelig & oppfylle systemenes formative intensjon. De fleste opplever problemer nar
vurderingen ferst og fremst skal fare til leering og utvikling — hos den enkelte og pa organisasjonsniva (Taut
0g Sun 2014, Santiago m.fl. 2013, Liu og Zhao 2013, Delvaux og Vanhoofen 2013, Flores 2012). De far ikke
dette til slik det var tenkt. Forskningen viser at tilbakemeldinger ma gis pa riktig tidspunkt, og at de méa veere
konkrete og oppleves som nyttige av de som far dem. Videre kan det vaere et godt grep a lage utviklingsplaner
for alle leererne (Santiago m.fl. 2013), ikke bare de som far darlige vurderinger.

Prinsipp 5:

Vurdering har generelt stor innvirkning pa praksis i et felt, sa vurderingen ma
planlegges og gjennomfares pa en slik méte at uenskete virkninger av
vurderingen minimeres

For & unngd ugnskede virkninger av vurderingen, er det ngdvendig med forankring og delaktighet i bade
utviklingen og implementeringen av et vurderingssystem. En enkel mate & sikre forankring er a ta
utgangspunkt i den vurderingskompetansen som finnes blant lzerere og elever. De ulike systemene som er
gjennomgatt, har alle hatt ikke-intenderte virkninger som for eksempel omfattende byrékrati. |1 Kina ble
vennskap (personlige band) viktigere enn hardt arbeid for & oppna gode resultater (Liu og Zhao 2013). I Chile
brukes systemet stort sett til & holde leererne ansvarlige for elevenes resultater (Santiago m.fl. 2013) og
fungerer i liten grad formativt. | Portugal matte systemet gjennom en omfattende revisjon for & imgtekomme

kritikk fra leererne og deres organisasjoner (Flores 2012).
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6 Former for laerervurdering som kan
ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet

Den systematiske gjennomgangen av forskningslitteraturen viser at hva som oppfattes som
kvalitet i skolen avhenger av aktgrenes posisjon i forhold til utdanningssystemet og av hvordan
de oppfatter skolens funksjon i samfunnet. Noen ser pragmatisk pa skolen som et sted hvor
fagkunnskaper overfgres fra lerer til elev. Andre har en mer holistisk og systemisk forstaelse og
ser ikke bare skolen som et sted for kunnskapstilegnelse og laering, men ogsa som en viktig
mgteplass for sosialisering og omsorg, hvor barn skal oppleve mestring, vennskap, anerkjennelse
og aksept. Skolen kan dessuten betraktes som et bidrag til samfunnsmessig inklusjon,
integrasjon, demokratiutvikling, dannelse og utjevning av sosiogkonomiske forskjeller. Hva som
er kvalitet i skolen, er altsa et spgrsmal som kan resultere i et mangefasettert svar.

Hensikten med & innfere lerervurdering er farst og fremst & forbedre kvaliteten pa elevenes
utdanningstilbud. Det er enighet blant forskerne om at medvirkning er ngdvendig for at
lerervurdering skal fungere godt. Elever kan for eksempel delta med tilbakemeldinger om gode
og darlige laeringsopplevelser og om hva som kan gjgres annerledes. Dette kan skje bade muntlig
og skriftlig, individuelt og i grupper. Selv om det finnes lite forskning om elevers vurdering av
lereres arbeid, er det rimelig & anta at hvis elever far anledning til 8 komme med innspill om gode
og darlige leeringsopplevelser, og innspillene fra elevene tas alvorlig, vil dette styrke deres
opplevelse av delaktighet og medvirkning i skolen.

Resultatene fra den systematiske kunnskapsoversikten viser at fglgende fire forutsetninger ma
veere pa plass for at leerervurdering skal kunne bidra til god kvalitet i skolen:

Metodekompetanse

For at leerervurdering skal ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet, trengs metodekompetanse pa alle
nivaer. Leerere, skoleledere og skoleeiere ma ha et godt grunnlag for & forst& hva slags informasjon man far
fra ulike typer vurderingsresultater (kvalitative og kvantitative), og hvordan resultater fra vurderingen kan
brukes i arbeid med & forbedre praksis i skolen. Generelt ma skoleeiere, skoleledere og lzerere kunne vurdere
om det som gir seg ut for & veere kunnskap faktisk er kunnskap. Metodekompetanse er ogsa en ngdvendig
hjelp i arbeidet med & dimensjonere et system for kvalitetsvurdering hvor laerervurdering er en av
komponentene. Innsikt i metode gker forstdelsen av hva man vinner ved summative og formative
vurderingspraksiser, hvor mye (og hva slags) data man trenger & samle inn og hvordan metoder kan
kombineres og data gjeres om til kunnskap som kan brukes til & forbedre praksis i skolen.
Metodekompetanse er ngdvendig for & kunne tolke prosenter og statistikk. Det er viktig & ha
metodekompetanse for & vite at man vurderer det man skal (validitet) og for & avklare om de resultatene man
forholder seg til er palitelige (reliabilitet).
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Medvirkning, ansvar og tillit

For at leerervurdering skal ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet, er det ngdvendig & sikre delaktighet og
medvirkning pa alle niva. Vurdering méa vaere noe man sammen tar del i. Hvis medvirkning er et premiss i
vurderingen, styrkes relasjonene horisontalt og vertikalt; mellom nivaene (sentrale og lokale myndigheter og
den enkelte skole) samt internt i skolen (for eksempel leerer-leder, leerer-leerer, lerer-elev, elev-elev). Det er
lettere & forsta betydningen av data som man selv har veert med pa a generere. Medvirkning gker fglelsen av
ansvar for de resultatene som foreligger og har betydning for hvordan vurderingstiltakene blir forankret i
organisasjonen. Delaktighet skaper tillit og kan gjagre det lettere & fa frem den kunnskapen som allerede
finnes i skolen. Malet er & fa til mgter mellom eksterne tiltak og kjent praksis, slik at det kan skje innovasjon
og fornyelse i skolen. Medvirkning bidrar ogsa til at tiltakene blir forankret hos bade larere, skoleledere,
skoleeiere, lererorganisasjoner og myndigheter. Bred medvirkning gir sterkere ansvarsfglelse og eierskap til
aktivitetene. Hvis systemet skal styrke leererprofesjonen, ma bade leerere og ledere ha en klar oppfatning av
hvordan profesjonsleering bar skje.

Tydelighet og enkelthet

For at leerervurdering skal ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet, ma den veere strukturert slik at den
motvirker kompleksitet. Dette forutsetter tydelighet og enkelhet. Det ma skapes en felles forstaelse av 1) hva
det er som skal vurderes, altsa at man avklarer vurderingsobjektet, 2) hvordan det skal vurderes, altsa hvilke
metoder som skal benyttes og 3) hvordan resultatene skal brukes. | utviklingen av et system for
leerervurdering bgr man starte i det sma med & samle inn s& mye data som det er mulig & handtere og som er
pa et slikt niva at informasjonen kan brukes i forbedringsarbeid. Forskningen viser at det kan veere vanskelig
& avgrense vurderingsobjektet i forbindelse med leerervurdering. Leereres arbeid er langt mer komplisert enn
det umiddelbart virker. Forskningen anbefaler derfor at man i stedet for & starte bredt og omfattende
begynner i det sma og heller utvider etter hvert som man hgster erfaringer.

Ansvarsplassering, dialog og oppfalging

For at leerervurdering skal ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet, har det betydning hvordan ansvar
kommuniseres og overfgres fra nasjonalt til lokalt niva. Det er viktig at skoler og kommuner har lokalt
handlingsrom, men like viktig er det & ha mekanismer pa plass for a falge opp at de faktisk tar det ansvaret
de har. Vellykket implementering forutsetter tydelig ansvarsplassering, dialog og kontinuerlig oppfelging. |
stedet for & betrakte implementering som en top-down, lineaer prosess, kan den oppfattes som en sum av flere
parallelle, iterative aktiviteter. Implementering er verken fullfert nar nasjonale myndigheter har bestemt at
det skal innfares et system for vurdering eller nar vurderingsresultatene foreligger. Implementering forstas
bedre som en kontinuerlig leerings- og forbedringsprosess som gar ut pa a bruke resultater fra vurdering i
arbeidet med a forbedre praksis. Praksis kan alltid bli bedre. Implementering i komplekse systemer
forutsetter at den oppfattes som et vedvarende forbedringsarbeid.

Denne systematiske kunnskapsoversikten har vist at hvis leerervurdering skal ha positiv innvirkning pa
skolens kvalitet, ma den basere seg pa en kombinasjon av flere metoder. Den ma besta av flere komponenter
og ha som hovedhensikt & bruke summative resultater formativt for a styrke leererprofesjonen. Samtidig er
det viktig & unnga at leerervurderingen blir ungdig kompleks.
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Dette forutsetter at ledelsen bade har kunnskap om vurdering og den kompetansen som trengs for & kunne
handtere kompleksitet. Hvis laerervurderingen skal fare til leering og utvikling, ma ledelsen kommunisere
enkelt og tydelig og sgrge for delaktighet og involvering.

Hvis malet med leerervurdering er at den skal bidra til & gke kvaliteten i skolen, ma det tenkes helhetlig —
bade i utformingen av vurderingen og i gjennomfgringen av vurderingsaktivitetene.
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1. Oppdragsbrev fra Kunnskapsdepartementet

DET KONGELIGE
KUNNSKAPSDEPARTEMENT

T
Kunnskapssenter for utdanning
Postboks 2700 St. Hanshaugen
0131 0OSLO
Deresref Vér ref Dato
13/4522- 10.10.13

Bedtilling av systematisk kunnskapsoversikt om lagervurdering

Kunnskapsdepartementet gnsker &inngd en avtale med Kunnskapssenter for utdanning (K SU)
om alage en systematisk kunnskapsoversikt om lagrervurdering. Kunnskapsoversikten skal
belyse og vurdere hvilke former for lagrervurdering som fremmer prosesskvalitet og
resultatkvalitet i skolen.

Oppdraget

Flere land har de senere drene innfart ulike former for lagrervurdering, men begrepet
larervurdering er ikke innarbeidet i norsk utdanningspolitikk. Selv om mange har en
oppfatning av norske lareres kompetanse og dyktighet, er det sannsynligvis store variagioner i
hvor presise og nyttige tilbakemeldinger lagrerne fér fra dever, foresatte, fra skolegier og
skoleledelse. Ett av hovedfunnene fra den internasjonale TALIS-undersgkelsen var at
tilbakemeldingskulturen i norsk skole er svak sasmmenliknet med andre land.

Kunnskapsdepartementet gnsker forskningsbasert kunnskap om hvilke former for
lagervurdering som kan ha positiv effekt pa skolens kvalitet. Etter departementets vurdering
er det i denne sammenheng naturlig & skille mellom to ulike former for kvalitet:

o Prosesskvalitet defineres som undervisningens og laaingensinnhold, didaktikk,
metodisk tilneaming, og laxernes profesonsutvikling og anvendelse av egen
kompetanse. Lagingsmiljget, elevenes samspill seg imellom og foreldreinvolvering
inngdr ogsai prosesskvalitetshegrepet.

o Resultatkvalitet kjennetegner det man oppndr med det pedagogiske arbeidet — farst og
fremst elevenes uthytte av opplagingen i form av kunnskaper, ferdigheter og

holdninger.
Postadresse Kontoradresse Telefon* Avdeling for analyse, Saksbehandler
Postboks 8119 Dep Akersg. 44 222490 90* internasjonalt arbeid og Marie Wien Hell
NO-0032 Oslo Org no. kompetansepolitikk 22247488
postmottak @kd.dep.no http://www.kd.dep.no/ 872417 842
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Kunnskapsoversikten skal omfatte alle former for lagervurdering, for eksempel testresultater /
eksamenskarakterer, klasseromsobservasjoner, laaerportefaljer, elevvurdering og
egenvurdering. Béde kvalitative og kvantitative studier skal inkluderes.

K unnskapsdepartementet gnsker at ulike formd med lagrervurdering inkluderes i
kunnskapsoversikten

Gjennomfering og fremdrift

Departementet ber Kunnskapssenter for utdanning utarbeide en prosjektplan for hvordan
oppdraget skal gjennomfares og at prosjektplanen oversendes departementet for kommentarer
innen 25.10.2013.

Arbeidet med kunnskapsoversikten skal seesi naa sammenheng med oppdraget til
arbeidsgruppen for lagrervurdering i GNIST-partnerskapet.

Det skal avholdes mgter mellom departementet som oppdragsgiver og KSU som
oppdragstaker:

Om progjektplanen og avtalen om oppdraget
Matei etterkant av litteratursak
Midtveisrapportering (gi en indikasjon av funnene)
Om utkast til sluttrapport

Departementet ser for seg at arbeidet starter opp 1. november 2013 og avsluttes 1. april 2014.

Leveranser

KSU skal ved oppdragets slutt - 1. april 2014 — overlevere Kunnskapsdepartementet en
sluttrapport. Offentliggjeringen av sluttrapporten foretas av KSU etter avtale med
departementet.

Finansiering

Oppdraget har en ramme painntil 500 000 NOK ink mva. Belgpet skal dekke merkostnader
utover Kunnskapssenterets ordinaae ramme. Med merkostnader menes honorar til ekstern
forskergruppe, reiser, teknisk bistand, trykking og spredning av rapport m.m. KSU leverer
Kunnskapsdepartementet et detaljert budsett i tilknytning til prosjektplanen. KSU er
oppdragsgiver for ekstern forskergruppe.

Med hilsen

Morten Rosenkvist (ef.)
avdelingsdirektar
Marie Wien Fjell
seniorrédgiver
Dokumentet er elektronisk signert og har derfor ikke handskrevne signaturer.

Side 2
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1. Prosjektplan

Notat

Til: Kunnskapsdepartementet

Kopi:

Fra: Kunnskapssenter for utdanning
Saksbehandler: Peder Fischer-Griffiths

Var referanse: 13/9566

Dato: 05.11.2013

Oppdragsgiver: Kunnskapsdepartementet
Oppdragstaker: Kunnskapssenter for utdanning
Prosjektleder: Sglvi Lillejord

Tidsplan: Prosjektet er planlagt ferdigstilt 01.03. 2014

Premisser for kunnskapsoversikten

Kunnskapsdepartementet (oppdragsgiver) har bestilt en systematisk kunnskapsoversikt som viser hvilke
former for leerervurdering som kan ha positiv effekt pa skolens kvalitet. Prosjektet skal ta hensyn til dette og
samle studier som bade rapporterer om forhold som gjelder prosesskvalitet og resultatkvalitet. Bade
kvantitativ og kvalitativ forskning skal inkluderes, og prosjektet skal omfatte bade formativ og summativ
vurdering.

Oppdraget er gitt til Kunnskapssenter for utdanning (KSU). Fglgende krav er stilt til oppdraget:
e kunnskapsoversikten skal inkludere forskningslitteratur om alle former for leerervurdering
e ulike formal med larervurdering som er omtalt i forskningslitteraturen skal inkluderes i
kunnskapsoversikten

Kunnskapsdepartementet gnsker svar pa fglgende spgrsmal:
e Hvilke former for leerervurdering fremmer prosesskvalitet i skolen?

e Hvilke former for leerervurdering fremmer resultatkvalitet i skolen?

Med bakgrunn i dette er den systematiske kunnskapsoversiktens scope slik formulert:

Hvilke former for leerervurdering kan ha positiv innvirkning pa skolens kvalitet?

Scopet kan bli justert nar resultatene fra de innledende sgkene foreligger.
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Bakgrunn

Allerede i 1988 papekte OECD at norske myndigheter burde vurdere & innfgre et system for
kvalitetsvurdering som kunne gi ngdvendig informasjon for utforming av utdanningspolitikken. Etter flere
stortingsmeldinger og utredninger, og med utgangspunkt i arbeidene fra Kvalitetsutvalget, (NOU 2002:10):
Forsteklasses fra forste klasse og (NOU 2003:16): / farste rekke, vedtok Stortinget & etablere et nasjonalt

system for kvalitetsvurdering (NKVS). Da OECD i 2011 analyserte det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet,
kom organisasjonen med en rekke forslag til forbedringer (Nusche mfl. 2011), og foreslo blant annet at Norge
bar integrere leerervurdering (teacher appraisal) i det nasjonale kvalitetsrammeverket, med en profil som

sikrer leerere tilbakemeldinger som stgtter deres profesjonsutvikling, hjelper dem til karriereutvikling samt
bidrar til utvikling av skolen som organisasjon (Isoré, 2009).

Mange land i OECD-omradet har lenge hatt systemer for leerervurdering, og det finnes mye erfaring og en
stor mengde forskningsrapporter og vitenskapelige artikler som drgfter problemstillinger med relevans for
temaet. The Tennessee Value-Added Assessment System (Sanders og Horn, 1998) har siden 1993 brukt
mixed method og longitudinell, multivariat analyse for & ansla effekten av skole, klassestgrrelse og lerer.
Hensikten med arbeidet er & fremskaffe summativ informasjon om skolens, systemets, eller leererens bidrag
til elevenes leeringsutbytte. Diskusjoner om «school effectiveness»- retningen som har veert opptatt av 4 male
skolens tilleggsverdi (value-added) (Uline mfl., 1998), har vist at det er nar summativ informasjon brukes
formativt at den kan bidra til leering pa individ- og organisasjons- eller systemniva. Skolen er en kompleks
organisasjon og undervisning en mangefasettert aktivitet som det er vanskelig & vurdere pa en slik mate at
den enkelte leerer, grupper av larere eller hele skoleorganisasjonen kan leere av tilbakemeldingene hvordan
undervisningen kan gjeres bedre. Hill og Grossman (2013) viser for eksempel hvilke problemer man kan fa
dersom observasjonsskjema og rapporter er for generelle og ikke tilpasset utdanningsniva, elevgruppe og
seertrekk i det enkelte undervisningsfag. Litteraturen de har gatt gjennom viser at det er et problem hvis
tilbakemeldinger er for allmenne, at det ikke alltid er rektor som er best egnet til & vurdere alle leererne pa
skolen, at det er viktig & skjelne mellom hva som er felles profesjonskompetanser og hva som er fagspesifikk
kunnskap (& gke elevenes forstaelse i matematikk fordrer andre metoder enn i historie), at gode
observasjonsskjema er presise, at det er viktig & finne riktig detaljeringsniva, at det er en fordel om flere
observerer samme laerer og snakker sammen om det de har observert (validerer), at observasjonen ma forega
over tid og at ikke alle lzerere trenger like hyppige tilbakemeldinger.
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Arbeidsprosess: Sgkestrategi, kvalitets- og relevansvurdering

Arbeidet med den systematiske kunnskapsoversikten er etablert som et prosjekt, med Kunnskapssenterets
direkter som prosjektleder. Arbeidsfordelingen mellom aktgrene som tar del i dette prosjektet er slik:

Kunnskapsdepartementet er oppdragsgiver og deltar i oppsatte kontaktmgter (5. november 2013; 28.
november 2013; 17. januar 2014 og 17. februar 2014).

Kunnskapssenter for utdanning er oppdragstaker og deltar i alle mgter. Arbeidet med
kunnskapsoversikten er organisert som et prosjekt med Kunnskapssenterets direktgr som
prosjektleder.

EPPI-senteret skal bistd Kunnskapssenter for utdanning med sgkestrategi. Det inneberer leasing av
software fra EPPI, tre dagers opplering i London, anslagsvis 2-3 uker innledende sgk som
giennomfgres i samarbeid mellom EPPI og KSU. EPPI vil ogsa bistd med radgiving med hensyn til
hvilke sgkeord som skal/kan benyttes for & oppna gnskede treff i tidsskriftbasene. Rad om
sgkemetoder for a redusere antall treff (duplikater, ikke-relevant litteratur). Rad om sgkemetoder for
alternative sgk (i og med at oppdraget er sa bredt er det snakk om a sgke i store mengder litteratur i
tillegg til den som spesifikt omhandler leerervurdering, serlig for & undersgke hva forskningen viser
har innvirkning pa kvalitetsutvikling i skolen).

En arbeidsgruppe med deltakere fra GNIST-partnerskapet deltar i mgte etter litteratursgk (28.
november 2013, mgte for midtveisrapportering 17. januar 2014 samt mgte i forkant av publisering 17.
februar 2014)

En gruppe forskere falger prosjektet og skal bistd med formulering (og eventuell reformulering) av
forskningsspegrsmal (scope) samt kvalitetssikring av rapporten underveis. Kunnskapssenteret er
oppdragsgiver for forskergruppen. | og med at oppdraget er vidt, er forskergruppen satt sammen slik
at den til sammen skal dekke bredden av problemstillinger som oppdraget skal belyse. Det vil si at
noen av forskerne vil bli bedt om & se serlig pa litteraturen om vurdering, noen vil bli bedt om a se pa
i hvilken grad profesjonsutviklingsperspektivet er ivaretatt, noen vil ta seg av skoleutviklings-
(organisasjons-) perspektivet og skoleledelse. Helheten vil bli i varetatt ved at hele gruppen leser
midtveisrapport og utkast til sluttrapport. Arbeidsfordelingen vil bli tydeligere nar vi ser hvilken
kvalitet det er pa litteraturen og hvor mange artikler vi klarer & fange opp gjennom systematiske sgk
med relevans for prosjektets scope.

Felgende fem forskere inngdr i prosjektets forskergruppe:

Karen Hammerness, Bard College. NY. Learerutdanning som spesialfelt. Bakgrunn fra Stanford
University. Fulbrightstipend og forskningsopphold ved UiO. Arbeider med observasjon av
undervisning og har skrevet artikler som sammenligner norsk leererutdanning med amerikansk.
Therese N. Hopfenbeck, OUCEA, Oxford University, vurdering som spesialfelt. Hovedforfatter pa
OECD-rapporten Governing Complex Education Systems (2013). OUCEA gjennomfarer, pa oppdrag
for Kunnskapssenteret, en review om vurdering som vil veere til stor nytte for prosjekt leerervurdering.
Trond E. Hauge, professor em (UiO). Har arbeidet med skolen som organisasjon,
evalueringsproblematikk og spgrsmal om styring og ledelse. Han var aktiv i utforming av sgknad og
etablering av ProTed, Senter for fremragende utdanning (UiO/UiT), og har erfaring fra arbeid med
systematiske kunnskapsoversikter.
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Astrid Tolo, UiB, farsteamanuensis ved Institutt for pedagogikk. Arbeider med leererutdanning
(PPU) og skolelederutdanning (rektorskolen). Avhandling (2011) om lererkompetanse. Medforfatter
pa rapporten Governing Complex Education Systems.

Jens Chr. Smeby HiOA, professor og stedfortredende senterleder ved Senter for profesjonsstudier.
Arbeider med profesjonskvalifisering i utdanning og arbeidsliv og kjennetegn ved
profesjonskunnskap.

Det planlegges et mgte for forskergruppen pa Universitetet i Oxford den fgrste uken i februar 2014. P& denne
samlingen vil ogsd OUCEA presentere arbeidet med den systematiske litteraturgiennomgangen om tema
vurdering. Den innsamlede forskningslitteraturen kvalitets- og relevansvurderes av Kunnskapssenter for
utdanning, forskergruppen og arbeidsgruppen i GNIST. Et kvalitetskriterium i syntesearbeid er transparens.
Dette kriteriet vil ogsa bli fulgt og overholdt i dette prosjektet.

Protokoll

Det opprettes en protokoll som spesifikt definerer sgkestrategien for hvordan man skal skaffe seg oversikt
over forskningsfeltet. Protokollen inneholder ogsa en beskrivelse av metodevalg, samt refleksjoner omkring
styrker og svakheter ved innsamlingsopplegget. Protokollen skal vere tilgjengelig for interessenter ved
behov.

Tidsplan
Rapport skal leveres 1. april 2014.

Det skal avholdes minimum fire mgter mellom oppdragsgiver og oppdragstaker:

Oppstartsmgte 5. november 2013, for & avklare innretning, sekestrategi m.m.
Mgte i etterkant av litteratursgk 28. november 2013

Midtveisrapportering 17. januar 2014

Rapport presenteres fgr publisering 17. februar 2014

P wnh e

Budsjett
Det er bevilget kr. 500.000 til prosjektet. Budsjett ligger ved.

Litteratur
Hill, H. and Grossman, P. (2013): Learning from Teacher Observations: Challenges and Opportunities Posed by
New Teacher Evaluation Systems. Harvard Educational Review, Vol. 83 no. 2, 371-384.

Isoré, M. (2009): Teacher Evaluation: Current Practices in OECD Countries and a Literature Review. OECD
Education Working Papers No. 23. OECD Publishing. http:dx.doi.org/10.1787/223283631428

Nusche, D., Earl, L. Maxwell, W. and Shewbridge, C. (2011) Norway country review
http://www.oecdilibrary.org/docserver/download/9111271e.pdf?expires=1356104025&id=id&accname=ocid57
003439&checksum=4B92853145C5AF90C396D69AED7604B7

Sanders, W. L. and Horn, S. P. (1998): Research Findings from the Tennessee Value-Added Assessment
System (TVAAS) Database: Implications for Educational Evaluation and Research, Journal of Personnel

Evaluation in Education 12:3 247-256.

Uline, C. L., Miller, D. M., Tschannen-Moran, M. (1998): School Effectiveness: The underlying dimensions,
Educational Administration Quarterly Vol 34, no 4, 462-483.

91



KUNNSKAPSSENTER
FOR UTDANNING

I1l.  Inklusjons- og eksklusjonskriterier med begrunnelse.

EKSKLUDER pé& dato: Ekskluder studier publisert fgr 1. januar 2009.

Begrunnelse: Det fokuseres pa nyere litteratur for & begrense antall referanser slik at tidsfristen for
levering av kunnskapsoversikten kan overholdes.

EKSKLUDER pé sprak: Ekskluder studier som ikke er skrevet pa engelsk, norsk, svensk eller dansk.

Begrunnelse: Oversettelse av vitenskapelige artikler er sveert tidkrevende, og er ikke mulig innenfor
prosjektets tidsramme.

EKSKLUDER pa emne: Ekskluder studier som ikke handler om leerervurdering.
Begrunnelse: Det publiseres langt flere studier om elevvurdering enn om leerervurdering. Mange studier
som ble identifisert handlet om elevvurdering, ikke leerervurdering, og disse ble ekskludert.

EKSKLUDER p& utdanningsniva: Ekskluder studier som ikke omhandler leerere i grunnskole og
videregaende skole.

Begrunnelse: Forskning om barnehager og hgyere utdanning ligger utenfor prosjektets scope.

EKSKLUDER ikke-vitenskapelige studier: Ekskluder studier som ikke er publisert i tidsskrifter med
fagfellevurdering.

Begrunnelse: Ved a begrense kunnskapsoversikten til bare & omfatte studier publisert i fagfellevurderte
tidsskrifter sikres hgyere kvalitet av de inkluderte studiene.

EKSKLUDER bgker/bokkapitler, avhandlinger og rapporter

Studier publisert som bgker/bokkapitler, avhandlinger og rapporter er ikke fagfellevurderte. Ved &
begrense kunnskapsoversikten til bare & omfatte studier publisert i fagfellevurderte tidsskrift, sikres hgyere
kvalitet av de inkluderte studiene.

INKLUDER studie basert pé tittel og sammendrag: Inkluder alle studier som ikke er ekskludert basert
pa eksklusjonskriteriene over.
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IV. Eksempel pa sgkestreng med standardiserte emneord

Sek utfart 25.11.2013 | ERIC-databasen

(SU.EXACT («Elementary school teachers») OR SU.EXACT(«Mathematics teachers») OR SU.EXACT
(«Middle school teachers») OR SU.EXACT («Reading teachers») OR SU.EXACT («Science

teachers») OR SU.EXACT («Secondary school teachers«) OR SU.EXACT («Writing teachers»)) AND
(SU.EXACT («Evaluation methods») OR SU.EXACT («Formative evaluation») OR

SU.EXACT («Occupational tests») OR SU.EXACT («Parent surveys») OR SU.EXACT («Peer evaluation») OR
SU.EXACT («Performance based assessment») OR SU.EXACT(«Personnel evaluation») OR

SU.EXACT («Portfolio assessment») OR SU.EXACT («School surveys») OR SU.EXACT(«Self evaluation
(Individuals)») OR SU.EXACT («Student evaluation of teacher performance») OR SU.EXACT («Student
teacher evaluation») OR SU.EXACT («Summative evaluation») OR SU.EXACT («Teacher competency
testing») OR SU.EXACT («Teacher evaluation») OR SU.EXACT («Teacher surveys»)) AND
(SU.EXACT.EXPLODE(«Academic achievement») OR SU.EXACT («Accountability») OR
SU.EXACT(«Achievement gains») OR SU.EXACT(«Bullying») OR SU.EXACT («Career readiness») OR
SU.EXACT («Dropout prevention») OR SU.EXACT («Dropout rate») OR SU.EXACT («Educational
attitudes») OR SU.EXACT.EXPLODE(«Educational environment») OR
SU.EXACT.EXPLODE(«Educational improvement») OR SU.EXACT («Educational quality») OR SU.EXACT
(«Excellence in education») OR SU.EXPLODE («Feedback (Response)») OR SU.EXACT («Goal
orientation») OR SU.EXACT («Graduation») OR SU.EXACT («Graduation rate») OR
SU.EXACT(«Knowledge level») OR SU.EXACT («Language skills») OR SU.EXACT («Mathematics skills»)
OR SU.EXACT («Outcomes of education») OR SU.EXACT («Professional development») OR SU.EXACT
(«Reading attitudes») OR SU.EXACT («Reading improvement») OR SU.EXACT («Reading

skills») OR SU.EXACT («School attitudes») OR SU.EXACT(«School effectiveness») OR

SU.EXACT («Student attitudes») OR SU.EXACT («Student development») OR SU.EXACT («Student
educational objectives») OR SU.EXACT («Student improvement») OR SU.EXACT («Student school
relationship») OR SU.EXACT («Student teacher attitudes») OR SU.EXACT («Student welfare») OR
SU.EXACT («Teacher effectiveness») OR SU.EXACT («Teacher improvement») OR SU.EXACT («Writing

attitudes») OR SU.EXACT («Writing improvement»))
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V. Kilder for litteratursgk

Falgende kilder har blitt benyttet for litteratursgk i arbeidet med kunnskapsoversikten.

Elektroniske databaser tilgjengelige gjennom ProQuest-portalen

Education Resources Information Center (ERIC)

Applied Social Sciences Index and Abstracts (ASSIA)
International Bibliography of the Social Sciences (IBSS)
ProQuest Dissertions and Thesis A & | (PQDT A&l)

ProQuest Dissertions and Thesis - UK & Ireland (PQDT UK&I)
COS Conference Papers Index (COS)

ProQuest Education Journals (PQEJ)

Skandinavisk litteratur

Forskningsdatabasen.dk (DEFFnet)

REX-Det kongelige bibliotek og Kgbenhavns Universitets biblioteksservice (REX)
Bibliotek.dk

Roskilde universitetsbibliotek (RU)

Kungliga biblioteket-National Library of Sweden (KB)

IDUNN

BIBSYS/ASK

Handsgk 38

Individuelle fagfellevurderte tidsskrifter
Referanselister i inkluderte studier
Internett (Google Scholar)

Personlige kontakter (prosjektets forskergruppe og identifiserte forskere)

Grélitteratur 3°

OECD Library

RAND Corporation

Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU)
Arbeidsforskningsinstituttet (AFI)

38 Programvaren som ble brukt til de elektroniske sgkene fanger ikke opp all litteratur publisert i 2013. Det ble derfor gjort
handsgk i de tidsskriftene som publiserer artikler med relevans for prosjektets problemstilling (scope), det ble lett etter
nyere publikasjoner av forfattere som tidligere har publisert innenfor tematikken og spesifikt sgkt etter artikler fra 2013 og
2014 som bruker begrepet leerervurdering i tittel og sammendrag.

39 Sgk i gra-litteratur er begrenset til falgende:
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METODE FORSKNINGS-

DESIGN

FORSKNINGSSP@RSMAL/
FORMAL MED

METODE
FOR DATA-

Eksempel pa skjema benyttet til kvalitetsvurdering av artiklene

Casabianca USA

m.fl.
(2013)

Darling-
Hammond
m.fl.
(2013)

USA

Delvaux og Belgia

Vanhoof
(2013)

Flores
(2012)

Hill m.fl
(2012a)

Hill og
Grossman
(2013)

Portugal

USA

USA

UNDERSQKELSEN
1) Vil man skare Kvantitativ Tverrstudie
vurderingsprotokoller

fra klasser ulikt pga

observasjonsmodus

(observasjon vs video)..

2) Vil man rangere
klasser ulikt uti fra
observasjonsmodus?

Kvantitativ Sekundeerana-
lyse

Undersgker hvor godt PACT
(the Performance Assessment
for California Teachers) kan
predikere hvem som vil bli
gode leerere.

1) Hvilken pavirkning har
lzerervurderingssystemer pa
profesjonsutvikling sett fra
leerernes perspektiv?

Kvantitativ Survey

2) Hvilke komponenter i
vurderingssystemet pavirker
de effektene vurderingen har
p& profesjonsutvikling set fra
leerernes stasted? Hvilken
innvirkning har disse

komponentene?
Hvilke oppfatninger har Mixed Tverrstudie og
leererne av den nye policyen methods etnografisk

vedrgrende leerervurdering?
Hvordan rangerer leererne
implementeringen av denne?

Kvantitativ Metode-
diskusjon

Forfatterne undersgker et
sett antagelser knyttet til et
validitetsargument og tester
om hypotetiske forskjeller i
implementeringen av
observasjonsinstrumentet
forer til ulike vurderinger.

Mixed
methods

Kritisk
analyse

Forfatterne diskuterer
behovet for forbedrede
observasjonsverktgy og
hvordan dette kan oppnas.
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INNSAMLING

Observasjon
og video

Sekundeere
data

Spgrreunder-
sokelse

Spgrreskjema,
intervju og
fokusgruppe

Sekundeere
data

Det var sma eller ingen utslag nar det
gjaldt observasjonstype i undervisning
over et ar. Tidsanalyser av den som
observerte og hvordan hun eller han
brukte observasjonsskjemaet var
imidlertid signifikant for to CLASS-S
domener og ga typeforskjeller i
palitelighet og sammenfall i data om de
individuelle undervisningsgktene

Skéarene fra PACT—testen er signifikante
predikatorer nar det gjelder & forutsi
hvem som blir gode engelsk- og
matematikkleerere. Et stort flertall av
PACT kandidatene rapporterer at de ved
& fullfgre selve vurderingen tilegnet seg
kunnskaper og bedret sine
undervisningsferdigheter.

Resultatene viser at begrensent
undervisningserfaring, nyttig
tilbbakemelding, og positiv holdning fra
rektor var de viktigste karakteristikkene
i evalueringssystemet. Disse
karakteristikkene er positivt korrelert
med utfall pd profesjonell utvikling.

Leaerernes oppfatning av systemet for
leerervurdering er preget av skepsis og
usikkerhet. Kritiske momenter som lgftes
frem er mangelen pa tillit til vurderere,
den byrakratiske og summative
dimensjonen og mangelen pa
ngdvendige betingelser for
implementering.

Argumenterer for at de som bruker ulike
observasjonsverktgy og andre typer
vurdering av undervisning/utdanning ma
undersgke validiteten pa slike verktgy
nar de blir benyttet. Seerlig er det viktig
& se pa effekten av & bruke forskjellige
personer til & skare observasjonsskjema,
se neermere pa innholdet, prosedyren for
observasjon og den lokale konteksten
som observasjonene utfgres i

Hvis et observasjonsverktgy skal innfri
malet om & stgtte leererne i & forbedre
egen undervisningspraksis, ma skjemaer
veere fagspesifikke, eksperter pa
innholdet bgr involveres i
observasjonsprosessen, og skjemaet bgr
gi informasjon som er bade presis og
nyttig for leererne.
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Eksempel pa kartlegging av studier

Kategori Metode Forskningsdesign

Sekundaranalyse (15) ]
Kontrollstudie (2) ]
Tverrstudie (2) ]

Kvantitativ -
(18) Casestudie (1) ]
Metode (1) ]
Kritisk analyse (1) ]
Value-added Review (1) ]

(21)
Review (2) ]
Mixed

methods Kritisk analyse (1) ]

€) :
Tverrstudie (1) ]

Kategori Metode Forskningsdesign
Tverrstudie (6) ]
Review (2) ]
Kvantitativ Sekundaranalyse (2) ]
(8) Casestudie (1) ]
Kritisk analyse (1) ]
Metode (1) ]
System Kvalitativ Etnografisk (1) ]
(16) 2) Review (1) ]
Tverrstudie (3) ]
Mixed Casestudie (2) ]
methods
(6) Etnografisk (1) ]
Kritisk analyse (1) ]
Review (1) ]
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VIII. Prinsipper for vurdering og system for lserervurdering

5 Prinsipper for vurdering:

1. De ressursene som trengs for & gjennomfare vurderingen ma stilles til radighet (ekspertise,
gkonomi, tid), og innsatsen ma balanseres mot det man forventer & fa ut av aktiviteten.

2. Vurderingen ma planlegges og gjennomfgares pa en slik mate at den eller de som blir vurdert
opplever resultatet av vurderingen som gyldig og troverdig.

3. Vurderingen ma avgrenses til og konsentrere seg om bestemte sider ved arbeidet, men likevel ta
hensyn til at det som vurderes inngar i en stgrre sammenheng.

4. Vurdering bgr gjennomfgres pa mater som ikke bare maler prestasjoner, men som ogsa generelt
bidrar positivt til arbeidet som utfares i skolen og styrker leeringsmiljget.

5. Vurdering har generelt stor innvirkning pa praksis i et felt, sa vurderingen ma planlegges og
gjennomfares pa en slik mate at ugnskete virkninger av vurderingen minimeres.
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(Taut og Sun 2014, Tornero og Taut 2010, Santiago m.fl 2013, Taut m.fl. 2011

1. Ressurser

2. Troverdig

3. Avgrenset

4. Ikke kun male
prestasjoner —
bidra positivt til
arbeid i
skolen og
styrke
leeringsmiljoet

5. Planlegges og
gjennomfgres

slik at ugnskede

virkninger
minimeres

Santelices og Taut 2011)

Hvem: Initiert nasjonalt

Hva: Vurderingsobjektet er lite avgrenset og omfatter fire dimensjoner i
standarden for god undervisning 1) planlegging og forberedelse, 2) skape et
leeringsmiljg, 3) profesjonsansvar og 4) undervise for & sikre leering hos hver enkelt

student

Hvordan: Vurderes ved hjelp av mappevurdering, kollegavurdering, vurdering
utfart av veileder/leder og egenvurdering

Hvorfor: Forbedring og kontroll

Prinsipper for P ;

Sveert omfattende
stgtteapparat rundt
vurderingssystemet og
oppleaering av vurderere

Vurderingssystemet
oppleves som troverdig
og implementeringen
var godt forankret (Taut
og Sun 2014)

Leererne har tillitt til at
egenvurderingen viser
bredden i arbeidet (Taut
og Sun 2014)

Systemet er formativt
(basert pa veiledning
underveis), men
samtidig summativt med
et klart resultatfokus.

Leererne opplever vurderingen som belastende fordi
den skaper mye tilleggsarbeid (Taut og Sun 2014)

Det settes ikke av nok tid for laererne til &
gjennomfgre selve vurderingsarbeidet
(mappevurdering) (Tornero og Taut 2010)

Store lokale forskjeller i kommunene nar det gjelder
kompetanse og ressursinnsats (Santiago m.fl 2013)

Leererne har ikke tillit til vurderingskompetansen til de
som vurderer mappen (Santiago m.fl. 2013)

Systemet er stort og sveaert komplekst og omfatter
mange sider ved leererarbeidet (Taut og Sun 2014)

Den formative siden er ikke godt nok ivaretatt (Taut
m.fl. 2011, Taut og Sun 2014 og Santiago m.fl. 2013)

Manglende vurderingskompetanse og tid hos
skoleledere gjor at oppfalgingen av
undervisningspersonale blir tilfeldig (Santiago mfl.
2013)

Leererne far ofte ikke de tilbakemeldingene de trenger
(Santiago mfl. 2013)

Det lages sjelden utviklingsplaner for lsererne
(Santiago m.fl. 2013)

Systemet brukes stort sett for & holde laererne
ansvarlige for elevresultater (Santiago m.fl. 2013)

Skoleledere deltar for lite i vurderingsarbeidet
(Santiago m.fl. 2013)
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(Zhang og Ng 2011, Liu og Zhao 2013)

Prinsipper for
vurdering

1. Ressurser

2. Troverdig

3. Avgrenset

4. Ikke kun male
prestasjoner —
bidra positivt til
arbeid i
skolen og
styrke
laeringsmiljget

5. Planlegges og
gjennomfgres

slik at ugnskede

virkninger
minimeres

Hvem: Initiert nasjonalt

Hva: Vurderingsobjektet er knyttet til politisk stasted,
kompetanse, holdninger og prestasjoner

Hvordan: Egenvurdering, avdelingens vurdering av leereren,
skolens vurdering av leereren, klasseromsobservasjon, elevens
eksamensresultater, inspeksjon av leerernes daglige arbeid

(lokale variasjoner)

Hvorfor: Forbedring og kontroll

Systemet endrer seg fra
summativt til et mer formativt
vurderingssystem (Zhang og
Ng 2011)

Gjennom kriterier og mal for
leerernes arbeid gir
vurderingen retningslinjer og
tilbakemelding underveis i
vurderingsprosessen (Zhang
og Ng 2011)

Kombinasjonen med
prestasjonslgnn rapporteres av
forskerne som positivt (Liu og
Zhao 2013)

Leererne blir vurdert
individuelt og kollektivt (Zhang
og Ng 2011)

Vurderingsarbeidet bidrar til &
kvalitetssikre leerernes
profesjonsutvikling (Zhang og
Ng 2011)
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Lokale praksiser og gjennomfgring gjor at
ressursbruk og innsats varierer (Liu og Zhao
2013)

Styrt og besluttet pa nasjonalt plan

Oppleves ikke troverdig av leerere (Liu og
Zhao 2013)

Vurderingen er avgrenset og definert av
nasjonale myndigheter

Utfordring & forholde seg til belgnning og
sanksjoner nar malet er at systemet skal
virke formativt og ha innvirkning pa leerernes
profesjonsutvikling (Liu og Zhao 2013).

Ulik praksis (vennskap viktigere enn hardt
arbeid) for & oppna godt resultat (Liu og
Zhao 2013) fordi leererne beskriver selv sin
egen profesjonsutvikling.

Prestasjonslgnn kan fgre til et system basert
pa belgnning/straff (Liu og Zhao 2013)
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(Delvaux og Vanhoofen 2013)
Hvem: Initiert nasjonalt
Hva: Individuelle prestasjonskriterier

Hvordan: Vurderingsintervju gjennomfares med hver leerer

hvert fjerde &r med utgangspunkt i et sett individuelle
prestasjonskriterier som utgjgr grunnlaget i vurderingssystemet.
Leererne har minst en formativ samtale der de far tilbakemelding
om hva som kan forbedres.

Hvorfor: Forbedring og kontroll

Prinsipper for co- .

1. Ressurser

2. Troverdig - Viktig med en positiv relasjon mellom leerer
og vurderer for & oppna troverdighet og
lzererne ma tilskrive de som vurderer
legitimitet

3. Avgrenset

4. Ikke kun male - Systemet har bade summative - Forskerne finner ikke effekter av systemets
prestasjoner — og formative hensikter. formative funksjon (Delvaux og Vanhoofen

bidra positivt til
arbeid i

skolen og
styrke
leringsmiljget

. Planlegges og
gjennomfgres
slik at ugnskede
virkninger
minimeres

Overordnet mal er at systemet
skal fungere formativt og bidra
til & forbedre undervisningen.
(Delvaux og Vanhoof 2013)

Antall &r undervisningserfaring
ser ut til & spille en rolle i
forhold til hvor stor nytte
leererne tilskriver systemet
(Delvaux og Vanhoof)
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2013)

Systemet fungerer formativt gitt visse
betingelser som at tilbakemeldingene er
nyttige, og skoleleders holdning til systemet.
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Portugal

(Flores 2012)
Hvem: Initiert nasjonalt

Hva: Vurderes i forhold til fire dimensjoner 1)profesjonell, etisk
og sosial, 2) utvikling av undervisning og leering, 3) deltakelse i
skoleaktiviteter og forhold til samfunnet og 4) leering og utvikling
i et livslangt perspektiv

Hvordan: Egenvurdering, observasjon av undervisning (ikke
obligatorisk), globalt skjema

Hvorfor: Forbedring og maling i forbindelse med
karriereprogresjon

Prinsipper for c- .

1. Ressurser - Systemet fgrer med seg mye byrakrati og
det er ikke satt av tilstrekkelig med tid til &
gjennomfgre tiltakene

- Forer til stor ekstra arbeidsmengde for

leererne
2. Troverdig - Vurderere m& veere fra samme - De som vurderer har lav troverdighet og liten
fagfelt som laererne de tillit blant lererne
vurderer.
3. Avgrenset
4. Ikke kun méle - Systemet har en formativ - Har fort til en summativ praksis selv om
prestasjoner — malsetting, men maler formalet i hovedsak var formativt
bidra positivt til prestasjoner i form av
arbeid i kvalitetsvurderinger.
skolen og
styrke
leringsmiljoet
5. Planlegges og - Det opprinnelige systemet matte forenkles og
gjennomfgres revideres for & imgtekomme skepsis blant
slik at ugnskede leerer og leererforbund.
virkninger
minimeres
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