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Forord                                                                                                                 
 
Rapporten er en del av det nasjonale programmet Kunnskapsløftet – fra ord til handling, 
som opprinnelig het Program for skoleutvikling. Den er et første samlet skriftlig arbeid fra 
kompetansemiljøet ved Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling (ILS) ved 
Universitetet i Oslo. Kompetansemiljøet har bestått av professor Sylvi Stenersen Hovdenak 
som har vært prosjektleder ved ILS, professor Eyvind Elstad og post doctor Astrid Birgitte 
Eggen. 
 
Rapporten består av tre deler. Hver enkelt forfatter står som ansvarlig for sin tekst. Del 1 
som omtaler og analyserer prosjektet som helhet er skrevet av Sylvi Stenersen Hovdenak. 
Del 2 som tar for seg deler av den kvalitative utviklings- og forskingsdelen som omhandler 
vurdering, er skrevet av Astrid Birgitte Eggen. Del 3 som omhandler den kvantitative 
dimensjonen er skrevet av Eyvind Elstad med flere medforfattere. 
 
Formålet med dette arbeidet har vært tosidig. På den ene siden å bidra til å utvikle god 
undervisningspraksis der elevens læringsmiljø settes i fokus, på den andre siden å bidra til å 
utvikle skolen som lærende organisasjon. 
 
Vi takker for godt samarbeid med skolene representert ved skoleledere, prosjektledere og 
prosjektdeltakere. Takk til Utdanningsetaten i Oslo for et godt og konstruktivt samarbeid. 
Takk også til Utdanningsdirektoratet som har vært samarbeidspartner. For oss som 
kompetansemiljø har dette prosjektet bidratt til ny faglig innsikt og forståelse som vi håper 
vil komme andre aktører i utdanningssystemet til gode. I en tid da spørsmål om utdanning er 
satt høyt på den politiske dagsorden, og der krav og forventninger til skolen blir stadig 
større, er det viktig å analysere hvilke prosesser som kan identifiseres i forbindelse med 
utviklingsprosjekter. Skoleutvikling er et omfattende tema. I denne rapporten er temaet 
begrenset til de aspekter som har stått sentralt i det vi har kalt Osloprosjektet. 
 
I tilknytning til prosjektet har det også vært skrevet en masteroppgave ved ILS av Henriette 
Randsborg og Nils-Tore Sagen Mosvold: Kunnskapsløftet – fra ord til handling? – En 
makrostudie om ord blir til handling. 
 
 
 
Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling, 
Universitetet i Oslo, juni 2009 
 
Sylvi Stenersen Hovdenak          Astrid Birgitte Eggen          Eyvind Elstad 
Prosjektleder ved ILS 
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Sylvi Stenersen Hovdenak 
 

Del 1 
Perspektiver på skoleutvikling 
 
1.1 Utdanningspolitisk bakgrunn 
 
Program for skoleutvikling/Kunnskapsløftet – fra ord til handling 
Prosjektet som denne rapporten analyserer er ett av flere prosjekter knyttet til det nasjonale 
skoleutviklingsprogrammet ”Kunnskapsløftet – fra ord til handling” som tidligere het 
”Program for skoleutvikling.” Programmet ble initiert av det daværende Utdannings- og 
forskningsdepartement under statsråd Kristin Clemet. Programmet er administrert av 
Utdanningsdirektoratet. Samlet bevilgningsramme er på 100 millioner kroner. Programmet 
har en varighet på fire år fra 2005, med oppstart 2006.  

Programmets hovedmål er som følger: Programmet skal sette flere skoler i stand til å 
skape et bedre læringsmiljø og god faglig og sosial utvikling for elevene gjennom økt fokus 
på skolens virksomhet (Program for skoleutvikling – Programbeskrivelse 2005-2009). Det 
sies videre at programmets hovedmål innebærer at skolene som deltar i programmet, skal 
utvikle seg i tråd med idealet om lærende organisasjoner. Det er også konkretisert seks 
delmål for programmet: 

 
1. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til å vurdere skolens praksis og 

resultater systematisk med bruk av tilgjengelige kvalitetsdata og lokale observasjoner. 
2. Deltakende skoler og skoleeiere skal forbedre sin evne til å gjennomføre helhetlige 

utviklingsprosjekter i samarbeid med eksterne samarbeidspartnere for å oppnå bedre 
resultater knyttet til elevenes læringsmiljø og læring. 

3. Utviklingsprosjektene skal bidra til kunnskapsutvikling og ferdigheter i praktisk 
skoleutvikling hos eksterne kompetansemiljøer som kan bistå skoler og skoleeiere også 
etter at programmet er avsluttet. 

4. Utviklingsprosjektene skal bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte og nyttige 
verktøy (i form av fremgangsmåter, modeller og veiledninger) til bruk i en helhetlig 
skoleutvikling. 

5. Programmet skal gjøre verktøyene og kunnskapen om bruken av dem tilgjengelige 
gjennom etablerte nettsteder og arenaer for kunnskapsdeling i sektoren. 

6. Programmet skal bidra til å bygge opp og spre kunnskap om ulike virkemidler for 
kvalitetsutvikling i sektoren med relevans for fremtidig politikkutvikling. 

 
Tidligere statsråd Kristin Clemet sa i en samtale som fant sted på Det utdanningsvitenskap-
elige fakultet ved Universitetet i Oslo i forbindelse med lansering av boken ”Kampen om 
kunnskapsskolen”, skrevet av hennes statssekretær Helge Ole Bergesen i 2006, at 
programmet fra hennes side var tenkt å gi skolene en mulighet til å definere 
utviklingsprosjekter ut fra lokale ønsker og behov. Skolene hadde fått et større handlings-
rom i Kunnskapsløftet 06 sammenlignet med Reform 97. Dette skulle nå tas i bruk. 
 I notat fra Utdannings- og forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet av 
08.08.05 blir det sagt at bakgrunnen for programmet bygger på forskning som viser at 
skolene selv kan bidra til å forbedre elevenes faglige og sosiale læring ved å utvikle skolen 
som virksomhet. Det sies at et større lokalt handlingsrom og opprettelsen av det nasjonale 
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kvalitetsvurderingssystemet har gitt skoler og skoleeiere et godt utgangspunkt for utvikling. 
Målet for programmet er å fremme utvikling på skoler og hos skoleeier gjennom konkrete 
utviklingsprosjekter. Å frembringe praktiske fremgangsmåter med dokumentert effekt som 
kan tas i bruk av andre skoler og skoleeiere er også en uttalt målsetting. I notatet blir det 
sagt at det er skolen og skoleeieres egne behovsvurderinger som skal legges til grunn. 
Skolene som deltar må forplikte seg til å arbeide systematisk over tid for å forbedre 
organisasjonenes virkemåte og skolens prestasjoner med elevens læring. Skoleeier skal være 
prosjekteier og prosjektleder når programmet settes ut i live. Kompetansemiljøene skal ha 
en pådriver- og veiledningsrolle, samt være ansvarlig for å dokumentere prosjektets 
prosesser og resultater. Arbeidet med å spre resultater fra programmet skal skje løpende, og 
ikke primært ved programmets slutt.  
 Det nyskapende i programmet er kravet om samarbeid mellom tre forskjellige aktører: 
skoleeier, skole og kompetansemiljø. I prosessen for å få i stand denne type interaksjon, ble 
det etablert samarbeid mellom Oslo kommune/fylkeskommune representert ved Utdan-
ningsetaten i Oslo (UDA) som skoleeier, og fagmiljøer ved Det utdanningsvitenskapelige 
fakultet, Universitetet i Oslo som eventuelle kompetansemiljøer. I denne prosessen ble fag-
miljøene ved fakultetet bedt om å komme med innspill på bakgrunn av intensjonen med 
”Program for skoleutvikling” og i forhold til de faglige aspekter som var gitt prioritet i det 
nasjonale programmet. Fra UV-fakultetet kom det flere forslag på prosjekter med ulike 
faglige vinklinger der fakultetets ansatte sa seg villig til å gå inn som kompetansemiljø. Et 
av forslagene var utarbeidet av professor Sylvi Stenersen Hovdenak og post doctor Astrid 
Birgitte Eggen. Dette forslaget hadde følgende tittel: ”Tilpasset opplæring og vurdering – 
skolen som lærende organisasjon.” I prosjektskissen la vi vekt på at de to andre aktørene, 
skoleeier og skole, burde definere, ut fra ønsker og behov, hvilke skolefag et eventuelt 
prosjekt om tilpasset opplæring og vurdering skulle knyttes til. Dette mente vi var i tråd med 
programmets hovedintensjon om at praksisfeltet skulle definere hvilke aspekter ved skole-
utvikling som burde prioriteres. Prosjektskissen fra Hovdenak og Eggen ble akseptert av 
UDA med den følge at ILS ble invitert til å være med i det nasjonale programmet som 
kompetansemiljø for flere Osloskoler. UDA bestemte at prosjektet skulle knyttes til naturfag 
som en del av den nasjonale satsingen på realfag. Senere i prosessen ble professor Eyvind 
Elstad medlem av kompetansegruppen ved ILS.  
 Dette skoleutviklingsprosjektet har fått følgende tittel av UDA: ”Lede, prioritere og 
organisere. Skoleutvikling gjennom fokus på resultater og undervisningspraksis i realfags-
feltet.” Det er UDA som står som prosjekteier og prosjektleder. Prosjektet hører inn under 
det som UDA omtaler som 2006-porteføljen. I den videre omtale av prosjektet bruker vi 
betegnelsen Osloprosjektet. Totalt er 17 skoler involvert i prosjektet, men bare seks av dem 
er knyttet til det nasjonale programmet. De resterende 11 skolene deltar på kommunale 
midler. ILS har vært kompetansemiljø for tre av skolene knyttet til det nasjonale 
programmet, 1 ungdomsskole og 2 videregående skoler som alle har fokus på naturfag. De 
sju andre skolene vi har vært tilknyttet deltar på det kommunale programmet. Her er fire 
ungdomsskoler og tre videregående skoler. Ved de fire ungdomsskolene har også 
kompetansemiljø fra Høgskolen i Oslo vært involvert. Nesten alle deltakende skoler er 
partnerskoler ved ILS.  
 Osloprosjektet har et dobbelt fokus. Det har en spesielt og en generell dimensjon som 
skal ivaretas. På den ene siden handler det om å utvikle undervisningspraksis i naturfag, og 
på den andre siden handler det om i hvilken grad og på hvilken måte de erfaringer som blir 
gjort i forhold til faget kan bidra til skoleutvikling ved den enkelte institusjon. I UDAs 
strateginotat fra august 2008 er dette forholdet uttrykt som to utviklingsperspektiver, nemlig 
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videreutvikling av undervisningspraksis i realfag og videreutvikling av skolen som lærende 
organisasjon. Det presiseres i notatet at prosjektets to hovedmål er å implementere en 
praksis der tilpasset opplæring for den enkelte elev er et grunnleggende prinsipp, og å 
utvikle en kultur der skolene utvikles til en lærende organisasjon gjennom vurdering av seg 
selv og det læringsutbytte som oppnås. Videre sies det at resultatmålene for prosjektet er å 
dokumentere sammenhenger mellom undervisningspraksis og resultater og å dokumentere 
skoleutviklingsprosesser. Når det gjelder å dokumentere sammenhenger mellom under-
visningspraksis og resultater, knytter det seg til dels store metodologiske utfordringer til det 
å skulle dokumentere en slik sammenheng. En fornuftig tilnærming, også ut fra prosjektets 
tidsperspektiv, har vært at lærerne har observert og også registrert på annen måte elevenes 
motivasjon og engasjement, deres mestringsnivå og faglige utvikling for på den måten å 
kunne antyde noe om sammenhenger og resultater ut fra den dokumentasjonen som 
foreligger. Her viser vi til rapporten fra den enkelte skole. I del 3 blir denne problematikken 
tatt opp. En rekke artikler i del 3 utforsker sammenhenger mellom undervisningspraksis og 
læring. I denne delen trekkes det slutninger om hvordan den empiriske sammenhengen 
mellom undervisning og læring er, og det trekkes slutninger om implikasjoner for skole-
praksis. 
 
Tilpasset opplæring og vurdering i skolen som lærende organisasjon, 
prosjektskisse fra kompetansemiljøet 
Utviklingsprosjektet har hatt fire hovedformål: 
 
1. Utvikling av kompetanse innenfor skoleutvikling med vekt på tilpasset opplæring og 

vurdering. 
2. Utvikling av kompetanse innenfor elev-vurdering og tilpasning av opplæringen. 
3. Utvikling av modeller for samarbeid mellom skoler og lærerutdanning innenfor de 

nevnte kompetanseområdene. 
4. Utvikling av verktøy for kvalitetsvurdering av læringsarbeid og undervisning, som 

skolene kan bruke med henblikk på å forbedre resultatene for elevene. Innholdet har 
vært en kobling mellom tilpasset opplæring og vurdering som del av skoleutvikling. 

 
Følgende forskningsspørsmål har vært lagt til grunn i prosjektet:  
 
1. Hvilke diskurser i tilknytning til skoleutvikling foregår ved den enkelte skole? 
2. På hvilken måte bidrar Program for skoleutvikling/Kunnskapsløftet - fra ord til handling 

til å utvikle skolen som en lærende organisasjon med henblikk på tilpasset opplæring og 
vurdering? 

3. Hva forstår lærere og skoleledere med tilpasset opplæring? 
4. Hvilke former for summativ og formativ vurdering legges til grunn innenfor naturfaget? 
5. Hvilken spredningseffekt har diskursene og prosessene innenfor naturfag i forhold til 

kollegiet for øvrig og skolen som en lærende organisasjon? 
 
Den metodiske tilnærmingen er basert på både kvalitative og kvantitative metoder. Del 1 
bygger på kvalitativt datamateriale fra Osloprosjektets 10 skoler, der skolens ledelse, 
prosjektledelse og hovedsakelig også prosjektdeltakerne har deltatt i den kvalitative 
tilnærmingen som har bestått av intervjuer samt flere skolebesøk der det har vært gjort 
systematiske feltnotater gjennom hele perioden. Kvantitative metoder består av instrumenter 
for å kartlegge elevers læringsstrategier, lærernes betydning for læringsmiljøet og skolens 
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utviklingsstrategier. Skolene har forpliktet seg til systematisk oppfølging og innhenting av 
nødvendige data på prosjektet etter avtale med forskerne. Se for øvrig del 2 for ytterligere 
utdypelse av kvalitative metodologiske perspektiver, og del 3 når det gjelder den 
kvantitative dimensjonen. 
 
 
1.2 Skoleutvikling 
 
Hva er skoleutvikling? 
Begrepet skoleutvikling rommer mange ulike fasetter, og kommer til anvendelse på ulike 
nivåer i utdanningssystemet. I vårt forsøk på å diskutere begrepet, trekker vi opp 
perspektiver som er relevante for dette prosjektet. Som allerede påpekt, var programmets 
opprinnelig tittel ”Program for skoleutvikling”. Derfor kan det være hensiktsmessig å 
problematisere begrepet skoleutvikling. Osloprosjektet har i sin konkretisering av begrepet 
blant annet relatert det til skolen som lærende organisasjon, vi vil derfor også vie opp-
merksomheten til dette begrepet som vi ser på som underordnet i forhold til begrepet skole-
utvikling.  
 Historisk sett kan skoleutvikling relateres til to ulike retninger som begge er omtalt og 
analysert i faglitteraturen. Disse er i følge Bogotch, Mirón og Biesta (2007) school 
effectiveness (effektive skoler) og school improvement (skoleforbedring). Den første 
retningen, som er den eldste, er orientert mot en kvantitativ forskningsmetodologi, den er i 
stor grad resultatorientert og problematiseringer knyttet til skolens virksomhet av ulik art 
holdes på et minimum. Fokus er rettet på skolen som formell organisasjon, og skolen blir 
ofte sett på som en statisk og stabil organisasjon. Denne retningen anlegger et top-down 
perspektiv på skolens utvikling (Blossing 2000). Når det gjelder denne retningen, mener 
Bogotch, Mirón og Biesta (2007:99) at det er nødvendig å stille spørsmålene ”effective for 
what”? og ”effective for whom?”  
 

The point is is that when we talk about the effectiveness of certain processes or activities, 
there is always a further question to be asked: effective for what? This means that a phrase 
like “effective teaching” or even the more general ideas of “effective schooling” and “school 
effectiveness” do not mean anything at all as long as it is not specified what it is that the 
teaching or schooling aims to achieve. 

 
Spørsmålet effektiv for hvem, henspeiler på hvem sine verdier og interesser som tjener på 
denne typen effektivitet, eller sagt med andre ord: hvilken rasjonalitet som ligger til grunn 
for effektivitetskravet. Bogotch, Mirón og Biesta hevder at effektivitetstenkningen ofte har 
ført til spørsmålet om å finne den rette teknologi og til utvikling av en teknokratisk 
terminologi på bekostning av andre spørsmål av mer kvalitativ karakter som for eksempel 
sosiale verdispørsmål. Kontrollsystemer og testregimer assosieres ofte med en 
effektivitetstenkning i skolen.  
 Den andre retningen, school improvement, er i hovedsak orientert mot en kvalitativ 
forskningsmetodologi, den er prosessorientert og opptatt av at skolens virksomhet og 
resultater problematiseres. Innenfor denne retningen blir skolen sett på som en dynamisk 
organisasjon. Et bottom-up perspektiv på skoleutvikling blir vektlagt (Blossing 2000). I 
dagens utdanningsforskning er disse to retningene i stor grad forenet, og vi bruker oftest 
begrepet skoleutvikling. Likevel er det viktig å vite om disse to retningene som skjuler seg 
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bak skoleutviklingsbegrepet. Townsend (2007:3) peker på at det er noen klare distinksjoner 
mellom school effectiveness og school improvement, han siterer Smink (1991:3): 
 

School effectiveness is concerned with results. Researchers try to describe certain variables 
for school success in measurable terms. On the other hand, school improvement places the 
accent on the process; here one finds a broad description of all the variables that play a role 
in a school improvement project. Both approaches need the other to successfully modernize 
the system.  

 
Her blir det pekt på det som oppfattes som en grunnleggende forskjell mellom disse to 
retningene, samtidig som det sies at de også utfyller hverandre. 
 Sackney (2007:170) diskuterer også forholdet mellom retningene school effectiveness og 
school improvement, og viser til Hopkins (2001:13) definisjon av school improvement som 
”an approach to educational change that aims to enhance student outcomes as well as 
strengthening the school’s capacity for managing change. It is concerned with raising 
student achievement through focusing on the teaching-learning process and conditions that 
support it.” Dette sitatet peker på det tosidige i tenkningen rundt forbedringsaspektet, 
nemlig utvikling av både elevens og skolens læringsmiljø, der sistnevnte handler om ”the 
school’s capacity for managing change”. Denne dobbeltheten i tenkningen finner vi i 
Osloprosjektet. 
 Kjennetegn på dagens skoleutvikling er at den er både kvantitativt og kvalitativt 
orientert, og at forskningen er resultat- og prosessorientert. Skolen blir sett på som en 
dynamisk og lærende organisasjon, og det åpnes opp for både et bottom-up og top-down 
perspektiv på skoleutvikling. Prosjektet som her presenteres og analyseres har innebygd 
samtlige av disse ingrediensene. I våre dager når reformprosesser og skoleutvikling er blitt 
relativt hyppige aktiviteter, kan det være fornuftig å sitere Fullan og Miles (1992:746): 
”Educational reform is as much a political as an educational process, and it has both 
negative and positive aspects.” Utdanningsreformer handler om skoleutvikling. Det 
politiske aspektet står sentralt i tenkningen som preger dagens skoleutvikling. Dette kommer 
til uttrykk i form av hyppige reformer og revisjoner.  
 
Forskning om skoleutvikling 
Læreplanarbeid 
Læreplaner og læreplanarbeid står sentralt i skolens virksomhet, og bør derfor relateres til, 
forstås og analyseres i forhold til begrepet skoleutvikling. Hovdenak (2000:25) oppsum-
merer læreplaners betydning på denne måten: 
 

Læreplaner angår hvert enkelt barn og hver enkelt ungdom. De legger gjennom sitt 
menneske- og samfunnssyn, lærings- og kunnskapssyn viktige premisser for kunnskaps-
utvikling og identitetsdannelse hos den enkelte elev, samtidig som læreplanene også 
fungerer som et samfunnsformende virkemiddel. Læreplanene etablerer bevissthets-
strukturer, og påvirker utviklingen av individets selvrespekt, positivt og negativt. Lære-
planene forteller hva nasjonale myndigheter mener det er viktig at den oppvoksende slekt 
skal lære. Læreplanene forteller hvilke verdier og interesser de styrende ønsker å prioritere, 
hvilke kunnskaper som skal defineres som samfunnsmessig gyldige. Læreplanen blir derfor 
viktige styringsredskaper i utformingen av nasjonens utdanningspolitikk, både i forhold til 
individuell og samfunnsmessig utvikling. 
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I LK06 forventes det at lærerne ved den enkelte skole skal fortolke og operasjonalisere 
læreplanens kompetansemål. Dette viser at den profesjonelle lærer er blitt vist stor tillit. I 
tillegg er denne typen lærerarbeid også profesjonsutviklende. Læreplanen er ett av sam-
funnets viktigste dokumenter som premissgiver for utvikling på individ- og samfunnsnivå. 
Den profesjonelle lærer bør derfor ha et våkent blikk i forhold til læreplanarbeid, og 
dessuten mange fingre med i spillet. Kunnskaper om og erfaringer fra læreplanarbeid er et 
viktig profesjonsaspekt ved det å være lærer. Det ligger også et maktfordelingsaspekt i det 
faktum at flere deltar i læreplanarbeid og er med på å bestemme hva som skal legitimeres 
som offisiell kunnskap, og hvorfor. Sett i dette perspektivet er det viktig at LK06 gir lærerne 
større handlingsrom i deres arbeid med å fortolke og operasjonalisere den nasjonale 
læreplanen og dens kompetansemål.  
 Townsend (2007:948) oppsummerer internasjonal forskning relatert til skoleutvikling i 
løpet av de siste tiårene der oppmerksomheten også rettes mot læreplanarbeid på ulike 
nivåer i utdanningssystemet, dommen er som følger: ”(…) the focus of the curriculum of 
teacher education has become increasingly narrowed in the same way that the curriculum of 
schools has been.” Videre på samme side fortsetter han:  
 

In the United States this has led to a ”textbook-driven” curriculum in schools which is now 
being matched at the undergraduate teacher education level. The role of the teacher is 
increasingly becoming one of delivering the content required and the role of the principal is 
being reduced to ensuring that teachers do. This leads to teachers becoming more technical 
in their performance when for many students, artistry is required. Many relationships 
between teachers and students are reduced to hierarchical, impersonal transactions of 
knowledge. 

 
Sett fra et profesjonalitetsperspektiv, er denne utviklingen som her beskrives, lite ønskelig. 
 Townsend viser til undersøkelser som forteller at så mye som 80% av elevene mener at 
forholdet til læreren er avgjørende for deres læring. Rowe (2007) påpeker den manglende 
forståelsen for at lærerne er den mest verdifulle ressursen i skolene. Dette forteller hvilken 
sentral plass læreren har i skoleutviklingsprosjekter. Townsends perspektiver på fremtidens 
skole og dens arbeid med læreplaner handler blant annet om at det må gis plass til 
medmenneskelige aspekter i planene. Det handler om at den enkelte lærer må ta i 
betraktning ”how to develop the human skills while teaching their subject areas. For 
instance, how might an English teacher incorporate ”global awareness” or ”teamwork” into 
their classes?” (S. 954).  
 Townsend argumenterer for at for å forbedre elevenes resultater, også i forhold til 
standardiserte tester, må det brukes mindre tid til memorering og mer tid til å stimulering av 
elevens læring. Han peker også på det faktum at internasjonal forskning viser at nærhet til 
beslutningsnivået er viktig i et læringsperspektiv. ”(…) the closer that educational decision-
making comes to the student, the greater the impact those decisions will have on student 
learning” (s. 955). Dette er et perspektiv som må sies å representere et annet rasjonale enn 
det som er kommet til uttrykk i de tre siste stortingsmeldinger, nr. 16 (2006-2007) …og 
ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang læring; nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen og nr. 
11 (2008-2009) Læreren. Rollen og utdanningen, som alle representerer en i hovedsak top-
down tenkning. Stortingsmeldingene skal vi komme tilbake til og analysere nærmere. 
Sammenlignet med føringer i norsk utdanningspolitikk, er Townsends argumentasjon videre 
interessant når han hevder følgende med bakgrunn i internasjonal forskning: 
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It might be argued that those education systems where high stakes testing has not yet taken 
hold and those education systems where decisions about what happens in schools is made at 
the school level have made more progress than those that seems to have a hierarchical top-
down method of decision-making”. 

(s. 955-956) 
 
Engelsen (2008) viser i en rapport som er en del av den forskningsbaserte evalueringen av 
K06, at lokale skoleeieres strategidokumenter er til liten hjelp når det gjelder 
operasjonalisering av læreplanen. Hun hevder at skoleeiernivå som oftest repeterer det som 
er sagt på nivåene over. ”Man finner ikke kreativitet, knyttet til valg av virkemidler for lokal 
implementering av reformen. Man finner få spor av innovativt ansvar hos de lokale 
skoleeierne. Stort sett parafraserer teksten i de lokale strategidokumentene teksten i sentrale 
styringsdokumenter” (s. 176). Heller ikke Utdanningsdirektoratet gjør forsøk på 
operasjonalisering i forhold til departementalt nivå. Engelsen sier: 
 

Når Utdanningsdirektoratet informerer om Kunnskapsløftet, skjer det imidlertid i stor 
utstrekning som parafrasering av sentrale tekster i grunnlagsdokumentene, eller ved utlagte 
lenker som fører rett til de politiske grunnlagsdokumentene. Man finner lite av bearbeidede 
eller mer konkrete orienteringer om visjoner og intensjoner i Kunnskapsløftet. 

(s. 185) 
 
Engelsens undersøkelse viser at kunnskap som handler om å operasjonalisere læreplanen fra 
det som Goodlad et al. (1979) benevner som den formelle læreplanen til den oppfattede og 
iverksatte læreplanen i mange tilfeller er fraværende på nivåene mellom departement og 
skole. Her skal det føyes til at kunnskapsnivået vil variere fra kommune til kommune, det 
samme gjelder for fylkeskommunene. Langt alvorligere er det at den statlige institusjonen 
som Utdanningsdirektoratet er, ikke synes å være i besittelse av denne typen kunnskap. 
Dette funnet i Engelsens undersøkelse bør få konsekvenser for innholdet i lærerutdanningen, 
som for øvrig nå er under revisjon. Her bør læreplanarbeid vies oppmerksomhet i langt 
større grad enn tilfellet er i dag. Vi skal se nærmere på departementets løsning på denne 
utfordringen når vi drøfter de tre siste stortingsmeldingene nr. 16 (2006-2007), nr. 31 (2007-
2008) og nr. 11 (2008-2009) i avsnittet kalt ”Skoleutvikling i utdanningspolitisk 
perspektiv.” 
 I læreplanarbeid og implementering av læreplaner blir læreren sett på som en 
nøkkelfaktor. Læreplanforskere hevder at lærerne må ha eierfølelse til de endringene som en 
ny læreplan krever av dem. I de fleste tilfellene anvendes en top-down strategi i den 
forstand at myndighetene utvikler en læreplan som det blir forventet at lærerne iverksetter 
(Engelsen 2009). Læreplaner har en styrende funksjon som riktignok vil variere. LK06 
styrer ved hjelp av definerte kompetansemål som det blir forventet at lærerne konkretiserer. 
Engelsen hevder at skoleeier har fått et større ansvar når det gjelder den lokale utformingen 
av læreplanene. Hun viser til LK06 som sier at innholdet i opplæringen, hvordan 
opplæringen skal organiseres og hvilke arbeidsmåter som skal tas i bruk, bestemmes på 
lokalt nivå. I avsnittet kalt ”Skoleutvikling i Osloprosjektet” kommer vi tilbake til deler av 
problematikken omkring læreplaner. 
 
En modell for skoleutvikling? 
Spørsmålet om det er mulig å utvikle en modell for skoleutvikling har stått sentralt i 
internasjonal forskning. Creemers, Stoll og Reezigt (2007) diskuterer spørsmålet inngående 



16 
 

og viser til prosjektet Effective School Improvement (ESI Project) som fant sted i perioden 
1998-2001. Forfatterne av artikkelen peker på to kriterier som har vært sentrale:  
 

The effectiveness criterion refers to student outcomes; this might be learning gain in the 
cognitive domain, but it might also be any other outcome that schools are supposed to have 
for students (…) The effectiveness criterion is met by the answer to the question “Does the 
school achieve better student outcomes?” The improvement criterion by the answer to the 
question “Does the school manage change successfully?” 

(S. 826). 
 
Problemstillingene som her skisseres, matcher Osloprosjektet som både spør etter resultat av 
undervisningspraksis (student outcomes), og evnen til å nyttiggjøre seg de forandringer som 
her finner sted i forhold til skolen som lærende organisasjon (manage change successfully). 

Åtte europeiske land deltok i ESI prosjektet: Belgia, England, Finland, Hellas, Italia, 
Nederland, Portugal og Spania. Intensjonen var å utvikle en modell for skoleutvikling på 
bakgrunn av de erfaringer som ble gjort i de deltakende land. Imidlertid måtte ideen 
forkastes som ikke gjennomførbar. I stedet for å utvikle en bestemt modell, viste det seg 
mulig å utvikle et rammeverk bestående av noen sentrale faktorer felles for deltakerlandene, 
disse er gjengitt i rammeverksmodellen nedenfor. Vi skal se nærmere på de ulike faktorene. 
Her i rapporten blir rammefaktorene omtalt som modell.  
 

 
 

Creemers, Stoll, Reezigt et al. 2007 s. 830 i Townsend: International Handbook of School 
Effectiveness and Improvement. 
 
Som vi ser av modellen, viser forskningen nødvendigheten av et ytre press for å komme i 
gang med forbedringstiltak (pressure to improve). Videre at det er nødvendig med ressurser 
til forbedringstiltakene (resources for improvement), og som et tredje punkt klare ut-
danningsmål (educational goals). Når disse dimensjonene er på plass, viser forskningen at 
de skoler som har en forbedringskultur (improvement culture), heller enn å unngå 
forandringer, vil sette i gang og lykkes med sine prosjekter. Skolens forbedringskultur blir 
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sett på som grunnleggende for andre forbedringsprosesser. Ni faktorer er viktige for å 
identifisere en forbedringskultur: internt press til forbedring, autonomi, felles visjoner, 
ønske om å bli en lærende organisasjon, historiske erfaringer, eierforhold, lederskap, 
stabilitet i kollegiet, tid. Dynamiske skoler vil betrakte forbedringer som en kontinuerlig 
prosess (improvement processes) som kjennetegnes av at man i skolen vurderer behovet for 
forbedringstiltak og definerer mål, planlegger forbedringstiltakene og implementerer dem, 
og sist, men ikke minst, evaluerer og reflekterer. Det tredje og siste forholdet innad i skolen 
betegnes som ”improvement outcomes”, og refererer til eksplisitte målsettinger når det 
gjelder elevenes resultater (student outcomes) og målsettinger for forandringer i 
organisasjonen. Vi ser at det er en grundig prosess som vektlegges både når det gjelder 
planlegging, gjennomføring og evaluering, og at det i tillegg må ligge noen viktige 
forutsetninger i bunnen. 
  Creemers, Stoll og Reezigt (2007) argumenterer for at dette rammeverket er fruktbart 
for tre ulike grupper: for de som praktiserer i skolen, forskere og politikere. For den første 
gruppen fordi rammeverket sier noe om å designe, planlegge og implementere 
skoleforbedringer. For forskerne fordi rammeverket sier noe om hva som kan være aktuelt å 
undersøke videre. For politikere som bør forstå at et rammeverk ikke er en verktøykiste med 
enkle redskaper. Rammeverket viser noen av de faktorer som må tas i betraktning. 
Forskerne understreker meget sterkt nødvendigheten av at rammeverket må fortolkes. ”The 
exact functions of the framework will, however, always be dependent on the context in 
which it is used and the people who use it” (s. 836).  
 Også Teddlie og Stringfield (2007) understreker betydningen av lokal kontekst når de 
diskuterer skoleutvikling i USA i løpet av de siste 25 årene. De viser til at i den ene studien 
etter den andre er konklusjonen ”context matters.” Vi ser altså at ulike forskere konkluderer 
med at utviklingsprosjekter i skolene krever skreddersøm i forhold til den kontekst de er en 
del av. 
 Townsend (2007:939-940) tar opp til diskusjon det til tider anstrengte forholdet mellom 
forskning og politikk i utdanningssystemet: 
 

The difficulty seems to have emerged mostly because of the political use of the 
research for what might be considered to be ideological rather than educational purposes, by 
using only those things that can be measured quantitatively, rather than the more fine-
grained analysis that takes specific context into account. It seems that the problem of taking 
context into account for politicians is that it creates a complex argument for what the data 
say, something politicians, who prefer simple “sound bite” solutions to what are essentially 
complex problems, don’t need or want. 

 
Townsends beskrivelse gjelder også norske forhold. 
 
Skolekultur i forhold til skoleutvikling 
I beskrivelsen av ulike skolekulturer i forbindelse med skoleutviklingsprosjekter peker 
Blossing (2000) på fire ulike kategorier: den individualistiske kulturen, den balkaniserte 
kulturen (særbo), den påtvungne kollegiale kulturen og den samarbeidende kulturen. 
Forskningen viser at det er den samarbeidende kulturen som er viktig for lærernes 
profesjonelle utvikling og for utviklingen av skolen som lærende organisasjon. Vi vet også 
at det er visse kjennetegn ved den profesjonelle skolens selvfornyende kapasitet som for 
eksempel at den er åpen for forandringer, at det skjer en organisering av det aktuelle 
forbedringsarbeidet, at skolens ledelse deltar, at det finner sted en måldiskusjon som 
resulterer i arbeidsplaner, og sist, men ikke minst at det finner sted en kontinuerlig 
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vurdering av det pågående arbeidet. Forskning viser også at det er noen forutsetninger som 
må være til stede for at et skoleutviklingsprosjekt skal lykkes: Den ene dimensjonen er at 
lærerne må få tid til utprøving og refleksjon. Videre at de diskuterer kontinuerlig med 
hverandre og med skolens ledelse og som et tredje punkt at de har innflytelse på utviklingen 
av læreplaner. Dette siste aspektet handler om at arbeidet med læreplaner bør gi rom for en 
viss grad av fleksibilitet, her er det snakk om desentralisert læreplanarbeid på skolenivå. 
 I skoleutviklingsprosjekter er det vanlig å operere med fire faser som til sammen går 
over flere år (Blossing 2000). De ulike fasene er kalt initieringsfasen som regnes fra et halvt 
til to år.  I denne fasen skal lærerne få forståelse for det nye som skal settes i gang. De skal 
få anledning til å prøve ut og dele erfaringer. Videre følger implementeringsfasen som er 
energikrevende og den mest kritiske. Denne fasen beregnes å vare fra et til et og et halvt år. 
Den tredje fasen er institusjonalisering som handler om at utviklingsarbeidet er internalisert 
og har etter hvert blitt en del av skolens daglige virksomhet. Denne fasen kan ta opptil flere 
år. Endelig snakker vi om utviklingsarbeidets spredningsfase som handler om at arbeidet 
blir tilgjengelig utover den aktuelle kontekstens faglige grenser. Analyser og resultater av 
utviklingsarbeidet blir spredd til andre skoler. Når det gjelder erfaringer fra Osloprosjektet, 
viser vi til avsnittet kalt ”Skoleutvikling i Osloprosjektet” der deler av dette teorigrunnlaget 
diskuteres nærmere.  
 
Skolen som lærende organisasjon 
I Osloprosjektet er skolen som lærende organisasjon et grunnleggende aspekt i 
utviklingsarbeidet ved den enkelte skole. Møller og Thøgersen 1998, her sitert i Bjørnsrud 
1999:123 gir følgende definisjon: 
 

I den lærende organisation er det som nævnt centralt, at der sker en individuell læring og en 
organisatorisk læring på en og samme tid. Dette betyder konkret, at erkendelsen skal ske i en 
vekselvirkning mellom den enkelte lærer og hele lærergruppen. 

 
Senge (1999:9) definerer en lærende organisasjon som ” (…) organisasjoner der mennesker 
videreutvikler sine evner til å skape de resultater som de egentlig ønsker, der nye og 
ekspansive tenkemåter blir oppmuntret, der kollektive ambisjoner får fritt utløp og der 
mennesker blir flinkere til å lære i fellesskap.” Begge definisjonene vektlegger samspillet 
mellom den individuelle og den kollektive læringen. Bjørnsrud (1999) viser til Senge og 
hevder at kollektiv læring skjer gjennom personlig mestring, tankemodeller, felles visjoner 
og teamlæring. Videre diskuterer Bjørnsrud, med henvisning til forfatterne Kline og 
Saunders (1993), ti steg mot en lærende organisasjon der alle medlemmene i organisasjonen 
deltar i læringsprosessene. De ti stegene er som følger: En kartlegging for å finne ut hva 
som ikke fungerer, å få vite hva de involverte mener. Det andre punktet er å oppmuntre det 
som er positivt. Videre handler det om å skape trygghet for tankevirksomhet på 
arbeidsplassen. Det fjerde steget er at det må skapes rom for å prøve ut det nye, også uttalt 
som belønning for risikoeksponering. Så følger som de to neste punktene at deltakerne må 
bli ressurser for hverandre, og la læringskraften virke fordi det nå er lagt et godt grunnlag 
for at personalet skal lære av hverandre. Punkt sju handler om å kartlegge visjonen. 
Utviklingen av den felles visjonen må skje ved at hvert medlem er med i prosessen. Det må 
skapes retning i arbeidet. Punkt åtte handler om å gi visjonen liv. Visjonen koples mot 
praksis og operasjonaliseres. De to siste punktene handler om å binde systemet sammen, og 
å se hvordan aktørene samarbeider med hverandre og internaliserer det som er lært. 
Personalet bindes sammen til en lærende organisasjon. 
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 Sackney (2007:172) slår fast at det har vært et sterkt fokus på å utvikle skoler til lærende 
samfunn, learning communities, som defineres som følger: ”a group of people who take an 
active, reflective, collaborative, learning-oriented and growth-promoting approach toward 
the mysteries, problems and perplexities of teaching and learning.” På bakgrunn av en 
omfattende surveyundersøkelse identifiseres seks faktorer som avgjørende for at skolen kan 
utvikles som et lærende samfunn. Disse er: en felles forståelse av situasjonen, at det 
reflekteres over praksis, at arbeidet holder høy kvalitet, at man har tilgang på adekvate 
organisatoriske ressurser, at man har felles syn på verdien av læring og at man har en 
inkluderende kultur. De presiserer at lærende samfunn kjennetegnes av at læring er en 
kontinuerlig prosess som inkluderer alle gruppene i skolen. ”Capacity building in such 
schools results in synergy for new skills and knowledge, enhanced and focused resources 
and focused commitment” (s. 172). 
 Vi ser av denne gjennomgangen at begrepet skoleutvikling er gjenstand for stor 
forskningsmessig oppmerksomhet, at begrepet er mangefasettert og inkluderer mange ulike 
aspekter. I avsnittet som heter ”Skoleutvikling i Osloprosjektet” vil vi relatere flere av de 
teoretiske perspektivene til utvikling i Osloprosjektet.  
 
Skoleutvikling i utdanningspolitisk perspektiv 
Vi skal vende blikket mot det utdanningspolitiske nivået når det gjelder spørsmål om 
skoleutvikling og læreplanarbeid. Vi har sett at forskning viser at når det gjelder spørsmålet 
om å lykkes i et skoleutviklingsprosjekt, er det viktig at lærerne har innflytelse på 
utviklingen av læreplaner. Dette er et interessant perspektiv relatert til dagens utdannings-
politiske situasjon. Går vi til St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring som er en viktig 
forløper til læreplanen Kunnskapsløftet 06, ser vi at denne meldingen legger opp til 
desentralisering av læreplanarbeidet, den gir læreren større handlingsrom og viser dermed 
læreren større tillit. Disse dimensjonene følges opp i LK06 gjennom blant annet prinsippet 
om kompetansemål som skal konkretiseres og operasjonaliseres på skolenivå innenfor visse 
rammer. Spørsmålet er imidlertid om man på det utdanningspolitiske plan nå er i ferd med å 
forlate denne tenkningen til fordel for en ideologi der sentralisering, styring og kontroll 
ovenfra og nedover i systemet gis forrang.  
 De tre siste stortingsmeldingene St. meld. nr. 16 (2006-2007) …og ingen sto igjen. Tidlig 
innsats for livslang læring, St. meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen og St. meld. nr. 11 
(2008-2009) Læreren. Rollen og utdanningen viser tydelig at staten nå ønsker å få større 
makt og kontroll over skolens virksomhet ved blant annet å sentralisere læreplanarbeidet. 
Det lokale læreplanarbeidet som kan sies å representere en vesentlig dimensjon og mulighet 
når det gjelder utvikling av skolen som lærende organisasjon og oppbygging av 
lærerprofesjonalitet, står i fare for å bygges ned ved den enkelte skole. I St.meld. nr. 31 
(2007-2008) sies det at staten ønsker å gi ut veiledende læreplaner fra sentralt til lokalt nivå. 
Her ser man bort fra det faktum at et desentralisert læreplanarbeid, selvsagt innenfor 
nasjonale rammer og forordninger, vil kunne være et viktig bidrag til å stimulere utviklingen 
av lærerne til profesjonelle personer i langt større grad enn ferdigproduserte, nasjonale og 
standardiserte veiledende læreplaner. Et desentralisert læreplanarbeid vil også i større grad 
kunne stimulere til kommunikative diskurser i kollegiet på den enkelte skole. Slike 
prosesser gjør det mulig å bygge opp den enkelte lærers profesjonalitet samtidig som de kan 
bidra til utvikling av skolen som lærende organisasjon. Fra Osloprosjektet har vi gode 
erfaringer med denne typen læreplanarbeid. Fra et slikt perspektiv kan det derfor 
argumenteres med at det er en uheldig utvikling som kommer til uttrykk i de tre siste 
stortingsmeldingene.  
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 Det finnes andre løsninger på Engelsens (2008) kritikk av manglende kompetanse i lære-
planarbeidet enn de som departementet foreslår ved hjelp av sentralisering, sterkere styring 
og kontroll. En mulig variant er at veiledende læreplaner utarbeides på skoleeiernivå. På den 
måten gis det muligheter for å bygge opp viktig kompetanse på kommunalt/fylkes-
kommunalt nivå og på skolenivå. I en slik prosess kan man forvente kommunikative 
diskurser mellom nivåene, med andre ord gjensidige og meningsskapende kommunikasjons-
prosesser. Slik diskurser vil være faglig oppbyggende på alle nivåer i systemet. Det kan 
være grunn til å spørre om den form for sentralisering som kommer til uttrykk i de oven-
nevnte stortingsmeldinger, er begynnelsen på en statlig deprofesjonalisering i skolen som 
rammer den på lokalt nivå.  
 Det kan synes som om det er berettiget å stille spørsmål om hvorvidt utdannings-
politikken nå beveger seg mot en ideologi som blir mer orientert mot school effectiveness 
og tenkningen rundt effektive skoler. Steinsholt (2008:7) kritiserer St. meld. nr. 16 (2007-
2008) for dens instrumentelle tilnærming som kommer til uttrykk ved hjelp av ord og 
vendinger som ”virkningsfulle metoder”, ”dokumentert effekt”, ”effektive tiltak”, ”vi må 
velge kunnskap som forskning har dokumentert virker”, og følgende setning: ”Vi har i dag 
langt på vei den vitenskapelige kunnskapen som skal til for å skape en ny barnehage og 
skole for en ny tid.” Steinsholts dom er klar:  
 

Man må faktisk klype seg selv i armen når en i et offentlig dokument anno 2007 i en 
kompleks og svært komplisert virkelighet møter en så ekstrem endimensjonal og 
instrumentell forståelse av pedagogiske prosesser som i denne meldingen. Det er nesten ikke 
til å tro. Og hvis det skulle vise seg å være mulig å styre pedagogiske prosesser på den 
måten så har vi ikke lenger bruk for profesjonelle lærere. Da klarer vi oss med slappe 
funksjonærer eller ufaglærte plukket direkte opp fra gaten. Så brutalt og enkelt er det faktisk. 

(s. 8) 
 
Hovdenak (2009) er kritisk til de føringer som kommer til uttrykk i de tre siste 
stortingsmeldingene som det er referert til ovenfor. Hun argumenterer for at det her skjer en 
nedbygging av lærerprofesjonaliteten som et resultat av en sterkere sentraliseringsideologi. I 
St. meld. nr. 31 (2007-2008) sies det at departementet vil pålegge kommunene å utarbeide 
en årlig rapport om tilstanden i skolene, og at departementet vil forbedre tilsynet. Her 
poengteres nødvendigheten av at ”skoleeierne blir underlagt tilsyn og kontroll” (s. 86). Det 
varsles at det skal utvikles en systematisk metode for kontinuerlig kartlegging og oppfølging 
av skoleeiere. Det sies også ”Tilsyn med enkelte utvalgte skoler bør likevel normalt inngå i 
tilsynet selv om det er skoleeier som er adressat for tilsynet” (s. 87). Det understrekes klart 
at skoleeiere og skoler vil bli underlagt tilsyn og kontroll. Utdanningsdirektoratet er gitt 
ansvar som overordnet tilsynsmyndighet på nasjonalt nivå, noe som blant annet innebærer 
ansvar for å sørge for en enhetlig tilsynsvirksomhet i hele landet. Dette grepet kan ikke 
tolkes som annet enn uttrykk for en sterk sentraliseringsideologi. Her møter vi en 
operasjonalisering av Krejslers (2001) bekymring for at lærerne spinnes inn i et nettverk av 
maktrelasjoner i en institusjonell virkelighet der de både er tildelt en sterk regulert posisjon, 
men også er gitt et begrenset handlingsrom. Det å skulle utvikle skolen som lærende 
organisasjon innenfor en slik ideologisk tankegang kan by på problemer.    
 Det er ikke bare i grunnopplæringen at den statlige kontrollen styrkes. Østrem, 
Johansson og Greve (2009) viser hvordan St. meld. nr. 41 (2008-2009) Kvalitet i 
barnehagen åpner for en ny modell for styring av barnehagen hvor kartlegging blir viktigere 
enn samvær. Dette betegnes som en uheldig nyorientering der amerikanske økonomer er 
premissleverandører. 
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 De to stortingsmeldingene nr. 16 (2006-2007) og 31 (2007-2008) som relateres til grunn-
opplæringen, gir klare signaler som er på kollisjonskurs med de intensjoner som lå til grunn 
for implementeringen av K06. I tillegg ser vi at stortingsmelding nr. 11 (2008-2009) 
signaliserer en snever forståelse av lærerprofesjonalitet (Hovdenak 2009). Stoltenberg II 
regjeringens statsråder i Kunnskapsdepartementet synes å være på kollisjonskurs med 
intensjonene i Kunnskapsløftet 06. I de føringer som nå kommer til uttrykk innsnevres 
lærernes handlingsrom. 
 
Skoleutvikling i Osloprosjektet 
Om ”school effectiveness” og ” school improvement” 
Hvor står så Osloprosjektet i forhold til de teoretiske perspektivene som er presentert oven-
for? Dette skoleutviklingsprogrammet er fra departementets side en blanding av de to 
ideologiske retningene, school effectiveness og school improvement, som det er redegjort 
for ovenfor. Imidlertid har Osloprosjektet, slik det er designet av kompetansemiljøet, en 
klarere profilering mot school improvement tankegangen, altså en intensjon om å bidra til å 
forbedre og videreutvikle elevenes og organisasjonens læringsmiljø. Denne intensjonen 
deles langt på vei av de tre involverte partene i praksisfeltet nemlig skoleeier, skole og 
kompetansemiljø. Prosesser og resultater diskuteres og problematiseres og kompetanse-
miljøet har vært opptatt av å ivareta et bottom-up perspektiv innenfor de rammene som er 
lagt av departementet og Utdanningsdirektoratet. I realiteten betyr det et begrenset bottom-
up perspektiv fordi viktige føringer allerede er lagt. I dette forholdet kan skoleeier lett 
komme i klemme mellom sentrale føringer på makronivå og ønsker og behov definert på 
skolenivå. Denne ”klemmen” kan bli større når makronivået iverksetter sine varslede 
styrings- og kontrolltiltak, og definisjonsmakten sentraliseres, jfr. stortingsmeldingene som 
det er referert til ovenfor.  
 Når det gjelder skolenes motivasjon for å delta i Osloprosjektet har vi sett at for noen 
skoler har den økonomiske dimensjonen spilt en viktig rolle. Løfte om friske penger er et 
viktig incitament som gjør at noen skoler strekker seg langt i forhold til de føringer som 
defineres på nivåene over. Det kan i enkelte tilfeller bety at et faglig begrunnet argument må 
vike for et økonomisk. Dermed kan grunnlaget for et bottom-up perspektiv med utgangs-
punkt i et definert behov i utgangspunktet være noe svekket. 
 
Om læreplaner og læreplanarbeid 
Vi har sett at Townsend (2007) oppsummerer internasjonal forskning og peker på at det har 
skjedd en innsnevring av læreplanarbeid på ulike nivåer i utdanningssystemet. Vi har også 
sett at den samme tendensen kommer klart til uttrykk i stortingsmeldingene som er referert 
ovenfor. Her varsles det om en økende sentralisering av arbeidet med læreplaner. Makro-
nivået ønsker mer makt, styring og kontroll. Våre erfaringer er imidlertid at arbeidet med 
læreplaner er viktig for å videreutvikle lærerprofesjonaliteten, og for å utvikle skolen som 
lærende organisasjon. Det siste har vært et overordnet tema i Osloprosjektet.  
 Det er interessant å registrere at våre informanter er positive til at LK06 er en fleksibel 
læreplan som gir lærerne et for dem viktig handlingsrom i sitt undervisningsarbeid. Dette 
funnet kan tolkes som å stå i kontrast til de føringer som departementet legger opp til, og 
som kommer til uttrykk gjennom stortingsmeldingene referert til ovenfor der veiledende 
læreplaner skal defineres på makronivå. Det faktum som Engelsen (2008) viser til når det 
gjelder manglende kompetanse om læreplanarbeid på kommunenivå og i Utdannings-
direktoratet, synes ikke å være relevant for lærerne som deltar i dette prosjektet. De går 
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direkte til læreplanen og dens kompetansemål og bearbeider disse. Og de synes å mestre 
situasjonen. 
 Lærerne har hovedsakelig arbeidet i team med å operasjonalisere læreplanens 
kompetansemål. De gir uttrykk for at dette har vært en svært tidkrevende, men viktig 
prosess som de selv ønsker å ta hånd om. Det er i dette arbeidet at sentrale temaer som 
fagets innhols og arbeidsmåter diskuteres i et didaktisk perspektiv der også tilpasset opp-
læring og vurdering hører med i diskusjonen. Arbeidet med læreplaner er kontekstbundet i 
den forstand at lærerne reflekterer og diskuterer fagets kompetansemål i forhold til sin skole 
og sine elever. Denne type nærhet legges det vekt på i forskning om læreplanarbeid. 
Engelsen (2003) hevder at til tross for påviste internasjonaliseringstendenser når det gjelder 
læreplaner, er disse fremdeles dypt forankret i sin sosiale kontekst. 
 Til tross for at arbeidet med LK06 er tidkrevende, sier lærerne følgende: ”Læreplanen 06 
viser lærerne tillit fordi den må operasjonaliseres. Den er mer fleksibel enn den forrige 
planen. Men noen lærere ville nok like å få det mer opplistet som i Reform 97.” Andre sier: 
”Nå må vi lage planen sjøl, den må bearbeides, det er mer smertefullt. Vi har brukt en del 
tid på å jobbe med Kunnskapsløftet, det er viktig. Læreplanen 97 skulle bare følges.” Her er 
et tredje utsagn: ”Det har vært viktig å få tid til å bearbeide, diskutere lage årsplaner ut fra 
Kunnskapsløftet, se på vurderingskriterier, diskutere sammenheng mellom metoder, 
vurderingsformer og kompetansemål. Når lærebøkene er valgt, så er tralten i gang. Da blir 
det mindre diskusjoner som vi har hatt nå. Om to år er det lite diskusjoner, men så kommer 
nye revideringer, og vi har nye diskusjoner på gang.” Andre sier: ”Jeg opplever at vi jobber 
med kompetansemålene og tar ansvar for undervisning. Vi tenker gjennom hva vi gjør, hva 
vi legger vekt på, bred kompetanse synes jeg. Men så kommer disse nasjonale prøvene som 
snevrer inn. Vi må passe på at vi får gitt og gjort det og det, og vi må passe på at det blir 
gjort før de nasjonale prøvene. Fokus blir helt feil. Jeg synes den undervisningen vi gir er 
veldig bra. Men på den nasjonale prøven der skal alle ha kjørt i det samme sporet. Dette blir 
motpolen til den fleksibiliteten som ligger i Kunnskapsløftet. Ting som jeg i min elevgruppe 
vil tone litt ned i stedet for å tone opp ut fra veldig gode grunner, tør jeg ikke gjøre. 
Overlæreren er der ennå – ikke bare i L97! Dette er veldig motsetningsfylt og et kjempestort 
dilemma, synes jeg. Det gjennomsyrer hele den norske skolen. Vi må gjøre det sånn og sånn 
at våre elever skårer bra.” En annen lærer sier: ”PISA undersøkelsene styrer. Man gir på den 
ene siden læreren tillit og fleksibilitet via Kunnskapsløftet, og tar fra dem på den andre 
siden ved hjelp av nasjonale prøver. Det er godt med veldig klare kompetansemål, det er 
veldig bra. Men disse traktene som settes opp for oss… Vi er flinkere enn som så!” 
 Noen lærere har sterke meninger og hevder at fleksible læreplaner er et ”must”! I det 
hele tatt fremstår ønsket om en fleksibel læreplan som et unisont ønske. Kompetansemål blir 
sett på som en styrke nettopp fordi de fører til den ønskede fleksibiliteten. Men det sies også 
at som fersk lærer kan det være greit med en mer styrende læreplan, det gjør lærerjobben 
enklere. Noen peker også på at en god fagseksjon er viktig i læreplanarbeidet på skolenivå. 
Motsetningen mellom desentralisert læreplanarbeid og sentraliserte eksamenssystemer 
opptar en del av lærerne. Dette er en tilbakevendende problematikk som det ikke finnes et 
enkelt svar på. Bernstein (2000) hevder at det er evalueringssystemet som til sjuende og sist 
styrer pedagogikken og fagenes innhold. Det er nettopp dette aspektet ”teaching to test” 
metaforen er et uttrykk for. 
 Skaalviks og Skaalviks (2009a og b) undersøkelse viser at norske lærere knytter gleden 
ved arbeidet til det faktum at de har selvstendighet og fleksibikitet i utøvelsen av 
lærerrollen. De sier: ”Jo sterkere følelse av å ha autonomi og jo sterkere mestrings-
forventninger, desto høyere trivsel finner vi hos lærerne” (2009b:36). De viser i denne 



23 
 

sammenhengen til internasjonal forskning som viser at lærernes autonomi snevres inn som 
en følge av større detaljstyring og kontroll fra nivåene over. TALIS 2008 (Teaching And 
Learning International Survey, som er en ny undersøkelse fra OECD der 23 nasjoner deltar, 
deriblant Norge) viser at Norge skiller seg klart ut med de mest positive svarene når det 
gjelder lærernes opplevelse av å lykkes med sin undervisning og tilfredshet i jobben. 
 Vi ser at arbeidet med læreplanen K06 er et viktig aspekt i lærerens profesjonsutvikling 
og i arbeidet med å utvikle skolen som lærende organisasjon. Her pekes også på de 
dilemmaer som ligger i læreplanen, og som i varierende grad alltid vil være til stede i ulike 
læreplaner. Kanskje er det slik at de lærere som har en sterk profesjonell holdning til sitt 
arbeid også har et sterkere behov for å bidra i arbeidet med læreplaner. Læreplanarbeid er en 
viktig del av lærerprofesjonaliseringen. I datamaterialet finner vi også utsagn som er med på 
å bekrefte at en ”teaching to test” kultur kan få god grobunn i dagens situasjon. 
 
En modell for skoleutvikling? 
I Osloprosjektet søker man å utvikle ulike modeller som kan anvendes i utviklings-
prosjekter. Vi har sett at dette også har vært fokusert i det såkalte ESI prosjektet som det er 
redegjort for ovenfor. I dette prosjektet var utvikling av en modell for skoleutvikling et 
overordnet mål. Imidlertid var dette en målsetting som ikke lot seg gjennomføre. I stedet for 
en modell kom forskerne frem til noen grunnleggende faktorer som danner et teoretisk 
rammeverk for skoleutvikling, jfr. avsnittet ovenfor om forskning om skoleutvikling. Vi 
skal se i hvilken grad disse faktorene kommer til uttrykk i Osloprosjektet.  
 For det første blir både skoleeier og skole påført et visst ytre press ved at ”Program for 
skoleutvikling” etableres og forventes operasjonalisert i praksisfeltet. Ressurser tilføres og 
målsettinger formuleres på kommunalt nivå ut fra de signaler som oppfattes. Dette er den 
omkringliggende utdanningskontekst, omtalt som pressure to improve, resources for 
improvement og educational goals (Creemers, Stoll, Reezigt 2007). Når disse faktorene er 
på plass, blir søkelyset rettet mot den enkelte skoles kultur og muligheter for forbedringer, 
improvement culture. Som forventet, varierer skolekulturer også i dette materialet. 
Hovedinntrykket er likevel at det blant alle skolene er et ønske om å forbedre seg, om å 
bidra til positiv skoleutvikling. Men også i positive skolekulturer finnes motkrefter og 
skepsis; de som ønsker å undervise slik de alltid har gjort. Disse holdningene har bare i 
begrenset grad kommet til uttrykk. En grunn er at de fleste lærerne arbeider i team med en 
teamleder, og at det innenfor teamet i hovedsak er en konsensus om at skoleutvikling er 
viktig. I Osloprosjektets delprosjekt, populært kalt naturfagprosjektet, ser vi at faktorer som 
eierskap, lederskap, autonomi, stabilitet blant deltakerne og tid til refleksjon er viktige 
aspekter for å lykkes i forhold til prosjektets fremdrift. 
 Det andre forholdet innad i skolen som Creemers, Stoll og Reezigt peker på, har fått 
benevnelsen improvement processes. Enkelt sagt handler dette om at skolene betrakter 
forbedringer som en kontinuerlig prosess. Denne holdningen kom tydelig til uttrykk hos 
flere av aktørene. Viljen til forbedringer er til stede. Imidlertid kan det i noen tilfeller skorte 
på kunnskapen som må ligge til grunn for å lykkes. Vi snakker her om å kartlegge behov, 
definere mål, planlegge og implementere, reflektere og evaluere. Det er all grunn til å 
fremheve manglende tid til refleksjon som en stor utfordring som nærmest umuliggjør en 
begrunnet evaluering. Dette er et forhold som skaper frustrasjoner blant de involverte, og 
som på sikt kan virke demotiverende. Vi ser helt klart at ved de skolene der tid til refleksjon 
er ivaretatt, har det funnet sted en solid og faglig begrunnet fremdrift som er 
profesjonsbyggende i kollegiet. Nødvendigheten av å ha tid til refleksjon og faglig utdyping 
kan ikke understrekes sterkt nok. Ved flere skoler fremstår tempo og omfang, i betydning av 
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mange parallelle prosjekter, som en påtrengende utfordring i skolens hverdag. Det fører til 
tidsnød, og vanskeliggjør muligheten for å gå i dybden når det gjelder refleksjon og 
evaluering. Det er ganske enkelt for mange prosjekter på gang. 
 Våre funn samsvarer med Skaalviks og Skaalviks (2009a) undersøkelse som også viser 
at tidspresset i skolen er stort som en følge av en sterk økning i antallet oppgaver og 
ansvarsområder som legges på lærerne. Dermed blir det for liten tid til faglige refleksjoner. 
Lærerne som deltok i undersøkelsen, opplevde også at skolene engasjerte seg i for mange 
prosjekter samtidig. De peker på at det er nødvendig å dempe reformiveren. 
 Den siste faktoren innad i skolen, improvement outcomes, handler om målsettinger i 
forhold til elevresultater og skolen som lærende organisasjon. Her har vi sett behovet for at 
skolene tilføres kunnskaper om hvordan man dokumenterer ulike prosesser. Vi har også sett 
at det er behov for kunnskaper som viser hvilke muligheter og begrensninger som kan 
knyttes til ulike måleinstrumenter. Dette forholdet diskuteres nærmere i del 3. 
 Modellen, som Creemers, Stoll og Reezigt har designet, fanger ikke opp kompetanse-
miljøets betydning. Det vi har erfart, er at skolene har behov for et fagmiljø der de kan 
diskutere de tre faktorene som er vurdert som viktige innad i skolen, nemlig ”improvement 
culture”, ”improvement processes” og ”improvement outcomes.” Behovet for faglige 
diskurser i kollegiet knyttet til egen faglig praksis og utvikling av skolen som lærende 
organisasjon er absolutt til stede. Her knyttes pedagogisk teori og praksis sammen på en 
fruktbar måte som er gjensidig utviklende, og med en autentisk nærhet til praksisfeltet. 
TALIS 2008 viser at 70% av de norske lærerne som deltar i undersøkelsen, sier at de gjerne 
ville hatt mer av faglig og yrkesmessig utvikling. I Osloprosjektet ser vi at behovet for 
faglig utvikling er ønsket og villet blant våre informanter. 
 I denne diskursen om viktige faktorer i forhold til skoleutvikling, er det grunnleggende 
viktig å trekke frem kontekstens betydning. Med kontekst menes i denne sammenhengen 
både ytre og indre faktorer i utviklingssammenheng som vil være bestemmende for 
resultatet. Skoler er og blir forskjellige, og det som har vist seg å fungere utmerket ved en 
skole, kan ikke automatisk overføres til en annen der man forventer samme resultat. 
Rammeverk og kontekst må fortolkes og ses i relasjon til hverandre. De menneskene som 
agerer er en viktig dimensjon i slike prosesser. 
 
Om skoleutvikling, skolekultur og skolen som lærende organisasjon. 
Når det gjelder de fire skolekulturer som det pekes på i faglitteraturen (individualiserte, 
balkaniserte (særbo), påtvungne kollegiale, og samarbeidende), har skolene gitt uttrykk for 
at de ønsker å fremstå som en samarbeidende kultur, men at de kanskje heller er særbo 
kulturer i den forstand at de ulike team utgjør nærmest autonome enheter ved flere av 
skolene. 
 I forhold til de fire fasene i et utviklingsprosjekt (initiering, implementering, institusjon-
alisering og spredning), ble kompetansemiljøet enig med skolene om å definere initierings-
fasen til et år. Grunnen var at partene trengte tid til å finne mer ut av hva som skulle være 
målsetting ved den enkelte skole, og hvordan man skulle gripe an den aktuelle 
problematikken. Det har imidlertid vært vanskelig å identifisere klare skiller mellom fasene 
fordi de i stor grad flyter over i hverandre. Ved prosjektets slutt er det derfor vanskelig å gi 
et nøyaktig svar på hvilken fase den enkelte skole befinner seg i. I forhold til det enkelte 
undervisningsprosjekt, det som er Osloprosjektets spesielle del, er det naturlig å vise til 
spredningsfasen fordi det enkelte undervisningsopplegg har hatt en spredningseffekt innad i 
faget. Når det gjelder det andre aspektet ved Osloprosjektet 
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som er dets generelle del, nemlig utvikling av skolen som lærende organisasjon, er nok 
bildet noe mer variert. Noen skoler som for eksempel har fokusert på vurdering, vil hevde at 
dette temaet har nådd frem til hele kollegiet, til skolen som lærende organisasjon. 
Spredningsfasen er nådd. Andre skoler igjen arbeider aktivt med spredning fra det spesielle 
til det generelle. De er i bevegelse og er bevisst denne utfordringen. 
 De fire fasene utgjør totaliteten i en forbedringskultur innad i skolen. Det er ikke slik at 
”noe” bare skjer av seg selv. Initiering av et tema, en problemstilling etc. starter en prosess 
der skolens forbedringspotensial utvikles steg for steg. Dette er forbedringsprosesser som tar 
tid når de skal ha sitt feste i organisasjonen, og ikke være et enkeltmannsforetak. 
 Vi ser også at når det gjelder spredning av et enkelt undervisningsopplegg, blir det 
vanskelig å snakke om en generell spredningseffekt i forhold til skolen som lærende 
organisasjon. Her kan ikke spredningsdiskursen uten videre handle om innhold og fag-
didaktikk fordi fagenes egenart varierer. Spredning fra det spesielle til det generelle i 
Osloprosjektet må derfor også handle om å rette søkelyset på de prosesser som fører til at 
prosjektet lykkes. Utfordringen blir å identifisere hvilke faktorer som blir vurdert som 
viktige, og hvorfor. Disse forutsetningene må bringes videre til kollegiet som helhet, til den 
lærende organisasjonen. Dette krever videre oppfølging. Her har skolens ledelse en oppgave 
med å legge til rette for erfaringsdeling, refleksjon, analyse og videre handling i praksis-
feltet.  
 For at det både skal finne sted en utvikling i forhold til skolefag og læringsmiljø, samt en 
utvikling i forhold til skolen som lærende organisasjon, er det nødvendig med samling rundt 
noen overordnede temaer som berører samtlige i kollegiet. På dette punktet har Oslo-
prosjektet lyktes fordi sentrale temaer som tilpasset opplæring og vurdering er aktuelle i alle 
skolens fag. Modellen vurderes som god av deltakerne som peker på at den er konkret. 
Nettopp derfor har skoleeier kunnet tillate seg å fokusere på kun ett fag, og likevel stille 
krav om kollektiv læring i kollegiet og utvikling av skolen som lærende organisasjon. Dette 
har vært en krevende prosess. 
 Hva forstår så lærere og skoleledere med begrepet skoleutvikling og skolen som lærende 
organisasjon? Noen lærere i et kollegium sier følgende: ”Skoleutvikling er et noe diffust 
begrep, vi har ikke brukt det så mye.” Ved en annen skole sier lærerne i et gruppeintervju at 
”Kunnskapsløftet er utfordrende og i stor grad avhengig av ledelsen på den enkelte skole. 
Med skoleutvikling tenker jeg at man må få med seg personalet til å reflektere, prøve ut, 
bearbeide. Man må få alle med på laget. Det er en veldig tung prosess. Veldig tung prosess. 
Det krever tid og vi har en presset hverdag. Tid er viktig. Det er et stort press på nye ting 
som skal introduseres. Rektor må tørre å si nei. Det er uforsvarlig politikk å dytte så mye på 
skolene. Vi er under stadig press. Skolen her er utviklingsrettet.” Noen sier også at ”Mange 
fagmiljøer er kritiske til skoleutvikling. Noen ganger er det sånn at man bare kaster seg på 
uten å vite mening og retning. Det er mange kritiske suksessfaktorer for at man skal lykkes. 
Dette prosjektet er forholdsvis godt mottatt. Men vi fikk ikke i første omgang med oss dette 
doble perspektivet i dette prosjektet. Det var da X kom fra kompetansemiljøet og orienterte 
at vi forsto at det ikke bare var et naturfagprosjekt.” Når det er snakk om skoleutvikling og 
skolen som lærende organisasjon fremheves følgende: ”Vi lytter til hverandre, viser 
hverandre ting, og er flinke til å gjøre hverandre gode. Her er ingen jantelov. Det er viktig å 
ikke stagnere. Men vi må ha fleksibilitet, det må ikke være så stringent. Vi må løse opp 
planer.”  
 Uttalelsene ovenfor viser at det kan være et ”overlastningsproblem” ved en del skoler. 
Uttalelsen ”rektor må tørre å si nei” viser med stor sannsynlighet at noen ganger må 
kollegiet skjermes for et for stort ytre press. Den viser imidlertid også at rektor kan være 
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under krysspress fra sitt eget kollegium på den ene siden som ber om tid til refleksjon og 
bearbeidelse, og fra skoleeier som på den andre siden ivrer etter å utvikle skolene og dermed 
inviterer til, eller kanskje også pålegger dem, nye og til dels tunge utviklingsprosjekter. Det 
er videre interessant å merke seg behovet for fleksibilitet som kommer til uttrykk blant 
lærerne også i denne sammenhengen. Det kan være et uttrykk for å ivareta sin 
profesjonalitet, for et ønske om å være aktør i stedet for en brikke.  
 Det presiseres også fra lærerne at det har skjedd en sterk byråkratisering av arbeidet 
deres. De opplever at de kontrolleres hele tiden. Påleggene kommer ovenfra og videreføres. 
”Det er forberedelsene til min undervisning som blir skadelidende. Tilrettelegging, tilpasset 
opplæring – hvordan klare å få tid til det når det er mer fokus på andre sider av jobben som 
tar mye tid, så som møter, fylle ut skjemaer, svare på e-post, masse ting som stjeler av min 
tid. Så noe av det som blir skadelidende er det som jeg synes er det viktigste – å tilrettelegge 
for elevene. Der opplever jeg at den tiden skrumper inn, og jeg har mye rutine, men jeg 
ønsker å bruke mer tid til planlegging. Idealhverdagen for meg er mer tid til team og 
erfaringsdeling, mer tid til elevsamtaler og til å forberede undervisning.”  Også på dette 
punktet harmonerer funn fra Osloprosjektet med funn i Skaalviks og Skaalviks undersøkelse 
(2009a og b). Lærernes opplevelse av byråkratisering og liten tid til planlegging av 
undervisning som det her refereres til, synes å stå i et visst motsetningsforhold til de funn 
som er gjort i TALIS 2008, der norske lærere hører med til den gruppen som sier at 80% og 
mer av tiden brukes til undervisning. 
 Flere mener at fordelen med dette skoleutviklingsprosjektet er at det oppleves å være 
konkret. Noen henviser til Differensieringsprosjektet som gikk over flere år, og som ble 
opplevd som lite konkret. Lærerne opplever at de i dette prosjektet skal ta styringen selv i 
den faglige utviklingen, det er en god ting. Utfordringen blir å få til synergieffekter som skal 
komme kollegiet til gode. Ved en skole sier lærerne at teamarbeidet er styrket som en følge 
av prosjektet, noe som oppleves som udelt positivt. De fremhever fordelen ved at dette er et 
treårig prosjekt der de slipper å hoppe fra pilot til pilot. 
 Rektorenes forståelse av skoleutvikling og skolen som lærende organisasjon samsvarer 
med lærernes. Noen hevder at det foregår skoleutvikling på to nivåer: organisatorisk og 
pedagogisk. Man bør ta utgangspunkt i hva du vil pedagogisk for så å organisere skolen 
deretter. Rektorene mener skoleutvikling i stor grad er personavhengig, og at rektors rolle er 
å være strategisk, analytisk og taktisk. Skolen er et system for lærerne å utvikle seg i, de kan 
ikke bare tenke i forhold til sitt fag. Det understrekes at læreplanene er bestemmende. 
Skoleutvikling handler ikke bare om meg og mitt, det er viktig å kunne se mot større og mer 
overgripende mål. Skal skolen utvikle seg som en lærende organisasjon, må rektor være i 
stand til å stoppe opp og spørre personalet om dette er godt nok. Det som er vanskelig og 
ubehagelig må også kunne tas opp. Det er viktig å finne styrken hos personalet, og bygge 
videre på den. Det påpekes at det er viktig med et bottom-up perspektiv og systematikk i 
utviklingssammenheng. Ved en skole har det tidligere vært vanlig med milepælsdrøftinger i 
midten og slutten av semesteret. Det har forsvunnet som et resultat av mangel på tid. I 
ettertid ser både skoleleder og lærere at dette har vært fruktbart, det er snakk om 
erfaringssirkel som læringsmetode.  
 TALIS 2008 peker på at det kan konstrueres to former for skoleledelse, nemlig 
pedagogisk og administrativ. Disse er ikke gjensidig utelukkende. Vi finner den samme 
tenkningen hos våre informanter som anvender begrepet organisatorisk i stedet for 
administrativ. Våre informanter er opptatt av å være pedagogiske ledere, og ser verdien av 
det. Den internasjonale undersøkelsen viser imidlertid at Norge skårer lavere enn gjennom-
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snittet på pedagogisk ledelse, og noe over gjennomsnittet når det gjelder administrativ 
ledelse. 
 Når rektorene snakker om utvikling av skolen som lærende organisasjon, løftes 
læringsutbytte og gode resultater frem. Det pekes på at det er sterk styring i Osloskolen. 
”Veldig sterk styring her på mange områder. Det har vel vært litt mye.” Det begrunnes med 
at det er vilje til utvikling, og krav til resultater som ligger i bunnen. Rektorene peker på at 
det er mye som ikke kan telles, måles og veies i skolens virksomhet, og at et sterkt fokus på 
resultatstyring kan oppleves nokså ”tåpelig”, som det blir sagt. Men samtidig vises det til at 
det fører til resultater, at det blir en styring mot resultater. ”Vi føler presset både jeg som 
skoleleder og lærerne, og jeg tror vi har mer fokus sånn at det gir resultater. Så det er sånn… 
jeg klarer ikke helt bare å være negativ, jeg ser at det faktisk gir resultater, at vi får mer 
faglig fokus. Men det er viktig å finne en balansegang.” En rektor peker på manglende 
verdidebatt i forhold til skolens virksomhet: ”Vi har et effektivitetsjag som er helt 
annerledes enn for noen år siden. Jeg tenker ikke bare på økonomi, men på skolen som 
resultatenhet. Det er det det blir definert som, og da er resultatene kun det som måles. Da 
blir jo verdidimensjonen fort nedprioritert. Vi blir veldig fokusert på å dokumentere alt som 
er målbart. Skolepolitisk og på skolen er ”gangsmenneskedebatten” veldig ute. Noe av den 
menneskelige siden er blitt borte. Når man snakker med helsesøster, får man vrengebildet av 
dette med karakterer, karriere og resultater. Dette blir heller ikke diskutert i kollegiet, ikke 
systematisk. Kanskje er vi så glade for våre ambisiøse elever at vi glemmer svartsiden?” 
 Kompetansemiljøet har bidratt med forelesninger om skoleutvikling og om skolen som 
lærende organisasjon på prosjektsamlinger, og i noen tilfeller ved den enkelte skole. Men så 
lenge som bare noen og ikke alle får del i denne kunnskapen, blir det vanskelig å snakke om 
kollektiv læring. Poenget er at skal skolen utvikles som lærende organisasjon, må samtlige 
få delta innenfor det aktuelle området man ønsker å utvikle. Uten et felles begrepsapparat, er 
det vanskelig å få til en målrettet og forståelsesorientert skoleutvikling der alle kan delta.  
 I Osloprosjektet er man på sporet av en viktig balansegang i forholdet mellom skole-
eieres ansvar for igangsetting og oppfølging av utviklingsprosesser, og skolenes muligheter 
og ansvar for å definere hvilke behov som skal gis prioritet i deres utviklingsarbeid. Dette 
balansepunktet bør man finne ut av i forhold til den enkelte skole.  Som allerede påpekt, har 
kompetansemiljøet sett det som en viktig oppgave å anlegge et bottom-up perspektiv i sitt 
arbeid ved skolene der en hermeneutisk og forståelsesorientert tilnærming legges til grunn. 
Dette er et perspektiv som det også legges vekt på i internasjonal forskning som vi har sett i 
avsnittet kalt ”Forskning om skoleutvikling.” Når vi relaterer datamaterialet som her er 
presentert til spørsmålet om skoleutvikling som school effectiveness eller school 
improvement, er konklusjonen at våre informanter hovedsakelig er orientert mot school 
improvement som utviklingsideologi. Det betyr imidlertid ikke at de avviser betydningen av 
resultater, tvert imot. Det betyr at de har et bevisst forhold til at skolen har ulike funksjoner 
som skal ivaretas, og at det er snakk om en viktig balansegang. Som det er påpekt, kan 
denne balansegangen ivaretas og drøftes i det som benevnes som verdidebatter i kollegiet, et 
aspekt som synes å være blitt nedprioritert. 
 Hvorvidt en modell som legger en forståelsesorientert tenkning til grunn lar seg 
gjennomføre innenfor en sentralistisk tankegang som den som kommer til uttrykk i 
stortingsmeldingene, er et åpent spørsmål. Stortingsmeldingene uttrykker en kontrollerende 
holdning til skoleutvikling der top-down perspektivet er det dominante. På den måten legges 
definisjonsmakten til makronivået. Imidlertid har Osloprosjektet med all tydelighet vist nød-
vendigheten av at skoleutvikling foregår innenfor et fleksibelt design som desentraliseres til 
kommunalt/fylkeskommunalt nivå der UDA har spilt en viktig og konstruktiv rolle.  
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1.3 Tilpasset opplæring 
 
Tilpasset opplæring i faglig sammenheng 
Tilpasset opplæring er et komplekst begrep som ikke lar seg forklare ved hjelp av en enkel 
og grei definisjon. Det fremstår i ulike kontekster, og tillegges ulik betydning.  
Bjørnsrud (1999:61) peker på relasjonen mellom individ og fellesskap når han sier:   
 

Sagt enkelt bygger tenkningen om tilpasset opplæring på at møtet mellom elevenes 
livserfaringer og skolens innhold blir vellykket. En skole som legger vekt på tilpasset 
opplæring prioriterer balansegangen mellom elevenes erfaringer og skolens definerte 
fellesstoff. Den gode skole ser møtet mellom elevenes forutsetninger og skolens lærestoff 
som en utfordring til tilpasset opplæring for å fremme en inkluderende skole for alle. 
Læreres utfordringer for å tilrettelegge tilpasset opplæring for elevene blir dermed kanskje 
like mangfoldige som mangfoldet av ulike elever. 

 
Håstein og Werner (2003:52) sier følgende om tilpasset opplæring: ”Tilpasset opplæring er 
ikke en bestemt måte å undervise på, men er å forstå som en tilstand preget av bestemte 
kvaliteter som gjør at alle elevene lærer fag, utvikler seg som personer og oppnår fellesskap 
med andre.” 
 Når det gjelder forholdet mellom individ og fellesskap handler det om at den enkelte 
skal få gode muligheter til å utvikle sine evner og interesser i forhold til skolens fag. 
Balansen mellom individ og fellesskap i faglig sammenheng er viktig, men vanskelig. Hvis 
læreren på den ene siden legger stor vekt på de individuelle behovene, kan det føre til 
særordninger som hindrer utviklingen av et godt fellesskap. På den andre siden kan et sterkt 
fokus på fellesskapet føre til at den enkeltes behov ikke blir ivaretatt på en tilfredsstillende 
måte, eleven blir ikke sett. Det som er et viktig utgangspunkt i denne diskusjonen er det 
faktum at den faglige konteksten er viktig. Læreren må kontinuerlig utøve et visst faglig og 
pedagogisk skjønn i sine vurderinger og begrunnelser i det enkelte faget. 
 Dewey (1902/74) legger stor vekt på elevenes erfaringer i samspill med fagets innhold, 
men bør ikke tas til inntekt for at eleverfaringen blir betraktet som noe fastlåst. Den er 
snarere et viktig utgangspunkt for videre utvikling. Barnets evner og anlegg må ifølge 
Dewey betraktes som drivkrefter mot et høyere nivå: ”The child’s present experience is in 
no way self-explanatory. It is not final, but transitional. It is nothing complete in itself, but 
just a sign or codex of certain growth-tendencies” (s. 13). Videre argumenterer Dewey for at 
ethvert fag består av to aspekter, et for vitenskapsmannen og et for læreren. Disse to står 
ikke i motsetning til hverandre, men de er heller ikke umiddelbart identiske. Lærerens 
oppgave blir å finne ut hvordan faget kan bli en del av elevens erfaringer for på den måten å 
kunne utvikles videre.  
 Bruner (1997) er talsmann for en kulturpsykologisk tilnærming som legger vekt på at 
menneskers læring er en interaktiv prosess der man lærer av hverandre. Også Vygotskij 
(2001) legger vekt på den sosiale dimensjonen når det gjelder læring, og hevder at en 
interpersonlig prosess blir omformet til en intrapersonlig prosess i læringssammenheng.  
 I sosiokulturell læringsteori vektlegges situert og kontekstualisert læring, som også er 
sentralt i perspektivene nevnt ovenfor. En annen måte å si det på er at menneskelig tenkning 
og handling er situert i sosiale kontekster der vi kan snakke om sosiokulturelle praksiser. 
Også i diskusjonen rundt tilpasset opplæring presiseres det at denne opplæringen er situert 
(Håstein og Werner 2003). Säljö (2001) presiserer at innenfor et sosiokulturell lærings-
teoretisk perspektiv går det abstrakte og konkrete hånd i hånd, og lever ikke separate liv slik 
vi ofte kan oppleve i formell utdanning. Säljö som plasserer seg innen for dette perspektivet 
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sier imidlertid at han like gjerne kunne plassere seg innenfor et kulturpsykologisk, jfr. 
Bruner ovenfor. I begge perspektivene er samspillet mellom det kollektive og det 
individuelle en sentral dimensjon.  
 Dale og Wærness (2003) opererer med sju grunnleggende kategorier når det gjelder 
tilpasset opplæring. Kategoriene må ses i sammenheng og er innbyrdes avhengig av 
hverandre. Disse er som følger: elevenes læreforutsetninger og evner, læreplanmål og 
arbeidsplaner, nivå og tempo, organisering av skoledagen, læringsarena og læremidler, 
arbeidsmåter og arbeidsmetoder, vurdering. Denne måten å tenke tilpasset opplæring på 
bidrar til at begrepet kan konkretiseres og operasjonaliseres i forhold til det enkelte fag. 
 Den første kategorien, elevenes læreforutsetninger og evner, handler om at tilpasset 
opplæring bør ha som utgangspunkt elevenes læringspotensial og oppnådde dyktighet. Det 
vektlegges at verken læreforutsetninger eller evner er statiske, men kan utvikles gjennom 
læreprosesser. Også når vi snakker om tilpasset opplæring, står arbeidet med læreplaner 
sentralt. Læreplanarbeid er en viktig del av arbeidet med tilpasset opplæring. Her blir det 
pekt på betydningen av at også elevene arbeider med læreplanmål. Nivå og tempo er den 
tredje kategorien som nevnes i relasjon til tilpasset opplæring. Det handler om å 
differensiere både ulike oppgavetyper og tidsaspektet. Den fjerde kategorien er organisering 
av skoledagen. Her kan det være snakk om ulike gruppestørrelser og organisering i ulike 
økter for å nevne noen eksempler. Videre rettes søkelyset mot læringsarena og læremidler. 
Ved siden av klasserommet, finnes andre læringsarenaer som kan og bør tas i bruk i 
differensieringens tjeneste. Læremidler omfatter for eksempel lærebøker, lyd, bilde, IKT-
relaterte læremidler der bevisst variasjon er viktig for å stimulere læreprosessen individuelt 
og kollektivt. Den sjette kategorien som fremheves er arbeidsmåter og arbeidsmetoder. Valg 
av arbeidsmåter må ses i sammenheng med oppgavens karakter. Ulike metodiske 
tilnærminger kan føre til at elevene involverer seg mer aktivt i læringsarbeidet. Den sjuende 
og siste kategorien er vurdering. Det er tette relasjoner mellom tilpasset opplæring og 
vurdering. Det er også slik at ”uten vurdering av seg selv og det læringsutbyttet som oppnås, 
kan ikke lærestedet utvikles til en lærende organisasjon” (Dale og Wærness 2003:108). Vi 
har tidligere i rapporten under avsnittet ”Skoleutvikling i Osloprosjektet” med undertittel 
”Om skoleutvikling, skolekultur og skolen som lærende organisasjon” drøftet nettopp 
forholdet mellom tilpasset opplæring og skolen som lærende organisasjon. 
 Det er viktig å presisere at tilpasset opplæring er bredt sammensatt, og i stor grad bundet 
til kontekst. Tilpasset opplæring kan blant annet knytte seg til individuelle og lokale behov, 
og må ses i relasjon til den situasjonen den skal tilpasses. Det å legge til rette for tilpasset 
opplæring handler i stor grad om at læreren bruker sitt profesjonelle skjønn. Tilpasset 
opplæring rommer et vidt register som for eksempel alt fra en individuell arbeidsplan til 
kateterundervisning på klassenivå der læreren tilpasser sine spørsmål til de ulike elever i 
klassekonteksten. Som vi har sett, rommer begrepet tilpasset opplæring to dimensjoner: en 
individuell og en kollektiv. 
 Bachmann og Haug (2006) viser til at det på et generelt plan er stor enighet om begrepet 
blant lærerne. Når det imidlertid kommer til praktiseringen av begrepet, øker usikkerheten 
og forståelsen vil variere. Senere i rapporten vil vi presentere lærernes forståelse av begrepet 
tilpasset opplæring. 
 
Tilpasset opplæring og utdanningspolitiske signaler 
Tilpasset opplæring er et begrep som har fått sterkt fotfeste innen norsk utdanningspolitikk, 
et forhold som særlig kommer til uttrykk når det gjelder utdanningsreformer og læreplaner. 
Det er i Mønsterplanen av 1987 vi møter begrepet tilpasset opplæring for første gang. Her 
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blir det presisert at tilpasset opplæring er et grunnleggende prinsipp for all undervisning 
skolen gir, og at et godt samarbeid blant lærerne er en forutsetning. Elevene skal ha rett til 
opplæring som er tilpasset deres evner og forutsetninger. Dette er vesentlig for at 
opplæringen skal bli motiverende og meningsfylt, og for at elevene skal få dekket sine 
behov for mestring.  
 I LK06, generell del s. 29, presiseres følgende med klar relevans til tilpasset opplæring: 
 

Skolen skal ha rom for alle, og lærerne må derfor ha blikk for den enkelte. Undervisningen 
må tilpasses ikke bare fag og stoff, men også alderstrinn og utviklingsnivå, den enkelte elev 
og den sammensatte klasse. Det pedagogiske opplegget må være bredt nok til at læreren 
med smidighet og godhet kan møte elevenes ulikheter i evner og utviklingsrytme. Omsorg 
og omtanke formidles ikke alene ved leveregler. Læreren må bruke både variasjonene i 
elevenes anlegg, uensartetheten i klassen og bredden i skolen som en ressurs for alles 
utvikling og for allsidig utvikling. En god skole og en god klasse skal gi rom nok for alle til 
å bryne seg og beveges, og den må vise særlig omtanke og omsorg når noen kjører seg fast 
eller strever stridt og kan miste motet. Solidariteten må komme til uttrykk både overfor dem 
som har særlige vansker, og ved overganger mellom trinn og skoleslag. Opplæringen må 
tilpasses slik at barn og unge får smaken på den oppdagerglede som kan finnes både i nye 
ferdigheter, praktisk arbeid, forskning eller kunst. Læring og opplevelse må sveises 
sammen. 

 
Det er verdt å merke seg at generell del omfatter hele grunnopplæringen, både grunnskolen 
og videregående skole. Vi ser at den generelle delen legger vekt på den enkeltes evner og på 
de ulikheter som finnes i klassen. Her er det snakk om en skole som både skal ha rom for 
alle og blikk for den enkelte. Retorikken ivaretar ulike sider ved tilpasset opplæring, både 
den kollektive og den individuelle dimensjonen.  
 Det er i særlig grad tre utdanningspolitiske dokumenter som er viktige forløpere til K06: 
NOU 2002:10 Førsteklasses fra første klasse som er en delinnstilling og må ses i 
sammenheng med hovedinnstillingen som er NOU 2003:16 I første rekke. Forsterket 
kvalitet i en grunnopplæring for alle og St. meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring. 
Det er særlig i de to sistnevnte dokumentene tilpasset opplæring blir omtalt som et viktig 
prinsipp. Flere av de forholdene som omtales i NOU 2002:10, finner vi mer utdypet i NOU 
2003:16; derfor vil dette dokumentet og stortingsmeldingen bli lagt til grunn i den videre 
drøftingen. 
 
NOU 2003:16 I første rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopplæring for alle. 
Utredningen vier tilpasset opplæring spesiell oppmerksomhet, og dokumentets del II har fått 
overskriften ”Kvalitet, kompetanse og tilpasset opplæring.”  Her blir det pekt på at samtlige 
elever har krav på tilpasset opplæring, mens spesialundervisning er forbeholdt elever med 
særskilte behov – for at de skal få tilpasset opplæring. Dokumentets ulike kapitler preges av 
at tilpasset opplæring tillegges en premissgivende posisjon når det gjelder kvalitet i en 
grunnopplæring for alle. Et viktig forhold som skal nevnes, er utvalgets forslag om 
basiskompetanse i fagene. Dette forslaget kan på den ene siden forstås som en del av 
prinsippet om tilpasset opplæring, og dermed som omsorg for den enkelte i et stadig mer 
komplekst samfunn.  På den andre siden handler det om basiskompetanse som en viktig 
dimensjon for samfunnsbygging der borgerne innehar den nødvendige kompetanse som skal 
til for å stimulere til samfunnsmessig utvikling og økonomisk vekst. NOUens forslag om 
basiskompetanse er forløperen til forslaget om grunnleggende ferdigheter som vi finner i St. 
meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring. 
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St. meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring 
Gjennom denne meldingen slår departementet fast at tilpasset opplæring er et overordnet 
prinsipp i skolen, noe som betyr at opplæringen skal være tilgjengelig for alle, og at alle skal 
få gode muligheter for læring, mestring og utvikling. Dokumentets budskap er klart: Det må 
legges vekt på tilpasset opplæring for at elevenes faglige resultater kan forbedres. Tilpasset 
opplæring utgjør et hovedfundament i stortingsmeldingen, og gjennom dens forskjellige 
kapitler uttrykkes direkte og indirekte betydningen av tilpasset opplæring i 
grunnopplæringen. Meldingen sier videre at fordi elever og lærlinger er ulike, har de også 
ulike behov og forutsetninger, og konsekvensen er at et likt tilbud til alle ikke fører til et 
likeverdig tilbud. Et likeverdig tilbud krever en variert og differensiert opplæring. Videre 
sies det: ”Retten til tilpasset opplæring kan ivaretas innenfor opplæringens ordinære rammer 
eller i form av spesialundervisning. Spesialundervisning er en rettighet for elever som ikke 
har eller ikke kan få tilfredsstillende utbytte av den ordinære opplæringen” (s. 85). Vi ser at 
det her blir skilt mellom tilpasset opplæring og spesialundervisning. Tilpasset opplæring blir 
knyttet til den ordinære opplæringen av samtlige elever. 
 I diskusjonen rundt tilpasset opplæring rettes søkelyset mot skolens læringsmiljø og 
nødvendigheten av kompetanseutvikling for å utvikle gode læringsmiljøer. Meldingen peker 
blant annet på konkrete tiltak som økning i timetallet på barnetrinnet, økt fleksibilitet i fag- 
og timefordeling og programfag til valg på ungdomstrinnet. Dette faget heter nå 
utdanningsvalg. Det pekes også på at tilpasset opplæring må ha en sentral plass i 
lærerutdanningen og ikke ensidig være pedagogikkfagets ansvar. Departementet foreslår 
også å innføre fem grunnleggende ferdigheter som viktige redskaper for læring og utvikling. 
Disse er som følger: Å kunne uttrykke seg muntlig, å kunne lese, å kunne uttrykke seg 
skriftlig, å kunne regne, å kunne bruke digitale verktøy. Grunnleggende ferdigheter er 
departementets endrete oppfølging av den ovennevnte NOUens forslag om basis-
kompetanse. De grunnleggende ferdigheter er en del av departementets forslag om tiltak for 
en nasjonal satsing på tilpasset opplæring. 
 Denne stortingsmeldingen danner grunnlaget for den nye læreplanen, Kunnskapsløftet, 
som implementeres høsten 2006.    
 
Læreplanen Kunnskapsløftet 06 
Det er særlig tre forhold vi vil peke på som spesielt handler om tilpasset opplæring, nemlig 
innføringen av grunnleggende ferdigheter, kompetansemål og ”25% regelen”.  
 I Kunnskapsløftet blir de fem grunnleggende ferdighetene innført som del av den 
nasjonale satsingen på tilpasset opplæring slik de er blitt presentert i St.meld. nr. 30 (2003-
2004) ovenfor. De fem ferdighetene (å kunne lese, skrive, regne, uttrykke seg muntlig og 
bruke digitale verktøy) er gjennomgående i alle fag og på alle trinn, og skal 
operasjonaliseres innenfor det enkelte faget; dette er skolens og lærernes ansvar. Kravet om 
grunnleggende ferdigheter forstås både i en individuell og samfunnsmessig kontekst. Det 
handler om forbedring av læringsmiljøer, og det handler om stimulering og utvikling av 
både individ og samfunn. På den ene siden må individet beherske de grunnleggende 
ferdigheter for å kunne fungere i dagens komplekse samfunn. På den andre siden er det 
nødvendig for samfunnets utvikling at dets borgere er i besittelse av disse ferdighetene. Den 
menneskelige kapitalen er grunnstammen i oppbygging og utvikling av samfunnet, sosialt, 
kulturelt og økonomisk. 
 Det er imidlertid ikke bare de grunnleggende ferdighetene som representerer noe nytt i 
læreplanen. Innføringen av kompetansemål i det enkelte fag står i kontrast til de detaljerte 
fagplanene som vi finner i Reform 97. Noe av bakgrunnen for kritikken handler om at 
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tilpasset opplæring vanskelig lar seg realisere ved hjelp av en detaljert fagplan (Hovdenak 
2000, 2001). De foreskrevne kompetansemål skal i hovedsak vurderes etter 2., 4., 7. og 10. 
år i grunnskolen, og etter hvert år i den videregående skolen. Kompetansemålene forteller 
hva som blir vurdert som viktige kunnskaper og ferdigheter, og hva som forventes at 
elevene skal lære innenfor visse perioder i opplæringsløpet.  
 Kompetansemålene må konkretiseres og operasjonaliseres ved den enkelte skole. 
Lærerne får dermed større makt til å definere fagets innhold innenfor de nasjonale rammene 
som er satt. Tanken er blant annet at lærerne får bedre muligheter til å tilpasse under-
visningen i forhold til elevenes evner og forutsetninger.  
 Et annet nytt element i læreplanen er det faktum at lærerne nå kan definere 25% av lære-
planens innhold i forhold til den enkelte elevens behov som en del av det å utvikle et 
motiverende og tilpasset læringsmiljø. Dette forholdet er nærmere beskrevet i Rundskriv F-
12/08:9: 
 

Skoleeier kan omdisponere inntil 25 prosent av timene som er fastsatt i det enkelte fag for 
enkeltelever når det er grunn til å anta at dette vil kunne føre til bedre måloppnåelse i fagene 
samlet sett for den enkelte elev. Slik omdisponering av timene forutsetter at målene i 
læreplanene for fag ikke blir fraveket, og krever samtykke fra den enkelte elev/lærling/-
foresatte. 

 
Sammenlignet med Reform 97 og dens detaljstyrte læreplaner der staten i stor grad sikret 
seg definisjonsmakt over opplæringens innhold, kan 25% regelen forstås som et mer liberalt 
og desentraliserende grep der departementet ønsker å delegere noe av definisjonsmakten til 
underliggende nivåer som et ledd i den nasjonale satsingen på tilpasset opplæring.   
 Det er grunn til å presisere at læreplanen, K06, i betydelig grad er et resultat av 
evalueringen av Reform 97, og den kritikk som der ble lagt til grunn, rekontekstualisert 
hovedsakelig gjennom en høyrestatsråds politiske briller. Det er også grunn til å presisere at 
heller ikke etter regjeringsskiftet i 2005 der regjeringen Stoltenberg II (2005-) overtar 
makten, og partiet SV overtar statsrådsposten skjer det grunnleggende endringer i selve 
arbeidet med den nye læreplanen, K06. De ideologiske endringene kommer til uttrykk i de 
tre følgende stortingsmeldinger nr. 16 (2006-2007), nr. 31 (2007-2008), nr. 11 (2008-2009) 
som det allerede delvis er redegjort for i kapitlet om skoleutvikling, og som vi skal se 
nærmere på i det følgende. 
 
St.meld. nr. 16(2006-2007) … og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang læring. 
Denne stortingsmeldingen er den første fra regjeringen Stoltenberg II  med Øystein 
Djupedal som statsråd. Meldingen peker på behovet for å utjevne sosiale forskjeller der 
utdanningssystemet blir sett på som det viktigste redskapet i denne prosessen. Sosial 
utjevning blir et nøkkelord, og tilpasset opplæring et viktig redskap. ”Sosial utjevning 
innebærer at sannsynligheten for å lykkes i utdanningssystemet skal være like høy uansett 
familiebakgrunn” (s. 8). Medisinen er tidlig innsats for livslang læring i et nasjonalt 
utdanningssystem. Som et resultat av denne tenkningen, har derfor Kunnskapsdepartementet 
lagt barnehagene under sitt ansvarsområde som en frivillig del av utdanningssystemet. 
Tilpasset opplæring er utdanningspolitisk sett et av de viktigste virkemidlene for sosial 
utjevning, noe denne meldingen  legger vekt på.  
 Departementet fremhever at tilpasset opplæring er et gjennomgående prinsipp i hele 
grunnopplæringen, og viser i den sammenhengen til Opplæringslovens § 1-2. Der står 
følgende: ”Opplæringa skal tilpassast evnene og føresetnadene hjå den enkelte eleven, 
lærlingen og lærekandidaten.”  Videre sies det at tilpasset opplæring ikke er et mål, men et 
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virkemiddel for læring. Tilpasset opplæring defineres på følgende måte i stortings-
meldingen, s. 76: 
 

Tilpasset opplæring kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lærestoff, 
arbeidsmåter, læremidler og variasjon i organisering av og intensitet i opplæringen. Til-
passet opplæring innebærer høy bevissthet i valg av virkemidler med sikte på å fremme den 
enkeltes og fellesskapets læring. 

 

Det presiseres videre at det er en viktig del av skoleeiers vurdering av sin virksomhet å se til 
at tilpasset opplæring blir ivaretatt. I den sammenhengen går det frem at departementet vil 
vurdere om prinsippet om tilpasset opplæring bør vurderes særskilt, og ikke bare som en del 
av lovens formålsparagraf.  
 Avslutningsvis skal noe av den kritikken som er kommet i kjølvannet av denne 
meldingen nevnes: Karlsen (2007:368) hevder at skolen nå oppfattes ”som et 
kompenserende virkemiddel for skapt samfunnsmessig ulikhet”. Videre kritiserer han 
meldingen for å være individsentrert og nesten apolitisk i sin jakt på kvikke, virksomme 
løsninger. Han peker også på regjeringens grep for å redusere antall friskoler og dens 
endring av friskoleloven fra 2003 som er et av denne regjeringens klareste kjennetegn. 
Karlsen viser til at selv etter at friskoleloven hadde virket noen år gikk fortsatt 97,8% av 
elevene i den offentlige grunnskolen, mot bare 2,2 prosent i private skoler. Når det gjelder 
barnehagen, er bildet totalt annerledes. Her går 46% i private barnehager, og 54% i 
offentlige. Flest nye plasser har kommet i private barnehager. Karlsens konklusjon er derfor 
at kampen mot privatisering vitner om en inkonsekvent utdanningspolitikk. 
 Det er interessant at denne kritikken relatert til barnehagene og forholdet mellom private 
og offentlige institusjoner rammer en SV-statsråd og en regjering som har sosial utjevning i 
en offentlig skole som sin merkevare.  
 

St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen. 
Meldingen berører i særlig grad grunnskolen. Den legges frem vel et år etter St.meld. nr. 16 
(2006-2007) som er omtalt ovenfor. I mellomtiden har det vært skifte av statsråd, men der 
SV fremdeles bekler statsrådsposten i Stoltenberg II regjeringen. 
  Også dette dokumentet tar eksplisitt opp prinsippet om tilpasset opplæring. Her er mye 
gjentakelse fra meldingen ovenfor, og det pekes på at den enkelte skole nå kan omdisponere 
25% av timetallet i fagene dersom det er sannsynlig at dette vil føre til en bedre mål-
oppnåelse for eleven, jfr. også drøftingen om Kunnskapsløftet ovenfor. Det sies også at 
departementet vil bidra til å spre erfaringer fra arbeidet med tilpasset opplæring. Videre 
pekes det på at departementet gjennom denne meldingen i sum legger opp til sterkere statlig 
styring og kontroll av grunnopplæringen. Regjeringen vil bidra til at de viktigste oppgavene 
i skolen blir prioritert høyere på alle nivåer fra nasjonale myndigheter til den enkelte skole. 
”Ved valg av innsatsområder har regjeringen lagt vekt på tiltak som vil bidra til en bedre 
styring av grunnopplæringen” (s. 9). Områdene er som følger: Tidlig innsats, kompetanse i 
opplæringssektoren, tette hull i Kunnskapsløftet, støtte til bedre praksis, tettere oppfølging. I 
fortsettelsen angis følgende mål for grunnopplæringen: 
 

1. Alle elever som går ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjør 
dem i stand til å delta i videre utdanning og arbeidsliv. 
2. Alle elever og lærlinger som er i stand til det, skal gjennomføre videregående opplæring 
med kompetansebevis som anerkjennes for videre studier eller i arbeidslivet. 
3. Alle elver og lærlinger skal inkluderes og oppleve mestring. 

(s. 11) 
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Vi ser at alle tre punktene handler om tilpasset opplæring i vid forstand.  
 Det er interessant å merke seg at nasjonal styring og kontroll skal gjennomføres blant 
annet ved hjelp av at implementeringen av læreplanene følges opp og justeres etter behov, 
samt ved hjelp av utarbeiding av veiledende læreplaner i fagene og etablering av vei-
ledningskorps. Denne siste strategien når det gjelder læreplanarbeid kan utilsiktet føre til en 
svekkelse av tilpasset opplæring fordi konkretisering av læreplaner krever nærhet til 
praksisfeltet, jfr. diskusjonen som følger om lærernes erfaringer når det gjelder betydningen 
av desentralisert læreplanarbeid i Osloprosjektet. Det blir også foreslått fra departementet at 
kommuner og fylkeskommuner skal utarbeide en årlig rapport om tilstanden i skolen, 
samtidig som det sies at departementet ønsker å bidra til en avbyråkratisering av skolen. 
Hovedgrunnen til at staten nå fester grepet om skolen er kvalitetssikring av læringsmiljøet 
der tilpasset opplæring blir vurdert som et særdeles viktig virkemiddel. Spørsmålet er om 
dette er veien å gå. 
 Før vi forlater begrepet tilpasset opplæring i utdanningspolitisk sammenheng, kan vi 
konkludere med at begrepet er viet stor oppmerksomhet og blir sett på som et særdeles 
viktig virkemiddel både når det gjelder å forbedre læringsmiljøet og dermed bidra til bedre 
læringsresultater, og når det gjelder skolen som redskap for sosial utjevning.  
 
Tilpasset opplæring i Osloprosjektet 
I vårt arbeid som kompetansemiljø har vi data som viser at det knytter seg mange spørsmål 
til prinsippet om tilpasset opplæring, og at lærerne synes at dette prinsippet er særdeles 
krevende å forholde seg til. Det er derfor viktig at det enkelte lærerkollegium 
problematiserer og drøfter begrepet og ser det i sammenheng med egne erfaringer. Dette har 
vært gjort ved noen skoler under ledelse av kompetansemiljøet. Denne typen kollegiale 
diskusjoner fungerer oppklarende og bevisstgjørende, og bidrar til å utvikle lærerens 
profesjonelle kompetanse. Vi har også sett at erfaringsdeling er en frukt av denne prosessen. 
Lærerne har ønske om og behov for å konkretisere og operasjonalisere begrepet i forhold til 
sin egen undervisningspraksis. Vi har sett at den kollektive dimensjonen lett kan tapes av 
syne, mens det individuelle aspektet blir det som løftes frem. Et annet aspekt er at mens 
skolens ledelse tror at prinsippet om tilpasset opplæring er rimelig avklart i kollegiet, 
opplever lærerne behov for en grundigere gjennomgang og diskusjon av begrepet.  
 Det faktum at begrepet tilpasset opplæring er blitt satt på dagsorden i Osloprosjektet, har 
resultert i planlegging av undervisning med økt fokus på tilpasset opplæring der ulike 
tilnærminger er blitt tatt i bruk for å forbedre, stimulere og videreutvikle elevenes lærings-
miljø. Her finnes mange interessante undervisningsopplegg som er blitt utviklet i de 
deltakende skolene, jfr. skolenes egne rapporter og artikkelstafetten som har fått navnet 
”Praktisk skoleutvikling”, og som finnes på Utdanningsdirektoratets nettside. I dette 
arbeidet er prosess og resultat innvevd i hverandre som to sider av samme sak. Arbeidet 
med å planlegge og gjennomføre undervisning for så å analysere prosessen har vært et 
viktig kompetansebyggende aspekt i forhold til lærerprofesjonalitet. Resultatet har vært økt 
bevissthet hos lærerne når det gjelder utviklingen av elevenes læringsmiljø, et forhold som i 
neste omgang med stor sannsynlighet også får konsekvenser for elevenes motivasjon og 
læringsresultat. 
 Når informantene blir spurt hva de forstår med tilpasset opplæring, peker de på at 
rammevilkårene er viktige. Rammevilkår inkluderer ulike aspekter som for eksempel hvilke 
rom som er tilgjengelige, hvordan skoledagen er organisert, klasse- og gruppeinndeling av 
elever for å nevne noe. De peker på at store klasser med opptil 30 elever skaper store 
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utfordringer og frustrasjoner hos lærerne som gir uttrykk for at de er vel vitende om kravet 
om tilpasset opplæring også på klassenivå. 
 Lærerne poengterer at elever lærer på ulik måte, og variasjon av metoder er et aspekt 
som ofte nevnes i den sammenhengen. Likeså varierte undervisningsopplegg og prøve-
former. Det siste er viktig for at elevene skal få mulighet til å vise hva de kan. Noen av 
informantene knytter også kunnskap om ulike læringsstrategier og læringsstier til begrepet 
tilpasset opplæring, og mener at elevene trenger denne typen kunnskap i sitt læringsarbeid. 
Nødvendigheten av å legge til rette for elevenes evner og forutsetninger fremheves, likeså at 
elevene opplever at de lærer ut fra det nivået de befinner seg på. Poenget er at man som 
lærer må tilpasse undervisningen slik at elevene når så langt som mulig.  
 Tilpasset opplæring assosieres i stor grad i forhold til individuelt arbeid og individuelle 
arbeidsplaner som tilpasses den enkelte elevs nivå. Men også bevisst bruk av andre 
læringsarenaer enn klasserommet trekkes frem som et viktig aspekt ved det å skulle tilpasse 
undervisningen. Felles for informantene er at de sier at ”det er kjempevanskelig å få til en 
god tilpasset opplæring. Det er noe vi som kolleger må samarbeide om, og det krever et høyt 
bevissthetsnivå.” Noen lærere erkjenner at forholdet mellom tilpasset opplæring og 
vurdering i liten grad har vært diskutert i kollegiet, og at det er nødvendig med større 
bevissthet når det gjelder ulike vurderingsformer og deres funksjon i undervisning og 
læring. Ved andre skoler igjen er kollegiet kommet langt når det gjelder forholdet mellom 
tilpasset opplæring og vurdering, og kan vise til en god og reflektert praksis som gjenspeiles 
i skolen som lærende organisasjon. 
 Vi har sett at tilpasset opplæring i stor grad assosieres med bruk av arbeidsplaner på 
individnivå. Klette (2008) hevder at arbeidsplaner er blitt et svært viktig verktøy for norske 
lærere, men stiller seg kritisk til bruken fordi lærerens betydning som formidler av fagstoff 
reduseres. Hun viser til nyere forskning som fremhever klassens og kollektivets betydning 
for læring. Vår erfaring viser at det er fruktbart og nødvendig at prinsippet om tilpasset 
opplæring blir drøftet i kollegiet der forholdet mellom det kollektive og det individuelle 
løftes frem, nettopp fordi det kan gis inntrykk av at individuelle arbeidsplaner er den beste 
løsningen på et så komplekst spørsmål som tilpasset opplæring faktisk er. Skaalvik og 
Skaalvik (2009a) fant at mange lærere føler tilkortkomming i forhold til det å gi alle elever 
tilpasset opplæring. Det fører til en gnagende følelse av å ikke gjøre en god nok jobb. 
Mange lærere opplever også manglende kompetanse på området. 
 En del skoleledere fremhever nødvendigheten av at skolens pedagogiske profil når det 
gjelder tilpasset opplæring, ikke bare er kjent av lærerne, men også av elever og foreldre. 
Lærerne må kjenne elevene godt, se hva de trenger for å vokse. Det presiseres at tilpasset 
opplæring krever fleksibilitet og handlingsrom, her bør man ikke operere på detaljnivå. I 
den sammenhengen blir 25% regelen trukket frem som et godt redskap. Denne regelen 
handler om, som vi allerede har sett, at skolene (skoleeier) kan omdisponere inntil 25% av 
timene som er fastsatt i det enkelte fag for enkeltelever når det er grunn til å anta at det vil 
føre til bedre måloppnåelse i faget. Omdisponeringen krever samtykke. Det sies videre at 
det er viktig at pedagogikken er i fokus, og ikke strukturen. Ved noen skoler er ansvaret for 
tilpasset opplæring delegert til teamnivå med den begrunnelse at det her er snakk om 
fagenes egenart og at ulike tilnærminger derfor er nødvendig.     
 Det er all grunn til å merke seg at flere skoler sier at en økende bevissthet om tilpasset 
opplæring har vokst frem som et resultat av dette prosjektet. Det har ført til at lærerne 
diskuterer temaet mer på det enkelte fagteamet, og er blitt mer opptatt av å dele erfaringer 
med hverandre. De rapporterer å være inne i en god prosess. 
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1.4 Pedagogisk diskurs mellom skoleeier, skole og kompetansemiljø 
 
Pedagogisk diskurs: teoretiske perspektiver 
Begrepet pedagogisk diskurs har en grunnleggende posisjon i Bernsteins (2000) teoretiske 
rammeverk. Vi vil anvende dette begrepet som analyseredskap i diskusjonen om forholdet 
mellom skole, skoleeier og kompetansemiljø. Bernstein definerer pedagogisk diskurs som et 
rekontekstualiseringsprinsipp som flytter en primær diskurs fra den kontekst den 
opprinnelig hører til i, og inn i en annen kontekst slik at dens sosiale grunnlag blir endret, 
derav betegnelsen rekontekstualisering. Piagets teori om kognitiv utvikling er et eksempel 
på rekontekstualisering til en pedagogisk kontekst. Forskjellige rekontekstualiseringer 
konstituerer spesifikke pedagogiske diskurser. Bernstein (1990:183/184) definerer 
pedagogisk diskurs som følger: 

 
Pedagogic discourse is constructed by a recontextualizing principle which selectively 
appropriates, relocates, refocuses and relates other discourses to constitute its own order. In 
this sense, pedagogic discourse can never be identified with any of the discourses it has 
recontextualized. 
 

Den pedagogiske diskurs består av forskjellige utvalgte diskurser som er blitt løsrevet fra 
sine opprinnelige diskurser og satt sammen og gjenfortalt i utvalgte sammenhenger. Den 
aktuelle kunnskapen gjenskapes i en rekontekstualiseringsprosess for å oppnå bestemte 
faglige og utdanningspolitiske målsettinger. Bernstein er inspirert av Foucaults 
diskursbegrep der relasjonen mellom makt og kunnskap står sentralt, og der diskursen kan 
forstås som et maktmiddel som virker bestemmende på hva som skal framstå som legitim 
kunnskap. Atkinson (1995:93) som arbeider innenfor Bernsteins teoretiske referanseramme, 
gir følgende definisjon av den pedagogiske diskurs, en definisjon som synes å tilsvare 
Bernsteins begrepsbestemmelse: 

 
 Pedagogic discourse describes and prescribes what knowledge and competence 
 are to be brought together under the auspices of educational expertise. It rests on a  
 principle whereby discourse is, as it were, dislocated from its primary locus, and 
 relocated in new contexts. Pedagogic discourse is always a secondary discourse 
 that organizes and recontextualises other domains. 
 

Ball bruker også begrepet diskurs når han analyserer den engelske reformprosessen på 
1980-tallet. Også Ball er opptatt av relasjonen mellom makt og kunnskap, der diskursen 
spiller en viktig rolle i hans analyse av utdanningssystemet. Som Bernstein er også Ball 
inspirert av Foucaults diskursbegrep. Ball (1990:17) definerer diskurs som følger: 
 

Discourses are, therefore, about what can be said, and thought, but also about who can 
speak, when, where and with what authority. Discourses embody the meaning and use of 
propositions and words. Thus, certain possibilities of thought are constructed. 

 
Vi ser at i definisjonene ovenfor vektlegges diskursens makt- og kontrollfunksjon, der et 
strategisk perspektiv synes å være dominerende. Både Ball og Bernstein hevder at gjennom 
diskurser konstrueres tankemessige strukturer som tillater visse "stemmer", kunnskaper og 
perspektiver å komme til uttrykk: "... we are spoken by policies, we take up the positions 
constructed for us within policies. This is a system of practices ... and a set of values and 
ethics" (Ball 1994:22). På denne måten bidrar politikk til å skape visse "sannhetsregimer". I 



37 
 

denne prosessen synes det å spille liten rolle hva noen personer sier og mener, mens andre 
"stemmer" tillegges stor autoritativ betydning. Dette er et spørsmål om maktrelasjoner og 
maktposisjoner. Det er i dette perspektivet Ball og Bernstein argumenterer for nødvendig-
heten av å analysere og gjenkjenne den dominante diskurs. Sentrale spørsmål er hvem sin 
stemme som blir hørt, hvorfor, samt hvilke verdier og interesser som kommer til uttrykk. 
 Spørsmålet er om vi også kan tenke oss den pedagogiske diskurs som en kommunikativ 
diskurs i habermasiansk betydning. En slik forståelse av diskursen vil måtte ta utgangspunkt 
i kraften i de bedre argumenter som betyr at aktørene i utgangspunktet ikke vil være ute 
etter å legge premisser for diskursen, men stiller med et “åpent sinn” der man lytter til 
argumentene og diskuterer seg fram til det som for aktørene framstår som “den beste 
løsning” i den aktuelle situasjonen.  
 Det er viktig å understreke at Bernstein (1990, 2000) og Habermas (1987) er 
representanter for to forskjellige diskursbegreper. Avhengig av måten den pedagogiske 
diskurs etableres og gjennomføres på, kan vi tenke oss to ulike diskurser som representerer 
hver sine ytterpunkter og ideologier. På den ene side diskursen som et strategisk makt- og 
kontrollmiddel, på den andre side som en argumentativ dialog, der søken etter de bedre 
argumenter og de kommunikative handlingsformer står sentralt. Den pedagogiske diskurs 
forstått som en argumentativ dialog, vil måtte være en primær diskurs forstått som “herre-
dømmefri”. Det vil si at aktørene i utgangspunktet ikke bekjenner seg til en bestemt 
utdanningsideologi. Den pedagogiske diskurs kan med andre ord både representere en 
instrumentell, strategisk rasjonalitet, og en kommunikativ, diskursiv rasjonalitet. Det 
handler om diskursens ulike kvalitative sider. Hos Habermas (1999) reflekterer uttrykket 
”det bedre argument” et forhold som forutsetter åpenhet og vilje til å lytte til andre aktørers 
begrunnelser ut fra tanken om at en selv og andre både er fornuftige og feilbarlige aktører på 
leting etter det bedre argument.  
 Bernstein (2000) hevder at ulike sosiale grupper og aktører vil være interessert i å legge 
premisser for innholdet i den pedagogiske diskurs for på den måten å kontrollere de 
kunnskaper, verdier og interesser som kommer til uttrykk i utdanningssystemet. Bernstein 
hevder at kampen om herredømmet over den pedagogiske diskurs utspilles på forskjellige 
rekontekstualiserende arenaer. Han skiller mellom to slike arenaer: den offisielle rekontekst-
ualiserende arena (heretter kalt den offisielle arena) og den pedagogisk profesjonelle rekon-
tekstualiserende arena (heretter kalt den profesjonelle arena.). Begge arenaene finnes både 
på makronivå og på mikronivå. Den offisielle arenaen blir direkte kontrollert av staten, 
politisk og administrativt, gjennom henholdsvis lovgivning og byråkratiske forordninger. På 
makronivå er Kunnskapsdeprtementet og Utdanningsdirektoratet eksempler på det norske 
svaret på denne arenaen. Denne arenaen vil også ta i bruk og forholde seg til andre 
institusjoner og tjenester når det måtte være formålstjenlig. Den profesjonelle arenaen 
representerer, enkelt sagt, det pedagogiske fagmiljøet i vid forstand, som for eksempel 
universitetsfaglige miljøer, praksis i forskjellige skoleslag og også faglitteratur.  
 Bernstein hevder at det på 1990-tallet er en klar tendens til at staten representert ved den 
offisielle arenaen er den dominerende i forhold til den profesjonelle. Vi ser at denne 
tendensen forsterkes. Statlig dominans blir stadig mer framtredende etter som utdannings-
politikken blir tillagt større betydning når det gjelder økonomisk utvikling, såvel nasjonalt 
som internasjonalt. Bernstein hevder at når det gjelder den pedagogiske diskurs’ autonomi, 
vil den være avhengig av hvilken status den profesjonelle arena har i forhold til den 
offisielle arena. Ved at den offisielle arenaen dominerer over den profesjonelle, kan staten 
legge viktige føringer på utdanningspolitikken. Det handler om hvem som skal ha makt og 
kontroll over et samfunnsområde som tillegges stadig større betydning i utvikling av individ 
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og samfunn, nasjonalt og globalt. De tre siste stortingsmeldingene nr. 16(2006-2007), nr. 
31(2007-2008) og nr. 11(2008-2009) viser alle sammen at staten tar grep når det gjelder 
styring og kontroll i utdanningssystemet, jfr. analysene ovenfor. 
 Den pedagogiske diskurs konkretiseres ved hjelp av pedagogiske koder som kommer til 
uttrykk gjennom ulike utdanningspolitiske og faglige dokumenter og tekster, samt i praksis-
feltet. Bernstein opererer med to forskjellige koder, kolleksjonskoden og integrasjonskoden, 
der begrepene klassifisering (classification) og innramming (framing), også kalt kom-
munikasjonskontroll, danner grunnlaget for inndelingen. Disse to kodene representerer 
forskjellige utdanningsideologier. Kolleksjonskoden beskrives som lukket. Dette er en kode 
med sterk klassifisering og sterk innramming som henspeiler på det faktum at det er sterke 
grenser mellom ulike kategorier innenfor det aktuelle feltet. I undervisningssammenheng 
betyr det på den ene side at det er klare skiller mellom fagenes innhold i skolen, sterk 
klassifisering. På den andre siden handler det om klar og forutsigbar kommunikasjon 
mellom lærer og elev, sterk innramming. I vår sammenheng handler det om relasjonen 
mellom skoleeier, skole og kompetansemiljø. Bernstein knytter makt til begrepet 
klassifisering og kontroll til begrepet innramming. Spørsmålet er hvem som har definisjons-
makt over prosjektets innhold, og hvem som kontrollerer kommunikasjonen mellom 
partene.  
 Kolleksjonskodens motpol er integrasjonskoden som kjennetegnes av svak klassifisering 
og svak innramming. Denne koden kjennetegnes av mindre makt- og kontrollutøvelse. Den 
fremstår som mer demokratisk ved at den tillater flere stemmer å bli hørt. En integrasjons-
orientert kode vil legge til rette for åpenhet mellom partene og være orientert mot en 
kommunikativ teori. Innrammingen bestemmer hvordan kommunikasjonen mellom for 
eksempel lærer og elev forløper. Med sterk innramming har læreren kontrollen, og kom-
munikasjonen vil i stor grad være forutsigbar. Med innspill fra flere aktører vil kommunika-
sjonen være mindre forutsigbar og også mindre kontrollerbar, vi snakker om svak inn-
ramming. I prosjektsammenheng har vi som kompetansemiljø etterstrebet en integrasjons-
orientert kunnskapskode mellom skoleeier, skole og kompetansemiljø. Dette vil vi diskutere 
nærmere i avsnittet ”Pedagogisk diskurs i Osloprosjektet.”  
 Guneriussen (1996) diskuterer rasjonalitetsbegrepet i den sosiologiske tradisjon slik det 
er videreutviklet i vår tid, og opererer med tre forskjellige tradisjoner: neoklassisk teori, 
kommunikativ teori og teori om omsorgsrasjonalitet. Vi vil konsentrere oss om de to første. 
Det neoklassiske og utilitaristiske rasjonalitetsbegrep er strategisk kalkulerende, der nytte-
maksimering spiller en overordnet rolle. Den strategiske aktør handler rasjonelt ut fra 
kalkyler som gir maksimal nytteverdi. I denne prosessen har det målrasjonelle handlings-
begrep en sentral plass. Det neoklassiske rasjonalitetsbegrep kjennetegnes av depersonal-
iserte sosiale relasjoner og et distansert kognitivt perspektiv. Neoklassikere har liten sans for 
begreper som fremmedgjøring og tap av fellesskap.  
 Habermas’ (1987) kritikk av den neoklassiske rasjonalitet (forstått som 
teknisk/instrumentell rasjonalitet i forhold til “ting”, og som strategisk rasjonalitet i forhold 
til aktører) handler om at denne  rasjonalitetsformen har ekspandert utover sine 
“naturlige” grenser som økonomi, teknologi, administrasjon. Guneriussen viser til at 
Habermas langt på vei aksepterer ”Weber-doktrinen” om at det skjer en stadig utvikling av 
et formålsrasjonelt herredømme over mennesker og natur. Den neoklassiske rasjonalitets-
formens inntrengen og inngripen i den sosiale og kulturelle sfære betegner Habermas som 
kolonisering av livsverden. Livsverden består av tre komponenter: kultur, samfunn og 
personlighet. I utdanningspolitisk sammenheng er det viktig å presisere at dette er 
komponenter som burde være fundamentale innenfor alle utdanningssystemer. I 
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utdanningsforskningen blir det vist til hvordan den neoklassiske rasjonalitet har inntatt en 
dominant posisjon i utdanningspolitikken, nasjonalt og internasjonalt (Hovdenak 2000, 
Karlsen 2001).  
 Teorien om kommunikativ rasjonalitet og handling bringer inn et forståelsesorientert 
perspektiv som en egen kategori ved siden av den neoklassiske rasjonalitetens resultat-
orientering. I det første tilfelle vil det å komme fram til en felles forståelse med andre 
fornuftige aktører i en sak være overordnet kalkyler om hvordan aktøren best kan oppnå 
egne handlingsmål, et forhold som imidlertid vil være sentralt innenfor en neoklassisk, 
strategisk rasjonalitet. Skillet mellom en kommunikativ og strategisk rasjonalitet 
korresponderer med det kantianske skillet mellom det å behandle mennesket som et mål i 
seg selv, og det å behandle mennesket som et middel for å oppnå mål. Overført til 
pedagogikken kan vi med Skjervheim (1992) snakke om “det instrumentalistiske mistaket” i 
det siste eksemplet. Dette “mistaket” er avgjørende for utviklingen av Habermas’ teori om 
kommunikativ rasjonalitet.   
 Kommunikativ rasjonalitet er et svar på det Habermas oppfatter som den neoklassiske 
rasjonalitetens begrensninger. Med denne teorien ønsker Habermas å rette oppmerksom-
heten mot et mer komplett og komplekst begrep om rasjonalitet som i tillegg til formåls-
rasjonalitet også inkluderer  normativ-sosiale aspekter så vel som ekspressiv-subjektive 
dimensjoner.” Et viktig poeng hos Habermas er at rasjonalitet handler om intersubjektivitet. 
Det handler om subjekt-subjekt relasjoner mellom samhandlende og kommunikative 
aktører.  
 Med utgangspunkt i teorien om kommunikativ rasjonalitet og kommunikativ handling 
vil vi diskutere “det ønskelige” og “det mulige” i forhold til utviklingsprosesser i skolen og 
samhandling mellom ulike aktører. Ut fra hovedkategorien sosiale handlinger opererer 
Habermas med to underkategorier: kommunikative og strategiske. Eriksen (1994) er opptatt 
av å nyansere dette skillet, og hevder at det er et problem at begrepet kommunikativ 
handling i sterk grad er knyttet til en forestilling om kvalifisert konsensus. Han mener dette 
er en enighet det er vanskelig å få til i praksis, noe som betyr at teoriens empiriske relevans 
svekkes. I virkeligheten er det slik at det finnes flere eksempler på at de gode argumenter 
påvirker beslutninger, uten at de kan sies å resultere verken i kvalifisert konsensus på den 
ene siden eller strategisk handling på den andre. Eriksen deler opp den kommunikative 
handling i to underkategorier: konsensus og modus vivendi, der sistnevnte blir sett på som 
en rimelig og akseptabel pakt under de aktuelle rådende forhold. Modus vivendi er uttrykk 
for et legitimt arrangement, som bygger på en forståelsesorientert kommunikativ 
interaksjon, og ikke en strategisk interaksjon. Denne pakt representerer ikke det aktørene 
ideelt kunne ønske seg. Den konsensuelle handling derimot bygger på en rasjonelt fundert 
felles enighet. Men trolig vil denne handling være vanskelig å oppnå fordi utdannings-
systemet representerer et komplisert og mangfoldig felt med mange ulike verdier, interesser 
og aktører.  
 Skoleutviklingsprosesser som modus vivendi bygger på aktørenes ønske om og vilje til 
en kommunikativ diskurs som er kjennetegnet av et demokratisk sinnelag. Utviklings-
prosesser som strategisk handling og modus vivendi bygger på ulike grunnkonsepsjoner av 
menneske og samfunn. Den neoklassiske og den kommunikative rasjonalitet representerer 
vitenskapsteoretisk sett to grunnleggende forskjellige menneskesyn som gir seg utslag i 
ulike verdier og interesser i utforming av utdanningspolitikken. 
 En pedagogisk diskurs som kommunikativ diskurs vil måtte føre til en adskillig mer 
åpen og demokratisk fundert diskurs mellom den offisielle og profesjonelle arenaen der 
kraften i de bedre argumenter vil danne utgangspunkt for interaksjon mellom skoleeier, 
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skole og kompetansemiljø. Dypest sett handler dette om framtidig utvikling av individ og 
samfunn. Det er derfor helt fundamentalt at aktørene som deltar i den pedagogiske diskurs 
klargjør hvilket menneske- og samfunnssyn de legger til grunn. Her ligger en begrunnelses-
tvang.  
 En pedagogisk diskurs som kommunikativ diskurs vil trolig kunne styrke den 
profesjonelle arenaens relative autonomi, og gi mer tyngde til den forskningsbaserte, faglige 
argumentasjonen. I en kommunikativ diskurs vil sannsynligvis også de kritiske perspektiver 
få sin plass. Det er nærliggende å peke på at en kommunikativ diskurs vil måtte forholde seg 
til det klassiske spenningsforholdet mellom individets og samfunnets interesser og behov.  
 
Pedagogisk diskurs og utdanningspolitiske signaler 
Sandbergs og Aasens rapport (2008), som er en del av evalueringen av Kunnskapsløftet 
relatert til det nasjonale styringsnivået, viser at aktører på nasjonalt nivå vurderer skoleeiere 
som dels uten vilje og evne til å utvikle skolen. Lærerne blir vurdert som passive, usikre og 
lite handlekraftige. Riktignok betraktes lærerne som fagmennesker, men som konservative 
og trygghetssøkende med et ønske om å arbeide slik de alltid har gjort. Sandberg og Aasen 
sier at informantene på nasjonalt nivå synes å være mindre opptatt av ”at det å bygge tillit 
og medansvar er en statlig oppgave som kan fremme reformgjennomføring” (s. 15). 
Informantene definerer statens ansvar overfor kommunene hovedsakelig som en kontroll-
funksjon. Her handler det om en hierarkisk forståelse av statlig styring. Videre sies det i 
rapporten at informantene mener at Kunnskapsløftet ikke innebærer en reell myndighets-
overføring, men at desentraliseringen i grunnopplæringen er funksjonell. Av rapportens 
forfattere blir dette karakterisert som et interessant funn ikke minst fordi St. meld. nr. 30 
(2003-2004) Kultur for læring poengterer at den daværende detaljstyring skal byttes ut med 
tillit til at lokalt nivå er det nivået som vet best hvordan god opplæring bør gjennomføres. 
På bakgrunn av dette funnet er en foreløpig konklusjon ”at grunnopplæringen som følge av 
Kunnskapsløftet, vil være preget av desentralisering av ansvar, men sentralisering av makt 
og myndighet gjennom tilsyn, kontroll og revisjon” (s. 16).  
 Analysen viser en sektor preget av uklarhet med hensyn til styringsdimensjon og 
ansvarsplassering. Sandberg og Aasen peker på det uheldige i at sentrale aktører er opptatt 
av å desentralisere ansvar for oppgaver, men ikke beslutningsmyndighet. ”Resultatet kan bli 
avmakt og resignasjon. I et reformimplementeringsperspektiv må derfor dette karakteriseres 
som et problematisk funn” (s. 17 min utheving). Sandberg og Aasens analyse forteller om 
en manglende kommunikativ pedagogisk diskurs mellom sentrale nivåer i utdannings-
systemet. Analysen vitner om en kolleksjonsorientert kunnskapskode mellom partene der 
makt og kontroll er viktige dimensjoner i forholdet mellom nivåene. 
 Og midt oppi denne problematikken med styring, beslutning, ansvar og myndighet finner 
vi altså læreren som det stilles krav og forventninger til. Det er viktig at læreren i sin 
profesjonalisering får kunnskaper om de prosesser som foregår på nasjonalt nivå 
representert ved Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet, og på kommune-
/fylkeskommunenivå representert ved skoleeier når det gjelder utvikling av skolen. Kunn-
skaper om forholdet mellom ulike nivåer i utdanningssystemet er viktig for å kunne for-
holde seg konstruktivt og analytisk til det store feltet som skoleutvikling representerer. 
 Vi har tidligere vist til Engelsens (2008) kritikk av manglende kompetanse i læreplan-
arbeidet på kommunalt nivå. Spørsmålet er om det ikke finnes andre løsninger enn de som 
departementet foreslår ved hjelp av sentralisering, sterkere styring og kontroll. En mulig 
variant er at veiledende læreplaner utarbeides på skoleeiernivå, som det allerede er sagt. På 
den måten gis det muligheter for å bygge opp viktig kompetanse på kommunalt/fylkes-
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kommunalt nivå og på skolenivå. Altså en mellomting mellom nasjonalt nivå og en total 
desentralisering til den enkelte skole. Sandberg og Aasen (2008) har som nevnt ovenfor vist 
til at det er en hierarkisk forståelse av statlig styring som er kommet til uttrykk på makro-
nivå. Her kunne man like gjerne forvente kommunikative diskurser mellom nivåene, med 
andre ord gjensidige og meningsskapende kommunikasjonsprosesser. Slike diskurser vil 
være faglig oppbyggende på alle nivåer i systemet, også profesjonsbyggende. 
 
Pedagogisk diskurs i Osloprosjektet 
I vårt arbeid som kompetansemiljø har idealet om en kommunikativ diskurs mellom partene 
stått sentralt. Kompetansemiljøets tilnærming har vært hermeneutisk og kommunikativ der 
et forståelsesorientert perspektiv har vært det overordnede. Tanken er at partene må kunne 
lytte til hverandres argumenter, diskutere og fortolke som grunnlag for en felles forståelses-
horisont. I en interaksjon der samarbeid er målsettingen har den pedagogiske diskurs som 
makt- og kontrollmiddel ingen funksjon, snarere tvert imot. I et perspektiv der den uttalte 
målsetting er å utvikle skolefag på den ene siden og skolen som lærende organisasjon på 
den andre siden, er det en forutsetning at det skapes et modus vivendi mellom de ulike 
aktører som et utgangspunkt for den videre utviklingen. Dette er prosesser som tar tid fordi 
partene skal bli kjent med hverandre som samarbeidspartnere og fagpersoner der ulike 
perspektiver og forståelser skal brynes mot hverandre i en kommunikativ diskurs som for 
Osloprosjektet skal resultere i flere skoleutviklingsprosjekter ved forskjellige skoler. 
 Et grunnleggende spørsmål er hvordan utdanningsetaten, skolene og kompetansemiljøet 
er i stand til å interagere med hverandre. Her kreves det noe fra alle parter for å få til et 
modus vivendi. I denne prosessen er evnen til å lytte viktig. Utfordringen er å få i stand en 
positiv dynamikk mellom partene. En prosess som preges av åpenhet, ydmykhet og gjen-
sidig imøtekommenhet må være til stede i denne typen utviklingsarbeid. 
 Noen skoler er mer bevisste enn andre når det gjelder å definere hva som er viktig for 
dem å gripe fatt i i forhold til dette skoleutviklingsprosjektet. I de tilfeller der skolene har 
visst hva de ønsket og hadde behov for, har diskursen mellom partene vært enklere å 
forholde seg til. Vi har da hatt et felles utgangspunkt for videre utvikling. Andre ganger har 
partene gått noen runder for å definere et felles utgangspunkt for prosessen og den videre 
utvikling i prosjektet. Som kompetansemiljø har vi vært opptatt av at skolene skulle definere 
sine ønsker og behov som utgangspunkt for det videre arbeidet.  
 Osloprosjektet kan i utgangspunktet sies å ha et relativt sterkt fokus på 
resultatorientering. Imidlertid kan prosjektet neppe assosieres med en input-output modell 
basert på en neoklassiske rasjonalitet der problematiseringer i liten grad finner sted, jfr. 
kjennetegn ved school effectiveness tenkningen. For oss som kompetansemiljø har det vært 
viktig å bygge på kommunikativ rasjonalitet og handling som vektlegger et forståelses-
orientert perspektiv, og vi har sett at det er fullt mulig også når det gjelder resultat-
orientering. I den sammenhengen er det viktig å presisere at det på langt nær er alle 
prosesser i et utviklingsprosjekt som er kvantifiserbare og målbare, og som kan nedfelles i 
tall og statistikker. Resultater kan også være av kvalitativ karakter med utgangspunkt i 
prosesser og prosessevaluering som i Osloprosjektet. Det er av den grunn viktig med en viss 
ydmykhet og åpenhet når det snakkes om resultater i utdanningsforskning. Det å skape 
større bevissthet og kunnskaper i et kollegium om temaer som for eksempel tilpasset 
opplæring og vurdering er også et resultat, men av prosjektets prosesser. Imidlertid lar ikke 
dette resultatet seg måle kjapt og effektivt i form av tabeller og statistikker. Det er snarere 
slik at dette resultatet kommer til uttrykk gjennom en mer stimulerende undervisning og et 
forbedret læringsmiljø som igjen er et resultat av prosesser der den kommunikative diskurs 
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er sentral. På sikt vil et slikt resultat kunne måles, men da kreves andre tidsperspektiver og 
måleinstrumenter som ikke har vært mulig å få til innenfor dette prosjektets rammer.  
 Samarbeidet mellom skoleeier, skole og kompetansemiljø har vært preget av en 
integrasjonsorientert kunnskapskode i den forstand at det i hele prosjektperioden har vært 
lagt opp til kommunikasjon mellom partene. Det er særlig skolene og kompetansemiljøet 
som har samarbeidet i praksisfeltet. Skoleeier har i sitt arbeid hovedsakelig innkalt til felles-
møter mellom partene der aktuelle temaer har vært drøftet, og rammene for prosjektet er 
blitt presisert. Samarbeidet mellom partene kjennetegnes av svak klassifisering på den 
måten at det har vært åpenhet innen og mellom de ulike delprosjekter i Osloprosjektet. 
Kommunikasjonskontrollen mellom partene har vært svak. I det ligger at det ikke er en 
person som kan sies å ha kontrollert diskursen på en dominant måte. Dette betyr imidlertid 
ikke at noen personer ikke kan være mer dominerende enn andre i samarbeidet. Poenget er 
at kommunikasjonen i møter mellom partene har vært mer forutsigbar enn uforutsigbar, og 
at alle har hatt en reell mulighet til å delta i diskursen. Som kompetansemiljø mener vi at 
dette er en konstruktiv og nødvendig måte for skoleeier, skole og kompetansemiljø å 
forholde seg til hverandre på. I prosesser som kjennetegnes av en integrasjonsorientert 
kunnskapskode og kommunikativ diskurs stimuleres det til læring og videre kunnskaps-
utvikling blant alle aktørene som deltar. Dette er også tilfelle i Osloprosjektet.    
 I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen annonseres opprettingen av veilederkorps 
som skal arbeide sammen med skoleeier og skole det første året av et utviklingsarbeid. På 
bakgrunn av dette prosjektets erfaringer mener vi det er viktig å presisere nødvendigheten 
av at det såkalte veilederkorpset har solid faglig kompetanse og kunnskaper om skolen som 
en særdeles viktig samfunnsinstitusjon på individ- og samfunnsnivå. Vår erfaring tilsier at 
denne type veiledning bare kan bygge på en kommunikativ pedagogisk diskurs mellom de 
involverte. Tidsperspektivet som meldingen skisserer, er særdeles kort sett i lys av 
erfaringene fra Osloprosjektet. Ut fra vårt perspektiv og våre erfaringer er det videre 
interessant å registrere at departementet sier at det i tillegg til veilederkorps også skal 
etableres et nasjonalt råd som skal bistå veiledningskorpsene. Dette kan bare tolkes som en 
klar sentralisering av makt og kontroll som i neste omgang kan innebære et skifte av 
rasjonalitet fra en kommunikativt orientert til en neoklassisk orientert. Det vil også kunne 
bety en orientering fra en integrasjonsorientert kunnskapskode og mot en kolleksjons-
orientert kode. Vi ser gjennom denne meldingen at den offisielle arenaen tar sikte på å 
styrke sin posisjon i forhold til den profesjonelle arenaen. Dette er et spørsmål om makt, 
styring og kontroll. Vi har tidligere i rapporten kommentert denne meldingens ønske om 
styring og kontroll i tilknytning til at det blant annet blir foreslått å utarbeide veiledende 
læreplaner på nasjonalt nivå.  
 
 

1.5 Sentrale funn 
 
Oppsummering 
Vi skal tilbake til utgangspunktet for dette prosjektet der kompetansemiljøet stilte sentrale 
forskningsspørsmål som handlet om hvilke diskurser som foregår ved den enkelte skole når 
det gjelder skoleutvikling, og på hvilken måte dette prosjektet kan sies å utvikle skolen som 
lærende organisasjon i forhold til tilpasset opplæring og vurdering. Videre stilte vi spørsmål 
om hva lærere og skoleledere forstår med tilpasset opplæring, og hvilke former for 
summativ og formativ vurdering som legges til grunn innenfor naturfaget. Og sist, men ikke 
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minst hvilken spredningseffekt erfaringer og kunnskaper fra det spesielle undervisnings-
faget har hatt i forhold til skolen som lærende organisasjon.  
 UDA har presisert at prosjektets to hovedmål er å implementere en praksis der tilpasset 
opplæring for den enkelte elev er et grunnleggende prinsipp, og å utvikle en kultur der 
skolen utvikles til en lærende organisasjon. Videre sies det at resultatmålene for prosjektet 
er å dokumentere sammenhenger mellom undervisningspraksis og resultater, og å 
dokumentere skoleutviklingsprosesser. 
 På nasjonalt nivå ble det sagt at det daværende Program for skoleutvikling hadde som 
målsetting å skape et bedre læringsmiljø for elevene gjennom økt fokus på skolens 
virksomhet, og å bidra til at skolene utviklet seg som lærende organisasjoner. 
 I denne delen av rapporten har vi prøvd å vise frem resultatene i tilknytning til de 
forskningsspørsmålene som har vært stilt ovenfor. Oppsummert viser datamaterialet at 
prosjektet har vært en helt sentral premissleverandør i forhold til de diskursene som har 
funnet sted ved de aktuelle skolene der tilpasset opplæring og vurdering har vært satt på 
dagsorden som en følge av prosjektets faglige vinkling. Det har videre knyttet seg noen 
problemstillinger til hvordan man kan få til en spredningseffekt fra det spesielle 
undervisningsprosjektet til et kollegium som skal fungere som en lærende organisasjon. For 
at denne prosessen skal lykkes, kreves det en bevissthet om prosjektets tosidighet allerede 
fra starten, der prosjektleder, skoleleder og kompetansemiljø sammen må løfte frem og 
diskutere denne utfordringen. Vi har sett at i de tilfellene der skolens ledelse har stilt opp, 
har det vært enklere å lykkes i denne prosessen. Vi har også erfart at det har vært viktig å 
fokusere generelle didaktiske problemstillinger som lar seg identifisere innenfor ulike 
fagområder, og som kaller på et gjenkjennelsesaspekt for lærerne som kollegium og som 
lærende organisasjon. Tilpasset opplæring, vurdering og læringsstrategier er alle eksempler 
på slike generelle didaktiske temaer som egner seg for erfaringsdeling og videre 
kunnskapsutvikling. Våre data viser også at prinsippet om tilpasset opplæring har en sentral 
plass i lærerens tenkning, men at begrepet tilpasset opplæring bør diskuteres og operasjon-
aliseres i forhold til lærernes erfaringer og i forhold til faglitteratur.  
 I forhold til UDAs hovedmål om å implementere tilpasset opplæring som et grunn-
leggende prinsipp, er konklusjonen at dette har skolene lyktes med et godt stykke på vei, 
men at det finnes variasjoner innenfor de deltakende skoler. Det er imidlertid viktig å 
presisere at arbeidet med tilpasset opplæring er en kontinuerlig prosess. Vi har sett at 
skolene er i gang med skoleutviklingsprosesser som de nå dokumenterer, disse prosessene 
krever videre oppfølging for å feste seg i organisasjonen. Når det gjelder spørsmålet om å 
dokumentere sammenhenger mellom undervisningspraksis og resultater, viser hoved-
resultatet fra den kvantitative undersøkelsen om sammenheng mellom undervisning og 
læringsutbytte følgende: Det er ingen statistisk assosiasjon mellom undervisningskvalitet 
(slik elevene oppfatter den) og oppnådd læringsutbytte målt som karakterprestasjon. 
Derimot er det en indirekte moderat innvirkning fra undervisningskvalitet via elevens 
motivasjon, selvdisiplin og strategibruk til læringsutbytte i naturfag i l. årstrinn i videre-
gående skole. Dette kan fortolkes som et uttrykk for at mye kommer an på eleven når det 
gjelder kvalitet i pedagogisk påvirkning fra lærer til elev. Også annen forskning gir empirisk 
støtte for samme resultat. For utdypning av denne slutningen henvises det til del 3 og 
spesielt kapittel 3.2 og 3.3. 
 Når det gjelder det vi kan tolke som en overordnet målsetting definert på makronivå, 
nemlig å skape et bedre læringsmiljø for elevene, og å utvikle skolen som lærende 
organisasjon, kan vi bare slå fast at disse prosessene er godt i gang ved den enkelte skole. 
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Riktignok er skolene på forskjellig nivå i prosessen, men de er i bevegelse, og det er skapt 
en bevissthet rundt disse spørsmålene som er blitt nedfelt i ulike praksiser. 
 Vi har tro på at det kan skapes et fruktbart samarbeid mellom skoleeier, skole og 
kompetansemiljø. I dette forholdet ligger en gjensidig avhengighet mellom partene. Her er 
det et spørsmål om å forløse de positive sidene som fører til at det skapes en god dynamikk. 
Respekt, evnen til å lytte og ydmykhet er viktige stikkord. For kompetansemiljøet har det 
vært viktig å ivareta et ”bottom-up” perspektiv, som tidligere påpekt.   
 I tillegg til de funnene som det allerede er pekt på, vil vi også rette oppmerksomheten 
mot andre forhold i materialet som er viktige å ta hensyn til når fremtidige skoleutviklings-
prosjekter skal designes.  
 Vi har sett, og det er også kommet klart til uttrykk blant mange informanter, at for 
mange prosjekter samtidig ved den enkelte skole, gjør det vanskelig å holde et klart og 
tydelig fokus i det enkelte prosjektet. Det kan ha uheldige konsekvenser for den faglige 
fremdriften og for mulighetene til gode analyser. 
 Det er betenkelig når det i et prosjekt som dette, ikke blir satt av tid til samarbeid 
mellom prosjektdeltakerne allerede ved oppstart. Ved noen skoler har denne ressursen blitt 
tildelt siste året. 
 Et særdeles viktig forhold som fortjener mer oppmerksomhet handler om at det er avsatt 
for liten tid til refleksjon og analyse underveis i prosjektet. Evaluering er grunnlag for 
videre fremdrift. Det ligger en utfordring i det å skulle skape forståelse for nødvendigheten 
av å få tid til å tenke dype tanker.  
 Spørsmålet om hvordan dokumentere har også stått sentralt, og ulike dokumentasjons-
former har vært diskutert i møter mellom skolene og kompetansemiljøet. 
 En noe svak metodekompetanse i forhold til å drive frem det aktuelle utviklings-
prosjektet i skolen bør også nevnes, 
 Dersom skolen skal utvikle seg som en lærende organisasjon, er det nødvendig å utvikle 
et felles begrepsapparat som grunnlag for en pedagogisk diskurs. 
 Det har vært uttrykt ønske om en større grad av kontinuitet på de ulike nivåene. UDA 
har hatt tre forskjellige prosjektledere. Noen skoler har derfor stilt spørsmål ved 
kontinuiteten. Det har også vært opptil tre prosjektledere ved enkelte skoler. Det kan føre til 
at prosjektets fremdrift svekkes. Når det er sagt, bør det også sies at det alltid vil være en 
viss bevegelse og utskifting fordi personer ganske enkelt bytter arbeid, og at noe av 
utfordringen er at prosjekter må forankres i organisasjonen og ikke i enkeltpersoner. 
 Det har vært viktig med frikjøp av lærere i perioder av prosjektet for å sikre fremdriften. 
Dette handler om at lærerne dermed får frigjort tid til refleksjon og videre utvikling av 
prosjektet. Det handler også om muligheter til å ivareta og videreutvikle sin profesjonalitet i 
en tid da det kreves stadig mer av den profesjonelle lærer. Høyt kvalifiserte lærere har 
muligheten til å oppdatere og videreutvikle sine kunnskaper gjennom sitt arbeid. 
   
 

1.6 Veien videre 
 
Enkel skisse til handlingsplan/prosjektplan 
”Veien blir til mens vi går” har på mange måter vært prosjektets rettesnor, der 
prosessorientering har vært en viktig bestanddel. Imidlertid kan man ikke begynne fra 
scratch hver gang et prosjekt skal iverksettes. Deltakerne har bygd opp en kompetanse 
gjennom erfaring, dokumentasjon og analyse som det er viktig å systematisere og sette ord 
på. Det har vi prøvd i Osloprosjektet. Selv om skoleutvikling er en kontekstnær prosess, 



45 
 

handler det også om utvikling av noen faktorer som kan tjene et generelt formål. Det er 
viktig for fremtidige skoleutviklingsprosjekter at man bygger videre på egne erfaringer og 
teoretiske perspektiver som er nedfelt i forskningslitteraturen. Det trengs både begrep og 
grep for å komme videre i dette feltet. Det er snakk om videreutvikling av teoretiske 
perspektiver med utgangspunkt i empiri og erfaringer fra skoleutviklingsprosjekter. Vi ser 
behovet for at skolene må være utviklingsorienterte og endringsvillige, og i slike prosesser 
blir den indre positive dynamikken i skolen av stor betydning. Nå skal det imidlertid også 
sies at kravet om utvikling og endring, kan bære i seg mange ulike verdier og interesser. 
Dette er en stor og grunnleggende diskusjon som ikke skal føres her og nå. 
 Som vi har sett i de allerede refererte stortingsmeldinger, er det sterke politiske signaler 
om at man ønsker å satse videre på et trekantsamarbeid i fremtidens skoleutviklings-
prosjekter. I denne sammenhengen vil vi antyde en mulig modell, eller mer beskjedent, en 
skisse som kan anvendes når det gjelder samarbeid mellom skoleeier, skole og kompetanse-
miljø. Den er som følger: 
 
1. Det etableres et møte mellom aktørene skoleeier, skole og kompetansemiljø der skolen 

definerer og begrunner sitt behov for et skoleutviklingsprosjekt i en kommunikativ 
pedagogisk diskurs med skoleeier og kompetansemiljø. 

2. Det utarbeides en grovskisse av prosjektet som et resultat av diskursen. 
3. Skolens sentrale aktører utarbeider, med utgangspunkt i skissen, en fleksibel 

handlingsplan/prosjektplan som inneholder tidsramme og målsetting med prosjektet, 
metodevalg (herunder dokumentasjonsformer), delmål underveis i prosessen, tilgang på 
ressurser, ansvarsfordeling og erfaringsdeling. Skissen diskuteres i neste omgang av de 
tre partene skoleeier, skole og kompetansemiljø. Skissen diskuteres også i det enkelte 
kollegium. 

4. Det settes av tid til systematisk refleksjon og analyse gjennom hele prosessen. 
 
Sluttord 
På bakgrunn av de erfaringer vi har gjort, kan en slik modell eller skisse bidra til en 
hermeneutisk tilnærming som bygger på en kommunikativ pedagogisk diskurs mellom 
partene. Det er viktig at det legges til rette for et forståelsesorientert perspektiv som grunn-
lag for skoleutviklingsprosesser. Den subjektive opplevelsen av at makt, styring og kontroll 
utøves av bestemte aktører med stor grad av definisjonsmakt, hører ikke hjemme i denne 
typen interaksjoner.  
 Det å skulle opptre som kompetansemiljø er en krevende oppgave. I tillegg til både 
faglig og sosial kompetanse, er det en fordel med en viss porsjon ydmykhet i møte med 
ulike aktører og deres perspektiver, evnen til å lytte er grunnleggende viktig.  
 Opprettelsen av veiledere og inspektører som bebudes fra det politiske miljøet, kan 
imidlertid også lede i motsatt retning av det som her er skissert. 
  Skoleutvikling handler om ”kampen” om å få være premissleverandør til den fremtidige 
utviklingen der ulike verdier og interesser konkurrerer om dominante posisjoner. Det 
grunnleggende spørsmålet er hvem som legger premissene for skoleutviklingsprosjekter, og 
hvorfor. Skolen er samfunnets viktigste og formelle sosialiseringsinstitusjon. Det handler 
om den fremtidige utvikling av individ og samfunn. 
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Astrid Birgitte Eggen 
 
Del 2 
Kvalitativt FoU arbeid med vekt på vurdering 
- et møtepunkt mellom ulike praksiser 
 
 
2.1. Innledning; teoretiske og metodologiske betrakninger 
 
Denne delrapporten vektlegger forskningsspørsmål nummer 2, 4 og 5 slik det er redegjort 
for i del 1. Denne delen redegjør for hovedtrekk i vurderingsteori av betydning for 
prosjektet. Både i utviklingsdelen og i forskningsdelen har det vært lagt opp til utstrakt bruk 
av kvalitative metoder som nevnt i del I. Denne delen vil i stor grad være en fremstilling av 
prosjektets kvalitaitve angrepsvinkel og vil bestå, foruten av denne innledningen, av de 
artikler og bokkapitler som er publisert i løpet av treårsperioden og som er basert på 
materiale fra de deltagende Osloskoler. 
 Den overordende målsetning for denne delen av prosjektet har vært å se på forbindelser 
mellom skoleledelse og faglige læringsarbeide og ulike vurderingsstrategier som grunnlag 
for fagdidaktisk utviklingsarbeide. Prosjektet har dermed teoretisk befunnet seg i 
skjæringspunktene mellom skoleledelse, vurdering og fagdidaktikk som utdanningsviten-
skapelige underdisipliner. Videre har det vært i skjæringspunktet mellom to vurderings-
tradisjoner; en historisk sett nasjonal fokusering på utviklingsaspekter ved skolens egne 
virksomheter og en internasjonal fokusering på kontrollaspekter gjenspeilet blant annet i 
effektivitetsforskning. Utvikling av målstyringsprinsippets rapporteringsmekanismer virke-
liggjør slike eksterne vurderingshensikter i Norge. Teoretiske betraktninger vil bli gjort med 
utgangspunkt i disse skjæringspunkter, og prosjektets spørrehorisonter utviklet på grunnlag 
av dette. Metodologiske overveielser vil først og fremst være knyttet til denne prosjekt-
beskrivelsen, selv om noen metodiske premisser kan vurderes lagt av det nevnte prosjektet.  
 Skolen kan ha mange ulike strategier i sitt vurderings- og utviklingsarbeide og derfor 
kan dokumentasjon om elevers læringsarbeide være ledd i ulike overordnede læringsløp for 
personalet og for elevene. Dokumentasjon om elevers kunnskaper og arbeid gir en mulighet 
til å dokumenter skolens virksomhet ut fra definerte målsetninger og slikt sett er det en sam-
menheng mellom skolens virksomhetsplanlegging, skolevurderingen og elevvurdering. 
(Raaen, 1992) Dokumentasjonen kan være et ledd i en fullstendig vurderingssyklus. 
Dokumentasjon om læringsarbeid på skolen kan være fremskaffet som følge av en skole-
basert vurderingsstrategi eller som er ledd i en ekstern vurdering. Jeg velger å kalle disse 
ulike strategier for skolevurdering. Skolevurdering som samlebegrep blir dermed atskilt fra 
individvurdering som har det klare siktemålet å enten gi individuell tilbakemelding til 
eleven/lærere/skoleledere eller individbasert rapportering til andre nivå i utdannings-
systemet. Alle vurderinger er imidlertid gjenstand for tolkninger i det øyeblikket at en på 
grunnlag av dokumentasjonen trekker konklusjoner om handlinger, virkemidler eller 
endringer i skolens organiseringsformer eller enkeltpersoners lærings- og undervisnings-
arbeide. (Haug & Monsen, 2002)  
 Disse tolkingene er basert på implisitte eller eksplisitte verdisyn og læringssyn. 
Handlingsvalg kan være motivert av disse aspektene, men også av pragmatiske, 
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administrative eller systemrelaterte faktorer. Fremskaffelse av dokumentasjon om elevers 
læring har som regel som formål å skaffe til veie informasjon som kan dokumentere 
handling. Handlinger innenfor utdanning på grunnlag av vurderinger er avhengig av tolking 
av dokumentasjonsgrunnlaget. Denne tolkningen og valg av handling vil være preget av 
lederens ideologiske oppfatninger og lederens læringsteoretiske oppfatninger; han eller hun 
gjør et verdivalg på grunnlag av dokumentasjonen i tillegg til at metodene eller 
instrumentene som har fremskaffet dokumentasjonen i seg selv innholder holdninger til, 
ideer om eller verdimessige overveielser. Valg av eksterne eller interne aktører til skole-
utviklings/vurderingsarbeide er også et valg av vinkling på prosessen, av perspektiv eller av 
hvilken fortelling som berettes om skolen.  
 Skolevurdering handler om hvem som er aktører og hvem som dermed setter agendaen 
for hva som skal være i fokus i institusjonell utvikling. Det handler om hva som er 
vurderingens hensikt og dermed om ideologisk forankring samt muligheter for 
implikasjoner for skolens videre virksomhet. Ethvert begrep finner sin mening innenfor den 
konteksten det blir brukt innenfor. Denne kompleksiteten har gjort at tidligere uttrykk som 
skolebasert vurdering har endret sin funksjon. Bruk av dette begrepet ivaretar bare 
vurdering gjort med basis i skolens eget personale, med den hensikt å drive utvikling og 
basert på intern utviklede kriterier. Skolebasert vurdering har medført en kompetanseheving 
på den enkelte skole med henblikk på systematisk utviklingsarbeide. Samtidig har skole-
vurdering med innføring av målstyring og med tilhørende krav om tilbakerapportering i 
utdanningssystemet antatt former som ligger i mellomsjiktet mellom en klassisk ekstern 
vurdering og en slik forståelse av skolebasert vurdering. Denne utviklingen krever en ny 
gjennomgang av vår språkbruk omkring vurderingsproblematikken. En naturlig del av dette 
prosjektet har vært  å foreta en analyse av eksisterende begrepsavklaringer med den hensikt 
å se på begrepenes entydighet og anvendelse innenfor skolelederens virksomhetsområder i 
grunnopplæringen. (Monsen, 2002) 
 Vektlegging av vurdering i skolesammenhenger kan ses på som en vekselvirkning mel-
lom vektlegging av utviklingshensikter og vektlegging av kontrollhensikter. Vektlegging av 
disse hensikter har også en sammenheng med ideologiske utdanningspolitiske retninger på 
den måten at en progressive pedagogikk med øye for barnets utvikling vil foretrekke interne 
skolebaserte vurderinger med vekt på utvikling og veiledning mens en vektlegging av 
eksterne vurderinger har sammenheng med kontroll som følge av en økonomisk nytte-
sentrert vurdering av skolens virksomhet som samfunnsinstitusjon. (Telhaug & Mediås, 
2003) Det er grunnlag innenfor et slikt prosjekt å spørre om en slik dikotomisering av 
relasjoner mellom ideologi og vurderingshensikter fortsatt er gyldige.  
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Figur 1 viser en oversikt over det problemfeltet som prosjektet belyser. 

 
 Vurdering kan bli betraktet både som en styringsstrategi og en ledelsesstrategi. Betraktet 
som en styringsstrategi vil skolelederens vurderingsoppdrag og vurderingsbehov befinne 
seg i spenningen mellom desentralisering og sentralisering i skolens ansvar. Derfor kan 
ansvars og regnskapsplikten kombinert med interne utviklingsbehov ses på som maktfor-
deling mellom styringsnivåer. Dette spenningsfeltet handler om hvilke beslutninger om 
hvilke virksomhetsområder som gjøres på de ulike beslutningsnivåer. (O'Day, 2002; 
Sinclair, 1995) Elevers valg av fagsammensetning i videregående, læreres valg av forskjel-
lige undervisningsmetoder eller skoleleders tilsetning av medarbeidere er alle ulike be-
slutninger om utdanning med stor innflytelse på skolen, på læreres profesjonsforståelse og 
på elevers medbestemmelse som kan ses i forhold mellom makt gitt til sentrale myndigheter 
eller makt gitt til ulike grupper i skolen. Den som gis makt kan gis også tillitt fra de som 
vedkommende person eller nivå styrer. Dette forholdet mellom makt og tillitt er avgjørende 
for hvem som er deltagere og på hvilken måte i en skoleutvikling/vurderingsprosess. 
 Skoleledelsens vurderingsvalg befinner seg i spenninger mellom ledelse gjennom 
implementering av ideologiske dokumenter som læreplaner, ledelse gjennom ulike 
vurderingsstrategier og ledelse gjennom egenproduserte utviklingsmål. Forholdet mellom 
målstyring og en regel kombinert med økonomistyring for skolesektoren har endret seg. Da 
målstyring ble innført som statsstyringsprinsipp fikk dette følger for skolens virksomheter 
når det gjelder resultatstyring for intern utvikling og for ekstern vurdering. Slikt sett henger 
endret vektlegging av skolens vurderingsstrategier sammen med en satsing på målstyring 
som prinsipp. Målstyring er basert på sentralgitte mål, målnedbrytning og tilbake-
rapportering gjennom tilstandsrapporter. Skolens vurdering har på sett og vis kommet i 
klemme mellom et eksternt rapporteringsbehov og et internt behov for utvikling basert på de 
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lokale prioriteringer, kultur og lokal kontekst. Innenfor skolevurderingen har en dermed sett 
både summative og formative programvurderingshensikter forsøkt kombinert.  
 Dokumentasjonsgrunnlaget fra skolene er avhengig av skoleleders posisjonering 
innenfor de overnevnte spenningsfelt. Det er mange individer som utøver skoleledelse i en 
institusjon, rektor, assisterende rektor, inspektører, lærere og elver er alle gitt ulike 
ansvarsoppgaver som medfører ledelse av andre samtidig som de også former disse 
oppgavenes innhold, deres ideologiske forankring og læringsinnhold i samarbeid med andre 
aktører. Dette medfører at en studie av hvordan skoleleder fremskaffer dokumentasjon på 
læringsarbeidet hos lærere og hos elever, samt hvordan denne dokumentasjonen brukes 
internt til utvikling eller kontroll og eksternt til utvikling eller kontroll av skolens 
virksomhet må betraktes både som et individuelt og et relasjonelt fenomen samtidig som det 
blir nødvendig å ta et aktørperspektiv. Et slikt relasjonell angrepsvinkel henger sammen 
med den som er nevnt som vurdering som ledelsesstrategi. Det er imidlertid også nødvendig 
å fokusere dette mot et substansielt område for å kunne se mer spesifikt på læring innenfor 
en studieretning og noen fag i grunnopplæringensektor. 
 Når ulike former for skolevurdering blir satt på dagsorden slik det gjøres i dagens skole-
Norge blir det også nødvendig å se på relasjonene mellom beslutningsnivåene. Et relasjonelt 
lederskap tar som utgangspunkt at ledelse er et samspill mellom personer og at det handler 
om gjensidig påvirkning. Innenfor skolen er det da snakk om å se på relasjoner mellom 
lederen og alle aktører i skolen samt foreldre, eksterne samarbeidspartnere og andre 
forvaltningsnivåer. Men det betyr også at ledelse er noe som utøves av mange aktører 
innenfor ulike områder. Det blir nødvendig å se på den ledelsen som lærere, elever, 
ledergruppen og annet personale utøver, hvilke områder den omhandler og hvordan disse 
aktørene relaterer seg til hverandre. Relasjonell ledelse handler altså om påvirkning og dette 
innebærer et forhold mellom makt og tillitt. Som aktører i skolen gir en tillit til dem som 
også gis makt. Skolevurdering er et felt der tillitsrelasjoner blir direkte uttalt gjennom 
rapportering og er samtidig et felt der tillitsrelasjoner blir satt på prøve i utføring og 
oppfølging av resultater. Aktørene gir tillit til de som er ansvarlige for vurderingen. Disse 
har igjen en makt til å utforme vurderingens hensikter, virkemidler og ideologiske 
forankring i ulike retninger som kan være ideologisk i overensstemmelse med aktørenes 
fornkring eller ikke. Derfor vil det være naturlig å se på forholdet mellom makt og tillitt i 
relasjonell ledelse med spesifikk vekt på vurdering av skolens virksomheter. Relasjonell 
lederskap eller distribuert ledelse er heller ikke er verdinøytrale begrep. De tar sitt utgangs-
punkt i demokratisk ideologisk forståelse av lederskap utført både som praktisering av selve 
lederskapet, men også for å undervise ledelse i skolen. Videre bygger relasjonell ledelse på 
betraktningsmåter omkring utøvelse av ledelse som omhandler kommunikasjon som dialog, 
likeverd i beslutninger, kompetanseutvikling, refleksjon og læring i organisasjoner. Innenfor 
utdanning blir det naturlig å fokusere på et epistemologisk grunnlag for slik idemessig 
forankring for ledelse (G. L. Anderson, 1996, 2001; Fuglestad & Lillejord, 2002; 
Kristiansen, 2003; Møller, 1996, 2002; Spurkeland, 1998; Sørhaug, 1996). Relasjonell 
ledelse faller godt inn i vektlegging av et situert perspektiv. Det er situasjonen som gir 
utgangspunkt for valg av strategier i utøvelsen av makt og påvirkning. Et slikt situert 
perspektiv medfører metodologisk at det å være tilstede i ulike situasjoner der ledelse 
utføres blir vel så viktig som å intervjue lederen. Substansielt betyr situering at skolens ulike 
kulturer, som eksterne og interne kontekstuelle forhold, må beskrives og analyseres. Og det 
betyr at lederens avgjørelser vil være valg av ulike muligheter som alle er legitime. Lederen 
befinner seg innefor ulike pedagogiske og administrative dilemma. Tidligere beskrivelse av 
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ledelse i dikotomier som organisasjonsstruktur versus skolekultur eller som administrative 
eller pedagogiske gjøremål gir innenfor en slik tankegang ikke mening. Her er det 
vekselvirkning mellom ulike virksomhetsområder eller oppgaver og den innflytelsen ulike 
avgjørelser har på andre virksomhetsområder samt aktører som blir det vesentlige. Ledelse 
er utviklingsorientert og endringsorientert. Administrasjon er utføring av planlagte 
handlinger uten nødvendigvis forutgående refleksjon, vurdering eller informasjons-
innhenting (Day, 2003; Day, Harris, & Hadfield, 2001; Day, Harris, Hadfield, Tolley, & 
Beresford, 2000; Dimmock & Walker, 2002; Harris, Day, & Hadfield, 2003; Mulford, 2003; 
Mulford & Johns, 2002). 
 Forholdet mellom ulike ledelsesfokuseringer og vurderingsstrategier var et utgangspunkt 
for det internasjonale prosjektet, Developing and Sustaining Successfull School Leadership, 
både i utvalg av skoler og substansielt som en del av fokusering på kvalitetsindikatorer. 
Dette forholdet er problematisert av så vel skolelederforskere som vurderingsforskere og 
historiske analyser av skolen som samfunnsinstitusjon. (Charmaz, 2000; Dahler-Larsen, 
2001; Fransson & Lundgren, 2003; Granheim, Kogan, & Lundgren, 1990; E.R. House, 
1993; Karlsen, 1993; Leithwood, 2001; Lindensjö & Lundgren, 2000; Stålsett, 2000; 
Telhaug & Mediås, 2003) Spenninger mellom kultur, situert og relasjonelle analyser på den 
ene siden og effektanalyser med målsetning om å identifisere generelle suksesskriterier på 
den andre siden finnes innenfor dette prosjektet på samme sett som nettopp denne 
spenningen finnes innenfor forholdet mellom ledelse, vurdering og faglige prestasjoner. 
 Når det gjelder de fagdidaktiske betraktninger vil prosjektet i utgangspunktet legge vekt 
på to aspekter. I forlengelse av allerede introduserte betraktninger rundt forholdet mellom 
vurderingshensikter og utdanningsideologi vil ideologiske betraktninger som omhandler 
faglige overveielser av ulike ideer bak, hensikter med og viklinger på fagets presentasjon i 
skolen være det første aspektet. Det andre aspektet vil dreie seg om læringsteoretiske 
betraktninger som viser synspunkter på læringsprosesser, undervisningsprosesser og 
vurderingsprosesser. Samlet gir disse to teoretiske innfallsvinklene en profil på hvordan 
skoleledelsen didaktisk plasserer faglig vurdering i forhold til valg av utviklingsstrategier 
med henblikk på læringsmiljø, organisering og lærerkompetanse mellom annet.  
 Essensialisme og progressivisme blir betraktet som to ytterpunkter didaktisk ideologisk, 
men som utfyller hverandre innenfor den praktisk fagpedagogiske arenaen. Et essens-
ialistisk syn på faget vil hente sine begrunnelser for fagets organisering først og fremst 
innenfor vitenskapsfagets kunnskapskonstruksjoner, mens en progressivistisk syn på fagets 
presentasjonsmåter vil hente sine begrunnelser fra den lærende eller samfunnet. Innenfor 
naturvitenskapsfagene har tradisjonelt essensialistiske ideologiske retninger blitt koblet med 
behavioristiske og individkognitive syn på læring, mens progressivistiske ideologiske 
retninger befinner sine begrunnelser innenfor sosialkonstruktivistiske og sosiokulturelle syn 
på kunnskapskonstruksjon. Avhandlingsarbeidet mitt viste hvordan ulike lærere 
posisjonerer seg innenfor disse teorifeltene når det gjelder deres vurderingspraksis og 
hvordan det er koblet mot deres læreridentitet. (Eggen, 2003a; Eggen, 2003c; Eggen & 
Knain, 2003b) Mitt utgangspunkt vil da være at det er i seg selv knyttet til en ideologisk 
diskusjon om skolen innhold og organiseringsformer. Kvalitetsbegrepet blir i dag fokusert 
uten at det er kommet frem til et entydig begrepsapparat som favner forholdene mellom 
kvalitet, ideologi, skoleutvikling og styringsstrategier. (Dahl, Klewe, Lauvdal, Molden, & 
Skov, 2003; Nytell, 2003; UFD, 2003) 
 Fagdidaktikkens hvorfor er spesielt opptatt av hva som er fagets hensikt i en utdannelse. 
Fagets hvorfor blir gjerne koblet opp mot hva og hvordan. Sosiokulturelt syn på fag-
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didaktikken gjør at faget også må kobles opp mot hvem som skal lære, når og hvor det skal 
lærers. Innenfor en slik ramme blir fagets hvorfor å forsås som en situert vurderingssak som 
får følge for vurderingsprosesser innenfor faget. Dette betyr at fagets hvorfor synliggjøres i 
vurdering av elever, men også i vurdering av skolens faglige virksomhet totalt sett. Dette 
aspektet av vurdering er synliggjort gjennom avhandlingen (Eggen, 2004a; 2004b; 2004c). 
Dette del kapitlet vil gå nærmere inn i hva det vil si for lærere og skoleledere å tenke på 
ulike dannelsessyn som utgangspunkt for deres vurderingsvirksomhet eller som 
referanseramme når de skal tolke vurderingsresultater og gi disse en mening i form av nye 
handlinger (Englund, 1986; 1997; 1998a; 1998b; Sandell, Õhman, & Õstman, 2003; 
Östman, 1995). 
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Figur 2 Vurdering som kamparena for hvilke faglige verdier som blir stående for eleven og for læreren og for 
samfunnet sett i forhold til ulike posisjoner som lærere inntar i forhold til didaktiske ideologiske retninger. 
 

Sett fra de politiske myndighetenes side er skolens fremskaffelse av dokumentasjon med 
andre ord en nøkkelaktivitet i forhold til både det interne utviklingsarbeide, men også det 
eksterne vurderingsarbeidet i sektoren som helhet. Det nettbaserte vurderings og 
rapporteringssystemet elevinspektørene er for eksempel et slikt system som både kan fylle 
to funksjoner. Et annet konsept som medfører fokusering på forholdet mellom eksterne og 
interne vurderinger basert på enten eksternt utviklede eller internt utviklede kriterier er 
kvalitetsbarometeret i Oslo kommune. En naturlig del av dette prosjektet vil derfor være å 
gå inn i disse verktøyenes betydning for skolens egne vurderingsrutiner. (Dale & Wærness, 
2003; Søgnen, 2003) Samtidig har flere skoler også egenutviklede verktøy som brukes i 
utvikings- og vurderingsarbeidet hvis opprinnelse samt anvendelse er av betydning for å 
kartlegge skolens strategier i vurderingsarbeide. 
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2.1.1. Videre om vurdering som teoriramme for delprosjekt 
Evaluering og vurdering er to av de viktigste temaene innenfor den nasjonale og 
internasjonale utdanningsdiskusjon. Skillet mellom de to er ikke alltid like klart noe som 
gjør at dette feltet øker i kompleksitet. Evaluering (på engelsk ”evaluation”), slik vi bruker 
begrepet, er en bred aktivitet som ofte inkluderer vurdering. Vurdering (på engelsk 
”assessment”) har et primært fokus på elevenes læring. I all evaluering, eksempelvis innen 
et nasjonalt eller regionalt utdanningssystem, en skole eller en læreplan, vil vurdering av 
elevenes læring spille en sentral rolle. Både vurdering og evaluering er treleddede prosesser 
som omhandler innsamling av dokumentasjon, tolkning og analyser av dokumentasjonen og 
til slutt iverksetting av tiltak basert på denne analysen.  
 
2.1.1.1. Skolevurdering 
Weiss deler evalueringer inn i evalueringer for besluttende myndigheter på den ene siden og 
evalueringer for læring i organisasjoner på den andre siden (Weiss, 1998). Dette har vært en 
vanlig dikotomi for å se på utveksling av kunnskap generert for henholdsvis politisk praksis, 
forskningspraksis og undervisningspraksis.  Evaluering av de siste reformer tyder på at disse 
mekanismene er mer sammensatt (Haug, 2003). Dette er i samsvar med evaluerings-
teoretiske bidrag som ser på forholdet mellom ulike praksiser og deres bidrag til 
tolkningsprosesser/meningsskaping av dokumentasjon (Dahler-Larsen, 2003; Eggen, 2007; 
Haug & Monsen, 2002). Utvekslingen av kunnskaper og kompetanse for å gi retning på nye 
tiltak foregår i interaksjon mellom de ulike praksisene slik at denne dikotomien ikke lenger 
har analytisk kraft til å gi en fruktbar fremstilling av relasjonene mellom dem. Kunn-
skapsløftet utløser flere forskningsprogram der ulike praksiser er eiere av deler av 
prosessene, mens helheten blir til i felleskap med andre praksiser. Utdanningsdirektoratets 
”Kunnskapsløftet- fra ord til handling” og ”Forskningsbasert evaluering av reformen i 
grunnopplæringen - Kunnskapsløftet” samt Forskningsrådets ”Praksisrettet FoU i grunnopp-
læring og lærerutdanning” er tre store programmer som forskere, skoleeier og skoler nå er 
både objekt for og subjekt i. Intensjonen med alle tre er å se på virkeliggjøring av Kunn-
skapsløftets politiske satsingsområder i en enten prosess eller produktkvalitetsuttrykk. 
Dikotomien ekstern eller intern fungerer altså ikke lenger da prosjektenes utforming skal 
skje i samarbeid mellom ulike praksiser.  
 Situert teori anvender begreper som praksisfellesskap, identitet og meningsskaping 
(Wenger, 1998). Læring er en kombinasjon av disse. Hovedpoenget blir da å se på en skole 
som et eller flere praksisfellesskap der et fellesskap er karakterisert av felles virksomhet, 
gjensidig forpliktelse og et delt repertoar av artefakter. En felles virksomhet er videre 
karakterisert av en gjensidig ansvar, forhandlinger og tolkninger lokalt. Innenfor gjensidig 
forpliktelse ligger det engasjerte mangfold og sosial kompleksitet. Repertoaret av artefakter 
kan for eksempel romme virksomhetens historie, konkrete verktøy og instrumenter, 
diskurser og delte sosiale koder, felles ideer om undervisning og delte samfunns- og andre 
verdier. Innenfor situert teori blir identitet forstått som to komplementære prosesser som 
benevnes identifikasjon og forhandling. Det er en dynamikk mellom de to som utgjør 
meningsskaping for individet i et fellesskap og innenfor en kontekst. Begge disse 
prosessene er både individuelle og relasjonelle. I følge Wengers situerte teorier er da skole-
utvikling og vurdering en meningsskapende prosess som gir mening for et felleskap når den 
er basert på felles ansvar for både vurderingsprosessen, dens resultater og den anvendelse i 
utvikling av praksiser. Dette dekker også vurderingens validitet og dermed referanser for 
dens gyldighet. Forhandlinger om tolkninger og mening gjenspeiler det mangfoldet som er 
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representert innenfor fellesskapet. Repertoaret av artefakter utvikles og anvendes innenfor 
praksisfellesskapet, og dermed blir både en utvikling av vurderingsinstrumenter og metoder 
samt deres anvendelse et anliggende for utvikling av praksisfellesskapet. Et vesentlig 
element i vurdering blir også de verdiene og de referanser for vurderingens gyldighet som 
fremforhandles mellom individer. Vurdering er dermed også identitetskonstituerende 
gjennom de personlige og profesjonelle preferanser en har innenfor læring og fag, samfunn 
og skole og som synliggjøres gjennom vurderingspraksiser og vurderingsdiskurser (Eggen, 
2004a). 
 Modeller for og hensikter med skoleutvikling har vært mange (Townsend, 2007), og ofte 
har det vært dikotomisert som enten bottum-up responsive og deltagerpregede utviklings-
prosjekter eller top-down styrings orienterte resultatbaserte effektivitetsstudier. Dette 
prosjektet føyer seg inn i landskapet av utviklingsrettede evalueringsteorier slik de først ble 
formet av Robert Stakes responsive modeller (R. Stake, 2003; R. E. Stake, 1991), egen-
vurdering og Context-Input-Product-Process modellen (Strufflebeam, 2003; Strufflebeam & 
Shinkfield, 1985), etiske og demokratiske aspekter ved vurdering (Christians, 2005; 
Hanberger, 2006; Karlsson, 2003a; 2003b; Schwandt, 2003; M. F. Smith, 2003) og andre 
konstruktivistiske aspekter ved vurdering (Alkin, 2003; Bezzi, 2006; Guba & Lincoln, 1988; 
Lincoln, 2003; Pollitt, 2006; Shadish, Cook, & Levinton, 1991). Postulatet er at å veilede 
utviklingen av vurderingskompetanse og å analysere vurderingspraksiser og diskurser er en 
sosial og kollektiv prosess som foregår innenfor utdanningspolitisk praksis, forsknings-
praksis og undervisningspraksis med en overordnet ideologi preget av utvikling, læring, 
involvering og deltagerpåvirkning (Eggen, 2006a, 2007). 
 Vurderingskompetanse er en forutsetning for å bygge vurderingskulturer slik det fremgår 
av følgende punktliste; data som er systematisk innsamlet er et utgangspunkt for evaluering, 
åpenhet for prosjekter, eksperimenter og forsøk, et språk for utfordringer og problemer, 
metodeansvarlighet ut fra systematisk erfaringsgrunnlag, erfaringsdeling og åpne 
kommunikasjon om erfaringer og resultater, bruk av teori for forståelse av egen praksis, 
åpenhet for både interne og eksterne evalueringer, data brukes aktivt for nye visjoner, 
beslutninger, undervisningsplanlegging og læringshandlinger, oppfølging fra ledelsen, 
organisering, kompetanseheving, oppmerksomhet, ressurser og støtte, normer, verdier og 
mentalitet, medarbeider og ideologiske forankringer (Dahler-Larsen, 2006). Det følger av 
denne foreskrivende liste at vurderingskompetanse består blant annet i å se sin egen 
vurderingspraksis i lys av en slik norm. Den som har kompetanse i systematisk metodisk 
innsamling av dokumentasjon, innsikt i analysemetoder og evner å trekke konklusjoner for 
nye tiltak basert på en verdisetting i sin organisasjon har dermed en definisjonsmakt for hva 
som skal stå på dagsorden i utdanningssektoren (Eggen, 2007). Og det samme gjelder 
dersom en har en innsikt som setter en i stand til å tolke nasjonale evalueringer. Men 
ytterligere spesifiseringer er nødvendig. Det er tre områder som er viktig. Det første er 
tekniske områder som validitet, reliabilitet, hensikter, verktøy og metodekunnskap. Det 
andre er ideologiske områder som verdisetting, etikk, likhet og likeverd, rettferdighet 
elevmedvirkning, formål, verdier, ideologier, fagets begrunnelser, elevsyn, læring og kunn-
skapssyn, demokratiforståelse. Og så til slutt teoretiske områder som læreplanteori, 
evalueringsteori, vurderingsteori, kunnskapsteori, motivasjons – og læringspsykologi, 
system- organisasjons og utviklingsteori. Vurderinger er praksiser som kan finne sine 
begrunnelser og bakenforliggende rasjonale i disse begrepsapparat, og vurderings-
kompetanse handler dermed profesjonelt om å bygge dette teoretiske begrepsapparatet slik 
at praksisene kan reflekteres opp mot pedagogiske og didaktiske overveielser. Det følger at 
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vurderingskompetanse og - kulturer ikke kan bygges basert på det tekniske språk og på 
verktøy alene. Og det følger at teorifelt som er nødvendig å reflektere praksisen opp mot vil 
utvikle seg etter hvert som nye praksiser ser dagens lys.  
 Det har vært vanlig å bruke dikotomien formativ og summativ om systemvurderingen 
(M. Scriven, 1967; 1991). Da er formativ systemvurdering er karakterisert av premisser 
settes internt, er gyldig i forhold til en organisasjonens prioriteringer, har en fokus på 
utvikling innenfor organisasjonen, er pålitelig i forhold til egne prioriteringer, verdifastsettes 
internt, bruker ofte kvalitative metoder, er et ledd i egenevaluering, bruker prosessmodeller 
og dermed er kriterier og mål definert internt. Mens en summativ systemvurdering er 
karakterisert av at premisser settes eksternt, er gyldig i forhold til ytre prioriteringer, har en 
fokus på kontroll utenfra, er pålitelig i forhold til sammenligninger, verdifastsettelse 
eksternt, bruker stort sett kvantitative metoder, er top-down, baserer seg ofte på resultat-
modeller og kriterier og mål satt eksternt. Dikotomier som summativ og formativ er altså i 
stor grad basert på dikotomien internt kontra ekstern som angir tilsvarende gyldighetskrav. 
Det er i dag viktig å fremheve at slike dikotomier heller ikke er særlig konstruktive for å se 
på de praksisene som er i skoler og at de har et analytisk potensial selv om det i dag er 
begrenset. Vi må utvide våre analytiske rammer til å omfatte utveksling av erfaringers og 
kunnskaper mellom praksisene, transaksjoner og gjerne i form av grenseobjekter (Eggen, 
2006b; 2007) 
 
2.1.1.2. Elev-vurdering 
Også elevvurdering har vært delt i summative og formative hensikter (M. Scriven, 1967, 
1991). Den nyere inndeling i vurdering av læring og vurdering for læring (P. Black, J. & 
William, 1998c) viser til klarere sammenheng mellom vurdering, læringsaspektet, validitets-
hensyn og syn på demokratisk deltagelse (Birenbaum et al., 2006; Eggen, 2004a; Eggen, 
2004b; Gardner, 2006).  Vurdering av læring er kjennetegnet av: ingen elevmedvirkning, 
publikum er utenfor skolen, tider er periodisk, fastsatt langt i forveien, bruker karakterer, 
prosenter, relaterer til kriterier og standarder som er kontekstuavhengige, reliabilitet i 
forhold til (nasjonale) sammenligninger og til bruk for ansvarliggjøring (accountability). 
Vurdering for læring er kjennetegnet av: ser fremover, brukt til å bestemme neste trinn i 
undervisning og læring, publikum er lærere og elever i klasserommet, tider: kontinuerlig, 
bruker ord til å tilpasse tilbakemelding, relaterer til elevens progresjon, referanser er dermed 
individ eller kriteriebasert, reliabilitet også i forhold til eleven, elevmedvirkning er 
nødvendig og den er autentisk og avhengig av læringskontekst (Birenbaum et al., 2006; P  
Black & Wiliam, 1998d; Gardner, 2006; Stiggins, 2002). 
 Vurdering, med fokus på elevenes læring med tilhørende funsjoner flere og mer sentrale 
i de mange utdanningsdebattene. Dikotomien vurdering for og vurdering av læring har 
nedfelt seg i mange praksisfelleskap i vårt udanningssystem uten at det dermed er sagt at 
begrepene har likt innhold i disse ulike praksisfelleskap. Det er viktig å merke seg at denne 
dikotomien er sprengt med vurdering sett som praksiser i relasjon mellom mennesker jfr 
sociokulturelle teorier. 
 Vurdering er praksiser som kan finne sine begrunnelser innenfor bakenforliggene teorier 
som for eksempel vurderings- og evalueringsteori, læreplanteori, didaktisk teori, 
motivasjonspsykologi, kunnskapsteori og læringsteori. For denne korte innledningen er det 
valgt å kun gå inn i summarisk nyere vurderingsteori sett opp mot læringsteori. 
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Vurdering av, vurdering for og vurdering som læring 
Vurdering for læring har blitt en stor internasjonal debatt med Assessment Reform Group i 
England (www.assessment-reform-group.org) som en av sine fremste talsmenn. Norge 
følger dermed internasjonale trender når det diskuteres både på det politiske og det praktiske 
plan hvordan vurdering for læring kan bli en viktig del av vurderingspraksis. Poenget med 
vurdering for læring, som sagt, er å trekke vurdering og læring nærmere hverandre. Hvordan 
eleven mottar vurdering henger i stor grad sammen med elevens motivasjon for å lære, noe 
som sier at lærerens støtte og fokus på stadig nye mål, har en avgjørende betydning for 
elevenes læringsutbytte. På engelsks brukes begrepet ”backwash effekten”  når man snakker 
om hvordan vurdering virker tilbake på læring, og noe paradoksalt, virker dette samtidig på 
fremtidig læring.  
 Vurdering som læring er et annet begrep som finnes i den internasjonale debatt. Det står 
sentralt i Skottlands ”Assessment is for Learning” (www.itscotland.org.uk/assess) politikk, 
der vurdering for læring, vurdering av læring og vurdering som læring omtales. Det 
sistnevnte dreier seg om å utvikle elvenes kompetanse, slik at de kan vurdere sin egen og 
medelevers læring. På norsk vil vi nok kalle disse henholdsvis elevmedvirkning og medelev 
vurdering, og dermed kan man kategorisere vurdering som læring som en del av vurdering 
for læring. Poenget med vurdering som læring er at det legger vekt på elevens egne 
vurderings kompetanse, og det kan og bør antagelig omfatte innsikt i bruk av flere 
vurderingsformer. Dersom man setter elever i gang med selv å lage prøver i det lærestoffet 
de skal beherske, vil dette arbeidet også resultere i en bredere forståelse og læring. En slik 
virksomhet kan også kalles vurdering som læring.  
 Det kan argumenteres for at vurdering for læring lettere kan integreres i læreplanen, 
mens vurdering av læring vil være mer uavhengig av læreplanen. I Norge er det uttrykt i 
nasjonale styringsdokumenter at både vurdering av læring og vurdering for læring skal ha 
læreplanen som referanse. Samtidig som det kan tenkes at vurdering av læring favoriseres 
innenfor systemer der nasjonale mål kombineres med nasjonal testing på samme måte som 
vi ser i det norske kvalitetsvurderingssystemet. 
 
Vurdering og syn på læring og kunnskap 
Vi jobber først og fremst med læring, og vurdering først og fremst er et virkemiddel for å 
fremme læring. Hva slags tanker man har om læring avhenger av det syn på læring og det 
syn på kunnskapssyn som man har, og dette er også med på å forme hva som velges som 
riktige og viktige vurderingspraksiser som brukes. En rask læringsteoretisk gjennomgang tar 
for seg behaviorisme, kognitiv læringsteori og læring som en relasjonell, menings-
konstuerende aktivitet. 
 Behaviorismens syn på kunnskap er uavhengig av individets læring. Her betraktes kunn-
skap som gitt, og derfor er det mulig å bryte den ned og vurdere den i henhold til små kunn-
skapsenheter. Det betyr også at kunnskapen best kan læres ved en logisk nedbrytning i 
mindre bestanddeler. Teoretisk forankring er blant annet som Skinners ideer om operant 
betinging og forsterkninger eller fravær av forsterkninger som positiv og negativ feedback. 
Slike teorier om kunnskap medfører til et syn om at kunnskapen objektivt kan vurderes 
uavhengig av den lærendes ståsted, og summative kontrollerende hensikter blir legitim 
vurdering av den enkeltes elevs kunnskap. I og med at det ikke er nødvendig å ta utgangs-
punkt i individets læring er ”universelle” målformuleringer eller gruppebaserte normer 
pålitelige referanser for vurdering av individets kunnskaper. Her er en klar link til testing og 
testteorier. Implikasjoner for vurdering og læring er å se tilbakemelding (feedback) som 
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straff og belønning, prøver krever oppstykking av kunnskapen i biter, målformulering blir 
utgangspunkt for vurdering, læring skjer ved akkumulering av små kunnskapsbiter, læring 
må organiseres sekvensielt og hierarkisk, og overføring er begrenset. Videre er det slik at 
kunnskapen ofte blir testet for å sikre mestring før en går videre. Elevene blir ofte drevet av 
en ytre motivasjon som er basert på positiv forsterkning. 
 Kognitiv læringsteori har som utgangspunkt at kunnskap er konstruert av individet ved 
hjelp av aktiv deltagelse og problemløsning. Prosesser som gjenkjennelse, forkastelse og 
endringer er relevant, og likedan nedbrytning av læreprosesser til høyere ordens- og lavere 
ordens-ferdigheter med korresponderende innsikt i egne læringsstrategier og meta-
kognisjon. Vurderingsprosedyrer bør følgelig innebære en analyse av ulike nivåer i kunn-
skapsgjengivelse, forståelse og konstruksjon som f.eks. gjengivelse av kunnskap, 
sammenfatning, anvendelse, analyse, syntese og evaluering. Slike kunnskapshierarkier, som 
finnes i Blooms taksonomi og andre lignende kunnskapstaksonomier, er utgangspunkt for 
vurderingsnivåer som er uttrykt som mestringsnivåer i trinn. Individets læring er i fokus, og 
vurdering må ta utgangspunkt i individets ståsted. Referansen for vurdering er mål-
formuleringer som er basert på individets ståsted. Implikasjoner for vurdering og læring er 
fokus på individuell kunnskapsutvikling, begrepsutvikling, taksonomier. læringsstrategier 
og problemløsningsmetoder, meta-kognisjon og selvregulering, forståelse og praktiske 
prøver. 
 Når kunnskaps og mentale prosesser blir utvidet til å vektlegge meningskonstruksjon i 
sosiale relasjoner betyr det at læring inngår i en kontekst som delvis er satt av noen rammer, 
men som også delvis er kontinuerlige prosesser der eleven inngår i en symbiose med 
læreren som tilretteligger for denne læringen.  Lærer- elev relasjon blir et samarbeids-
prosjekt i større grad enn en autoritet, underordnet relasjon. Dette innebærer et syn på 
vurdering der eleven er delaktig i å definere vurderingsagendaen. Her blir læringsstøttende 
vurdering i form av formative strategier og hensikter viktig. Likeså spiller demokratiske 
prosesser rundt vurdering og læringen en viktig rolle. Implikasjoner for forholdet mellom 
læring og vurdering er at læring åpner for meningsskaping og deltagelse i praksisfellesskap, 
interaksjon, dialog, gruppeprosjekter, refleksjon om læring, undervisning og elev-
delaktighet. Aktuelle vurderingsformer som er aktuelt er mappevurdering og vurderings-
samtalen mellom eleven og læreren.  Det blir en plassering av vurderingsmetoder i den 
aktuelle kontekst slik at vurderingssituasjoner gjenspeiler læringssituasjoner. 
 
Vurdering som kompetanseområde og som kultur  
Vurdering kan forståes som et kompetanseområde som kommer til uttrykk innenfor en 
kultur for vurdering. Som kompetanseområde knyttes det på den ene siden til pedagogikk 
som fag. Den fordrer en noe teknisk diskusjon om vurderingsprinsipper (f.eks. gyldighet og 
pålitelighet), vurderings ideologi/verdier (f.eks. elevmedvirkning og demokrati) og 
vurderingsteori (f.eks. om kunnskapssyn, motivasjon, læringspsykologi) og hvordan disse 
kan danne et grunnlag for vurderingspraksis. Videre er den pedagogiske diskusjon opptatt 
av en rekke didaktiske elementer. Didaktiske valg kan oppsummeres på følgende måte: Et 
hva handler om hvilken kunnskap som blir funnet verdig å vurdere. Et hvordan handler om 
de vurderingsmetoder som en velger å benytte for å fremskaffe data (f. eks skriftlig 
vurdering). Et hvorfor om de idemessige begrunnelser, bakgrunnen til at de ulike kunn-
skapene skal læres, en forståelse av hvilke kompetanser som skal læres og med hvilket 
grunnlag. (f. eks leseforståelse) Et hvem om hvilke personer som er aktive i å forme 
vurderingen (f. eks vanligvis lærere, men kan også være elever). Et hvor om de arenaer eller 
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de steder der vurderingen blir formet og utført (f. eks i klasserom eller elektronisk). Et når 
om de tidspunkt der dette foregår (f.eks. ukeslutt prøve).  
 Vurderingskompetanse krever i tillegg et fagdidaktisk blikk. Vurdering i norsk for 
eksempel har en annerledes tradisjon enn i matematikk og kunst og håndverk har en helt 
annen vurderingsform enn mat og helse. Norsk som fag har vektlagt kompetanse i vurdering 
av skriftlig tekster og muntlig fremlegg. Matematikk er opptatt av vurdering av svaret og 
samtidig prosessen som eleven har brukt frem mot løsningsforslag. Det er aldri snakk om 
enten eller, vurderingskompetanse trenger den generelle innsikt i vurdering for å supplere 
det fagdidaktisk, og omvendt.  
 Vurderingskultur omfatter hvordan skolen eller et team legger opp til sin vurderings-
praksis. I denne sammenheng er det viktig å understreke at hver skole eller hvert team innen 
en skole kan utvikle sin egen vurderingskultur, forstått som en eksplisitt eller implisitt 
vurderings praksis, underbygget av et sett med normer, verdier og tradisjoner. En 
vurderingskultur er knyttet til utvikling av et tolkingsfelleskap om vurdering, hvor det er lite 
sannsynlig at alle vil bli enige med hverandre i hvordan de vurderer. Det, bør i det minste 
legges til rette for en arena hvor aktorene regelmessig kan drøfte sin vurderingspraksis der 
de kan  nærme seg en harmoniserende felles praksis. Det blir skolelederens ansvar å skape 
en slik arena hvor alle har en stemme, inkludert elever og foreldre. 
 
2.1.2. Kvalitativ metodologisk innramming for å bygge vurderingskompetanse 
Utdanningsforskning er møtepunkt mellom ulike praksiser, utdanningspolitisk og 
byråkratisk praksis, forskningspraksis og undervisningspraksis (Biesta & Burbules, 2003; 
Wenger, 1998). Disse er i noen grad preget av ulike koder og normer og ikke minst ulike 
hensikter med tiltak og handlinger. Den utdanningspolitiske praksisen definerer noen 
rammer for forskningspraksis og undervisingspraksis. Samtidig skaper forskningspraksisen 
og undervisningspraksisen seg handlingsrom ved aktiv deltagelse og samarbeid mellom 
praksisene. En ny reformperiode er igjen en formingsfase for relasjoner mellom de ulike 
praksiser. Disse relasjonene her vært i klar bevegelse gjennom blant annet forsknings-
programmer og evalueringsprogrammer med stadig større innflytelse på utforming av 
nasjonal utdanningspolitikk.  
 De metodologiske rammer for både utviklings og forskningsdelen av prosjektet er preget 
av flere metodologiske tradisjoner. Aksjonsforskning er i nyere litteratur fremhevet som 
fruktbare metodologier i samspillet innenfor og mellom praksiser (Carr & Kemmis, 1986; 
Miskovic & Hoop, 2006; Reason & Bradbury, 2006; Somekh, 2006). Det er også nyere 
etnografiske retninger (Denzin & Lincoln, 2005; Troman, Jeffrey, & Beach, 2006) samt 
komparative metoder/mixed methods (Tashakkori & Teddlie, 2003).  
 Skoleutviklingsperspektivet dekker både faglig didaktiske og generelt pedagogiske 
områder. Det kan vises til mange grunner for å jobbe med en kritisk teoretisk inspirert 
utviklingsprofil i forhold til bygging av læreres og lærerutdanneres kompetanse innenfor 
ulike praksisfellesskap; ønsket om å bedre undervisning og læring, som brobygging mellom 
teori og praksisdimensjonene, gir stemme til læreren og gjør læreren dermed til en endrings-
agent, medvirker til utvikling av ny kunnskap og til endring i skolen (K. Smith & Sela, 
2005). 
 
2.1.2.1. Forskingsprosjektet 
Både som forsknings- og utviklingsprosjektet har vi søkt å bygge opp en kombinasjon av 
ulike vitenskapsteoretiske og metodologiske tilnærminger som dekker kvalitative og 
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kvantitative tilnærminger innenfor en ramme av et demokratisk og deltagende profil. Dette 
er også i tråd med CIPP modellens påpekning av betydningen av ulike metodiske 
tilnærminger (se nedenfor) for å erfare ulike metoders muligheter og begrensninger 
(Strufflebeam, 2003). Det har vært viktig å nærme seg skolens organisasjon og forvaltning 
av de aktuelle kompetanseområder fra flere innfallsvinkler. Samlet sett er det viktig å legge 
vekt på prosjektets overordnede fleksible og åpne design, og dermed at bruk av ulike 
metoder er avhengig av prosessene underveis. Komparative metoder eller mixed methods er 
merkelapper som har vært satt på slike prosjekter (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Ragin, 
1987; Tashakkori & Teddlie, 1998, 2003), men da må det tilføyes at dette prosjektet ikke 
har hatt en plan for kombinasjon av metoder som har styrt prosessen. Snarere er det et 
samarbeid mellom forskere som har hatt nokså ulikt anliggende. I denne sammenhengen er 
det prosjektets kvalitative strategier som vektlegges. Derfor er det mest riktig å presentere 
prosjektets register og meny av metoder og metodologier deskriptivt i tillegg til en liten 
gjennomgang av nyere metodologiske retninger som i noen grad reflekteres i prosjektet. 
 Den kvalitative satsingen har elementer fra noen ulike tradisjoner, tradisjonell etnografi, 
aksjonsforskning og noen nyere retninger av etnografi som bygger i større grad på kritisk 
teori enn de tradisjonelle. Etnografisk forskning har virket i spenningsfelter mellom 
deskriptiv og analytiske tilnærminger, mellom objektiviserende og subjektiviserende 
posisjoner, og mellom teoridrevne og empiridrevne analyser. Dette gjenspeiler tre 
essensielle metodologiske og epistemologiske spenningsfelt; nærhet eller distanse til 
fenomenet, forholdet mellom subjekt og objekt og teoriens betydning i forhold til empiriens. 
I etnografiske kunnskapskonstruksjon er dette viktige tema å problematisere spesielt for 
prosjekter som er såpass komplekse som dette prosjektet er med mange ulike aktører som 
representerer ulike agenda, koder og forventninger til både prosesser og resultater. 
 Valg av metodologisk tilnærming er også preget av hensyn som må tas for å få tilgang til 
skolers interne prosesser- det er av betydning at forskningsagendaen legger seg opp til de 
indre anliggende som er i skoler. Paradoksalt kan en som forsker erfare at det fenomenet en 
har i fokus (vurdering og skoleutvikling) samtidig er gitt så stort fokus fra de utdannings-
politiske myndigheter at skoler går i metning, og at utvikling av etnografiske rammer og 
hensikter utfordres dermed (Troman et al., 2006). 
 Etnografi er møtepunkt mellom ulike praksisfelleskap. Dette innebærer også møte 
mellom ulik forståelser av hva som er verdifull kunnskap og hva som er legitim kunnskap 
(Joram, 2007). Hvordan har vi så søkt å sette ord på disse epistemologiske og metodo-
logiske utfordringene i dette prosjektet? Utvikling av felles agenda er avhengig av at det 
utvikles dialogiske strategier over disse epistemologiske meninger som utvikles og videre-
utvikles innenfor hvert praksisfellesskap. Utveksling av kunnskap og informasjon mellom 
fellesskap er viktig i utviklingsprosjekt der ulike praksiser former møtepunkter og det er 
nærliggende innenfor det situerte språket og betrakte slike kunnskaper og kompetanser for 
grenseobjekter (Eggen, 2007; Star & Griesemer, 1989; Wenger, 1998).  
 Den tradisjonelle etnografiens arv gjennom nærhet til kontekst og bruk av de klassiske 
antropologiske metodene observasjon og intervju er utgangspunktet for prosjektets 
kvalitative del (Atkinson & Hammersley, 1998; Hammersley, 1992; Hammersley & 
Atkinson, 1983; Jeffrey & Troman, 2002; Spindler & Spindler, 2000; Tedlock, 2000; Van 
Maanen, 1988). Den etnografiske metodiske arv har vært problematisert i forhold til 
konstruktivistiske og kritiske teoretiske perspektiver spesielt på forholdet mellom forskeren 
og respondenten men også teoriens betydning for kunnskapsproduksjon (Alexander, 2005; 
Atkinson, Coffey, & Delamont, 1999; DeVault, 1999; Flaherty, Denzin, Manning, & Snow, 
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1999; Hammersley, 1992, 1999, 2006; Holmes & Marcus, 2005; Tedlock, 2000, 2005). 
Nyere retninger innenfor etnografi innebærer epistemologisk forskyvning mot aspekter ved 
kritisk teori som emansiperende, frigjørende og refleksiv. Av de nyere metodologiske 
retninger kan nevnes slike som ’institutional’ etnografi (D. E. Smith, 2005 ; Walby, 2008) 
som baserer seg på studier av samhandlingsmønstre i organisasjoner og kritisk etnografi 
(Foley & Valenzuela, 2005; Soyini Madison, 2005) som legger et politisk budskap inn i 
forskningsagendaen. Dessuten etnografi som frigjørelse (DeVault, 1999), fortolkende 
etnografi (Denzin, 1999), ’performance’ etnography (Alexander, 2005), anvendt etnografi 
(Lyon, 1999) og ’public’ etnografi (Tedlock, 2005).  
 Det overordede spørsmålet som ligger implisitt i det metodologiske mangfoldet her er 
fremfor alt om det er en krise i etnografisk forskning, og hva de nyere retninger 
representerer i forhold til tradisjonell etnografi. Noen forfattere hevder at etnografisk 
forskning i sin mangfoldighet står sterkere i dag, og at det er grunn til å feire mangfoldet da 
etnografisk forskning har en større innflytelse akademisk enn noen gang, men at dette 
betinger en gjennomgang av formidlingsmåter (L. Anderson, 1999). Andre er opptatt av den 
trusselen som det neoliberalistiske kvantitative evidensbaserte trusselen er for all kvalitativ 
forskning og ikke minst etnografisk forskning (Denzin, 2005). Delspørsmål som ligger 
implisitt i de epistemologiske diskusjoner i det etnografiske feltet er først og fremst hva som 
er etnografiens hensikter, dernest forholdet mellom observasjoner og tolkninger/-
representasjoner, for det tredje på hvilket grunnlag representerer etnografen de andre 
praksisfelleskap og dermed hvilke implikasjoner kan vi forsvare etisk. I en noen annen 
språkdrakt er det altså fremdeles subjekt-objekt dimensjonen som opptar etnografer men 
med en forskyvning som i stor grad skyldes andre hensikter man legger til etnografisk 
forskning. Det progressive og pragmatiske ved etnografier har i stor grad tatt inn over seg en 
politisk (og i mange tilfelle marxistisk) dimensjon. Men ikke alle omfavner dette frigjørende 
perspektivet og fremholder fremdeles et tradisjonelt fortolkende og kumulativt anliggende 
(Flaherty et al., 1999). Samlet sett innebærer denne forskyvning metodologisk at forsknings-
prosessene i seg selv tar høyde for et utviklings- og kompetansehevingsprosjekt for 
deltagere innenfor alle praksisfellesskap.  
 Det innebærer validitetsbetraktninger som er konsekvensielle, kommunikative, 
relasjonelle og pragmatiske i tillegg til de tradisjonelle validitetsbetraktninger som intern 
validitet og begrepsvaliditet (Cronbach, 1990; Kirk & Miller, 1986; S. Kvale, 1996; S 
Kvale, 2005; Merriam, 1998; Messick, 1989). I et forsknings og utviklingsprosjekt som 
legger stor vekt på transaksjoner mellom fellesskap blir det også viktig å forhold seg til 
anvendelsen av forskningsresultater normativt sett i undervisning. Denne overgangen 
mellom det analytiske og det normative er uttrykt som ”Hva som er, hva som kan være, og 
hva som bør være (Schofield, 1993). Begrepsvaliditet får også en spesifikk betydning i 
komplekse etnografier der etnografiens hensikter er å skape og rekonstruere møtepunkter 
mellom ulike praksisfellesskap, nemlig at fra hvilket praksisfellesskap velger vi å hente de 
begreper vi bruker- fra det utdanningspolistiske, fra undervisningspraksis eller velger vi å 
bruke teoretisk kvalifiserte begreper. 
 Forskningsagendaen må være tilstrekkelig fleksibel til å ta med inn i betraktning de 
utfordringer som kommer til uttrykk innenfor et av praksisfellesskapene, men prosjektet blir 
i sitt vesen dialogisk, og innebærer aksiologisk sett en emansipatorisk etikk (Christians, 
2005). Dikotomien subjekt-objekt blir løst opp til å være et samarbeid mellom ulike subjekt 
som handler innenfor fellesskap - eller et samarbeid mellom ulike praksisfelleskap (Wenger, 
1998). Det er dermed tydelig at etnografien har tatt inn over seg elementer som vi kjenner 
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fra aksjonsforskning (Carr & Kemmis, 1986; Miskovic & Hoop, 2006; Reason & Bradbury, 
2006; Somekh, 2006), og ikke minst at spørsmål om demokrati fortsatt er en viktig 
dimensjon ved etnografien samt at spørsmål om makt er blitt et anliggende for etnografisk 
forskningspraksis samt for analyse og representasjon av forskningsprosessene. Som nevnt er 
de klassiske etnografiske metoder som observasjon og intervju fremdeles viktige elementer, 
men i lys av en større vekt på transaksjoner blir det viktig å fremheve det dialogiske 
elementet også i hvordan intervju og observasjon blir formet av situasjoner. Diskursene er 
da i større grad  ”A systematic crafting of discursive spaces that capture newly constituted 
social and cultural phenomena as they take form within a continuously unfolding 
contemporary” (Holmes & Marcus, 2005) slik det kritiske og emansipatoriske ved FoU 
prosjektet er fremhevet. 
 De etnografiske betraktninger og FoU- prosjektet bygger delvis på en klassisk 
pragmatisk tilnærming slik som definert av Peirce, James og Dewey (Biesta & Burbules, 
2003), og delvis på nye pragmatiske retninger (Hollinger & Depew, 1995; Mounce, 1997). 
Arven fra den klassiske pragmatikken gir oss  også et dialektisk (og ikke dikotomt) forhold 
mellom praksis/empiri og teori gjennom abduksjon. Abduksjon handler om en kombinasjon 
av induksjon og deduksjon, og dens styrke er å fremheve det potensielt overførbare ved den 
enkelte situasjon eller kasus. Det gir oss en mulighet til å se på praksiser ved den enkelte 
skole når det gjelder elev-vurdering og skoleutvikling med dette formål og samtidig ut fra 
kontekstuelle faktorer. Den ultimale klassiske pragmatiske maksimen er at forskningens 
verdi må måles opp mot den relevansen den har for praksis. ”The proof is in the pudding”. 
Derav følger de nevnte validitetskrav samt at beskrivelsen angir overføringsverdier og 
dermed en ”authority of the outcome” (Zanetti & Carr, 2000).  
 Utdanningsforskning som politisk praksis stiller nye krav til vår pragmatisk teoretiske 
tradisjon. Hollinger & Depew opererer med tre faser av pragmatisme (Hollinger & Depew, 
1995), utover den klassiske som ble definert av Peirce, James og Dewey. Disse er den 
logiske pragmatismen, den språklige vendingen i pragmatismen og en politisk pragmatisme 
med et kritisk språk for kunnskapskonstruksjon. Den pragmatiske arv er dermed sentral for 
slike utviklingsprosjekt da en for det første løser opp dikotomier som fakta og verdier, 
subjekt og objekt og teori versus empiri. Men fremfor alt gir det en ramme for å se på kunn-
skapsproduksjon som transaksjoner innenfor og mellom praksisfelleskap. Med vekt-
leggingen av demokratiske aspekter ved forskning og deltagelse i ulike praksisfelleskap får 
vi en viktig tilleggsdimensjon; sannheten eller gyldigheten av utsagn blir avhengig av hva 
en velger å legge vekt på, hvilke stemmer som kommer til orde (voice), hvem som gis rom 
til utvikling (space), hvem som blir adressat (audience) og hvem som får innflytelse 
(influence) (inspirert av et prosjekt i Nord-Irland, CPAL project, (Leitch, Lundy, Clough, 
Galanouli, & Gardner, 2007)). Habermas’ konsept om deliberativt demokratisk deltagelse 
som anliggende for forskning er også utvidet til en deliberativt og kommunikativt 
forskningsfokus (Englund, 2006; Habermas, 1998). 
 
2.1.2.2. Utviklingsprosjektet 
Utviklingsprosjektet har tatt utgangspunkt i Dewey’s fem faser for refleksjon og 
forskning/utvikling: Definisjon av et problem, lokalisering og identifisering av utfordringen, 
mulige løsninger/hypoteser/tiltak, begrunnelser for de foreslåtte løsninger/hypoteser/tiltak, 
metodisk og systematisk innsamling av erfaringer for å forkaste tiltak og evt foreslå nye. 
Fasene må ikke forsås lineært da de i større grad skal angi en totalforståelse for hvordan en 
tenker om undersøkelser enn hvordan de konkret skal utformes. Fasene understreker 
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samtidig at ingen kunnskap er overordnet annen kunnskap. Derfor er bidrag fra de ulike 
praksisfelleskap like viktige, og det dialogiske hovedperspektiv i FoU prosjektet under-
streket. Kunnskap ses som relasjonell og representerer ulik former for praksis. Brobygging 
mellom ulike praksiser er viktig for å bygge kontinuitet i samarbeidet. Dette er av Dewey 
gitt betegnelsen transaksjoner (transactions). 

PROBLEMET/
UTFORDRINGEN

Lokalisering og 
identifisering 

Mulige 
løsninger, 
hypoteser, 
teorier, 
spørsmål

Begrunnelse for 
foreslått løsning

Utprøving, 
eksperiment 
med 
medfølgende  
forslag til 
endringer

 
Figur 3 viser Deweys faser. 
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Methodology for 
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development 
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literacy

Methodology as 
research issues with 

emphasis on 
evaluation 

and assessment

Tools, methods and purposes

Democracy
Accountability

Identity

Validity

 
Figur 4 viser hvordan noen teoretisk begreper har hatt betydning for både utviklingsdelen og forsknings-
delen av prosjektet. 
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Den metodologiske modellen her viser til validitet og demokrati som to vesentlige begrep 
som har influert både utviklings- og foskningsprosjektet. Begge disse begrepene er 
gjenstand for diskusjon i følgende artikler. Identitetsbegrepet i forhold til vurderings-
praksiser er ikke redegjort ofr i denne rapporten. Prosjektet har også tatt utgangspunkt i en 
prinsipiell tanke om hva vurdering er slik som representert ved de følgende sitater: ”en 
systematisk retrospektiv vurdering av gjennomføring, prestasjon og utfall av offentlig 
virksomhet, som tiltenkes å spille en rolle i praktiske handlingssituasjoner” (Vedung, 1991) 
”Evaluation is the systematic assessment of the operation and/or outcomes of a program or 
policy, compared to set of explicit or implicit standards, as a means of contributing to the 
improvement of the program or policy.”(Weiss, 1998) Vurdering er verdisetting gjennom 
praksiser som peker mot noe en verdsetter innefor et system, i samfunnet generelt og i det 
aktuelle faget (Eggen, 2006b). Verdiene utgjør da referansen som vurderingen er gyldig i 
forhold til. Videre må det være basert på systematisk erfaringsinnhenting, det må at et fokus 
mot et fenomen og det skal kunne brukes. Prosjektets grunnidé er dermed både enkel og 
samtidig krevende: Kunnskapsbygging er basert på informasjonsinnhenting som igjen er 
avhengig av systematisk erfaringsarbeid og en innsikt i egen organisasjon. Vurderings-
arbeidet er både teknikker/handlinger og praksiser for å få til dette OG ideologiske diskurser 
som forankrer praksisene i skolens idé og verdigrunnlag generelt og i naturfagenes idé 
grunnlag mer spesifikt. For å illustrere arbeidet med skolene i dette prosjektet har jeg valgt å 
bruke en skole som eksempel, her bare kalt SKOLEN. 
 I samtaler med SKOLEN har det i tråd med dette vært lagt vekt på spørsmål som kan 
brukes i skoleutviklingsarbeid: Hva er skolens utfordring? Hvilke hjelpemidler har skolen 
brukt for å identifisere denne utfordringen? Hva er skolens visjon, pedagogisk grunnlag og 
hovedideer som den bygger på i utviklingsarbeidet? Hvordan vil skolen jobbe med 
vurdering av den enkelte og av hele skolen? Hvordan vil skolen se på sammenhengen 
mellom skolens utvikling og vurdering?  Skal noe av dette endres som følge av Kunnskaps-
løftet, en spesifikk utfordring i nærmiljø eller som følge av annen endring på eller ved 
skolen? Og til slutt derfor: Hvilken didaktisk og pedagogisk kompetanse trenger skolen å 
bygge opp? Og med hvilke virkemidler kan det best skje. SKOLENs svar er at utfordringen 
er å jobbe med bedre tilrettelegging av undervisningen for den enkelte elev og for grupper 
av elever og å bli bedre til å gi elevene tilpassede tilbakemeldinger på deres arbeider. De har 
både interne undersøkelser som viser dette, og de har en ståstedsanalyse utført fra SINTEF 
som viser dette. SKOLEN vil arbeide mot en mer elevsentrert undervisning der med-
bestemmelse og motivasjon skal stå sentralt i alle fag. Dette krever en innsats i ledergruppen 
og blant lærerne. ”Det jeg mente med det er at… Vi skal se alle elevene. Vi skal tilpasse 
opplæringen. Vi skal differensiere. Vi skal ta alle elevene på alvor. Det jeg kjenner som 
drivkraften bak alle de tilretteleggingene som jeg har vært med på å initiere hadde 
enkeltimer- fikk økter-- mer fordypning.  Det er mange tilrettelegginger som vi har gjort for 
å få dette mulig. Vil at vi skal være en moderne skole. Jeg ønsker og tror at det gir en bedre 
læring. Se hver enkelt. Arbeidsplaner tilpasset elevene i forhold til de ulike nivåer. Får 
kriterier som er tilpasset til de ulike nivåer som viser hva vi forventer.” (Rektor på 
SKOLEN i intervju. Vår 07) 
 Parallelt har det vært en serie med spørsmål som har rettet seg mot naturfaget: Hvilke 
vurderings- og tilpasnings praksiser eksisterer? Hvilke hensikter ser lærene og lederne med 
de ulike praksisene og evt verktøy som er utviklet? Hvordan blir naturfaget fokusert i de 
ulike praksisene og hvilke læringssyn ligger implisitt her? Hva med elevmedbestemmelse 
og hvilke stemmer kommer til orde i disse praksisene? Hvordan bruker skolen naturfag-
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lærernes erfaringer med prosesser og resultater til å bygge vurderingskompetanse generelt 
på skolen? SKOLENS svar er at det eksiterer mange praksiser og at den enkelte lærer er stilt 
nokså fritt. Skolen har ingen oversikt over dette og vet lite om hvordan vurderings-
praksisene bidrar til medvirkning, er medvirkning og bidrar til motivasjon for faget. De er 
opptatt av å bygge vurderingskompetanse for at dette skal samspille med motivasjon og 
tilpasning. 
 Etter et år avklarer SKOLEN at det blir viktig å fremstille skolens praksiser i vurdering i 
naturfag som en meny der alle de ulike metoder gis tilhørende hensikter og dermed en 
legitimitet i forhold til tilpasningstiltak og motivasjon for elever. De skriftlige prøvene er 
lagt opp med at vurderingskriterier som leveres ut i forkant av en prøve, de er 
nivådifferensiert, elevene jobber i par for å lære av hverandre og hensikten er økt 
motivasjon og læring. Den fysisk samlemappe for arbeider som er vurdert med eller uten 
karakter kan brukes som grunnlag for en fagsamtale, tjener som dokumentasjon på elevens 
arbeid og tilbakemelding og ved sluttevaluering kan eleven få mulighet til å forbedre 
arbeider eller levere nytt på det samme målet for å vise økt måloppnåelse. Mappemetodikk 
ved vurdering av forskerspiren og forsøk leveres som gruppe, medfører en vurdering i form 
av et vurderingsskjema som på en prøve der kommentarer i vurderingsskjemaet skal 
benyttes i senere arbeider og elevene kan velge å forbedre arbeider individuelt samt at de 
skriver en refleksjon der det kommer tydelig frem hva som er forbedret og hvorfor. Muntlig 
vurdering av fag underveis i et tema gjøres ut fra refleksjon rundt kompetansemålene, de 
spørsmål elevene har til kompetansemålene og hvordan disse spørsmålene stilles. ”Dersom 
vi utsetter alle elevene for samme type vurdering så vil det slå positivt ut for noen da de vil 
få vist mer av kompetansen sin enn andre, så du må lage en bøtte .. en meny av vurderings-
former.”(lærer på SKOLEN, Intervju vår 07) 
 Prosjektets anliggende har videre vært å se på sammenhenger mellom skolevurdering og 
elev-vurdering i naturfaget og hvordan begge deler kan brukes i skolens utvikling av egne 
praksiser. Dette er betinget av (forsknings-) metodisk kompetanse. I samtaler med skolene 
har det etter hvert fremkommet at skolene har behov for en skolering innenfor vurdering der 
en kobler dette til metoder for systematisk informasjonsinnhenting. Vi har brukt noen 
spørsmål til å fasilitere diskusjoner mot en mer systematisk tilnærming til erfaringsinn-
henting for å bygge opp metodisk kompetanse: 
 
 Hvilke sider ved bygging av vurderingskulturer og vurderingskompetanse er viktig for 

deres skole? 
 Hvordan vil dere forankre dette i skolens plandokumenter og i personalet? 
 Hvilke sammenhenger mellom skolens didaktiske verktøy (som f.eks utviklings-

samtalen) og skolens ledelsesverktøy (som f.eks strategisk planer og 
medarbeidersamtaler) vil dere fokusere på for å bygge denne kompetansen? 

 Hva er formålet/hensikten med en undersøkelse hos dere?   
 Hva vil dere se nærmere på?/Hvilke begreper er sentrale (begrepsvaliditet)?   
 Hvilke arena på skolen/situasjoner vil dere undersøke (utvalg)?  
 Hvem vil dere spørre (utvalg)?   
 På hvilken måte vil dere samle inn informasjon (metode)?   
 Hvordan vil dere sammenfatte resultatene (analyse/dokumentasjon)?  

Overfor hvem vil dere bruke resultatene og erfaringene med utviklingsprosessene? 
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Figur 5 viser til sammenhenger mellom utvalg og metoder slik både forskning og utviklingsprosjektet har 
formidlet til skolene. 

 

Metoder for skoleutvikling

Problemstilling
Hvilke svar vil du oppnå og 
hva skal du bruke det til?

Formål
Hva er hensikten 
med undersøkelsen?

Metoder
Hvordan vil du  
samle inn og 
analysere data?

Hvilke 
begreper?
Hvordan vil du 
forstå fenomenene?

Utvalg
Hvilke kilder vil du 
bruke? 

Etiske hensyn

DEG

Verdier

13astrid birgitte eggen
 

Figur 6 fremstiller ulike elementer i skoleutvikling basert på forskningsmetodikk slik også dette er vektlagt i 
veiledningen av skolene. 

 
Metodekunnskapen er dermed koblet til vurderingskompetanse og ledelsesstrategier i 
skolen. I dette arbeidet har CIPP- (Context- Input- Product- Process) modellen vært en 
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ledesnor (Strufflebeam, 2003). Denne modellen er svært kompleks og rommer det meste av 
evalueringsteoriens historie og dermed ulike retninger innenfor vurdering og utviklings-
arbeide. Modellens styrke ligger dermed i dens kompleksitet der en søker å se hva ulike 
praksiser vektlegger innenfor en slags totalramme av hva utdanning rommer. Det sentrale 
utgangspunkt for planlegging er de verdier som står sentralt i organisasjonen og disse utgjør 
dermed også det viktigste gyldighetskravet og den viktigste referansen for tolkning av 
dokumentasjon og for iverksetting av nye tiltak for utvikling. Dermed er den didaktiske 
kategorien hvorfor satt i sentrum for alt vurderings og utviklingsarbeide. Videre rommer 
modellen fire didaktiske kategorier som er planer, handlinger, utbytte og mål med tilhørende 
evalueringsfokus. Her blir da skolevurdering sett i sammenheng med dokumentasjon om 
elev-vurdering. De didaktiske kategorier i når, hvem, hvor og innbakt på ulik måte i de 
forskjellige deler av modellen. Korresponderende metoder er resultater på elever, økonomi, 
kvalitativt og kvantitativt, analyser av planer og læremidler, litteratur og ressurser og 
strategier for å få en oversikt, deltagende observasjon, intervjuer etc for å få frem prosess-
informasjon og systemanalyse, diagnostiske tester, surveys, dataanalyser, behovsanalyser. 
 

Verdier

MÅL
PLANER

HANDLINGERUTBYTTE

CONTEKST 

EVALUERING

INPUT 

EVALUERING

PROSESS 
EVALUERING

PRODUKT 
EVALUERING

 
Figur 7 er en gjengivelse av CIPP modellen. 
 

Skolevurdering som elev-vurdering befinner innenfor en overordnet spenningsfelt der vi på 
ene siden har de rasjonelle vurderingsmodeller der vurdering er synonymt med målinger der 
ideologien er bundet i en ideologi basert på en ny-liberal og markedsøkonomisk modern-
isering, mens vi på den annen side har de responsive vurderingsmodeller med vekt på 
vurdering som verdiuttrykk for fag, læring og meningsskaping i fellesskap. Korrespon-
derende ansvarsforhold er da i det første tilfelle at lærere og lederens ansvar er bundet til 
resultater og budsjett. I det andre tilfelle er ansvaret i store grad basert på profesjonens og på 
personlige prioriteringer. 
 Utviklingsprosjektets teoretiske rammer hviler dermed på to pilarer. De to pilarer har 
ulik funksjon i det at Dewey’s faser blir å betrakte som prosjektets filosofiske grunnlag, 
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mens CIPP modellen blir en overordnet analytisk modell i for de diskurser og praksiser som 
utvikles i skolene.  
 SKOLEN i denne sammenheng har valgt å utvikle sin metodiske systematiske 
kompetanse med vektlegging av de pedagogiske møtepunkter og ledelsesverktøy som de 
allerede har basert sine praksiser på. Bevisstheten om vurdering for læring (formativ 
vurdering) har medført at vi i fellesskap har laget følgende visuelle fremstilling av hvordan 
innholdet i utviklingssamtalen og medarbeidersamtalen kan ses i sammenheng. Disse 
representerer da utvikling av vurderingspraksiser på ulike arena.  
 

Elev

TILTAK 1

TILTAK 2

Utfordring/ 
problemstilling/
Fokus/hensikt

Vurdering på elevnivå 

Vurdering på lærernivå 

Arena
Innhold, 
hensikt

Prosess og produkt
dokumentasjon, 

Systematisk, 
diskusjon om tolkning og nye tiltak

12astrid birgitte eggen
 

Figur 8 viser en modell for ”alignment” som handler om helhet og sammenheng i skolenes tiltak innnefor 
vurdering for skoleutvikling. Denne er utviklet i samarbeid med skoler. 

 
SKOLEN er opptatt av bygging av kompetanse innenfor vurdering for læring i naturfag og 
derfor er dette sentrum. De har derfor fått tilgang på 13 prinsipper for vurdering for læring 
som jeg har utviklet med inspirasjon fra Paul Black og Dylan Wiliam i UK Assessment 
reform group. Utvikling av systematisk dokumentasjon som er gjenstand for videre analyse 
og tiltak overfor lærere og elever er et resultat her. Diskusjonene i SKOLEN består derfor 
både i gode metoder for denne innsamlingen og om verdisetting av den dokumentasjonen 
som utvikles. Sentrale spørsmål omkring denne diskusjonen er hvilke stemmer som kommer 
til orde når dokumentasjonen skal verdsettes, hvilken innflytelse dokumentasjonen har 
internt og eksternt og hvem som skolen anser som viktige adressater for dokumentasjon og 
tiltak (Eggen, In progress).  
 
De 13 dimensjoner er;  
 
1.   Som et vesentlig profesjonelt område for lærere og ledere  
2.   Som del av planlegging av all undervisning og læring 
3.   Skal være retningsgivende for videre læringsarbeid og undervisningsarbeid 
4.   Skal gi retning for tilpasning av undervisning og læringsarbeid 
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5.   Som vesentlig del av klasseromspraksis 
6.   Ha basis i læringsmål og en felles forståelse av kriterier for vurderingen 
7.   Ha fokus på hvordan elevene lærer 
8.   Skal være sensitiv og konstruktiv pga emosjonelle aspekter 
9.   Skal bygge på elevers motivasjon og faglig /sosialt ståsted 
10. Skal innebære konstruktiv veiledning og tilbakemeldinger om hvordan elevene kan 

forbedre seg 
11. Skal innebære utvikling av elevers evne til egen-vurdering slik at de kan bli reflekterte 

og selv-drevne og må derfor bli forstått av elever og foresatte 
12. Skal ta i betraktning en full skala av resultater for alle elever 
13. Handler om elevers egen vurdering og medvirkning i vurdering av hverandre 
 
For SKOLEN representerer dette en prosessevaluering, som riktignok inngår i en større 
sammenheng. De fremhever skolens virksomhetsplan som utgangspunkt for verdisetting og 
er opptatt av at virksomhetsplanen må gjenspeile de tiltakene som de her utvikler selv om 
det foregår midt i en periode for planen. Virksomhetsplanen til skolen inneholder også tiltak 
som er basert på styringsdialoger med skoleeier og på områder som skolen er pålagt å legge 
vekt på grunnet i skoleeiers bruk av eksterne måleinstrumenter som elevundersøkelsen og 
lærerundersøkelsen. Skolens virksomhetsplan viser derfor hvordan de interne og de eksterne 
og de summative og formative verktøy til sammen utgjør skolens vurdering på institusjons-
nivå.  
 
2.1.3. Sammenfatning: FoU for forming av fremtidens skole og demokratibegrepet 
FoU prosjekter som skal forme ulike praksiser, både forskningspraksiser og undervisnings-
praksiser trenger vitenskapsteoretiske rammer, erkjennelsesteoretiske rammer og metodo-
logiske rammer som tjener som analytiske rammer for både prosessene og resultatene. Dette 
innebærer ikke valg av en posisjon, men av en prosessuell tilnærming som refleksjons-
ramme for de valg man gjør i ulike situasjoner.  
 Utviklings- og vurderingspraksiser er uttrykk for grunnleggende demokratiske prosesser 
(Dewey, 1916; Evans, 2000; Festenstein, 2004; Turner, 2004) innenfor et praksisfellesskap 
og mellom praksisfellesskap.   Men for å koble innhold i demokratibegrepet opp mot ulike 
hensikter med og modeller for vurdering må vi ha et mangfoldig demokratibegrep (E. 
House, 2006; Schwandt, 2003; Sundberg, 2005) og et mangfoldig ansvarliggjøringsbegrep 
(Sinclair, 1995). Skoler er en del av samfunnet og dermed skolers demokratiske 
beslutninger også en del av samfunnsstrategier. Disse forhold gjør at ansvarliggjøring må 
ses i sammenheng mellom gjensidighet i læring og i tillitt og myndiggjøring. Skolenes 
myndiggjøring i forhold til utvikling og gjennom vurderingskompetanse er en forutsetning 
som ligger til grunn for all skoleutvikling (Elmore, 2003).  En inndeling i demokrati for, av 
og med folket (Hanberger, 2006) som henholdsvis elitistisk, deltagende og deliberativ gir en 
inndeling i forhold til evalueringsmodeller slik at demokrati for folket -elitistisk- innebærer 
en elitelæring, rasjonell tilbakeføringsmekanismer og systemisk ansvarliggjøring der 
evaluator er ekspert og den er overveiende management og top down orientert. Demokrati 
ved folket - deltagende- innebærer bevisstgjøring og selv-utvikling der evaluator er tilrette-
legger og har preferanser for desentraliserte bottom up modeller. Mens en tredje retning 
demokrati med folket -diskursivt innebærer et kollektivt ansvar og læring og en offentlig 
politisk debatt, stor vekt på deliberering, emansipatorisk og der evaluator er veileder som 
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deltar i forhandligner. En annen inndeling er gjort av Møller Hansen i konkurranse-
demokrati og deltagelsesdemokrati (Møller Hansen, 2003). Her er elitistisk kontroll ved 
myndigheter som makt over ressurser og effektivitet i beslutninger gitt en konkurrerende 
hensikt, mens en deltagende og medansvarlig demokratisk hensikt er for intern 
organisatorisk læring. En demokratisk innramming på denne måten preger både inter-
aksjoner og transaksjoner i utviklingsprosessene i dette prosjektet og samtidig vil de prege 
analyse av disse prosessene. Det metodologisk omhandler dermed hvordan selve inter-
aksjonen foregår og hvordan ulike aktører bidrar til en kunnskapsutvikling om vurderings-
praksiser og deres hensikter. Det oppstår dermed ett praksisfelleskap av aktører som vi 
oftest plasserer på ulike steder i utdanningssystemet som innenfor UH-sektoren eller i 
skoler. Fremveksten av og mulighetene og begrensningene for slike praksisfellesskap er et 
viktig empirisk anliggende for videre forskning om lærerutdanning.  
 Skoleutviklingsprogrammer med en hensikt å utvikle didaktisk praksis innenfor alle 
fellesskap vil også i fortsetningen måtte forholde seg til de store kontroverser innenfor feltet 
som helhet (Townsend, 2007), men det er samtidig mange aktører innenfor dette feltet som 
hevder at utviklingen av mer symbiotiske og særlig kontekstspesifikke modeller for sam-
arbeid mellom praksisfellesskapene er fremtiden. ”The research and development from such 
partnership not only extends the theory base of the profession but also extends the 
qualifications and expertise of the staff members, wiping out the artificial divide between 
who has the theory and who knows how to put it into practice.” (Beare, 2007)  
 Avslutningsvis inkluderes her en sammenfatning om momenter som har betydning for 
skoleutvikling innnefor de nevnte satsingsområdene basert på en foreløpig gjennomgang av 
de deltagende skoler. 
 
1.   Se sammenhenger mellom ulike verktøy og prosesser i hele skolens organisasjon.  
2.   Se ledelse i hele organisasjonen på alle nivå. Skape tette relasjoner og bruke disse i 

utviklingen. 
3.   Ledelsen gir tett oppfølging til prosjektleder og faglige ansvarlige og vært bevisst på å 

bygge lederkompetanse. 
4.   Bygge fellesarena for systematisk datainnsamling og bearbeiding. 
5.   Gripe fatt i sine utfordringer og problemstillinger og holde fast ved disse ved tolkninger 

av data og refleksjon om videre handlinger og aksjoner på skolen/på skoleeiernivå. 
Tilkjenne gi dette som prioriteringer. 

6.   Bygge virkemidler og verktøy som fungerer på tvers av ulike grupperinger i skolen. 
7.   Være visjonære; sette ord på verdier som ligger bakenfor verktøyene. Våget diskusjoner 

om verdier som ligger til grunn for utviklingsprosjektet. 
8.   Har utviklet visualiseringer, maler, modeller og analyseverktøy som fungerer som felles 

rammer for refleksjon. 
9.   Har maktet å føre referater/logg på en systematisk måte som gir dem rik tilgang på 

prosessdokumentasjon. 
10. Har brukt dokumentasjon basert på skolens eksisterende tiltak og koblet opp mot tiltak 

og dokumentasjon fremskaffet på skoleeiernivå.  Både intern og ekstern initiert 
dokumentasjon. 

11. Aktiv bruk av fagmiljøer (utfordringer og videre utvikle metodikk for samarbeidet og 
for skoleutvikling) 
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12. Bygget aktivt opp kompetanse i deler eller hele personalet; et språk for 
utvikling/vurdering og ulike teorier som forståelsesramme. 

 
Som nevnt innledningsvis så er denne delen av rapporten sydd sammen av diverse 
artikler/bokkapitler som bygger på denne kvalitative utviklings- og forskningsstrategien og 
med empiri fra en eller flere av de deltagende Osloskoler. Delen har en sterk vektlegging av 
vurderingsprosesser på skole- og individnivå. Vurdering er som nevnt i del I et sammensatt 
felt som delvis handler om teknisk metodisk kompetanse og delvis om ideologisk 
verdimessig forankring. Vurdering blir betraktet som praksiser som er sammensatte og kan 
forankres i mange ulike teoritradisjoner. Felles for de følgende bidrag er derfor også at de på 
forkjellig måte viser til et komplekst felt ved først og fremst å vektlegge ideologiske 
aspekter ved vurderingspraksiser. I de skolene vi har jobbet har noen praksiser vært helt 
utviklet ved skolen, de er eksterne, mens andre er utviklet internt. Poenget med bidragene er 
å vise hvordan de meningsskapende diskusjoner i skolen formes i begge tilfeller av de 
verdier som skolen vektlegger. Paralelt med dette prosjektet har det også skjedd en stadig 
sterkere vektlegging av evaluering og vurdering utdanningspolitisk i Norge. Dette har også 
formet diskursenes innhold, både de diskusjoner og det som har vært innholdet i veiledning 
av skolene og de artikler som er skrevet ut på basis av denne forskningen.  Videre er 
artiklene/kapitlene for denne sammenhengen organisert i tre tema. Det første tema er 
møtepunkter mellom vurdering og læreplan som nettopp er formet av nødvendigheten av å 
se på hvordan praksiser utviklet seg som følge av implementeringen av Kunnskapsløftet. 
Det sentrale her er meningsskapingen på skolenivå av både kvalitetsvurderingssystemets 
mange ulike måleinstrumenter og læreplanformatets utfordringer. Tema nummer to er valgt 
da det er lite vektlagt i dagens norske vurderingsdebatt til tross for at det er et av de mest 
sentrale internasjonalt, vurdering og gyldighet/validitet. I det siste tema, om forholdet 
mellom demokrati og vurdering går vi inn til kjernen av det som er grunnlaget for skolens 
totale virksomhet, skolens demokratibyggende funksjon. Denne grunnpillaren har dermed 
også implikasjoner for ikke bare hva vi vurderer, men også på hvilke måter vi vurderer og 
ikke minst hvem som er deltagere. Som nevnte er begge disse to tema vært viktige i 
samtaler med skoler som det har vært organiserende analytiske begreper i forksnings-
prosjektet.  
 Det er i hovedsak to typer publikasjoner i de følgende tre kapitler, artikler som er 
utformet med lærere som hovedmålgruppe og artikler som er utfomet med lærerutdannere 
og forskere som hovedmålgruppe. Derfor spenner artiklene seg over bidrag til Bedre skole 
og bladet Utdanning og kapitler til bøker til bruk i lærer- og skolelederutdanningen i Norge 
og Sverige.  
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2.2. Møtepunkter mellom vurdering og læreplaner i Kunnskapsløftet 
 
Kapitlet inneholder tre publikasjoner. Den første er en artikkel fra Bedre skole som både 
presenterer prosjektet i dets begynnelse og samtidig tar opp noen momenter fra den store 
diskusjonen om forholdet mellom læreplaner og vurdering som styring. Det andre bidraget 
er et bokkapittel som går videre inn i denne diskusjonen. Dette er et kapittel fra boken  
”Vurdering, prinsipper og praksis”, Dobsen, S. Eggen, A.B og Smith, K. Gyldendal 
Akademisk 2009. Men den tredje artikkelen handler om hvem som har definisjonsmakt når 
det gjelder å sette vurderingsagendaen på dagsorden i utdanningssystemet vårt. Her 
presenteres et bidrag til begrepsfesting en av vurderingspraksiser som kommer som et til-
legg til den etablerte dikotomiske rammen med summative og formative hensikter, 
vurdering som et grenseobjekt. Denne artikklen ble publisert i Norsk pedagogisk tidsskrift i 
jan 2007.  
 
2.2.1. Kunnskapsløftet- et løft for læreres og skolelederes kompetanse!  
[Artikkel fra Bedre skole, nr 3 2006.] 
 
Artikkelen argumenterer for at Kunnskapsløftets format og implementering stiller fornyet 
krav til fag og fagdidaktisk kompetanse. Ikke minst synes det ved at Kunnskapsløftets 
implementering er avhengig av kunnskaper om kombinasjonen av læreplan, vurdering og 
tilpassning av opplæringen. Samtidig hevdes det at aksjonslæring og aksjonsforskning kan 
være viktige kilder til å øke denne kompetansen. Dette tjener som møtesteder mellom tre 
praksiser; utdanningspolitisk praksis, forskningspraksis og undervisningspraksis.  
 
Utdanningsforskning er møtepunkt mellom ulike praksiser. Disse er i noen grad preget av 
ulike koder og normer og ikke minst ulike mål for handlinger. Den utdanningspolitiske 
praksisen setter rammen for både forskningspraksis og undervisingspraksis. Samtidig skaper 
forskningspraksisen og undervisningspraksisen seg handlingsrom ved aktiv deltagelse. En 
ny reformperiode er igjen en formingsfase for relasjoner mellom de ulike praksiser. Disse 
relasjonene her vært i klar bevegelse gjennom blant annet forskningsprogrammer og 
evalueringsprogrammer med stadig større innflytelse på utforming av nasjonal utdannings-
politikk. Weiss deler evalueringer inn i evalueringer for besluttende myndigheter på den ene 
siden og evalueringer for læring i organisasjoner på den andre siden. (Weiss, C.1998) Dette 
har vært en vanlig dikotomi for å se på utveksling av kunnskap generert for henholdsvis 
politisk praksis og forskningspraksis.  Evaluering av de siste reformer tyder på at disse 
mekanismene er mer innfløkt. Utvekslingen av kunnskaper og kompetanse for å gi retning 
på nye tiltak foregår i interaksjon mellom ulike arena slik at denne dikotomien ikke lenger 
har analytisk kraft til å gi en fruktbar fremstilling av relasjonene mellom praksisene. Kunn-
skapsløftet utløser flere forskningsprogram der ulike praksiser er eiere av deler av 
prosessene, mens helheten blir til i felleskap med andre praksiser. Utdanningsdirektoratets 
”Program for skoleutvikling” og ”Forskningsbasert evaluering av reformen i grunnopp-
læringen - Kunnskapsløftet” samt Forskningsrådets ”Praksisrettet FoU i grunnopplæring og 
lærerutdanning” er tre store programmer som forskere, skoleeier og skoler nå er både objekt 
for og subjekt i. Intensjonen med alle tre er å se på virkeliggjøring av Kunnskapsløftets 
politiske satsingsområder i en enten prosess eller produktkvalitetsuttrykk. Dikotomien 
ekstern eller intern fungerer altså ikke lenger da prosjektenes utforming skal skje i sam-
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arbeid mellom ulike praksiser. Aksjonsforskning er i nyere litteratur fremhevet som frukt-
bare metodologier i dette samspillet (Reason, P. & Bradbury, H. 2006, Somekh, B. 2006). 
 Kunnskapsløftet som skolereform innebærer en endring i forholdet mellom læreplan og 
vurdering som styringsformer. Implementering av planen innebærer å bryte ned kompetanse 
mål og utvikle kriterier på oppnådd kompetanse som vil være sammenfallende med eller ut-
gangspunkt for utvikling av vurderingskriterier. Dermed kan planformatet ikke bli virkelig-
gjort uten at skoleledere og lærere ser på ulike vurderingshensikter. Vurderingshensikter er 
tradisjonelt delt inn i formative (læringsfremmende) og summative (kontrollerende) hensikt-
er. Tilpasning av opplæringen kan lettest knyttes an til formative hensikter med vurdering 
gjennom tilrettelegging av kollektive eller individuelle tilpasningsformer. Vurderingsformer 
og vurderingsuttrykk er også valg læreren eller praksisfellesskapet må gjøre.  
 Denne kompetansemålnedbrytningen er ikke en lineær prosess. Det ligger mange valg i 
denne målnedbrytningen og disse valg er avhengig av dimensjoner som omhandler fag og 
undervisning, elever og samfunn. Overordnet kan en si at valgene er ideologiske med 
betydningen valg av viktige bakenforliggende ideer om vinklingen av fagenes innhold. Slik 
sett er Kunnskapsløftets format en tydeliggjøring av læreplaners ideologiske dimensjon 
kombinert med vurderingens ideologiske dimensjon. Det foregår en verdisetting av fag og 
læring gjennom både læreplaner og vurdering. Og formatet er altså møtepunktet mellom 
disse. Men den viktigste jobben er det lærere og skoleledere som skal gjøre og denne 
implementeringen formes dermed av deres ideologiske preferanser. 
 Den ideologiske verdisettingen har sammenheng med de identiteter vi har og utvikler 
gjennom våre handlinger innenfor ulike praksiser. Jfr Wenger forhandler vi med våre 
omgivelser og vår historie, men vi identifiserer oss også med det samme. (Wenger, E. 1998) 
Innenfor våre praksisfellesskap utvikles de ideer som vi synes er viktige å basere under-
visning i våre fag på. På samme måte utvikles også de kriterier som vi baserer våre 
vurderinger på. Kunnskapsløftets implementering er derfor gjennom både kompetansemål-
nedbrytning og kriterieformuleringer igjen en kilde til fornyet fagdidaktisk refleksjon om 
”hvorfor” ved det enkelt fag. Skal vi undervise som om hvert skolefag skal være 
miniutgaver av den akademiske disiplinen? Eller er det samfunnets og elevens nytte-
perspektiv som skal stå i forgrunnen? Er gjengivelse av tidligere tiders forståelse av et tema 
det viktigste? Eller er oppøvelse av et kritisk og fremtidsrettet endringsperspektiv det rette? 
ELLER- i hvilke situasjoner og sammenhenger er det mest fruktbart å legge vekt på en av 
disse fire hoveddimensjoner. Hver for seg representerer de ulike syn på dannelse innenfor 
skolefag eller dannelse som er av mer fagovergripende karakter.  
 Et aksjonsforskningsprosjekt har hatt til hensikt å følge plangrupper på ungdomsskoler i 
en kommune med dette arbeidet helt i innledningsfasen av Kunnskapsløftet. Intensjonen har 
vært å analysere handlinger i den fasen hvor diskusjoner om ulike dimensjoner ved fag, 
undervisning, vurdering og læreplan ikke enda har satt seg i klare samarbeidsstrukturer og 
derfor må gjøres eksplisitt for kollegaer, for skoleledelsen og for skoleeiernivå. Valg av 
strategier for å mestre selve læreplanformatet, utvikling av terminologi som må til for å 
jobbe med kompetansenivåer og vurderingskriterier og ikke minst relasjonen til skoleeier 
ble sentrale tema i prosjektet. 
 Skolen kalt ”SKOLEN” har jobbet med en trinnvis plan for utvikling av lokale planer. 
Denne trinnvise planen har sett slik ut: 
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1. skaffe oss en felles forståelse av hva som kjennetegner et kompetansemål. 
2. sortere målene innen det enkelte hovedområde i fagene, slik at vi kan lage årsplaner med 

delmål/læringsmål/kriterier på oppnådd kompetanse, knyttet til kompetansemålene. 
3. Beskrive hvilket faglig innhold som skal knyttes til det enkelte delmål/læringsmål. 
4. Beskrive grunnleggende ferdigheter som skal knyttes til det enkelte delmål i det enkelte 

fag. 
5. Beskrive hvilke arbeidsmåter/arbeidsmetoder og læringsarenaer som skal brukes i 

forbindelse med det enkelte delmål. 
6. Lage en oversikt over hvilke læringsstrategier/studietekniske ferdigheter som skal læres 

knyttet til det enkelte delmål. 
7. Lage en oversikt over vurderingsformer og vurderingskriterier som skal brukes til de 

ulike delmål. Her må det sorteres mellom formativ vurdering, vurdering som har 
elevenes individuelle læring som formål, og summativ vurdering som har 
sluttvurdering/karakterkortet som formål. 

8. Lage en oversikt over delmål som egner seg for tverrfaglighet. 
 
Gjennom aksjonsforskningsprosjektet har jeg tenkt og handlet sammen med Skolens ledelse 
og lærerne. Innsatsviljen for å utvikle gode lokale planer har vært meget høy på Skolen. 
Skjema for målnedbrytning har vært videreutviklet i flere trinn ettersom grupper av lærere 
har tatt dem i bruk og sett på anvendelsen. Denne utviklingsprosessen endte opp med at 
Skolen har samlet seg om skjema med hovedrubrikkene: Kompetansemål, Fordeling på 
årstrinn, Kriterier på oppnådd kompetanse, Forslag til måter å nå målet på, Tips til materiell 
og Tverrfaglig. De tre siste kolonner ble til som følge av en utprøvning i grupper av 
personalet der det ble klart for de som deltok at skjema må ta høyde for muligheter til å 
skrive ned alle de gode undervisningstips som man finner anledningen til å drøfte med 
kollegaer i denne prosessen. Flere kolonner ble vraket. Slik som ”Grunnleggende ferdig-
heter.” ”For det skal likevel virkeliggjøres på et senere tidspunkt” som rektor sa. Med klar 
adresse til at det som fremstår som nyskapninger i reformånd nasjonalt ikke nødvendigvis er 
det som en skal gripe fatt i som sentrale ideer for å utvikle lærernes kompetanse. Parkert 
relativt raskt ble derfor også 25 % regelen da ”De individuelle tilpasninger ikke skal gjøres 
nå.” 
 ”Skole i samspill” spiller sammen om Kunnskapsløftet på en slik måte at ideer skole-
ledere leser ut av planen og deres egne idéverden om fag og undervisning møtes. Første fase 
i arbeidet er arbeid i grupper på skolen i møtetid. Videre er målsetningene med arbeids-
seminar som går over to dager er klar og uttrykt som; ”fordele kompetansemålene på trinn, 
ha fokus på tilpasset opplæring, lage hovedkriterier på at kompetansemålet er nådd.” Det er 
mye arbeid og det er hardt teoretisk arbeid. Gruppeledere er valgt ut på forhånd og har hatt 
en samling med ledelsen for å diskutere ulike utfordringer og legge rammer for jobben.  
 Nedbrytningen av kompetansemål avhengig av å finne et overordnet rasjonale for faget. 
En lærer sier ”Det er viktig å hele tiden ha kompleksiteten innabords. Lettere å prioritere 
ting og se det i forhold til hverandre når du har et slags bearbeidet konsept.” Tydeligst var 
dette i KRL der planens 54 kompetansemål ikke lot seg nedbryte på en håndterlig måte uten 
at lærergruppen i felleskap fant frem til en totalplan for formidling av faget. De satt opp 
planens hovedmomenter og bygget noen tema på tvers av disse samtidig som de delte 
planens hovedmomenter inn i forhold til årstrinn. Naturfaggruppen gjorde noe av det 
samme. De tenkte ut en totalramme for hvilken vinkling de ville ha på undervisnings i faget 



75 
 
 

og lagde en plan som baserte seg på dette. Både naturfagplangruppen og KRL faggruppen 
startet med det kjente for eleven og bygget det utover mot det mindre kjente, fra det lokale 
til det globale eller universelle. Kompetansemålnedbrytning er altså ikke ren teknisk mål-
nedbrytning, men et profesjonelt anliggende der fagets forskjellige ideologiske basiser 
brynes mot hverandre. Disse lærene var avhengig av å hele tiden feste mengden av 
kompetansemål opp mot det som for dem var en definert helhet.  
 Virkeliggjøringen av planens kompetansemål er derfor selv på planleggingsstadiet et 
møtepunkt og dermed en forhandling mellom faggruppens ideer med faget og det de tolket 
som planens ideer med faget. Arbeidet medvirket til å befeste faggruppenes ideologiske 
plattform ”fordi vi kom ”under huden” på faget ”. For å gjøre jobben med målnedbrytning 
er derfor det fagdidaktiske språket om ulike vinklinger på faget viktig. 
  ”Vurdering for hva” var det en som stilte et spørsmål om under dette arbeidet. Læreren 
sier videre: ”Karakterer er skikkelig firkantet. Dette er et kunnskapsfelt og refleksjonsfelt 
som er dårlig utviklet egentlig.” Det ble dermed innført en todeling i formative og 
summative vurderingshensikter som avstedkommer ulike kompetansemålformuleringer. 
Dette fremtvinger seg og krever også et finstemt profesjonelt språk om vurdering. ”Dette 
med læringsstrategier, vurderingsformer, kompetanseforståelse er mer komplisert enn å 
krysse av på målark. Summen for det enkelte barn er utvikling av tenkning på begreps-
messig tenkning og det kan du ikke bare krysse av på et ark.” Utfordringen da er å uttrykke 
kompetansemål slik at de kan omsettes til kriterier for vurdering som igjen kan omsettes til 
et språk eleven forstår slik at responsen i vurderingen er retningsgivende for deres arbeide 
med begreper innenfor et fag. 
 Fra en skoleleder som er spesielt opptatt av tilpasning av undervisningen tar jeg med 
følgende uttalelse. ”Vurderingsuttrykk er heller ikke tilpasset det behovet eleven har for å gi 
retning til læringsarbeidet. Det blir ikke gjort. Elevvurdering det må omsettes til deres 
språk.” Det påpekes at det å utvikle vurderingskriterier som er kompetansemål medfører 
også en omsetting av disse til et språk som kommuniserer til eleven for å muliggjøre til-
pasning. Utfordringen er ikke ny, men planformatet setter den på dagsorden for disse 
lærene. ”Det individuelle perspektivet skal gjennomsyre alt vi gjør. Vi må lage noen 
systemer som er en verktøykasse som skal gjennomsyre alt vi gjør. Dersom vi utsetter alle 
elevene for samme type vurdering så vil det slå positivt ut for noen da noen vil få vist mer av 
kompetansen sin enn andre, så du må lage en bøtte .. en meny av vurderingsformer.”  
 Sammenhengen mellom kompetansemål og formativ vurdering og tilpasningsformer 
kom altså tydelig frem i diskusjoner. På denne skolen har hele 8. trinnet jobbet mye med 
tilpasningsformer og nærmest laget menyer av arbeidsmåter i forhold til vanskelighetsgrader 
og målet er slik formulert av en i skolens ledelse: ”Ambisjonen er at vi skal bli så bra på 
tilpasset opplæring av vi ikke trenger spesialpedagogiske opplegg.” 
 Så kommer det fra en lærer: ” Vi må se på planen i de andre fagene”. Alle planer blir 
kopiert opp slik at gruppene har samtlige tilgjengelig. I første omgang kan det se ut som om 
det handler om å finne frem til tverrfaglige tema og tenke synopsiser på tvers av fag. Men 
det er noe dypere enn det som er lærernes anliggende. ”De andre fagene har andre 
innfallsvinkler til faget og lærerne her tenker annerledes om kunnskapsnedbrytning. 
Kanskje kan vi lære noe av det.” Akademiske fag er bundet i tradisjoner om læring og kunn-
skap. Fag har derfor noe å tilføre hverandre når vi skal øve opp vår evne til kompetansemål-
nedbrytning. 
 Hvor kommer det lokale inn? Hva er det med Skolens fagplaner som gjør at disse ikke er 
fagplaner på en hvilken som helst skole. Fagplangruppene jobber med målnedbrytning ut fra 
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sin kompetanse og hele tiden i samtalen ligger andre didaktiske kategorier som 
argumentasjon, hvem er våre elever, hva har de med seg fra de ulike barneskoler de kommer 
fra, hvilke rom kan vi bruke her, hvilke grunnleggende ferdigheter kommer inn osv. Selve 
kompetanseformuleringene er nokså allmenne i sine formuleringer slik at det skriftlige 
produktet ikke gir signaler om de underliggende lokale begrunnelser. Mens i rubrikkene 
arbeidsmåter/ tips til undervisning kommer dette med tydelighet frem. Videre i 
tverrfaglighet og spesielt i de formative vurderingskriterier. 
 Når det gjelder kriterieutviklingens hensikter peker en lærer på den doble funksjonen: ” 
det er en stor betydning for meg for det viser hva som er viktig å undervise i faget” og 
”elevene vet hva som er forventet av dem”. Antagelsen om at utviklingen av kriterier gir 
både retning til læring og undervisning står fast for denne læreren. Dette må ikke forveksles 
med hvilket uttrykk en gir på vurderingen, valg av karakterer eller skriftlige uttalelser er en 
annen dimensjon. 
 Skoleeieren i dette tilfellet har valgt å ikke legge kommunale rammer for arbeidet med 
Kunnskapsløftet som læreplan. Kommunens styring gjennom resultatorienterte indikatorer 
er derimot en klar strategi. På grunnlag av resultatene settes det opp i styringsdialog 
kontrakter mellom skolens rektor og skoleeier. Kommunens veiledere er tilstede som 
støttespillere i utviklingsprosessen ved arbeidet med kompetansemålnedbrytningen. 
Kontrolldimensjonen gjennom resultatstyringen ses isolert fra dette.  
 Lærerkollegiet og skoleledelsens terminologi for læreplanimplementering kombinert 
med vurderingskompetanse omfatter ulike vurderingshensikter og ulike syn på fag. I denne 
fasen er dette i stor grad et teoretisk arbeid. Utvikling av gode verktøy forstått som skjema 
for planlegging er viktig. Likeledes er analysen som resulterer i hensiktsmessige faser i 
arbeidet. Derav kommer inndeling i treårsplanlegging, årsplanlegging og temaplanlegging. 
Men utformingen av vurderingsuttrykk som følge av ulike kompetanseområder – så langt 
kom ikke Skolen i denne fasen. Dersom kompetanseområder skal videreføres i vurderings-
utrykk må kompetanser for alle nivåer beskrives som oppnåelse av noe. Dette bryter med 
dagens utvikling av vurderingsuttrykk der en med eller uten karakterer har vist hva som er 
oppnådd i definisjoner sentrert rundt at noe er middels og under middels. Det vil si som 
fravær av kompetanse i stedet for mål for grader av oppnådd kompetanse. Skolene kommer 
til dette, men det må også sentrale myndigheter gjøre for at det skal gi mening med dagens 
dreining mot kompetanseområder. Det er langt fra sikkert at veien å gå er å utvikle sentrale 
vurderingskriterier, men heller å utvikle vurderingsuttrykk (karakterer etc) som setter lærere 
og skoleledere på sporet av uttrykk for faktisk oppnådd kompetanse og måloppnåelse.   
 Praksisfellesskapet påvirker hvem vi er som profesjonsutøvere. Relasjonen til andre 
lærere former en del, og relasjonen til elever former resten av veien.  Også på Skolen er det 
en bryning mellom enkeltpersoners ideologiske ståsted. Det er stor utveksling mellom 
skoleledelse og lærere på ideer om hvordan og hvorfor ting gjøres. En og samme person 
inngår i ulike fellesskap. Kommunes rådgiver inngår i veiledning i et læringsfellesskap med 
skolens ledelse. Skolens ledelse trekker meg inn i sine betraktninger og innspill påvirker 
utviklingsprosessen.   
 Dette aksjonsforskningsprosjektet har blitt til i møte med Skolens ledelse på samme 
måte som flere av de store forskningsprogrammer er utformet. Aksjonsforskning og 
aksjonslæring som strategier for kunnskapstilegnelse har sin gyldighet både for praksis 
innenfor forskning og praksis innenfor undervisnning. Det som står igjen å se er om de 
nasjonale forskningsprogrammer blir videreført slik intensjonen var og at kunnskapen som 
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genereres også får sin gyldighet innenfor utdanningspolitisk praksis i tillegg til under-
visningspraksis og forskningspraksis.  
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2.2.2. Vurdering, evaluering og læreplaner som kunnskapsområde 
[Fra boken ”Vurdering, prinsipper og praksis”, Dobsen, S. Eggen, A.B og Smith, K. 
Gyldendal Akademisk 2009.] 
 

Jeg vil se på evaluering som produksjon av kunnskap som innebærer sosiale relasjoner. 
Dette innebærer spenninger. Et forsøk på å adoptere eller tilpasse prosedyrer, slik som 
testing eller skolebaserte tilnærminger, krever overveielser om maktrelasjoner. 

(Popkewitz, 1990) 
 
Dette kapitlet handler om det ideologiske språket for vurdering og evaluering, og hvordan 
det er påvirket av forholdet mellom læreplaner og vurdering. «Evaluering» refererer til 
makronivå og skolenivå, mens «vurdering» refererer til elevnivå. Denne boken tar først og 
fremst for seg vurdering av elevers læring. Språket og praksisene i elevvurdering har i 
perioder vært sterkt influert av språket om evaluering. Det er i dag et stort trykk mot 
praksiser der vurdering av elever brukes til evaluering på overliggende styringsnivå. 
Gjennomgangstonen er slik som sitatet over antyder, at evaluering og vurdering er 
produksjon av de verdier og den kunnskap som blir verdsatt. Det samme gjelder arbeidet 
med læreplaner. Internasjonale og nasjonale trender i vurdering og læreplaner blir trukket 
opp innenfor en historisk ramme. En grunnleggende ide for vårt utdanningssystem er at all 
opplæring skal medvirke til å utvikle demokrati, og derfor blir ulike innhold i 
demokratibegrepet i forhold til vurdering også diskutert mot slutten av kapitlet. 
 
Språket om og for vurdering og evaluering 
Både evaluering og vurdering er praksiser som omfatter å skaffe dokumentasjon om en 
tilstand,  dokumentasjonen og til slutt iverksette et tiltak. Språket om vurdering og 
evaluering er viktig for å utvikle kompetanse i det å gjøre vurdering. Ikke minst blir det 
viktig når vi skal utvikle felles praksiser i et lærerkollegium. Språket om vurdering er preget 
av historien, men også av de samtidige prosessene som foregår innenfor ulike deler av vårt 
utdanningssystem. Det er en politisk dimensjon ved alt vurderingsarbeid. Dermed kan vi si 
at det er to hovedretninger som er med på å prege vurderings- og evalueringsdebatter. Den 
ene retningen handler om å skaffe informasjon som basis for utdanningspolitiske 
beslutninger basert på kvantitative undersøkelser. Den andre er demokratiske modeller med 
vekt på lærende organisasjoner og på forhold mellom skoleutvikling og vurdering (skole-
basert vurdering) som i større grad representerer en filosofisk orientert læreplantenkning 
med fokus på idebaserte betraktninger om fag og læring. Det er en kamp mellom læreplan-
teoretiske og evalueringsteoretiske posisjoner som ligger innebygd her. Dette kapitlet vil 
redegjøre for noe av den historiske bakgrunnen for de ulike vurderingshensikter som har satt 
sitt preg på forholdet mellom læreplan og vurdering i Norge. 
 Våre vurderingspraksiser formes innenfor og mellom de tre praksisarenaene 
forvaltningspraksis, forskningspraksis og undervisningspraksis. Schwandt hevder at 
evaluering er like mye en politisk som en vitenskapelig praksis (Schwandt, 2003). Det 
innebærer også at det er en blanding av politiske motiver og vitenskapelige motiver i all 
vurdering, uavhengig av hvilket praksisfellesskap det er snakk om (Weiss, 1998). Også 
House hevder at evaluering er sterkt influert av politikk og verdier utenfor en profesjonell 
praksis, men at det overraskende er at de fleste evaluatorer fremdeles hevder at de er isolert 
fra politisk press (E. House, 2006). Derfor blir det viktig å se det ideologiske politiske 
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språket om vurdering og evaluering i sammenheng med det ideologiske politiske språket om 
læreplan. 
 
Evalueringsteoretisk og læreplanteoretisk innramming 
Vi ser to strømninger i læreplantenkningen i vårt utdanningssystem. Den ene er en opp-
våkning av en lineær målstyrt modell, den andre er en problematisering av kulturspesifikke 
og kontekstuelle faktorer. Denne spenningen ligger under hele problematisering av for-
holdet mellom læreplan og vurdering. Målstyrt læreplanarbeid var utgangspunkt for mange 
ulike retninger av læreplanteori. Her var en målanalyse utgangspunktet for en elevanalyse, 
deretter en innholdsanalyse, så en situasjonsanalyse med påfølgende tilrettelegging og 
gjennomføring og til slutt en vurdering. Læreplanen som overordnet styringsinstrument 
skulle påvirke alle disse leddene i en rettlinjet prosess. Andre utgangspunkter var 
praktikerens utfordringer (Schwab, 1978), selve læringsprosessen (Stenhouse, 1975) og 
vektlegging av rammebetingelser (Skilbeck, 1976). Goodlads læreplanteori var en 
amerikansk teori som søkte å bygge bro mellom praktikere og læreplanteoretikere (Goodlad, 
1979). Ulike læreplannivåer må forstås forskjellig, og det er forskjellige mekanismer som 
påvirker læreplaner innenfor ulike arenaer eller nivåer (ideologisk, formell, oppfattet, i verk-
satt og erfart). Det er ikke en linje mellom ulike nivåer. Tvert imot, ifølge Goodlad. Det er 
fire prosessområder som påvirker: samfunnsmessig, institusjonelt, undervisningsmessig og 
personlig. Her begynner vi å se at det å tolke en læreplan har å gjøre med syn på samfunn, 
undervisning, læring, fag og elever. Vi er over i en verdimessig sfære av implementering av 
læreplan. Dette er de samme områdene som avgjør hva vi synes er legitime vurderings-
praksiser. I dag finnes læreplanstudier både på et makronivå, et mesonivå og et mikronivå, 
men det blir også hevdet at arven fra Schwab (Schwab, 1978) med fokus på praktikerens 
anliggende har blitt gradvis mindre. 
 Historisk har vi gått fra å ha innholdsspesifikke planer til å få kunnskapsproduserende 
planer, og de akademiske disiplinenes spesifikke måte å betrakte kunnskap på kan dermed 
leses ut av planene. I dag ser vi to prinsipper når det gjelder utvikling av læreplaner: en som 
er basert på fagdisipliner, og en som er basert på samfunnsutfordringer (integrerte planer) 
(Forsberg, 2007). Dette får nødvendigvis konsekvenser for hvordan vi betrakter læreplanen i 
forhold til vurdering av elever og av hele utdanningssektoren. Kunnskapsløftets læreplaner 
er basert på kompetanser i fagdisipliner, men med de grunnleggende ferdighetene tar lære-
planene inn over seg en internasjonal trend i kjernekompetanser. 
 Målstyringstankegangen finner vi igjen i Tylers fire grunnsetninger om evaluering:  

 
• Hvilke utdanningshensikter skal skolen søke å oppnå? 
• Hvilke læringserfaringer kan bli tilrettelagt for å oppnå disse hensiktene? 
• Hvordan kan disse læringsaktivitetene bli organisert effektivt? 
• Hvordan kan vi avgjøre om disse hensiktene er oppnådd? 

(Tyler, 1949) 
 

Denne listen har sine kvaliteter som en hovedlinje i utdanningsprogrammatisk tankegang. 
Den har senere blitt meget reduksjonistisk tolket. Legg merke til begrepet hensikter, som er 
den engelske verdens begrep for hva som er vitsen med noe, og som vi i den tyske 
filosofiske tradisjon ville betegne som ideologier og verdier. Tyler gikk i hvert fall i noen 
grad inn i denne problematikken, men hans bidrag ble i sitt vesen likevel summativ og rett-
linjet rasjonell. En oppsummering av rasjonelle vurderingsmodeller sier at evalueringer og 
målinger har vært synonyme begreper. Vurdering har her vært bundet til kvantitative 
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metoder og da bare til å se på individuelle forskjeller innenfor et smalt felt. Vurdering har 
også lite å gjøre med skolens planer og skolens idemessige grunnlag. Det betyr at vurdering 
var orientert mot standariserte og objektive normreferanser og forhåndsdefinerte forsøks-
betingelser. Vurdering var sterkt influert av en industrimetafor med tilhørende ideologi for 
modernisering sett fra en markedsøkonomisk vinkel (Guba & Lincoln, 1988). Det er denne 
retningen som vi i dag ser igjen med vekt på statistisk dokumentasjon som legitimerer 
politiske beslutninger. 
 Scrivens inndeling i summative og formative hovedmodeller for evaluering var derfor et 
viktig bidrag for å gi status til de utviklings- og læringsrettede evalueringspraksisene. Hans 
utgangspunkt er at gyldigheten av et verdiutsagn er en utfordring som må konfronteres, og 
dette kan ikke bli forstått som en undersøkelse av om et program når målene, eller om det er 
implementert. Han opponerer mot den rettlinjede rasjonalitet, og hevder at anvendelse av 
evalueringer er verdibaserte prosesser. Han definerer formative og summative evalueringer 
slik: 

 
Formativ evaluering er evaluering som er laget for og har en intensjon om å gi støtte til en 
prosess for utvikling, og som vanligvis er bestilt av eller utført av og levert til noen som kan 
gjøre forbedringer. Summative evaluering er resten av evalueringene, de angår intensjoner 
og er gjort for eller av en hvilken som helst observatør eller politiker (i motsetning til 
utviklere) som trenger evaluerende konklusjoner for en hvilken som helst annen grunn enn 
utvikling. 

(M. Scriven, 1991) 
 

Kronologisk sett er vi med dette brakt frem til Robert Stakes responsive evaluerings-
modeller (R. Stake, 2003), som var viktige da utviklingsdimensjonen ble gitt status på lik 
linje med kontroll- og produktvurderinger. Metodene ble nå både kvalitative og kvantitative 
«målinger» (gjerne i form av case-studier) og består i beskrivelse av verdier istendenfor 
verdimålinger. Intensjonen er å sette deltakerens behov i sentrum, og vurdering er dermed 
basert på lokal kontroll over utvikling. Evaluering er da frigjørende og demokratiske 
prosesser uavhengig av hvilket praksisfellesskap de foregår innenfor (E. House, 2006). 
 I sum kan vi si at evalueringsteoriens historie langt på vei gjenspeiler det synet en har på 
kunnskap (M. Scriven, 2003), også slik at alle de metodiske valg som gjøres, er avhengig av 
hvilket forhold mellom verdier og fakta man velger. Behaviorismens svar var et skille 
mellom fakta og verdier som gjenspeiles i stor grad i summative generaliserbare kvantitative 
vurderinger (‘monitoring’), mens kognitive og sosiokulturelle teorier med et dialektisk 
forhold mellom verdier og fakta gjenspeiles i formative teorier med vekt på kontekstnære 
kvalitative metoder. Et tredje hovedvalg er å se fakta som verdiinfluert og vice versa, slik 
som i teorier om deliberativ demokratisk vurdering. Dermed er tre ulike posisjoner mellom 
vurdering og demokrati brakt på bane: en evaluering for, av og med de deltakende 
(Hanberger, 2006). 
 
Et dikotomt språk for vurderingspraksiser 
En distinksjon mellom ekstern og intern evaluering har sitt opphav i denne historiske 
utviklingen. Oppsummert har vi i Norge ofte fått det fremstilt som at i formativ evaluering 
settes premisser internt og er dermed gyldige og pålitelige og verdifastsatt i forhold til indre 
prioriteringer, de har fokus på utvikling innenfor, bruker ofte kvalitative metoder og 
prosessmodeller. I summativ evaluering settes premisser eksternt, er gyldige og pålitelige og 
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verdifastsatt i forhold til ytre prioriteringer, de har fokus på kontroll utenfra, bruker ofte 
kvantitative metoder, er top-down og basert på resultatmodeller. 
 I dag er ledere og lærere i skolen gjenstand for eller utviklere av mange ulike 
evaluerings- og vurderingsverktøy. Noen lærere gir uttrykk for at de ikke skiller mellom 
eksterne og interne: 
 

Jeg er ny i skolen og har ikke reflektert over hva som er eksternt og hva som er internt annet 
enn at det er undersøkelser i skolen. Det kommer en undersøkelse og så gjør man det man er 
bedt om. Har aldri skilt det slik. 

 
Mange stiller spørsmål om det er mulig å bruke eksterne undersøkelser i deres egen praksis: 

 
Jeg gjør dem jo og så leser jeg dem. Det hender at det er svar der som jeg synes er 
vanskelig å tolke, eller at jeg er usikker på hva de egentlig sier. Jeg føler at en del av det – 
det er ikke de spørsmålene om jeg ville stilt. Det er helt sikkert ting der som er nyttig for 
skolen, men jeg føler at det er deler der som jeg ikke vet hvordan jeg skal bruke. Kan skyldes 
ordlyden og det at det er gjennomsnittet av de som har svart. Vet ikke om det gjelder for 
mine elever. Føler at det blir litt for generelt. 
 

Ofte erfares det at de eksterne undersøkelsene står i konflikt med de interne, som denne 
læreren som med rette stiller spørsmål ved en undersøkelse som vektla variasjon i under-
visning som et gode i seg selv: 

 
Et eksempel – som vi har diskutert tidligere og som jeg har hengt meg opp i der – i matte 
skåret vi dårlig på variasjon. Det var elevundersøkelsen ja.. Jeg har gjort en undersøkelse i 
mine klasser – noe i mine klasser der det tyder på at variasjon ikke er så viktig. Det er ikke 
så mange som ønsker mer variasjon likevel. Det er gitt at lite variasjon er negativt i det 
faget, og da kommer vi ut med rødt. Dette er det grunn til å stille spørsmål om. 
 

Det er dermed viktig å fremheve at de klassiske dikotomiene som vi har vært vant med å 
bruke som intern og ekstern, som summativ og formativ, som utvikling og kontroll, har 
begrenset gyldighet for de praksiser vi har i skoler (Dahler-Larsen, 2003; Haug & Monsen, 
2002). Verktøyene og teknikkene vi bruker, kan være utviklet internt eller eksternt. Hen-
sikten med undersøkelsen vil peke i retning av hvilke slutninger det er gyldig å gjøre. Men 
det som er viktig, er den meningen et praksisfellesskap finner i det datagrunnlaget som er 
fremskaffet. 
 
Mangfoldig vurderingskompetanse: Mot et ikke- dikotomt språk 
Jeg vil nå presentere to definisjoner av hva evaluering er: 

 
En systematisk retrospektiv vurdering av gjennomføring, prestasjon og utfall av offentlig 
virksomhet, som tiltenkes å spille en rolle i praktiske handlingssituasjoner 

(Vedung, 1991) 
 
Evaluering er en systematisk vurdering av gjennomføring og/eller utbytte av et program 
eller en politikk, sammenlignet med et sett av implisitte eller eksplisitte standarder, som et 
virkemiddel til å bidra til utvikling av et program eller en politikk. 

(Weiss, 1998) 
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Vedung legger her vekt på det retrospektive, mens Weiss legger opp til at evalueringer er 
mer omfattende. Weiss’ definisjon rommer flere typer evalueringer, og åpner opp for at 
evaluering er en overordnet prosess som inneholder mange stadier istedenfor en fase i 
gjennomføringen av et program. Det er denne siste definisjonen av evaluering som er valgt 
for dette kapitlet. Ifølge denne er evalueringer og vurderinger praksiser som kan begrunnes, 
men ofte er kriteriene implisitte. Evaluering har som referanse noe en verdsetter. Denne 
referansen angir også hva vurderingen er gyldig i forhold til. Ofte er referansen en definert 
problemstilling, utfordring eller målsetting, og den vurderingen vi gjør, er dermed bare 
gyldig i forhold til denne. Videre er systematisk dokumentasjon en del av evalueringen. 
Evalueringen må brukes og tiltak iverksettes. Når referanser for vurdering blir forhandlet, 
innebærer det også en maktkamp om posisjoner som utfordrer kollegaers verdier. Både 
summative og formative hensikter inngår dermed i verdisetting. 
 Språket vi bruker, er med på å påvirke hva vi ser som evalueringers begrensninger og 
muligheter. Peter Dahler-Larsen bruker «mysterier», og det gir muligheter for å tenke 
nettopp på området som omspunnet av mystikk som har noen iboende paradokser. Vi må ta 
i betraktning at det rasjonelle dokumentasjonsgrunnlaget blir gjenstand for en ideologisk 
verdisetting gjennom forhandlingsprosesser. Når Anne Davis bruker «barriers», så tenker vi 
at for å jobbe med evaluering er det mye som skal overkommes (Davies, Herbst-Luedtke, & 
Reynolds, 2008). Det samme kan være tilfellet i tekster som bruker hindringer. Valg av 
termer som bærer preg av at evaluering er vanskelig, og av at det er mange hindre i våre 
strukturer og vår kultur for å jobbe frem gode vurderingskulturer, medfører nye hindre på 
denne veien. Jeg har også kommet over tekster som bruker dilemma, paradokser, valg og 
utfordringer. Dette er begreper jeg selv velger å bruke i denne teksten, da utdannelse 
innebærer noen iboende paradokser som vi ikke kan unnslippe, og som medfører at vi må 
handle innenfor dilemmaer. Verbalisering av dilemmaer gir oss noen valg og noen 
utfordringer som vi må ta stilling til i den enkelte situasjon, og i forhold til hvilke hensikter 
og formål vi vil at vurderingen og evalueringen skal fylle. Et grunnleggende dilemma er 
bruk av kontrollerende eller læringsfremmende hensikter. En ungdomsskolelærer sier: 

 
Jeg misliker å sortere elever, og det er det vi til en viss grad er satt til å gjøre. Det er 
mandatet vårt. På den ene siden er vi oppdragere, og på den andre siden er vi slaktere. Det 
er et dilemma. 
 

Det er et viktig utgangspunkt for dette kapitlet at vurdering og evaluering blir sett på som 
praksiser som utvikles og fremforhandles i praksisfellesskap, og at disse praksisene i noen 
grad blir påvirket av andre praksiser i andre fellesskap. Det sentrale er den meningsskaping 
som skjer innenfor en virksomhet. Det samme gjelder det språket som ulike praksisfelleskap 
velger å bruke for å forstå sine praksiser. Dette er læring om vurdering, og praksisfelleskap 
har en kunnskapsproduksjon om sine praksiser som er uavhengig av vurderingenes 
systematikk, men en systematisk og dokumentert praksis vil gjøre det mulig for flere å delta 
i en diskusjon og å være med på forhandlingene (Wenger, 1998). 
 Rektor på en annen skole er enda mer positiv til eksterne undersøkelser enn dem vi traff 
i forrige avsnitt. Hun slår fast: 

 
Ingen undersøkelser er entydige. De kan gi en tendens, de grønne linjene. Fra 2003 og frem 
– tendensen kan være grei. Går riktig vei. Noen ganger sjekker vi ut med foreldre. Vi kan 
tolke og tro at det er slik og slik, så må vi høre hva eleven og hva foreldrene sier. Det er 
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aldri helt enkelt. Men de ulike undersøkelsene henger på greip. Og svarene er ikke slik at de 
spriker i alle retninger. 
 

Læreren følger opp dette positive med å si at 
 
Det kommer tilbakemeldinger om hvor skoen trykker på den medarbeiderundersøkelsen. I 
forhold til hva som er vanskelig å få til. Hva trenger vi da mer av. 
 

På denne skolen er de opptatt av å lete etter sammenhenger når de tolker, mens den forrige 
skolen er mer opptatt av motsetninger i materialet. Denne siste skolen er lite opptatt av å 
utforme egne undersøkelser som følger opp egne definerte tiltak eller målsettinger. Men 
samtidig sier denne siste rektoren dette om behovet for å utvikle systematikk på vurdering 
på egen skole: 

 
Jeg tror skolen her kan bli flinkere på erfaringsdeling og systematikk. Det er viktig i forhold 
til kunnskapsløftet som er så mye mer åpent enn det vi hadde før. Hva det vil si å være en 
lærende organisasjon? Det er vanskelig. Bedre på erfaringsdeling og systematikken rundt 
det og i forhold til eleven. 
 

Også rektoren på en tredje skole fremhever brukerundersøkelser som kilden til kunnskap om 
skolen: 

 
Vi har blitt mer lærende enn det vi har vært. De første gangene vi ble målt av læringslaben, 
så lo vi av det og sa at dette ikke er representativt, og vi så første gang brukerundersøkelsen 
og der resultatene ble nedkjempet. Vi trodde ikke på det da så få var intervjuet. Så gjorde 
læreren her en undersøkelse på fronter som viste det samme. Da begynte vi å tro at det var 
riktig. Tar det inn over meg at det er summen av alt vi har fått fra undersøkelsen som vi nå 
legger til grunn for hvordan vi går videre. 
 

På denne skolen har de jobbet meget systematisk med vurdering av tiltak de siste årene, og 
de har jobbet med å tolke og tilegne seg resultater av andre undersøkelser som de mener er 
relevant for skolens videre utvikling. 
 Den meningsskapingen som foregår i disse skolene, er ifølge Wenger (Wenger, 1998) 
forhandlinger innenfor ulike virksomheter som kan medføre kontinuitet like så godt som 
diskontinuitet. Dette er svært viktig med henblikk på vurdering og evaluering. Vurderings-
verktøy kan ses på som noe som eksisterer på tvers av praksiser, virksomheter og praksis-
felleskap i vårt utdanningssystem, men det gis ulik verdi i ulike deler av utdannings-
systemet. Et eksempel er nasjonale prøver. Den meningen som skapes av verktøyet, er altså 
ulik avhengig av hva som er deltakernes tolkningsgrunnlag, og hvordan de i tråd med dette 
skaper mening i datagrunnlaget. Innenfor en slik forståelse er vurderinger og evalueringer 
dynamiske kulturelle politiske prosesser som er ressurser for læring. De kan favne mange 
ulike hensikter og gyldighetsreferanser. De er med på å konstruere våre oppfatninger av hva 
som er verdifull kunnskap. Verbaliseringen av hensiktene og referansene for gyldighet blir 
viktig for en felles forståelse av både datagrunnlaget og iverksetting av nye tiltak på 
grunnlag av dette. 
 Fordelen med et slikt perspektiv er at vurderinger og evalueringer blir plastiske og 
dynamiske med individer som subjekter, og ikke statiske med gitte størrelser som 
praktikeren må forholde seg objektivt til. Skolen har et samfunnsansvar som gjennom 
forvaltningspraksis fremstår med verktøy og tolkninger med sin referanse i et resultatansvar 
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og et økonomisk ansvar. Men skolen har også et profesjonelt ansvar og et ansvar i forhold 
til elever og foresatte. Kompetanse handler dermed profesjonelt om å bygge teoretiske og 
erfaringsbaserte begrepsapparater slik at praksisene kan bli reflektert mot pedagogiske og 
systemrelaterte overveielser. Det følger at vurderingskompetanse og -kulturer ikke kan 
bygges basert på det tekniske språket og på verktøy alene, selv om historien har vist til 
vurdering som et overveiende rasjonelt område. 
 
Læreplaner og vurdering i Norge frem til Kunnskapsløftet 
Historisk sett har vurderingsformer hatt stor betydning på hva som har vært legitim kunn-
skap. Et eksempel er tatt fra overgangen fra muntlig eksaminasjoner til frem til 1800- tallet, 
da de skriftlige overtok. Den historiske «hendelsen» med overgang fra muntlig til skriftlig 
eksaminering kan hjelpe oss til å se den bakenforliggende logikken i ulike vurderings-
former, og at vurderingsformer er nær koblet til hva vi tenker om læring og kunnskap. 
Muntlige eksaminasjoner var ideelt sett betraktet som situasjoner der menneskers 
refleksjoner om tro og erfaring skulle prøves. Skriftlig eksaminering slo igjennom på 1800- 
tallet, begrunnet i administrering og standardisering av kunnskapsbedømninger. Dette inne-
bærer at kunnskapen blir vurdert opp mot noe som er gitt, og rett/galt fremtrer tydelig i 
argumentasjonen bak eksaminasjonsformene. Overgangen fra muntlige diskusjoner der 
meningsbrytning var essensen, til skriftlig eksaminasjoner der kunnskap var gitt, illustrerer 
dermed dualismen i vurdering slik vi fremdeles betrakter den i dag. 
 Overgangen fra muntlig til skriftlig eksaminering viser også at vurderingsformer 
begrunnes ut fra hva som er administrativt og økonomisk mulig å gjennomføre. Kunnskaps- 
og læringsperspektivene slik de fremstår i vurderingsformer, er ikke nødvendigvis intendert. 
Dette er den bakenforliggende årsaken til at utdanningssystemer taler med to tunger; læring 
og kunnskap er beskrevet ut fra noen perspektiver i læreplaner og stortingsmeldinger og 
andre perspektiver i vurderingssystemer. Dermed har vi innenfor Norges grenser tidligere 
hatt den oppfatning at læreplaner er ideologiske styringsdokumenter, mens vurdering ikke er 
det. Praktikere på alle utdanningsnivåer og alle styringsnivåer lever med de doble signalene. 
Både læreplaner og vurderingsformer er ideologiske styringsdokumenter, og iverksetting av 
begge styringssystemer er medbestemmende for hvilken kunnskap som blitt gitt verdi. 
 I 1939 fikk vi vår første nasjonale læreplan, Normalplanen, med en vektlegging av 
arbeidsmåter som vi kjenner igjen i planer til og med 90-tallets. En normalfordelingskurve 
ble innført og med karakterene Særs godt – Meget godt – Godt – Nokså godt – Lite godt. 
Disse var dermed relative, idet at karakteren ble fastsatt i forhold til en norm som var gitt. I 
Læreplanverket for den 10-årige grunnskolen med virkning fra 1997 ble både elevvurdering 
og skolebasert vurdering kort omtalt i Prinsipp og retningslinjer for opplæringa i grunn-
skolen og i Forskrift til opplæringsloven. Vurdering var her et virkemiddel for utvikling og 
læring, og den skulle være relatert til sentrale mål og prinsipper i læreplanverket. Det ble 
oppfordret til å gi vurdering uten karakterer, som skulle benyttes gjennom hele grunnskolen, 
og vurdering med karakterer i tillegg på ungdoms- og videregående trinn. Med Forskriften 
av 1997 ble tallkarakterene gjeninnført. Elevvurderingens veiledende funksjon er under-
streket, og tilbakemeldinger skulle omfatte elevenes fremgang, arbeidsprosesser og 
resultater. Planlagte og strukturerte samtaler med foreldre og elever er fremhevet som viktig 
virkemiddel. Et eget hefte med rettledning til Elevvurdering, som kom i 1998, ble vidt 
distribuert. Her ble det læringsrettede hovedformålet gjentatt, og dessuten ble virkemidler 
for en mer objektiv vurdering fremstilt. Dette skulle omhandle utvikling av nye tilbake-
meldingsformer og vurderingsuttrykk, utvikling av vurderingsgrunnlag og vurderings-
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kriterier, og systematisk arbeid med dokumentasjon. Arbeidet med utvikling av vurderings-
kriterier skulle ta utgangspunkt i mål og hovedmomenter for det aktuelle trinnet. Mye 
diskusjon skapte også en definisjon av helhetlig kompetanse som en tredeling i kunn-
skapskompetanse, metodekompetanse og sosial kompetanse. Dokumentasjonsformer som 
ble fremstilt, var observasjon, mapper, prøver og logg. To referanser for individvurdering 
ble fremhevet: målrelatert vurdering og individrelatert vurdering. Dette ville komme til å stå 
i kontrast til definisjonen av karakterene, som fremdeles var relative, men nå i forhold til 
grad av oppnådd «kompetanse som går fram av vurderingsgrunnlaget og kriteria i det 
aktuelle tilfellet». Den skolebaserte vurderingen var også omtalt i læreplanverket. Den 
skulle betraktes som et virkemiddel for skoleutvikling og medvirke til at personalet fikk økt 
innsikt i sammenhengene mellom rammefaktorer, prosesser og resultat. Det er verdt å merke 
seg at det lokale læreplanarbeidet ses isolert fra arbeidet med både individvurdering og 
skolevurdering i selve læreplanverket. 
 Læreplanens funksjoner har historisk først vært foreskrivende, der kunnskaper er 
presisert, men ikke organisering og metoder. Frem til og med den første mønsterplanen var 
de formidlende (innholdsstyrende), som vektlegger grunnleggende prinsipper, struktur og 
undervisningsmetoder, og deretter styrende (målspesifikke)/politisk normerende med 
elevenes resultater i fokus og et ønske om desentralisering til lokale og regionale nivåer (fra 
M87). Kunnskapsløftets planer er i tillegg også standardiserende (resultatorienterte), som vil 
si sentrale for evaluering av utdanning og med fokus på ansvarliggjøring/accountability (K. 
Sivesind, Bachmann, & Afsar, 2003). 
 
Om forholdet mellom læreplan og testing av elever 
Testing av elever har i stor grad blitt influert av internasjonale praksiser. For eksempel var 
testing i USA basert på fremvising av resultater på nasjonalt nivå og på delstatsnivå. Her var 
elevene anonyme, og det ble brukt matriseutvalg. Kritikken gikk da også ut på at en 
gjennom disse målene fikk en evalueringsbasert kontroll med utdanningen på disse to 
nivåene. På 70- tallet fikk en hele 10 fagområder med flervalgsoppgaver, og da ble 
resultater på oppgavenivå for demografiske grupper offentliggjort. Deretter avløste nye 
tester, nye utvalgsprosedyrer og offentliggjøringsstrategier de gamle. I USA har de ikke hatt 
en nasjonal læreplan som angir innholdet i undervisningen. Testsystemet fikk en sentral 
plass i ansvarliggjøringssystemet, og dermed i definisjonen av hva som er vesentlig kunn-
skap. Denne utviklingen fikk også betydning for New Zealands National Educational 
Monitoring Program, som startet i 1995. Først ble det introdusert hvert annet år med matte 
og lesing. Men her var datainsamlingen på delstatsnivå, og ble gjennomført av testeksperter 
i samarbeid med lærere og skoleledere. Innenfor en fireårsperiode testes nå hele 15 
fagområder med et matriseutvalg. Slik som i Norge er argumentasjonen her at vi ikke bare 
kan basere oss på internasjonale komparative undersøkelser for å si noe om tilstanden i vårt 
eget land. I England er National Assessment basert på obligatorisk deltakelse av alle elever i 
aldersgruppene 7, 11 og 14 år. Testene skal være diagnostiske, men resultater offentlig-
gjøres på skole- og distriktsnivå. Testingen er basert på den nasjonale læreplanens åtte ulike 
prestasjonsnivåer. Hver skole setter opp forventninger til hvor stor andel av elevene som 
skal nå de ulike nivåene, og evalueringen av testresultater skjer da i henhold til dette. 
Opposisjonen fra Assessment Reform Group må ses på bakgrunn av denne utdannings-
politikken. 
 Englands system har først og fremst til hensikt å stille lærere og skoleledere til nasjonalt 
ansvar, da alle elever blir testet og det har direkte konsekvenser på alle forvaltningsnivåer. 
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Bare få emner blir testet, og bare det som anses som målbart. New Zealands system 
karakteriseres som utvalgsbasert, og viser kun resultat på nasjonalt nivå og for ulike demo-
grafiske undergrupper. Testformatene i England har vært viktige for diskusjonen rundt for 
eksempel nasjonale prøver i Norge, som omfatter testing av alle elever. Diskusjonen og 
utviklingen har jo også dreid seg om hensikter med disse testene, og på hvilke nivåer 
resultatene skal brukes. Målinger kan ikke betraktes som politisk og verdimessig nøytrale, 
men er snarere et uttrykk for ikke bare hva et system verdsetter, og på hvilken måte dette 
gjøres. Instrumenter som internasjonal og nasjonal vurdering er ikke nøytrale midler til 
innsamling og overføring av data, men er aktivt involvert i produksjonen av kunnskap. 
 
Kunnskapsløftets læreplaner og vurdering 
I Norge har vi nå den situasjonen at læreplanen skal være referansen for, og slik sett dekke, 
alle de følgende funksjonene: 
 
• Læreplanen som resultat, oftest summativ, der vurdering skjer gjennom måling med en 

kvantifisering, målpresisering, testkonstruksjon (psykometrisk bruk) og spørreskjema. 
• Den iverksatte læreplan i klasserommet, der vurdering skjer gjennom verdsetting og der 

ulike beskrivelser og tolkninger kommer frem gjennom observasjoner og ofte med 
referanse i en intuitiv vurdering. Kontekstualisert vurdering som både kan ha summative 
og formative hensikter. 

• En ipsativ bruk av læreplanen slik at individuell vurdering basert på elevens ståsted 
legimiteres. Som regel formativ i sine hensikter. 

• Læreplanen i samfunn og i historisk sammenheng, der en anerkjennende vurdering 
benyttes for å vise frem de kvaliteter og aktiviteter som samfunnet finner å ville 
verdsette. 

 
Forskriften, selve læreplanverket med tilhørende skriv (UFD, 2004a, 2005), flere stortings-
meldinger og NOU-er og det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet er av betydning. Det 
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet har som formål en kvalitetsutvikling på alle nivåer i 
utdanningssystemet ved hjelp av innsamling av ulik type informasjon om den enkelte skole 
og skoleeier. Selve læreplanen inneholder kun bestemmelser for sluttvurdering, som her er 
definert som standpunkt og eksamen. 
 Kunnskapsløftet medførte stadige nye forskriftsfestinger av vurdering som gir elever og 
foresatte nye rettigheter. I forskriften til opplæringsloven (fra 2006 med endringer fra 2007 
og en ny i løpet av 2009) er det understreket at både sluttvurdering og underveisvurdering 
skal ha læreplanen som referanse. Underveisvurdering har som formål å fremme læring og 
utvikling og gi grunnlag for tilpasset opplæring. For å nå kompetansemålene må elevene få 
tilbakemelding om hva de mestrer, og hva som skal til for å bli bedre i faget. Formålet med 
sluttvurdering er å gi informasjon om nivået til elevene ved avslutningen av opplæringen i 
faget. I presieringen i desember 2007 ble både underveisvurdering med og uten karakter gitt 
læringsfremmende formål. Karakterer underveis skal settes med utgangspunkt i det som kan 
forventes på det gitte tidspunktet. Standpunkt som sluttvurdering skal ikke være et gjennom-
snitt, men et uttrykk for den kompetansen som eleven har oppnådd ved avslutningen, og 
være basert på et bredt vurderingsgrunnlag. Det betyr at vurderingsgrunnlaget og det som 
karakteren formidler, blir ulikt i ulike sammenhenger. Fra og med Kunnskapsløftets 
forskrift av 2007 som kompetansebaserte og dermed absolutte med referanse i oppnådd 
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kompetanse. (svært lav, lav, nokså god, god, mykje god og framifrå kompetanse i faget). 
Valget av standardbaserte karakterer er gjort fordi 

 
skal karakterer fungere som kvalitetsindikator over tid, vil en normbasert fordeling tilsløre 
eventuelle endringer, mens en standardbasert fordeling vil kunne avdekke dem. 

(UFD, 2004b) 
 

Med endringene som ble gjort gjeldende fra august 2007, er også følgende forskriftfestet: 
tilrettelegging for god tilbakemelding og egenvurdering, planlagt og strukturert samtale med 
foreldre/elever, det skal kunne dokumenteres at vurdering er gitt, elever skal kunne delta i 
vurderingen, og læreren skal ha jevnlig dialog med eleven om utviklingen. Virksomhets-
basert vurdering er nå ordet for skolevurdering og skal medvirke til at skolen skal vurdere i 
hvilken grad organiseringen, tilretteleggingen og gjennomføringen av opplæringen med-
virker til å nå de målene som er fastsatt i Læreplanverket for Kunnskapsløftet. Skoleeieren 
skal føre tilsyn med skolene her. 
 Det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet har flere tiltak som er gitt spesifikke formål. 
Diagnostisk materiell har som formål å avdekke behov for individuell oppfølging og 
tilrettelegging på individnivå og skolenivå. Karakter- og læringsstøttende prøver har som 
formål å undersøke hva eleven kan innenfor sentrale områder av faget, og ut fra denne 
dokumentasjonen bestemme hvor kreftene må settes inn for at eleven skal mestre faget 
bedre. Veiledningsmateriell har som formål å synliggjøre hvordan skoleeiere, skoler og 
lærere kan utnytte systemet pedagogisk. Nasjonale prøver har som formål både å kartlegge 
elevenes kompetanse i grunnleggende ferdigheter og være grunnlag for kvalitetsutvikling på 
lokalt og nasjonalt nivå. Avgangsprøve og eksamen/fag- og svenneprøve er en avsluttende 
vurdering som har til formål å informere samfunnet, arbeidslivet og aktuelle utdannings-
institusjoner (arvtakere) om den kompetansen den enkelte elev/lærling har oppnådd. 
Internasjonale studier har som formål å vurdere norske elevers kompetanse jamført med 
andre land som grunnlag for indikatorutvikling og politikkutforming. 
 Standpunktvurderingen skal være standardbasert, og innføringen av nasjonale prøver er 
et viktig hjelpemiddel for dette (UFD, 2004b). Utviklingen av nasjonale kompetansebaserte 
vurderingskriterier blir et ledd i slik standardisering. Nasjonalt utviklede kriterier som skal 
fungere som en referanse for elevvurdering, ses som sentralt av de nasjonale myndigheter. 
For avsluttende karaktergiving kan dette være et viktig rettferdighetsprinsipp, da slike 
formål ved vurdering er rangerende i forhold til opptak til videre studier og jobbsøknader. 
Konkurranseelementet er der. Spørsmålet er heller i hvilken grad en slik nasjonal standard 
også vil influere på den enkelte lærers vurdering av elever som en del av et læringsforløp. I 
så fall vil eleven alltid være gjenstand for en vurderingsreferanse som ligger utenfor eleven 
selv, i tilbakemeldinger som eleven skal bruke for egen læring. Det vil oppleves som urett-
ferdig. Ulike formål gir ulike referansekrav og ulike mål for hva som er rettferdighet. St 
meld. nr. 31, Kvalitet i skolen, bringer på bane andre aspekter av vurdering. Det heter her 
bl.a. at tilbakemeldinger som gis underveis i opplæringen, er ikke-evaluerende, de er 
støttende, spesifikke og dermed et av de viktigste virkemidler for elevers læring (Kunn-
skapsdepartementet, 2008). 
 Det grunn til å stille spørsmålet om politisk ledelse av utdanningssektoren i stadig større 
grad beveger seg mot et system der outcome – utbytte og resultater fra elevvurdering – får 
stadig større betydning. Denne bevegelsen i retning av vurdering og evaluering som styring 
betyr også at forholdet mellom læreplan og vurdering forskyves i sin relative ideologiske 
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betydning. «Curricula are now expressed in terms of evaluation» (U. P. Lundgren, 2006, 
s.12). 
 
Demokrati og vurderingskompetanse 
Da utgangspunktet for kapitlet er at evaluering og vurdering er politiske praksiser, blir det 
viktig å vise en ramme for politisk praksis som også er nedfelt som en intensjon i vårt ut-
danningssystem. I Kunnskapsløftet som i alle tidligere nasjonale planer er utviklingen av 
demokratisk medborgerskap en viktig målsetting: Skolen og bedriften skal 

 
stimulere elevene i deres personlige utvikling og identitet, i det å utvikle etisk, sosial og 
kulturell kompetanse og evne til demokratiforståelse og demokratisk deltagelse. 

(Læringsplakaten) 
 

Dette er dermed en omforent ideologisk plattform for skolen. Samtidig er det som tidligere 
nevnt understreket at alle aktører skal delta i vurderingen, og at det skal foregå en jevnlig 
dialog mellom elever og lærer, lærer og leder og leder og skoleeier. Det betyr at de 
demokratiske prinsipper også skal omhandle hvordan vurderingspraksisen utvikler seg i hele 
skolen. 
 Følgende case er ment som en illustrasjon av forholdet mellom kommunen og skolen når 
det gjelder vurderingskompetanse og demokratisk deltakelse. Kommunen og skolen 
betraktes som to forskjellige praksisfellesskap selv om caset påpeker samhandling mellom 
de to. I kommunen er det utviklet noen vurderingsverktøy som brukes på skolene, men den 
meningen de får, er forskjellig i kommunen og i skolen. I kommunen brukes begrepet 
handlingsrom. «Det som er viktig for kvaliteten, er at jeg skal ha lærere og skoleledere som 
kan og bruker handlingsrommet sitt.» Skolene er gitt et handlingsrom, og kommunen skal 
være veileder for at skolene tar det i bruk. Kvalitet er kompetanse til å ta i bruk sitt 
handlingsrom, og å definere det ut fra uttalte målsettinger. I vår samtale kommer vi til tiltak 
som kommunen iverksetter for å bygge kompetanse og handlingsrom. 

 
Jeg har konsulenter som jobber mot de ulike skolene og følger dem opp pedagogisk. Jeg får 
masse informasjon. Dette putter jeg opp på de resultatavtalene jeg har med mine rektorer. 
 

Veiledningssamtalene med skolene er i stor grad basert på eksternt utviklede vurderings-
verktøy og på erfaring fra konsulentene. Kommunen satser også på utvikling av lærende 
nettverk på tvers av skolen som erfaringsdelingsform. Her er hensikten så langt klart 
formativ. Men de brukes også for et mer summativt formål, nemlig resultatavtalene med 
rektorene. Samme verktøy for klart ulike hensikter med vurdering. 
 På skolen er ledelsen opptatt av styringsdialogen med kommunen og hvilken betydning 
den har for de målsettingene som blir fremhevet. Det som rektor her hevder, kan synes å stå 
i motsetning til kommunens hovedbudskap. 

 
Det individuelle perspektivet skal gjennomsyre alt vi gjør. Vi må lage noen systemer som er 
en verktøykasse. Dersom vi utsetter alle elevene for samme type vurdering, så vil det slå 
positivt ut for noen, da de vil få vist mer av kompetansen sin enn andre, så du må lage en 
meny av vurderingsformer. 
 

Sammen med rektor ved skolen og resten av personalet går jeg igjennom kompetansemål-
nedbrytningen i Kunnskapsløftet. Vi ser på behovet for å finne frem til kvalitativt god 
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dokumentasjon på det som skolen vektlegger, nemlig det individuelle perspektivet. Rektor 
er opptatt av lærings- og utviklingsperspektivet, som skal omfatte alle aktører og hele 
organisasjoenen. Det handler om å ha en stemme, en adressat og en arena for å ha inn-
flytelse. 
 Vi kommer inn på ansvarliggjøringsproblematikken, og da får vi et interessant svar fra 
kommunen: 

 
Retning på ansvarsplikten. Det man vet, er faktisk faktorene som virker i lokalmiljøet. I 
hvilken retning har de sin lojalitet? Det må de føle seg dratt til. Det dilemmaet der må du 
leve med. Du har en lojalitet til de som betaler lønnen din. Du utfører et oppdrag og får 
penger til det. Ikke bare til elever og lærere. Vil si jeg vil ha begge deler og at det dilemmaet 
må vi leve med. Skolen er for viktig til at den skal hemmeligholdes. Det er noe med en 
offentliggjøring, et innsyn og en sammenligning med andre land som jeg tenker er en viktig 
faktor i seg selv. Men vi må ha begge deler. 
 

Lærere og skoleledere har et ansvar overfor skoleeier og til elever, foreldre og lokal-
samfunn, profesjonens verdibaser og nasjonale mandater. Dette mangefasetterte ansvaret, og 
de dilemmaene det medfører, er et av paradoksene ved utdanning i et demokrati. 
 Så langt om kommunen og skolen. Utviklings- og vurderingspraksiser anses altså for å 
være uttrykk for grunnleggende demokratiske prosesser innenfor et praksisfellesskap og 
mellom praksisfellesskaper (Wenger, 1998). Men for å koble innholdet i demokratibegrepet 
opp mot ulike hensikter med og modeller for vurdering må vi ha et mangfoldig demokrati-
begrep (E. House, 2006; Schwandt, 2003) og et mangfoldig ansvarliggjøringsbegrep 
(Sinclair, 1995). Skoler er en del av samfunnet, og dermed er skolers demokratiske 
beslutninger også en del av samfunnsstrategier. En tilnærming er å skille mellom to 
idealtypiske former for demokrati: en individrettet og markedsorientert på den ene siden, og 
en institusjonell og kollektiv på den andre siden. Hovedstrømningene innenfor utdannings-
sektoren med NPM på den ene og deltakende utviklingsmodeller på den andre siden er 
uttrykk for denne idealtypiske forskjellen. Disse forholdene gjør at ansvarliggjøring må ses i 
sammenheng mellom gjensidighet i læring og i tillit og myndiggjøring. Skolenes myndig-
gjøring i forhold til utvikling og gjennom vurderingskompetanse er en forutsetning som 
ligger til grunn for all skoleutvikling. En inndeling i demokrati for, av og med folket 
(Hanberger, 2006) som henholdsvis elitistisk, deltakende og deliberativ gir en inndeling i 
forhold til evalueringsmodeller slik at demokrati for folket – elitistisk – innebærer en elite-
læring, rasjonell tilbakeføringsmekanismer og systemisk ansvarliggjøring der evaluator er 
ekspert, og den er overveiende management og top-down-orientert. Demokrati ved folket – 
deltakende – innebærer bevisstgjøring og selvutvikling der evaluator er tilrettelegger og har 
preferanser for desentraliserte bottom-up-modeller. En tredje retning, demokrati med folket 
– diskursivt – innebærer et kollektivt ansvar og læring og en offentlig politisk debatt, stor 
vekt på deliberering; den er emansipatorisk, og evaluator er veileder som deltar i for-
handlinger. En annen inndeling er gjort av Møller Hansen, i konkurransedemokrati og 
deltakelsesdemokrati (Møller Hansen, 2003). Her er elitistisk kontroll ved myndigheter med 
makt over ressurser og effektivitet i beslutninger gitt en konkurrerende hensikt, mens en 
deltakende og medansvarlig demokratisk hensikt er for intern organisatorisk læring. En slik 
inngang kan en også bruke til å se på hvilken funksjon vurdering fyller og for hvem, med 
hvilket publikum og fra hvilken arena. Dette er grunnleggende spørsmål som vi må stille i 
lys av dagens mangefasetterte forhold mellom læreplan og vurdering, og i lys av spørsmål 
om til hvilken type demokrati ulike vurderingshensikter medvirker. 
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 Når hensikten med vurdering er tre ting: det å fremskaffe dokumentasjon om en tilstand, 
det å tolke og verdisette dokumentasjon som en prosess i et felleskap, og til slutt det å 
iverksette en endring ut fra denne tolkningen – må vi stille en rekke spørsmål til våre 
vurderingspraksiser. På hvilke områder forekommer det dokumentasjon, og hvilke beskriv-
elser er det som gjøres gyldige gjennom forhandlinger? Hva omfatter disse beskrivelsene 
læringsteoretisk og ideologisk? Hvilke konsekvenser får tolkninger av et dokumentasjons-
grunnlag? Hvilke verktøy utvikles og anses for betydningsfulle? På hvilke arenaer er det 
engasjement, ønske og vilje til å implementere endringer? Hvem er det som definerer 
vurderingers innhold og dermed hvilken type kunnskap som får verdi gjennom vurdering? 
 Vurdering angir hva som er viktig kunnskap på linje med læreplaner. Budskapet i dette 
kapitlet har da vært å utvikle kunnskap som handler om hvordan vi forstår intensjoner med 
læreplaner og vurdering i skolen. Og det handler om at vi i hele dette arbeidet tar med oss 
noen grunnleggende ideer, som det å bygge demokrati, som vi bygger vår læreplan-
implementering og våre vurderingspraksiser på. 
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2.2.3. Vurderingskompetanse og definisjonsmakt  
[Artikkel fra Norsk pedagogisk tidsskrift i jan 2007.] 
 
Vurdering i læring og undervisning har utviklet seg til å bli et omfattende felt som rommer 
mange hensikter, både kvalitative og kvantitative metoder, mange design samt teorier om 
forholdet mellom evaluent, evaluator og andre interessenter. Denne artikkelen vil stille 
spørsmålet om de klassiske dikotomier som formativ og summativ vurdering, intern og 
ekstern vurdering er tilstrekkelig innramming for analyse av de vurderingspraksiser som 
utvikles i grunnopplæringen blant annet som følge av implementering av Kunnskapsløftet. 
Et situert perspektiv på læring blir introdusert. Et slikt perspektiv innebærer at vurdering er 
forhandling av mening mellom aktører i et praksisfellesskap eller på tvers av praksisfelles-
skap. Artikkelen vil bringe på bane begrepet grenseobjekt for å se på vurderingspraksiser i 
og mellom praksisfelleskap, samt den meningsskaping som skjer ved hjelp av vurderings-
teknikker i møtepunkter mellom skole og samfunn. Et slikt perspektiv på læring anvendt 
innenfor vurdering sammenfaller med vurderingsteoretiske posisjoner som uttrykker 
kollektiv deltagelse, demokratibygging og emansipatoriske ideologiske posisjoner. 
Artikkelen munner ut i noen kompetanseområder som ses som vesentlig for at under-
visningsprofesjonene skal få beholde sin definisjonsmakt innenfor vurdering. 
 
Utgangspunktet for artikkelen er en rekke trender innenfor utdanning og utdannings-
forskning som samlet peker i retning av behovet for et fornyet språk om vurdering. Med 
innføring av Kunnskapsløftet kombinert med Nasjonalt vurderingssystem har vi fått en 
endring mellom henholdsvis læreplan og vurdering som ideologiske styringsinstrumenter 
for undervisningsplanlegging. Bernsteins inndeling i tre ideologiske systemer er fremdeles 
et utgangspunkt, men spørsmålet blir heller hvordan disse tre beskjedsystemer samvirker 
eller motvirker hverandre. "Formell kunnskap kan bli vurdert realisert gjennom tre beskjed 
systemer: læreplaner, pedagogikken og evaluering. Læreplanen definerer hvilken del av det 
tenkte som teller som verdifull kunnskap, pedagogikken definerer hvilken del av det tenkte 
som teller som verdifull overføring av kunnskap og evaluering definerer hvilken del av det 
tenkte som teller som verdifull realisering av kunnskap." (Bernstein, 1971)  
 En annen trend er forvaltningens stadig tiltagende bruk av evalueringsforskning og 
annen forskning for å dokumentere utdanningspolitiske tiltak som også omfatter vurdering 
av elever og skoler. Tre pågående forskningsprogrammer, Utdanningsdirektoratets 
”Program for skoleutvikling” og ”Forskningsbasert evaluering av reformen i grunnopp-
læringen- Kunnskapsløftet” samt NFRs ”Praksisrettet FoU i grunnopplæring og lærer-
utdanning” er i tillegg til pågående internasjonale komparative undersøkelser eksempler på 
dette. Forvaltningsmessig har det også fra skoleeiere vært stadig større trykk mot 
systematisk vurdering som dokumentasjon på endring og iverksetting av nye tiltak på skole-
nivå. Her inngår både individvurderinger og skolevurderinger. Bruk av evalueringer for 
beslutninger kan deles inn i ulike kategorier, en kunnskapsdrevet konseptuell bruk, en 
instrumentell bruk, en substituerende bruk når evalueringer igangsettes mens resultater 
senere ignoreres eller ”utsettes”, en strategisk eller politisk ideologisk legitimerende bruk, 
som opplysning eller i misbruk der tolkninger og analyser skjer ut fra andre premisser og 
referanser enn de som er nedlagt i evalueringsdesign og evalueringshensikt (Hofstetter & 
Alkin, 2003). 
 Når det gjelder forholdet mellom intern og ekstern vurdering går det frem av Eurydices 
rapport fra 2004 at interne og eksterne vurderinger i flere land eksiterer parallelt, men i de 
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fleste EU medlemsland er det i dag et nært forhold mellom de eksterne og de interne 
vurderinger. ”The majority of systems have planned for interdependence: internal 
evaluation often constitutes the platform for external evaluation, providing a source of 
insight into the specific circumstances of a school. By contrast schools are rarely 
encouraged to take account of external evaluation when engaged in internal evaluation. In 
some countries, the interdependence of internal and external is stronger in that the former is 
supervised and assessed by the agencies responsible for external evaluation.” (EURYDICE, 
2004, s.3) 
 Ytterligere to forhold er med på å prege den politiske og profesjonelle vurderings-
agendaen i hele Europa. New Public Management på den ene siden og fokus på 
demokratiske deltagermodeller på den andre siden (Hansson, 2006; Karlsson, 2003b). Det 
første synliggjøres i nasjonale programmer med et fokus på det som i USA går under 
betegnelsen ”Evidence based policy”. I Norge har det siste blant annet blitt introdusert som 
lærende organisasjoner med et trykk på forhold mellom skoleutvikling og vurdering.  Det er 
en kamp mellom to ideologiske, forskningsmetodiske og evalueringsteoretiske posisjoner 
som ligger innbygget her. Samlet kan dette gå under betegnelsen et nyttefokus på vurdering 
der brukerperspektiver står i fokus enten dette er politiske myndigheter eller det er 
utdanningsinstitusjoner og den enkelte leder, lærer og elev. 
 Disse trendene legitimerer samlet sett et behov for en ramme for analyse av interaksjon 
mellom de ulike praksiser som her er nevnt; utdanningspolitisk forvaltningspraksis, 
forskningspraksis og undervisningspraksis med spesiell henblikk på feltet vurdering. Jeg vil 
vise at trendene viser nye undervisningspraksiser og diskurser som forskningspraksisen 
trenger et nytt språk for å analysere. Det er i økende grad et behov for kritisk forskning 
omkring vurderingspraksiser som blir formet innenfor og mellom disse tre praksisarena. (E. 
House, 2006; Schwandt, 2003; Sundberg, 2005) Når det også blir hevdet at ”evaluation is as 
much a political as a scientific practice” (Schwandt, 2003) innebærer det at det er en 
blanding av politiske motiver og vitenskapelige motiver i all vurdering uavhengig innenfor 
hvilket praksisfellesskap det er snakk om (Weiss, 1998). Ernest House hevder i sin keynote 
foredrag til European Evaluation Society Conference i 2004 at ”evaluation work is heavily 
influenced by politics and values outside the professional community”  og videre at “ The 
surprising thing is that most evaluators still hold the view that they are insulated from 
political pressures.” (E. House, 2006) Derfor blir det viktig å gjenreise det ideologiske 
språket om vurdering og se dette i sammenheng med praksiser innenfor alle arena. 
Artikkelen føyer seg derfor videre inn i landskapet av evalueringsteorier slik de først ble 
formet av Robert Stakes responsive modeller (R. Stake, 2003; R. E. Stake, 1991), egen-
vurdering og CIPP-modellen (CIPP for context, input, process og product). (Strufflebeam, 
2003; Strufflebeam & Shinkfield, 1985), etiske og demokratiske aspekter ved vurdering 
(Christians, 2005; Hanberger, 2006; Karlsson, 2003a, 2003b; Schwandt, 2003; M. F. Smith, 
2003) og andre konstruktivistiske aspekter ved vurdering (Alkin, 2003; Bezzi, 2006; Guba 
& Lincoln, 1988; Lincoln, 2003; Pollitt, 2006; Shadish et al., 1991). Postulatet er at å bygge 
vurderingskompetanse er en sosial og kollektiv prosess som må foregå innenfor 
utdanningspolitisk praksis, forskningspraksis og undervisningspraksis med en overordnet 
ideologi preget av utvikling, læring, involvering og deltagerpåvirkning. Artikkelen er 
dermed et bidrag til å etablere et språk omkring vurderingsprosesser som bygger delvis på 
undervisningsprofesjonens eget språk om læring og delvis på evalueringsteoriens. 
 



94 
 
 

Vurdering som barn av modernismen 
La meg ta utgangspunkt i følgende definisjon av vurdering: ”Evaluation is the systematic 
assessment of the operation and/or outcomes of a program or policy, compared to set of 
explicit or implicit standards, as a means of contributing to the improvement of the 
program or policy.”(Weiss, 1998) Her pekes det på metoder, dernest på vurderingens fokus, 
deretter på vurderingens referanse eller standard og til slutt på vurderingens hensikter. 
Vurdering handler altså grunnleggende om å si noe om forholdet mellom mål og resultat. 
Det handler om å si noe om forholdet mellom intensjon og prosess. Men også om forholdet 
mellom et dokumentasjonsgrunnlag og et tiltak. En annen viktig faktor er at vurdering 
derfor må baseres på kunnskap om det fenomen som studeres (Franke-Wikberg & 
Lundgren, 1980). Dermed er det grunnleggende slått fast. Enten vi snakker om vurdering i 
nasjonal kontekst, innenfor en skole eller av en elev handler det om å ha tilstrekkelig kunn-
skap om fenomenet slik at en med profesjonell innsikt kan definere en standard som et tiltak 
eller en utvikling blir vurdert opp mot. Vurdering er derfor grunnleggende normativ i sitt 
vesen; den MÅ ta utgangspunkt i en norm, en ide eller en verdi som vi vurderer opp mot 
samtidig som den må baseres på en innsikt om fenomenet. Innsikten her handler ikke 
utelukkende om teoretisk innsikt, men også om innsikt i praksisarenaers ulike vurderings-
dilemma og vurderingshandlinger.  
 Dikotomien summativ/formativ vurdering har sitt utgangspunkt i Scrivens definisjoner 
fra 1967, som han noe senere omformulerte slik.  

 
“Formative evaluation is evaluation designed, done, and intended to support the process of 
improvement, and normally commissioned or done by, and delivered to, somebody who can 
make improvements.”  
 
“Summative evaluation is the rest of evaluation: in terms of intentions, it is evaluation done 
for, or by, any observers or decision makers (by contrast with developers) who need 
evaluative conclusions for any other reasons beside development.”  

(M. Scriven, 1991, p.20)  
 

Systemvurderingshensiktene, slik de er blitt uttrykt her, er også blitt gjort gyldige i individ-
vurderingssammenhenger på den måten at en ser på individvurdering som enten vurdering 
for veiledning til videre læring (formativ) eller som kontroll av læring (summativ). Den 
vesentligste grunnen til at det er viktig å være opptatt av hensikter med ulike former for 
vurdering i motsetning til tidspunkt, er at vurdering handler om å gi noe en verdi og at man 
må ta utgangspunkt i en norm eller en målsetning som referanse for vurderingen. I dette 
ligger vurderingens validitet eller gyldighet. Vurderingen er gyldig i forhold til noe som er 
definert som dens referanse. Vurdering for læring (formativ) må ha som referanse et mål 
som er satt for den eller de som skal lære, mens vurdering av læring (summativ) godt kan ha 
som referanse en nasjonal norm, kriterium eller målsetning. Dersom man definerer 
vurdering ut fra et tidspunkt, kan ikke referanser entydig defineres, vi får problemer med 
vurderingens gyldighet og dermed hvilke tiltak som kan iverksettes på grunnlag av 
vurderingens resultater. Gyldigheten blir ikke entydig gitt. 
 Validitet og vurdering er altså uløselig bundet sammen også når vi snakker om vurdering 
og læring/undervisning. Gyldige referanser er heller ikke gitt. Hva som er gyldig er 
avhengig av hvilken ide vi har om undervisning og om fag. Hva som er fagets anliggende. 
Den som vurderer må altså vite mye om faget og om læring i faget for å kunne utvikle 
gyldige referanser for vurdering. Utvikling av vurderingskriterier er derfor et viktig 
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pedagogisk og fagdidaktisk anliggende (Eggen, 2004a). Nasjonale læreplaner som baserer 
seg på lokal målnedbrytning, for eksempel i form av kompetansemål, gjør dette enda mer 
vesentlig. Anvendelsen av kompetansemål som referanse for elevers læring er dessuten 
betinget av relative vurderingsuttrykk og ikke absolutte slik gjeldene forskrift angir (Eggen, 
2006a). 
 Den samme tankegangen kan vi bruke på vurdering innenfor institusjoner og 
organisasjoner. Når vi vurderer for å utvikle en institusjon, må vi ha en referanse som 
vurderingen får sin gyldighet i forhold til. Vi må ikke bare vite hvor vi er, men noe over-
ordnet i forhold til hvor vi vil gå. Dokumentasjon taler aldri for seg selv. Gyldige slutninger 
basert på dokumentasjon må tolkes i henhold til skolens ide, visjon eller målsetning. Et 
empirisk prosjekt med studier av demonstrasjonsskoler viser med tydelighet at de skoler 
som her lykkes med å innhente systematisk dokumentasjon, analysere og tolke dette og 
iverksette tiltak holder hele tiden skolens visjonære grunnlag opp som ledestjerne i hele 
vurderingsprosessen (Eggen, 2006b). 
 Vurderingsteoretisk sett befinner all vurdering i organisasjoner seg i skjæringspunktet 
mellom tre vurderingstradisjoner eller hensikter. For det første en fokusering på utviklings-
aspekter ved skolens egne virksomheter gjenspeilet nasjonalt i skolebasert vurdering og 
ansvarliggjøring i forhold til profesjonens verdibaser. For det andre en fokusering på 
kontrollaspekter gjenspeilet internasjonalt blant annet i effektivitetsforskning og et fokus på 
ekstern ansvarliggjøring. (Guba & Lincoln, 1988; Haug & Monsen, 2002; Shadish et al., 
1991).  Eller for det tredje en demokratibyggende emansipatorisk deltagende hensikt slikt 
uttrykt gjennom flere nyere evalueringsteoretiske modeller (E. House, 2006; Patton, 2003; 
R. Stake, 2003). Vektlegging av disse hensikter har også en sammenheng med ideologiske 
utdanningspolitiske retninger, for eksempel ved at den progressive pedagogikken, med øye 
for barnets individuelle vekst og trivsel, vil foretrekke interne skolebaserte vurderinger med 
vekt på veiledning. En vektlegging av eksterne vurderinger vil synliggjøre kontroll som 
følge av en mer økonomisk og nyttesentrert oppfatning av skolens virksomhet som sam-
funnsinstitusjon (Telhaug & Mediås, 2003). Dermed er det interne og det eksterne historisk 
sett blitt knyttet henholdsvis til formative og summative hensikter. Det er videre blitt knyttet 
til henholdsvis profesjonens ideologiske forankring som referanse og styringssystemers 
ideologiske forankringer som referanse.  
 Spørsmålet jeg stiller er om slike dikotomiseringer av relasjoner mellom ideologi og 
vurderingshensikter og mellom ideologi og interne/eksterne vurderinger fortsatt er 
tilstrekkelige (Eggen 2006). Utvikling og implementering av målstyringsprinsippets 
rapporteringsmekanismer gjennom Nasjonalt vurderingssystem virkeliggjør eksterne 
vurderingshensikter i Norge, samtidig som det er et økt fokus mot skolen som lærende og 
vurderende organisasjon som også tar i bruk systematisk dokumentasjon.  Det er ikke gitt at 
skolens analyse og tolkninger av dokumentasjon verdisettes etter intensjoner uttrykt i 
nasjonalt vurderingssystem. Skoleeiers, lederes og læreres ansvar befinner seg derfor 
mellom et resultat- og hierarkisk orientert ansvar gjennom dokumentering av resultater, et 
samfunnsmessig ansvar gjennom blant annet læreplan, et profesjonelt ansvar ivaretatt av 
profesjonen ”lærer” og et personlig ansvar som har referanse til egne verdier og 
prioriteringer (Sinclair 1995).  
 
Vurdering som meningsskaping innenfor et praksisfelleskap  
Innenfor de tradisjonelle dikotomier har definisjonsmakten vært betraktet som gitt 
henholdsvis definert av profesjonen selv eller av overliggende myndigheter. Det følger av 
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dette at de som har definert vurderingens virkemidler, instrumentering og innhold også har 
definert vurderingens validitet. Dagens bruk av elevundersøkelsen er et av mange eksempler 
som bryter med dette i praksis. Måleinstrumentene er utelukkende laget og definert av 
instanser eksterne til den enkelte skole. De er tenkt som gyldige i mange ulike kontekster. 
Likevel blir resultater tolket på skolen og dermed brukt som skolens mål på f.eks elevtrivsel 
uavhengig av skolens egen prioriteringer. Meningsskapingen lokalt ligger i at dataene også 
blir sett i sammenheng med det som er skolens ståsted, plattform eller verdibaser, som viser 
at resultater må analyseres opp mot hvilken verdi de som tolker og iverksetter dette i hver 
enkelt praksisfelleskap tillegger dataene. 
 Innenfor det modernistiske og rasjonalistiske språk har ulike styringsvirkemidler som 
læreplan, regelverk, ressurser, vurdering i stor grad blitt sett på som parallelle 
implementeringsprosesser (U.P. Lundgren, 1981).  Spesielt har dette vært tilfelle dersom vi 
analyserer de ulike virkemidlenes ideologiske betydning. Franke-Wikberg og Lundgren 
presenterer også en todeling mellom målmodell, beslutningsmodell og systemanalytisk 
modeller på den ene siden og på den andre siden ekspertmodeller og interessentmodeller. 
De sier at “Disse to grunnleggende løsninger har blitt fremstilt med ulik intensitet ved ulike 
tidspunkter. Løsningene sammenhenger i sin tur med de ideologiske forestillinger som 
akkurat da er rådende. De gjenspeiler visse objektive forandringer, men relationen 
forestilling- virkelighet er ikke entydig.” (Franke-Wikberg & Lundgren, 1980) Interaktive 
evalueringsmodeller med nyttepreg for praktikere har vært sterkt fremme de siste årene. 
Felles for disse kombinerte deskriptive og preskriptive modeller er vektlegging av valg av 
hensikter, innsamlingsmetoder, design, interessenter, deltagermodell og bruk gjennom 
kollektiv meningsskaping og forhandlinger med en overordnet frigjørende og utviklende 
ideologi (Alkin, 2003; E. R. House & Howe, 1999). 
 Situert teori anvender begreper som praksisfellesskap, identitet og meningsskaping 
(Wenger, 1998). Læring er en kombinasjon av disse. Hovedpoenget blir da å se på en skole 
som et eller flere praksisfellesskap der et fellesskap er karakterisert av felles virksomhet, 
gjensidig forpliktelse og et delt repertoar av artefakter. En felles virksomhet er videre 
karakterisert av en gjensidig ansvar, forhandlinger og tolkninger lokalt. Innenfor gjensidig 
forpliktelse ligger det engasjerte mangfold og sosial kompleksitet. Repertoaret av artefakter 
kan for eksempel romme virksomhetens historie, konkrete verktøy og instrumenter, 
diskurser og delte sosiale koder, felles ideer om undervisning og delte samfunns- og andre 
verdier. Innenfor situert teori blir identitet forstått som to komplementære prosesser som 
benevnes identifikasjon og forhandling. Det er en dynamikk mellom de to som utgjør 
meningsskaping for individet i et fellesskap og innenfor en kontekst. Begge disse 
prosessene er både individuelle og relasjonelle. I følge Wengers situerte teorier er da 
vurdering en meningsskapende prosess som gir mening for et felleskap når den er basert på 
felles ansvar for både vurderingsprosessen og dens resultater, og for vurderingens validitet 
og dermed referanser for dens gyldighet. Forhandlinger om tolkninger og mening gjen-
speiler det mangfoldet som er representert innenfor fellesskapet. Repertoaret av artefakter 
utvikles og anvendes innenfor praksisfellesskapet, og dermed blir både en utvikling av 
vurderingsinstrumenter og metoder samt deres anvendelse et anliggende for praksisfelles-
skapet. Et vesentlig element i vurdering blir også de verdiene og de referanser for 
vurderingens gyldighet som fremforhandles mellom individer. Vurdering er dermed også 
identitetskonstituerende gjennom de personlige og profesjonelle preferanser en har innenfor 
læring og fag, samfunn og skole og som synliggjøres gjennom vurderingspraksiser og 
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vurderingsutsagn (Eggen, 2004a; Eggen, 2004b, 2004c). Praktikeren er med på å forme 
vurderingsforståelse slik som hans egen identitet formes gjennom hans vurderingspraksis. 
 Et fokus på meningskonstruksjon i sosiale relasjoner innebærer at læring som vurdering 
inngår i en samtidig og historisk kontekst og er kontinuerlige prosesser der den lærende inn-
går i en forhandling med de som tilretteligger for læringen. (Engeström, 2000; Engeström, 
Meittinen, & Punamäki, 1999; Lave & Wenger, 1991; Vygotsij, 2001; Vygotsky, 1978; 
Wenger, 1998; Wertsch, 1985, 1998) Lærer elev relasjon blir et samarbeidsprosjekt i større 
grad enn en autoritet- underordnet relasjon. Det samme gjelder lærer i forhold til ledelse i 
skolen og ledelse i skolen i forhold til overliggende skolepolitiske myndigheter. Dette inne-
bærer et syn på læring der alle aktører er deltagere i ett praksisfelleskap eller flere praksis-
felleskap der vurderingsagendaen blir definert i en forhandling der meningen blir konstruert 
av deltagere. Dette innebærer ikke nødvendigvis en ensidig vektlegging av profesjons-
interne ansvarsreferanser eller ekspert – og interessentmodeller. Skolens virksomhet som en 
del av samfunnet innebærer også et ansvar overfor myndigheter, jfr målmodeller, analytiske 
modeller og systemmodeller. Men det innebærer at vurderingens validitet eller gyldighet 
blir gjenreist som tema, og da noe mer overordnet tematisk knyttet til de ideologier og 
verdier som er rådende innenfor ulike praksisfelleskap. Dessuten innebærer det at rollene 
som evaluator, evaluent og interessent ikke er statisk, standarder stadig må utvikles og 
uttrykkes og at etiske dilemmaer må finne sitt språk innenfor vurderingspraksiser (Morris, 
2003). 
 Når forhandling om vurderingens referanser som verdier og ideologier står på 
dagsorden, vil det også handle om å definere makt og om identiteters brytning mot 
hverandre. ”Evalueringer er identitetsdramaer” (Dahler-Larsen, 2001, s.164). Institusjoners 
og samfunnets diskusjoner om vurdering i skolen er en maktkamp og forhandlingsprosess 
om posisjoner som utfordrer identiteter individuelt og kollektivt. Både summative og 
formative hensikter inngår dermed i identitetskonstruerende prosesser. Skolens plattform 
formes også gjennom deres hensikter med og anvendelser av vurderinger sett i forhold til 
verdibaser. Og ikke minst fagenes verdier formes gjennom de ideologiske retninger som den 
faglige vurderingen gis. Dette betyr at en vurderingssyklus som omhandler analyser av 
vurderingens objekt, dens kriterier, den kvalitet og dens formål (Vedung, 1991) nå blir 
utvidet til en erkjennelsessyklus der verdier og ideer blir betraktet som essensen av refleksiv 
praksis enten denne foregår i et praksisfelleskap eller den foregår individuelt (Hodgkinson, 
1999; E. R. House & Howe, 1999).  
 Det viktige blir å avdekke forholdet mellom verdier og ideologier, lærerens 
identitetsskaping i relasjon til andre aktører i skolen og den læringskultur som skolen står 
for. ”This context of ideas by which we understand our experience is what I mean by 
organizations. In this sense, organization exists whenever people accept sets of ideas as fit 
and proper guides for their own behaviour and for that of others.” (Greenfield & Ribbins, 
1993, s.75) Det blir også nødvendig å se på en prosess der en deler kunnskap og erfaringer 
med andre. Virkeliggjøring av vurdering som verdisetting innenfor en skole ligger her, 
jamfør situerte teorier.  
 Jeg velger derfor å oppsumere dette slik med Popkewitz: ”I want to consider evaluation 
as a problem of social production that includes social relations and power dimensions. 
The social/cultural imperatives embedded in any evaluation contain tensions. An attempt to 
adopt or adapt procedures, such as testing or notions of school based management 
approaches, demands consideration of power relations and debates in the field where the 
procedures were produced.”  (Popkewitz, 1990, s.106) 
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Situerte teorier og relasjon skole-samfunn 
Skolens verdier, samfunnets verdier og de ideer om dannelse som ligger til grunn for under-
visning er i kontinuerlig forvandling (Slagstad, Korsgaard, & Løvlie, 2003). Et anliggende 
blir da at i mangfoldets mangetydige verdiskaping i samfunnet skal våre utdannings-
institusjoner fremdeles formidle kunnskap som må baseres på omforente normer blitt til i et 
stadig videre ideologisk landskap. Lærere og skolen er ikke lenger autoritative bærere av 
kunnskap og kultur. Dannelse er igjen kommet i fokus, men nå i en form der identitet har 
erstattet klassisk dannelse, individet er nå referansen vår og ikke bare en kulturell gitt 
dannelsesnorm. Institusjoner som formidlingsarenaer har mer enn noen gang en utfordring i 
å sette det individuelle i relasjon til det kollektive og mangfoldige. Det å forstå seg selv som 
en spenning mellom forhandling og identifisering blir da å kontinuerlig leve i dannelses 
forvandlingsprosesser. Verdisetting kommer i fokus både individuelt og kollektivt og der-
med blir vurderingsprosessens ideologiske fundament et vesentlig empirisk anliggende.  
 I et situert perspektiv står vi overfor en verdipluralitet som gradvis nedfelles i samfunnet 
og i utdanningsinstitusjoner. Denne verdipluralitet vil medføre at vi som aktører i en bro-
bygging mellom vurderingens tilstandsrapporter og nye tiltak vil forholde oss til kollegaer 
med normer og verdier som overgår de allerede begrepsfestede dimensjoner av dannelse. 
Individualisering eller kollektivisering av verdisettingen som del av vurderinger øker i 
aktualitet for alle aktører. Vi ser to strømninger som går i motsatt retning. Behovet for 
mangfoldighet i antall legitime posisjoner øker sett med situerte øyne, mens behovet for 
politisk entydighet øker samtidig. Lindensjö og Lundgren tar opp denne problematikken sett 
fra et styringssynspunkt og konkluderer med at avstanden mellom formuleringsarenaen og 
realiseringsarenaen kommer til å øke. (Lindensjö & Lundgren, 2000) Dette kan medføre at 
vi i større grad får en skole som lever i avstand til samfunnet i stedet for en skole som lever i 
dialog med samfunnet. Den skolerte læringen blir et dannelsesprosjekt på siden av det 
individuelle og kollektive dannelsesprosjekt i samfunnet. Det skolerte dannelsesprosjekt blir 
eller forblir med en referanse både utenfor individet og utenfor kollektivet i skolen. Vi får 
en ”skole i utakt med sine omgivelser” (Grepperud, 2000, s.198). 
 Den utfordringen som skolen dermed står overfor fra det nasjonale nivå og ned til 
elevnivået er i stadig forsterket grad å fremforhandle vurderingsgrunnlaget og videre 
uttrykke dette som de kriterier som ligger til grunn for skolevurdering og for elevvurdering. 
Eksplisitte kriterier kan motvirke den favorisering av de elever som i størst grad kommer fra 
hjem og kulturer som ligger skolens nærmest. Vurderingskompetanse som eksplisitte 
kriterier er dermed også et middel til likeverdig opplæring for alle elever (Bourdieu & 
Passeron, 1990).  
 
Vurdering som grenseobjekt 
Skolens ansvar overfor et samfunn i sin helhet og overfor utdanningspolitiske myndigheter 
på alle nivå er fremhevet i sterkere grad gjennom både Kunnskapsløftets planformat og 
Nasjonalt vurderingssystem. En rekke vurderingsinstrumenter blir dermed anvendt som 
rapportering mellom forvaltningsnivåene. I forskjellig grad blir disse instrumentene og de 
resultater som fremkommer analysert og tolket innenfor ulike praksisfelleskap.  
 Begrepet grenseobjekt har trått inn i vår utdanningsdiskurs med situerte læringsteorier. 
Grenseobjekter er språklige begreper og fysiske gjenstander som kulturelt har en betydning 
som formidlere. ”Boundary objects are both adaptable to different viewpoints and robust 
enough to maintain identity across them.” (Star & Griesemer, 1989) Poenget med disse er 
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derfor at de kan bygge broer over ulike synspunkter eller vurderingshensikter. Det å bruke 
et bredt teoritilfang av forholdet mellom ideologier/verdier og vurdering blir dermed en 
måte å fange ulike posisjoner, men samtidig et begrepsapparat for å dekke de fleste 
posisjoner. I “Communities of practice” skriver Wenger, ” To the degree that they belong to 
multiple practices, they are nexus of perspectives and thus carry the potential of becoming 
boundary objects if those perspectives need to be coordinated.”  (Wenger, 1998, s.107-108) 
Det er denne definisjon som gjør det interessant analytisk å betrakte vurderingsstrategier 
som grenseobjekter. Wenger sier videre at ”When a boundary object serves multiple 
constituencies, each has only partial control over the interpretation of the object.” Dermed er 
det ingen som i sin helhet eier innholdet og tolkningen av vurdering, men alle praksis-
felleskap skaper sin mening i prosessene.  
 I situerte teorier blir vurdering betraktet som praksiser innenfor et felleskap (Wenger, 
1998). Det handler altså ikke om hvem som burde samarbeide, kommunisere og forhandle 
frem vurderingskriterier og vurderingsverktøy, men hvem som faktisk gjør det. Vurderings-
praksis er kulturelt betinget der verdifastsettelse av fag og læring finner sted og dermed ikke 
et studium av forhold mellom formulerings- og realiseringsarena (Lindensjö & Lundgren, 
2000), men et studium av faktiske forhandlinger. Verdifastsettelse er noe som skjer med de 
menneskesyn, de syn på læring og syn på fag som mennesker trekker med seg inn i under-
visning og undervisningsplanlegging. Vurdering er dermed ikke bare iverksetting av 
nasjonale utdanningspolitiske strategier eller verktøy utviklet for å måle et systems 
effektivitet. Vurdering er det også i et styringsperspektiv, men virkeliggjøringen av 
vurdering er det mennesker som gjør i det at det er de som tolker og skaper mening av 
vurderingen med referanse i egen eller felles verdier.  
 I følge Wenger er prosessene deltagelse og virkeliggjøring som delelementer av for-
handlinger innenfor ulike virksomheter også prosesser som kan medføre kontinuitet likeså 
godt som diskontinuitet mellom ulike praksisfelleskap. Dette er svært viktig med henblikk 
på vurdering. Da vurderingsverktøy som nevnt kan ses på som noe som eksisterer på tvers 
av alle praksiser og virksomheter og praksisfelleskap i vårt utdanningssystem, men det gis 
ulik verdi i ulike deler av utdanningssystemet. Altså den meningen som skapes av vurdering 
er ulik avhengig av hva som er deltagernes tolkningsgrunnlag og hvordan de i tråd med 
dette skaper mening i datagrunnlaget i vurderingen.  
 Grenseobjektene kan dermed beskrive forholdet mellom ulike praksisfelleskap når det 
gjelder vurdering. Virkeliggjøring av vurderingens ideologiske forankringer innenfor 
skolens samfunnsansvar er nettopp møtepunkter mellom ulike verdier, syn på fag og 
dannelse som også eksisterer mellom forskjellige praksisfelleskap. Utvikling av nye 
vurderingsformer er avhengig av kommunikasjon på tvers av disse sosiale praksiser. Da 
vurdering har hatt ulik mening for ulike praksisfelleskap betyr dette at aktørene har en 
oppgave i å forene meningsinnholdet om kommunikasjon og samarbeid skal fungere 
mellom forvaltningsnivåene. Aktørene må i møtepunkter mellom praksisfelleskap også 
forhandle i forhold det enkelte praksisfelleskapets agenda og begrepsbruk. De må oversette 
sitt språk til et felles språk, triangulere eller sammenfatte meningsinnhold og erfaringer og 
de må samtidig kunne identifisere sine oppfatninger med den totale rammen. Igjen er vi 
tilbake til vurdering som et identitetsprosjekt, men i denne sammenheng som eksterne 
prosesser.  
 Vurdering er et grenseobjekt som gir ulike mening i ulike praksisfelleskap selv om de 
ord og verktøy som inngår kan synes identiske. Vurdering som grenseobjekt befinner seg da 
i grenseområdet mellom ulike praksisfelleskap samtidig som det eksisterer med ulike 
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valører i de ulike praksisfelleskap. De tas ned og virkeliggjøres på forskjellige måter i hver 
sosial virkelighet. Grenseobjekter gjør at vi ikke gir en verdisetting av vurderingsresultater 
en favorisering fremfor en annen. De gis ikke en valør i utgangspunktet. Samtidig gis heller 
ikke en form for vurdering OG en hensikt med vurdering en forrang fremfor en annen. De 
fremstår dermed som dynamiske kulturelle ressurser.  
 Vurdering som kontinuerlige prosesser mellom skole og samfunn kan forstås og 
beskrives som slike grenseobjekter som tar form, formes kontinuerlig og har konstituerende 
betydning i skolens eksterne relasjonsbygging. Fordelen med en slik tankegang er at 
vurdering blir plastisk og dynamisk og ikke statisk og gitte størrelser som praktikeren må 
objektivt forholde seg til. Skolen har et samfunnsansvar som gjennom forvaltningspraksis 
fremstår med verktøy og tolkninger med sin referanse i et resultatansvar og et økonomisk 
ansvar. Det finnes i dag en spenning mellom to hovedtrender innenfor skoleutvikling som 
synes i to nasjonale diskurser. Den ene utgjøres av New Public Management (NPM) og den 
andre av lærende organisasjoner (K Sivesind, Langfeldt, & Skedsmo, 2006). Innenfor NPM 
som preget alle OECD land blir skolen et marked med en korresponderende ideologi som er 
preget av valgfrihet, privatisering, økonomiske insitament som stykkpris, kvantitative 
resultatmål, kunde- og rettighetsorientering, automatiserte driftsformer (Nytell, 2006). 
Spenningen mellom NPM og lærende organisasjoner kan også speiles opp mot ulike former 
for ansvarliggjøring – enten i forhold til egen profesjon og egne lokale verdier eller i forhold 
til overordede myndigheter (Sinclair, 1995). De ulike styringsvirkemidler som regler, 
ressurser og mål og oppgaver fungerer ikke lenger som parallelle prosesser, men disse 
griper inn i hverandre der ulike aktører på ulik nivå i utdanningssystemet veksler på å ta 
initiativ og der det er en stor grad av interferens (Afsar, Skedsmo, & Sivesind, 2006). 
 Skolevurdering blir følgelig å forstå som et knippe av prosesser med ulike hensikter og 
ulike anvendelsesformer. Dersom en deler skolevurderingen inn i en rekke underprosesser 
som initiativtaking, finansieringsformer, design, datainnsamling, analyser, konklusjoner, 
implikasjoner, så vet vi at i noen tilfeller er initiativet eksternt og andre tilfeller internt. I 
noen tilfeller er initiativet eksternt og finansieringen intern. Det er mange ulike kombi-
nasjonsmuligheter. (Dahler-Larsen, 2003; Granheim et al., 1990) Praksisfelleskapet er 
basert på en forhandling blant disse for en felles repertoar av vurderingsverktøy og et felles 
verdigrunnlag som referanse for vurdering. 
 
Kompetanseområder og definisjonsmakt 
Vurdering har i løpet av de siste 40 endret sin funksjon fra å være et viktig redskap til å 
utvikle og endre utdanning for en velferdsstat til å være et instrument for kontroll av regler 
og normer og for å legitimere sentrale politiske og administrative avgjørelser (Karlsson, 
2003a; Nytell, 2006). Med Bernsteins begreper betyr det også at mye ideologisk styring 
overføres fra læreplaner til vurdering. ”Curricul are now expressed in terms of evaluation” 
(U. P. Lundgren, 2006, s.12)  konkluderer Lundgren i en artikkel om dagens læreplan-
reformer i et styringsperspektiv. Selv innenfor en kombinasjon av det modernistiske 
rasjonelle språk kombinert med et verdibasert situert språk, vil utfordringen med å fremme 
en kritisk diskurs om vurderingens hensikter, resultater og meningsinnhold eksistere. En 
sterk motivasjon bak denne artikkelen og de forskningsprosjekter som det er referert til er å 
stadfeste vurdering som et viktig kompetanseområde for lærere og skoleledere. Det er av 
stor betydning innenfor dagens utdanningssystem når politisk forvaltningspraksis og 
forskningspraksis setter vurderingsagendaen med sterke virkemidler, instrumenter og 
analyser og tolkninger at også lærere og skoleledere er på banen med å definere vurderings-
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agendaer som er viktige og valide for dem. Å bygge vurderingskompetanse handler også om 
metodiske verktøy og til en viss grad metodologisk innsikt. Evalueringsteoriens historie 
gjenspeiler langt på vei vitenskapsteoriens historie (M. Scriven, 2003), også slik at alle de 
metodiske og metodologiske valg som gjøres er avhengig av hvilket forhold mellom verdier 
og fakta man velger (Bezzi, 2006; E. R. House & Howe, 1999). Positivismens svar var et 
skille mellom fakta og verdier her som gjenspeiles i stor grad i summative generaliserbare 
kvantitative vurderinger (i dag ofte kalt ’monitoring’), mens konstruktivismens dialektiske 
forhold mellom verdier og fakta gjenspeiles i formative teorier og med vekt på kontekstnære 
kvalitative metoder. Et tredje hovedvalg er der en ser fakta som verdiinfluert og vise versa 
slik som i teorier om deliberativ demokratisk vurdering (E. House, 2005, 2006; E. House & 
Howe, 2003). 
 Modernismens dikotomiserte vurderingsterminologi (summativ og formativ, intern og 
ekstern) innebærer en fordel i muligheter for å analysere vurderingens gyldighet/validitet i 
forhold til normer og verdier og om vurderingens pålitelighet/reliabilitet med henblikk på 
sammenligninger. Jeg har imidlertid pekt på terminologiens svakheter i forhold til en 
meningsskaping som ligger overordnet det kontrollerende og det veiledende og ikke minst 
overordnet det eksterne og det interne. Dagens og fremtidens vurderingspraksiser ligger i 
modernismens gråsoner og derfor er grenseobjekt blitt introdusert. Ikke som et alternativ til 
modernismens språk, men som et supplement. Hensikten er da først og fremst å fremheve 
vurderingens meningsskapende funksjon med vekt på normer, verdier og ideer i og mellom 
praksisfelleskap. En slik meningsskapende ideologisk funksjon ses som overordnet 
summativ og formative hensikter og interne og eksterne hensyn. Dette medfører at både det 
rasjonelle språk og et situert språk blir viktig for lærere og skoleledere. Tolkning av 
vurderingers datagrunnlag innebærer en analytisk komponent som modernismens teorier gir 
rammer for. Det innebærer også validitet og reliabilitetshensyn i forhold til dikotomiserte 
hensikter. Men det gir oss altså ikke et språk for samhandling og forhandling om verdier 
innenfor et kollegium og på tvers av praksisfelleskap (Preskill, 2003). Dette er også 
nødvendig for å bygge en skole i utvikling inkludert vurderingspraksiser som ligger både 
innenfor en skole og i relasjonen skole-samfunn.  
 De pågående nasjonale evalueringsprogrammer representerer flere ulike vurderings-
hensikter og modeller. De innebærer et samarbeid mellom ulike praksisfellesskap der 
meningsskaping og verdisetting av vurderingsdokumentasjon vil bli ulik. Samtidig er det et 
politisk driv mot komparative undersøkelser basert på randomiserte og kontekstover-
gripende design. Disse fremstår som faktaorientert og verdinøytrale (E. House, 2006). 
Argumentasjonen har her vært at det fins mange legitime kilder til kunnskap om vurderings-
praksiser da verdier og fakta er blandet i alt vurderingsarbeide. Språket for dette blir et 
viktig anliggende på linje med det rasjonelle språk om validitet og reliabilitet i vurderings-
arbeide for alle praktikere enten de befinner seg innenfor utdanningspolitisk og for-
valtningspraksis, forskningspraksis eller undervisningspraksis. Vurdering blir slikt sett en 
vei til læring i organisasjoner og praksisfelleskap og en beskrivelse av en verden for de 
involverte. Vurderingsteknikker blir hjelpemidler til å konstruere nye meninger for utvikling 
av ny identiteter, handlinger og innsikt. Den som innehar vurderingskompetanse former 
vurderingen innenfor vårt utdanningssystem, og derfor handler vurderingskompetanse også 
om å ha makt til å definere hva som er av verdi for et utdanningssystem. 
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2.3. Vurdering og validitet 
 
Vurderingsteori  internasjonalt legger stor vekt på hva som er grunnlaget for vurdering, altså 
vurderingsens referanser. Vurdering handler om å verdisette det en ser er av betydning av 
læring, kunnskap eller kompetanser. Verdisettingen skjer da i form av noen referanser som 
en bruker implisitt eller eksplisitt. Referansene for vurdering angir da hva vurderingen er 
gyldig eller valid i forhold til. Dette er et viktig moment å fremme også nasjonalt i 
diskusjonen om forholdet mellom hvordan læreplanenes form og innhold har betydning for 
læreres undervisningsarbeide og elevers læring sett i forhol d til utvikling av vurderings-
kriterier basert på nasjonale kompetansemål. Validitet er sterkt vektlagt i veiledning av de 
deltagende skolene. Det er tre bidrag i denne delen som dreier seg om ulike 
validitetsdiskusjoner. Det første er et Kapittel fra boken  Vurdering, prinsipper og praksis, 
Dobsen, S. Eggen, A.B og Smith, K. Gyldendal Akademisk 2009. Dette kapitlet presenterer 
en del grunnleggende validitetsdebatter nasjonalt og internajsonalt. Det andre er et kapittel 
fra boken ”PISA, visjoner og diskusjoner” red Eyvind Elstad og Kirsten Sivesind 
Universitetsforlaget, som forventes å komme senhøstes 2009. Dette kapitlet handler om 
skolenes forhold til eksterne vurderingsverktøy som de blir mer gjenstand for enn de selv er 
aktive i. Diskusjonene  på skolene om slike internajsonale/nasjonale verktøy er nokså like 
uavhengig om hvilke verktøy det dreier seg om. Det tredje bidraget er en kronikk fra bladet 
utdanning, mai 2008, som fremmer kritikk av det nasjonale tiltaket ”Bedre vurderings-
praksis”. Dette tiltaket løp parallelt med vårt prosjekt og arbeidet med det somher betegnes 
’kjennetegn på måloppnåelse’ fikk også stor innflytelse på skolens arbeide med kriterier. 
 
2.3.1. Vurdering og validitet 
[Fra boken Vurdering, prinsipper og praksis, Dobsen, S. Eggen, A.B og Smith, K. 
Gyldendal Akademisk 2009.] 
 

Når det gjelder prosessen, så er det én lov som gjelder, og når det gjelder resultatene, så er 
det en annen lov som gjelder. Læringssituasjonen er én ting, og der er det personer og 
innhold som jeg må bruke mitt skjønn for å drive læringsprosessen fremover. På resultat-
siden er det viktig at det blir etterprøvbart, og da er det andre lover som gjelder for hvordan 
vi skal tenke om vurdering. 

 
Dette sier Delta, en lærer i ungdomsskolen. Kapitlet bygger på at det er ulike lover som 
gjelder – ulike krav til gyldighet for ulike hensikter med vurdering. Vurderingsdiskusjonen 
har historisk sett ofte vært innrammet av en teknisk diskusjon som omhandler reliabilitet 
(pålitelighet), validitet (gyldighet), vurderingshensikter og vurderingsuttrykk. Ideologiske 
temaer som verdier, etiske hensyn, rettferdighet, likeverd, likhet, demokratisk medvirkning, 
formål, fagets begrunnelser, læringsteoretiske forankringer og skolens formål har vært 
løsere knyttet til vurdering. Vi vil se dem i sammenheng med hverandre. Validitets-
diskusjonen er avhengig av de verdiene som blir lagt til grunn for opplæring. De rent 
tekniske valg av for eksempel vurderingsverktøy innebærer verdivalg, og validitet forener 
de to dimensjonene. Kapitlet går derfor inn i rettferdighet, likeverd og likhet som del av 
validitetsproblematikken. 
 Vurdering er verdisetting, og systematisk vurdering er avhengig av at en verdi legges til 
grunn. Vurderingen gjøres med referanse til et mål, som er det som uttrykker hva vi 
verdisetter. Når målet med tilhørende kriterier er utviklet, så er vurderingsutsagnet gyldig i 
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forhold til dette. Hvilke verdier som legges til grunn, vises dermed gjennom mål og kriterier 
som utgjør referanser for vurderingen. Fordi vurderinger skal brukes, vil et utvidet 
gyldighetsbegrep omfatte hvordan vi bygger opp vurderingsverktøyet, samt de 
konsekvenserne som vurderingen får. Behovet for å dokumentere på hvilket grunnlag og 
med hvilke referanser vi gjør våre vurderinger, er dermed slått fast. Dette dreier seg også om 
et rettferdighetsprinsipp, at en er kjent med vurderingsgrunnlaget. Implisitte kriterier virker 
tilslørende og gjør at vurdering medvirker til en skjult seleksjon i tillegg til den åpne 
seleksjonen gjennom opptak til videre studier. I tillegg er det også klart at elevers deltakelse 
i vurderingsdiskusjonen er påvirket av i hvilken grad elevene identifiserer seg med skolens 
verdigrunnlag. Utviklingen av og formidling av eksplisitte kriterier er i seg selv en viktig 
medbestemmelsesrett for elever, og rettferdighetsdiskusjonen gjelder dermed både 
lærererens eksplisitthet og elevens delaktighet. 
 
Definisjoner av og diskusjoner om validitet 
Messick definerer validitet slik: 

 
En integrert evaluerende vurdering av i hvilken grad empiriske bevis og teoretisk rasjonale 
gir tilstrekkelig og hensiktsmessig støtte til handlinger basert på testresultater og andre 
former for elevvurderingsaksjoner 

(Messick, 1989). 
 

Validitet/gyldighet blir i undervisningssammenheng inndelt i innholdsvaliditet, som handler 
om hvilket faginnhold en vil vurdere, og i ytre validitet – generaliserbarhet, som handler om 
hvorvidt de vurderingene vi gjør i én sammenheng, er gyldige for andre sammenhenger. Til 
slutt er det konsekvensvaliditet, som handler om de implikasjoner som vurderingen får for 
utdanningssystemer, samfunn, sosiale forhold eller individet. Validitet i vurdering for 
undervisningsbruk er dermed sammensatt av validitetshensyn som omhandler hvordan selve 
vurderingsverktøyet måler det det har til hensikt å måle, og tiltak basert på 
dokumentasjonen. I henhold til Messick gjelder dette for alle vurderingshensikter. 
Reliabilitet/pålitelighet handler om i hvilken grad en test måler det samme når den blir 
gjentatt med andre respondenter. Dette er viktig i sammenhenger der sammenligninger over 
tid eller mellom grupper har betydning. I pedagogisk praksis handler pålitelighet også om å 
skaffe dokumentasjon for å vise til pålitelige vurderinger over tid. 
 Validitets- og reliabilitetsdiskusjonen som er knyttet til vurdering som pedagogisk 
praksis, har vært viet diskusjon internasjonalt de siste årene. Dette har nok i stor grad vært 
utløst av de to parallelt løpende tendensene som er i utstrakt bruk av testing nasjonalt med 
tilhørende ansvarlighetsspørsmål (Langfeldt, Elstad, & Hopmann, 2008), kombinert med 
sterke trender for å jobbe med formativ vurderingskompetanse for lærere og skoleledere (P 
Black, 1998a; P. Black, J. & William, 1998c). Det er noen trekk i diskusjonen om validitet 
og reliabilitet som er knyttet til vurderingspraksiser i skolen. Det første og viktigste er at de 
fleste forhold når det gjelder validitet og reliabilitet, er knyttet til nasjonale og lokale 
forhold. Det andre forholdet er at det synes å herske enighet om at formative og summative 
formål har ulike krav til referanser, utforming av standarder og dermed de fleste validitets- 
og reliabilitetsspørsmål. Det er verdt å merke seg, og betyr at den stadig pågående 
diskusjonen i Norge om ulike formål, med tilhørende utvikling og bruk av vurderings-
kriterier, gjenspeiler en internasjonal diskusjon. 
 Gyldighetsproblematikken er sammensatt, som følgende uttalelse bærer preg av. En 
lærer sier: 
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Et eksempel var der vi begynte å sette sammen de ulike spørsmålene, og så fikk vi et helt 
annet bilde enn om vi så på enkeltspørsmål, men vi vet jo ikke hvordan de som har laget 
undersøkelsen, har tenkt. Hvilke spørsmål er det som hører sammen med hvilke? Det er ikke 
lett å analysere undersøkelser – statistikken og det hele. Det er jo vanlig å legge to nesten 
like spørsmål sammen, og der ligger det noe bak som vi ikke får se. Så er det noe med 
begrepsbruken. Vet elevene hva de spør om? Så er det sammenligning mellom skoler. Altså 
da er det noe med hva vi forventer. Det er så mange ting som spiller inn. Hva er det elevene 
mener når de svarer slik de gjør? 
 

En annen lærer følger opp: 
 
Jeg har tenkt at bare tidspunktet for når de får en slik undersøkelse, får betydning. En 
periode der de er stresset og at det er mange prøver. Elevenes tilfredshet varierer gjennom 
skoleåret, og dersom de får en undersøkelse når de har fått et resultat de synes var for 
dårlig, vil de helt sikkert svare annerledes. Det er ikke så lett å gjøre noe med det. Men det 
er mange ting som spiller inn. De undersøkelsene som ligger på direktoratet… karakterer… 
det var nesten ikke variasjon, og da lurer jeg om man har spørsmål som fører til at det blir 
en middelverdi for alle. 
 

Her kommer lærerne først inn på indre validitet, deretter på begrepsvaliditet, så på ytre 
validitet og til slutt på faktorer som er av pedagogiske betydning når de vurderer testenes 
gyldighet totalt sett. Når lærere og skoleledere skal skape mening av resultater i 
undersøkelser, og bruke dem som rettesnor for planlegging av virksomheten, blir all deres 
erfaring med elever og kunnskapsformidling tatt i bruk. Det kontekstnære i anvendelsen av 
undersøkelser blir dermed understreket, samtidig som undersøkelsene ofte er laget for en 
sammenligning mellom skoler eller for å finne ut et nasjonalt nivå. Vi trenger å pakke ut 
dette validitetsspråket for å kunne anvende det pedagogisk. 
 
Indre validitet – begrepsvaliditet og læreplan 
Innholdsvaliditet har betydning for både summative og formative hensikter ved vurdering. I 
kapittel 4 blir det vist til ulike forhold mellom læreplan og vurdering i noen land. Da vi i 
Norge, til tross for vekslende planformat siden Normalplanen av 1939, har den situasjonen 
at både summative og formative vurderingspraksiser skal ta sitt utgangspunkt i nasjonale 
planer, betyr det at lærere og skoleledere må forholde seg til at det er ulike lover. Utgangs-
punktet her er at implementeringen av nasjonale læringsmål har et potensial for bruk til både 
vurdering av læring og vurdering for læring gjennom henholdsvis nasjonalt utviklede 
kriterier for vurdering eller lokale og individuelle utviklede kriterier for vurdering. 
 Det finnes i prinsippet tre ulike referanser (gyldighet for innhold) for vurdering av elever 
– en normbasert, en kriteriebasert og en individuell. Disse vil ha korresponderende 
konsekvensiell validitet i og med at når referansen er en norm, vil tiltak kun være gyldige 
innenfor den tilsvarende gruppen som normen er satt til å gjelde for. Når referansen er 
nasjonale målsettinger, vil tiltak ha en nasjonal gyldighet. Og endelig, når individet er 
referansen, vil tiltak være gyldige for individet. Problemet med de byråkratisk gitte 
begrepene «underveis» og «sluttvurdering» ligger her. De har ikke klare gyldighetshensyn 
knyttet til seg. 
 Normrelatert vurdering gir muligheter for rangering mellom studenter, er ikke mulig å 
sammenligne over tid og sier lite om hvilke kunnskaper og kompetanser som er lagt til 
grunn. På den annen side gir kriteriebasert vurdering som er fastsatt nasjonalt eller lokalt, 
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muligheter for sammenligning mellom elever, skoler og kommuner og over tid. Dette må 
vel betraktes som hovedgrunnen til at kompetansemål er valgt i K-06. Målene skulle brukes 
til å se på utvikling av kunnskapsnivået til elever i skolen over tid: altså et nasjonalt behov 
for tilstandsrapportering av skolen. Dette er høyst legitimt i et demokrati. Men – like 
legitimt i et demokrati er det å holde fast ved lokalt utviklede individuelle kriterier for 
vurdering der eleven er referansen, og der kriterier lages på grunnlag av elevens ståsted og 
læringsmål. Disse gir muligheter for å se utvikling over tid i forhold til egen læring. 
 Validitet er viktig både for vurdering for læring og vurdering av læring. Innholdsvaliditet 
vil ha ulik betydning i to tilfeller. Når det gjelder vurdering for læring, er innholdsvaliditet 
rettet inn mot elevens kunnskap og ståsted sett i forhold til noen mål som er satt for faget. 
Når det gjelder vurdering av læring, kan innholdsvaliditeten være helt rettet mot en lære-
plans innhold i kunnskaper eller kompetanser. Reliabilitet er mest vesentlig for vurdering av 
læring, da referansen er utenfor individet, enten den er nasjonalt fastsatt eller fastsatt for en 
gruppe. Det betyr at en vil at målinger av kunnskaper skal være pålitelige på tvers av 
kontekster. Dette utgjør ofte diskusjonen om standpunktkarakterer i grunnskole og 
videregående skole. Når det derimot gjelder vurdering for læring, er det bare vesentlig å se 
på pålitelighet i forhold til individets læring og fremgang. Da er lærerens funksjon viktig i 
det å fremskaffe en dokumentasjon som viser til pålitelige vurderinger og eventuell 
karakterfastsetting av eleven. 
 Data basert på vurdering for læring kan brukes for vurdering av læring når referansen og 
kriteriene revideres. Det er altså nødvendig med en gjennomgang av data for eleven om vi 
går fra vurdering for læring til vurdering av læring. Inndelingen er mer et kontinuum enn en 
dikotomi. Dersom vi skal bruke samme dokumentasjon for både summative og formative 
hensikter, må vi endre kriteriegrunnlaget. Det er jo faktisk det vi må i overgangen fra 
læringsarbeid til standpunktfastsetting. Dette betyr at formative og summative vurderings-
utsagn er gyldige i forhold til forskjellige referanser – og vi må følge den loven som gjelder 
avhengig av hvilken hensikt vi søker å oppnå med vurderingen. Men dette må da 
kommuniseres om vi skal være tro mot grunnleggende rettferdighetsprinsipper. 
 Det er på sin plass med et varsko her. En overgang fra formative til summative formål 
krever en gjennomgang av dokumentasjonen i forhold til nasjonale kriterier. Det er viktig å 
være oppmerksom på at bruk av formative data for summative formål kan gjøre formativ 
vurdering til en serie av summative vurderinger. Summativt, i forbindelse med standpunkt 
og eksamener, er det viktig å ha nasjonale referanser. Dersom vi ikke jobber med forskjeller 
mellom disse to ulike hensiktene, vil tilbakemeldinger i løpet av læringsarbeidet være 
begrenset til de kompetanser eller mål som er satt utenfor individet – altså nasjonale 
kriterier. Dette er en av de viktigste innvendinger mot utviklingen av nasjonale kriterier. 
Videre står vi i fare for å snevre inn hva som kan legges i tilpasset opplæring. Det vil 
dermed kun handle om læringsprosesser og tilrettelegging i forhold til nasjonale mål og ikke 
individuelle mål. 
 Når det gjelder vurderingsuttrykk, så er karakterer i sitt vesen definert som summative 
uttrykk, men mer åpne utsagn kan med fordel brukes formativt. Det å bruke karakterer både 
formativt og summativt vil medføre en stor utfordring, nemlig at hva karakterene står for, er 
ulikt i de to sammenhengene. Den betinger begrenset og i hvert fall bevisst bruk av 
karakterer for formative formål. 
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Indre validitet og didaktiske diskusjoner 
Et viktig aspekt ved validitet er altså å utvikle referanser eller kriterier for elevvurdering. 
Etter innføringen av Kunnskapsløftet har dette på mange skoler blitt omsatt til først å 
operasjonalisere kompetansemål ut fra lokale forhold for deretter å utvikle vurderings-
kriterier. Det er viktig å understreke at selv om dette er blitt aktualisert nå, så er det et 
profesjonelt ansvar som i prinsippet er uavhengig av hvilken læreplan som gjelder. For 
mange skoler har dette medført store fagdidaktiske utfordringer. Det er mange valg som skal 
gjøres, og diskusjonen på skolene gjenspeiler hva lærere legger vekt på i undervisningen av 
faget sitt. På en ungdomsskole ser det ut til at dette ikke innebærer så store utfordringer. 
Skolen griper her riktignok til et eksempel fra vurdering av elevers arbeid med å lage 
barnebøker der systematikken var meget godt utviklet. Rektor her sier: 

 
Det må jo både være utarbeidet kriterier i forkant så hver elev får en ganske grundig 
vurdering i forhold til de kriterier som var satt opp, hva som var bra, hva som de måtte 
passe på når de skulle ha den store oppgaven til våren. De fikk både en skriftlig vurdering, 
og hver lærer gikk igjennom det. Så fikk de se sitt eget resultat i forhold til de andre. 
 

En lærer på denne ungdomsskolen følger opp: 
 
Men jeg tenker sånn når det gjelder elevvurdering at man har vært veldig opptatt av å ha 
gode kriterier på forhånd. Og særlig i de estetiske fagene har det vært en stor jobb å 
informere de foresatte. En ting er å vurdere skolen, og det er jo det eksterne, men foreldrene 
er jo opptatt av barna sine og at det skal være riktig. Så nå er det dette nye med kunn-
skapsløftet, og vi må lage nye kriterier, men kriterier har ligget i forkant hele tiden. 
 

Feltarbeid på andre skoler viser at denne nedbrytingen av kompetansemål ikke er en lineær 
prosess. Det ligger mange valg i denne målnedbrytingen, og disse valgene er avhengige av 
dimensjoner som omhandler fag og undervisning, elever og samfunn. Overordnet kan en si 
at valgene er ideologiske, i betydningen valg av viktige bakenforliggende ideer om fagenes 
innhold. Innenfor våre praksisfellesskap utvikles de ideene som vi synes det er viktig å 
basere undervisning i våre fag på. På samme måte utvikles også de kriteriene som vi baserer 
våre vurderinger på. Implementeringen av Kunnskapsløftet er derfor gjennom både 
kompetansemålnedbrytning og kriterieformuleringer igjen en kilde til fornyet fagdidaktisk 
refleksjon om «hvorfor» ved det enkelte fag. Skal vi undervise som om hvert skolefag skal 
være miniutgaver av den akademiske disiplinen? Eller er det samfunnets og elevens 
nytteperspektiv som skal stå i forgrunnen? Er gjengivelse av tidligere tiders forståelse av et 
tema det viktigste? Eller er oppøvelse av et kritisk og fremtidsrettet endringsperspektiv det 
rette? Eller i hvilke situasjoner og sammenhenger er det mest fruktbart å legge vekt på en av 
disse fire hoveddimensjonene? Hver for seg representerer de ulike syn på dannelse innenfor 
skolefag eller dannelse som er av mer fagovergripende karakter. 
 Tiltak for å sikre indre validitet pedagogisk sett som nevnes, er bruk av ulike vurderings-
metoder, tett samarbeid med elever om konklusjoner, gjentatte og forskjellige vurderings-
situasjoner og et omfattende samarbeid mellom lærere og ledere. 
 
En skole i arbeid med Kunnskapsløftet 
Et prosjekt har hatt til hensikt å følge plangrupper på ungdomsskoler i en kommune med 
dette arbeidet helt i innledningsfasen av Kunnskapsløftet. Intensjonen har vært å se på 
diskusjoner i den fasen hvor ulike dimensjoner ved fag, undervisning, vurdering og læreplan 
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må gjøres eksplisitt for kollegaer. Valg av strategier for å mestre selve læreplanformatet, 
utvikling av terminologi som må til for å jobbe med kompetansenivåer og vurderings-
kriterier ble sentrale temaer. Denne trinnvise planen har sett slik ut som mange skoler vil 
kjenne seg igjen i. 
 
1 Skaffe oss en felles forståelse av hva som kjennetegner et kompetansemål. 
2 Sortere målene innenfor det enkelte hovedområdet i fagene, slik at vi kan lage årsplaner 

med delmål/læringsmål/kriterier på oppnådd kompetanse, knyttet til kompetansemålene. 
3 Beskrive hvilket faglig innhold som skal knyttes til det enkelte delmål/læringsmål. 
4 Beskrive grunnleggende ferdigheter som skal knyttes til det enkelte delmål i det enkelte 

fag. 
5 Beskrive hvilke arbeidsmetoder og læringsarenaer som skal brukes i forbindelse med det 

enkelte delmål. 
6 Lage en oversikt over hvilke læringsstrategier/studietekniske ferdigheter som skal læres 

knyttet til det enkelte delmål. 
7 Lage en oversikt over vurderingsformer og vurderingskriterier som skal brukes til de 

ulike delmål. Her må det sorteres mellom vurdering for læring og vurdering av læring. 
8 Lage en oversikt over delmål som egner seg for tverrfaglighet. 
 
Innsatsviljen for å utvikle gode lokale planer har vært meget høy på Skolen. Skjema for 
målnedbryting har vært videreutviklet i flere trinn etter som grupper av lærere har tatt dem i 
bruk og sett på anvendelsen. Denne utviklingsprosessen endte opp med at skolen har samlet 
seg om skjemaer med hovedrubrikkene: Kompetansemål, Fordeling på årstrinn, Kriterier på 
oppnådd kompetanse, Forslag til måter å nå målet på, Tips til materiell og Tverrfaglig. De 
tre siste kolonnene ble til som følge av en utprøving i grupper av personalet der det ble klart 
for de som deltok, at skjemaer må ta høyde for muligheter til å skrive ned alle de gode 
undervisningstips som man finner anledning til å drøfte med kollegaer i denne prosessen. 
 Nedbrytingen av kompetansemål ble avhengig av å finne et overordnet rasjonale for 
faget. En lærer sier 

 
Det er viktig å hele tiden ha kompleksiteten innabords. Lettere å prioritere ting og se det i 
forhold til hverandre når du har et slags bearbeidet konsept. 
 

Tydeligst var dette i KRL, der planens 54 kompetansemål ikke lot seg bryte ned på en 
håndterlig måte uten at lærergruppen i felleskap fant frem til en samlende ide for formidling 
av faget. De satte opp planens hovedmomenter og bygde noen temaer på tvers av disse 
samtidig som de delte hovedmomentene inn i forhold til årstrinn. Naturfaggruppen gjorde 
noe av det samme. De tenkte ut en totalramme for hvilken vinkling de ville ha på under-
visningen i faget, og lagde en plan som baserte seg på dette. Både naturfagplangruppen og 
KRL faggruppen startet med det kjente for eleven og bygde det utover mot det mindre 
kjente, fra det lokale til det globale eller universelle. Nedbrytingen av kompetansemålene er 
altså ikke en rent teknisk målnedbryting, men et profesjonelt anliggende der fagets 
forskjellige idemessige basiser brynes mot hverandre. 
 Virkeliggjøringen av planens kompetansemål er derfor selv på planleggingsstadiet en 
forhandling mellom faggruppens ideer med faget og det de tolker som planens ideer med 
faget. Arbeidet medvirket til å befeste faggruppenes ideologiske plattform «fordi vi kom 
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«under huden» på faget». For å gjøre jobben med målnedbryting er derfor det fagdidaktiske 
språket om ulike vinklinger på faget viktig. «Vurdering for hva» var det en som spurte om 
under dette arbeidet. Læreren sier videre: «Karakterer er skikkelig firkantet. Dette er et 
kunnskapsfelt og refleksjonsfelt som er dårlig utviklet egentlig.» Det ble dermed innført en 
todeling i formative og summative vurderingshensikter som avstedkommer ulike 
kompetansemålformuleringer. Dette tvinger seg frem og krever også et finstemt profesjonelt 
språk om vurdering. 

 
Dette med læringsstrategier, vurderingsformer, kompetanseforståelse er mer komplisert enn 
å krysse av på målark. Summen for det enkelte barn er utvikling av begrepsmessig tenkning, 
og det kan du ikke bare krysse av på et ark. 
 

Utfordringen da er å uttrykke kompetansemål slik at de kan omsettes til kriterier for 
vurdering som igjen kan omsettes til et språk eleven forstår, slik at responsen i vurderingen 
er retningsgivende for deres arbeid med begreper innenfor et fag. 

 
Vurderingsuttrykk er heller ikke tilpasset det behovet eleven har for å gi retning til 
læringsarbeidet. Det blir ikke gjort. Elevvurdering må omsettes til deres språk. 
 

Det påpekes at det å utvikle vurderingskriterier som er kompetansemål, også medfører å 
omsette kriteriene til et språk som kommuniserer til eleven for å muliggjøre tilpasning. 
Utfordringen er ikke ny, men planformatet setter den på dagsorden for disse lærene. 

 
Det individuelle perspektivet skal gjennomsyre alt vi gjør. Vi må lage noen systemer som er 
en verktøykasse som skal gjennomsyre alt vi gjør. Dersom vi utsetter alle elevene for samme 
type vurdering, så vil det slå positivt ut for noen, da noen vil få vist mer av kompetansen sin 
enn andre, så du må lage en meny av vurderingsformer. 
 

Sammenhengen mellom kompetansemål og formativ vurdering og tilpasningsformer kom 
altså tydelig frem i diskusjoner. Skolen har fokusert på tilpasningsformer, og nærmest laget 
menyer av arbeidsmåter i forhold til vanskelighetsgrader. Målet er slik formulert av en i 
skolens ledelse: «Ambisjonen er at vi skal bli så bra på tilpasset opplæring av vi ikke trenger 
spesialpedagogiske opplegg.» 
 
Ytre validitet og konsekvensiell validitet 
Ytre validitet og konsekvensvaliditet er også viktige dimensjoner ved vurdering i henhold til 
de innledende definisjonene. Da er ikke lenger validitetshensyn utelukkende å se på hva 
som er, men hva det kan og bør føre til. Altså vurderingens pedagogiske funksjon. Ytre 
validitet har betydning for summative hensikter i den grad det handler om hvorvidt de 
vurderingene vi gjør i én sammenheng, er gyldige for andre sammenhenger – det vil si at de 
er kontekstovergripende og generaliserende. Konsekvensvaliditet handler om de 
implikasjoner for utdanningssystemer eller samfunn, sosiale forhold eller individet som 
vurderingen får. Konsekvensvaliditet blir også avhengig av om referansen for vurdering er 
et individ, en gruppe eller et nasjonalt kriterium. 
 Konsekvenser på individnivå kan muligens brukes aggregert på systemnivå. Men å slutte 
fra systemkonsekvenser til individer er langt mer problematisk, da selve referansen er 
forskjellig. I dette ligger læreres og skolelederes utfordringer med et planformat i 
kompetansemål innenfor et system der trenden går sterkt i retning av å bruke elevdata på 
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kommunalt og nasjonalt nivå for styring. I forrige avsnitt gikk vi inn på arbeidet med indre 
validitet, og så på eksempler der både summative og formative vurderingskriteirer blir 
utviklet. Fokuset mot formativ vurdering handler om å gi retning i et læringsarbeid, og da 
kommer en inn på pedagogiske konsekvenser av vurderingsgrunnlaget. Konsekvenser av 
summative formål er også viktige både på systemnivå og individnivå. Diskusjoner om 
nasjonale prøver og internasjonale komparative undersøkelser viser dette. 
 Når det gjelder det siste, er læreres og skolelederes uttalelser om PISA (Program for 
International Student Assessment) av interesse. Lærere og skoleledere gir sterkt uttrykk for 
at de føler at de blir stilt til ansvar for noe som ligger utenfor deres mandat. Slike 
undersøkelser er designet for å si noe om kompetanser hos 15-åringer basert på et utvalg. 
Diskusjonen i media og hos politiske myndigheter har likevel en tendens til å vise til lederes 
og læreres ansvar lokalt. På en skole der dialogen står i sentrum, sier rektor i klartekst: 
«Problemet er hva de blir brukt til!» En annen skole som fokuserer på mange vurderings-
metoder, fra elevsamtaler til ukesluttprøver, sier at det spørsmålet de stiller seg hver gang 
PISA-resultater blir offentliggjort, er: «Gjør vi jobben vår godt nok?» Flere skoler har også 
diskusjoner om arbeidsplaners verdi, og de er mest opptatt av de implikasjonene som PISAs 
oppdragsforskning fører til, «men nå er det viktigste der, hva fører det til?». Andre skoler er 
opptatt av hva som skjer med læreplanforståelsen i kjølvannet av slike utredninger: «For vi 
har de rammene vi har med de læreplanene vi har!» Et grunnleggende spørsmål om rett-
ferdighet i internasjonale sammenligner kommer frem: «Hvilke land sammenliknes vi med, 
og hva er skolekulturen i de ulike landene?» Når man ser på reaksjoner i aviser: «Jeg tror at 
noen nå må fortelle oss, hvor skal vi ha fokus?» De fleste skoler er dermed fanget mellom 
det å skape mening i slike resultater og å bruke resultatene til å legitimere skolens 
kvalitetsarbeid. Konsekvensiell validitet på skolenivå handler om å bygge broer mellom de 
skoleinterne vurderingsmetodene og de eksternt utviklede metodene, og dermed er tolkings- 
og analysekompetanse viktig for å plassere ulike metoder i forhold til formål og gyldighet. 
 I summative hensikter som standpunkt og eksamen er det sorteringsfunksjonen til 
vurdering som inntrer. Det aktualiserer ytre validitet pedagogisk. I slike sammenhenger er 
det sammenligning mellom elever for opptak og arbeid som er vesentlig. Dermed er det 
antydet at det å bygge ut et kvalitetssikringssystem for standpunkt blir viktig for å sikre ytre 
validitet og en rettferdighet som handler om like rettigheter til å bli vurdert utenfor den 
pedagogiske situasjonen i skolen. Tolkningsfellesskap gjennom sensorordninger er et viktig 
bidrag til å sikre rettferdighet i betydning av ytre validitet. 
 Tilbake til sammenhengen mellom konsekvensiell validitet og formativ vurdering. For 
på dette punktet er det viktig å si noe enda mer spesifikt om vurdering for læring, for å 
fremheve den betydningen den har i læringsarbeid. Sammen med lærere i grunnskolen har 
jeg sammenfattet dette i 13 prinsipper der punktene 1–5 først og fremst har fokus mot 
læreren, 6 er viktig for alle og 7–13 med fokus først og fremst på eleven. 
 
1 Som et vesentlig profesjonelt område for lærere og ledere 
2 Som del av planlegging av all undervisning og læring 
3 Skal være retningsgivende for videre læringsarbeid og undervisningsarbeid 
4 Skal gi retning for tilpasning av undervisning og læringsarbeid 
5 Som vesentlig del av klasseromspraksis 
6 Ha basis i læringsmål og en felles forståelse av kriterier for vurderingen 
7 Ha fokus på hvordan elevene lærer 
8 Skal være sensitiv og konstruktiv pga. emosjonelle aspekter 
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9 Skal bygge på elevers motivasjon 
10 Skal innebære konstruktiv veiledning og tilbakemeldinger om hvordan elevene kan 

forbedre seg 
11 Skal innebære utvikling av elevers evne til egenvurdering slik at de kan bli reflekterte og 

selvdrevne, og må derfor bli forstått av elever og foresatte 
12 Skal ta i betraktning en full skala av resultater for alle elever 
13 Handler om elevers egen vurdering og medvirkning i vurdering av hverandre 
 
Denne listen viser hvordan vurdering som kompetanseområde grenser opp mot andre 
områder. Det første er fagdidaktiske disipliner, slik vi så i eksemplet i forrige avsnitt. Det 
neste er motivasjonspsykologi og læringspsykologi, som også er beslektet med hverandre. 
Samtidig viser en slik liste sammenhengen mellom tilpasning av opplæringen og vurdering 
for læring. Tilpasning av opplæringen har etter hvert fått mange tolkninger og ulike 
praksiser, fra former for differensiering av selve undervisningen over individuelle tilpassede 
målsettinger til utvikling av ulike vurderingsformer for ulike elevgrupper. Tilpasning til 
elevens behov er drivkraften bak fokuset på vurdering for å gi retning til læringsarbeidet. 
 
Konsekvensvaliditet – i møtepunkter mellom eksterne og interne vurderinger 
Det nasjonale kvalitetssystemet angir mange vurderingsmetoder med tilhørende formål 
(kap. 4). Det er samtidig et driv i retning av å se på elevvurdering som et ledd i skole-
vurdering – også på den enkelte skole. Skolevurdering i dag utgjør dermed et møtepunkt 
mellom internt utviklede og eksternt utviklede metoder og resultater, for å bygge 
vurderingskompetanse og fremskaffe dokumentasjonsgrunnlag for skolene. Det å finne frem 
til tiltak i kjølvannet av undersøkelser er å skape mening og verdisette en undersøkelse i 
forhold til den retningen som skolen ønsker å ta. Dette er heller ikke prosesser i vakuum, 
men prosesser som er bundet til læringsteoretisk og ideologisk forankring. 
 På en videregående skole har de jobbet en del med skolevurdering, og satt ord på 
utfordringer de møter i kombinasjonen av eksterne og interne undersøkelser. Denne rektoren 
er opptatt av vurdering for læring i en organisasjon: 

 
Kommer fort inn på dette med vurdering for læring. Utviklet oss veldig på det. Fått opp-
læring i bruk av verktøyene mer systematisk. Verktøy som elevvurdering, organisasjons-
analyse, og brukervurdering. Egne undersøkelser. Finne ut av vårt ståsted og så bruke 
resultatene til å utvikle oss videre i en bestemt retning. Retningen er de strategiske målene 
som årlig blir bestemt i rådhuset. Vi har mer og mer tro på systematisk dokumentasjon som 
kan pushe deg videre i retning av et mål. 
 

Utvikling av lokale metoder er også av stor betydning for lærere for å videreutvikle sine 
undervisningsopplegg: 

 
Det som blir minst like viktig i forhold til undervisning, er å trekke ut noen elever i en 
responsgruppe. Da får en direkte kontakt med noen elever, da er det ikke noe skjema, og da 
får du en dialog om hva de mener med det. Det er derfor jeg tror på den undersøkelsen som 
jeg har gjort i mine klasser og som ikke er anonym. Så bruker jeg det som utgangspunkt for 
samtaler. 
 

Dette sier en lærer i videregående opplæring med henvisning til at elevundersøkelsen i liten 
grad lar seg bruke i hans klasser. Elevundersøkelsen hadde som utgangspunkt at varisjon i 
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matematikkundervisningen er et gode i seg selv, noe denne læreren ville teste på sine elever. 
Han fant at de ikke var så opptatt av det for å forbedre resultatene sine. 
 Mange skoleledere etterspør kompetanse i å tolke spesielt eksterne undersøkelser, og 
hevder at mangel på iverksetting av tiltak i kjølvannet av undersøkelser er en følge av dette. 
Rektoren i denne skolen sier: 

 
Vi føler at vi ikke har kompetanse til å analysere og tolke. Og at vi ikke får de menneskene 
som lager undersøkelsene, til å hjelpe oss. Og hvordan kan vi da se sammenhenger og 
sånn? Mange er gode som utgangspunkt for refleksjon. I hvert fall i ledergruppen, og jeg vil 
tro i noen lærergrupper. Det er mange undersøkelser … kanskje for mange. Vi har 
problemer med å følge dem opp og blir frustrert av det. Jeg kjenner at vi alle vet hvor det 
butter mest. Når du ikke har vært med på å lage det, så plutselig så har de kanskje bare 
snudd på aksene – ikke sant – spørsmålrekken er i motsatt rekkefølge … Det blir for mange 
undersøkelser, den på MMI og den på direktoratet som egentlig skal måle det samme, men 
de stemmer ikke overens. Hva vi vet da om våre elever? Det er mye mer positivt på MMIs 
undersøkelse enn det er på den til direktoratet. 
 

Mange undersøkelser er dermed vanskelige å tolke, og ledere er usikre på hva de sier. Altså 
er bruken av eksterne vurderingsverktøy et møtepunkt mellom ulike referanser. 
Konsekvensiell validitet på skolenivå er i noen grad avhengig av om undersøkelser er laget 
eksternt eller internt. Men det er også avhengig av at de blir fulgt opp med nye 
undersøkelser for å gi retninger i organisasjonen, slik denne rektoren legger vekt på. 
 
Rettferdighet, likhet og likeverd 
Et viktig rettferdighetsprinsipp i all utdanning bør være at konklusjoner står i forhold til 
kriterier og referanser. Rettferdighet som ideologisk prinsipp kobles her til ulike lover og 
gyldighetskrav. Rettferdighet er å vite når vi bruker eleven selv som utgangspunkt for en 
vurderingshandling, og når vi bruker et nasjonalt mål som utgangspunkt. Men dette betinger 
at vi har utdanningspolitiske rammer som åpner for begge deler som praksiser i skolene: 
nasjonale kriterier for noen formål der gyldighetskrav godt kan ligge på et nasjonalt nivå, og 
lokalt utviklede kriterier for vurdering for læring der gyldighetskravet må være bundet i den 
enkelte klasse og elev. Rettferdighet er også et begrep som knyttes til de ideologiske 
diskursene ved utdanning, samtidig som det har vært løselig knyttet til vurdering og ikke 
minst til validitets- og reliabilitetsspråket. Rettferdighetsdiskurser er også avhengige av hva 
som er referansene for rettferdighet. De tre referansene, eller innholdsvaliditet for vurdering 
av elever: en normbasert, en kriteriebasert og en individuell (ipsativ) åpner for korrespond-
erende referanser for rettferdighet – rettferdighet i forhold til nasjonale kriterier og rett-
ferdighet i forhold til individets behov og muligheter. 
 Vi har en klar flerkulturell utfordring i vurderingsarbeidet. Våre utdanningsinstitusjoner 
skal fremdeles formidle kunnskap, men lærerne og skolen er ikke lenger autoritative bærere 
av kunnskap og kultur. Skolen har mer enn noen gang en utfordring i å sette det individuelle 
i relasjon til det kollektive. Verdisetting kommer i fokus både individuelt og kollektivt. Vi 
får et overordnet dilemma. I et sosiokulturelt perspektiv står vi ikke bare overfor et 
tidsskifte. Vi står overfor en verdipluralitet som gradvis nedfelles i samfunnet og i skoler. 
Denne verdipluraliteten vil medføre at vi som aktører vil forholde oss til kollegaer og elever 
med andre normer og verdier. Vi ser to strømninger som går i motsatt retning. Behovet for 
mangfold øker sosiokulturelt sett, mens behovet for politisk entydighet øker, skal en tyde de 
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politiske vurderingstiltakene. Dette kan medføre at vi i større grad får en skole som lever i 
avstand til samfunnet i stedet for i dialog med samfunnet. 
 Bruken av ipsative/individuelle referanser versus gruppereferanser har også blitt 
diskutert under merkelappen likeverd i utdanning. Likeverd i utdanning har imidlertid minst 
to ulike aspekter. Det første er like muligheter til undervisning og læring, med henblikk på 
like rettigheter og tilgang på opplæring. Ideen blir da at rettferdighet i systemet er forstått 
som systemets muligheter til å fordele ressurser slik alle medlemmer får likestilte rettigheter 
til tilgang på ressurser – et teknisk perspektiv på like rettigheter. Det andre aspektet av 
likeverd er mer komplekst på grunn av de verdier, holdninger og sosiale mekansimer som 
de involverte menneskene bærer med seg. Likeverd på et individuelt nivå handler om 
mangfold blant elever, og dermed om elevers ulike behov for undervisningstilbud og 
læringsarbeid. Likeverd forstått slik innebærer ulik behandling for å oppnå rettferdighet. 
Viktige implikasjoner her for vurdering og validitet er dermed om referansen for vurdering 
nettopp er individets behov uttrykt som individuelle referanser. Likeverd kan dermed kun 
oppnås gjennom ulik distribuering av ressurser. 
 En annen angrepsvinkel til dette dilemmaet er å diskutere den relative betydningen av 
integrering/inkludering og tilpasning/differensiering. Mange av dagens vurderingsdiskuser 
ligger i dette grensområdet. Inkludering og like rettigheter til opplæring har blitt betraktet 
som et viktig argument for gruppereferanser, da sammenligningsmulighetene ligger 
innenfor et kull av elever. Mens individuelle referanser blir viktig for differensiering basert 
på individuelle hensyn.  
 
Validitet forankret i ulike læringssyn og kunnskapssyn 
Våre vurderingspraksiser er gyldige i forhold til ulike syn på læring og kunnskap. Dette er 
muligens det viktigste gyldighetshensynet. I forhold til hvilke syn på kunnskap ønsker vi å 
vurdere, og i forhold til hvilke syn på læring ønsker vi å vurdere? Hva vi tenker om læring? 
Det læringsteoretiske er dermed viktige bidrag til referanser for vurdering: Om vi betrakter 
kunnskap som oppdelt eller som helhet, som kontekstuell eller som universell, som gitt eller 
som konstruert, som tilegnelse eller som deltakelse, som sosial og relasjonell eller læring 
som individuell, og om vi betrakter elev som klient eller som deltaker. Dette synes gjennom 
de valg vi gjør med henblikk på vurderingens referanser og dermed både indre validitet og 
konsekvensvaliditet. 
 Distinksjonen i vurdering for læring og vurdering av læring er basert på ulike 
gyldighetskrav, og de er videre koblet opp med en bakenforliggende læringsteoretisk 
forankring for vurderingspraksiser (P. J. Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2003; 
Gardner, 2006; Stiggins, 2002). Lærings- og kunnskapssyn kan kobles opp mot hensikter i 
vurdering slik at vurdering av læring først og frem er koblet til behavioristiske læringssyn 
og vurdering for læring opp mot kognitive og sosialkonstruktivistiske syn på læring (Dysthe 
& Engelsen, 2003; Eggen, 2004a; Gardner, 2006; Greeno, Collins, & Resnick, 1996). Dette 
er vesentlig i en analyse av praksiser og diskurser, da disse peker i retning av hvilke syn på 
kunnskaper og læring som ligger implisitt i vurderingsverktøy og praksiser. En dimensjon er 
i forholdet mellom skole og samfunn, der skolen kan ses som reprodusent av kunnskap eller 
som produsent av kunnskap. Den andre dimensjonen er forholdet mellom vitenskapsfaget 
som referanse eller eleven som referanse. Dette ble beskrevet i forbindelse med arbeidet 
med læreplanen. 
 I starten på dette kapitlet traff vi Delta. For å illustrere ulike lærings- og kunnskaps-
teoriers plass innenfor det totalt komplekse som undervisnings- og læringsarbeid er i ulike 
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fag, vil vi ta med en liten sekvens av hans uttalelser. Delta sier først i forbindelse med 
utvikling av prøver: 

 
Jeg tror det ikke i og for seg er noe galt med instrumentell læring når det gjelder innøving 
av tekniske ferdigheter når det bare gjelder for avgrensede områder. Jeg har vel litt sans for 
Skinner og for responslæring. 
 

I en annen vurderingspraksis, fremføring av prosjektarbeid sier han: 
 
Jeg er opptatt av deltagelse og engasjement og av atmosfæren i klasserommet og jobber mye 
for å få til den. Dette måler jeg mot at samtalene er fagsentrert. Når jeg hører på elevene og 
de snakker om andre ting, er det ikke så bra. Men fagsamtalen er bra. Det er god motivasjon 
i å vise en annen elev hva du kan, og bedre læringseffekt av dette enn å løse 10 oppgaver. 
Når de snakker, blir de bevisstgjort og må uttrykke det faglige. Mens prøver – de kan vise 
teknisk utførelse, men ikke forståelse. 
 

I en konfrontasjon mellom de ulike syn på læring sier han: 
 
Her står et fragmentert menneske. Jeg har tenkt mye på det vi snakker om når det gjelder 
forholdet mellom hvordan vi vurderer, og det synet vi har på elever og deres læring. Tror 
jeg foreløpig har kommet til at jeg får være så splittet eller fragmentert. 
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2.3.2. PISAs gyldighet blant skoleledere og lærere 
[Fra boken ”PISA, visjoner og diskusjoner” red. Eyvind Elstad og Kirsten Sivesind 
Universitetsforlaget, som forventes å komme senhøstes 2009.] 
 
Innledning 
Hva betyr PISA for skoleledere og lærere? Hvilken gyldighet har PISA i det pedagogiske 
arbeidet med elevene og i relasjon til lokalmiljøet?  Representerer de internasjonale 
komparative undersøkelsene en forskyvning fra læreplan til vurdering for praktiserende 
lærere og skoleledere? Med utgangspunkt i intervjuer drøfter jeg hvilken gyldighet PISA har 
fra et lærer- og lederperspektiv og om PISA framstår som konkurrerende eller bekreftende i 
forhold til det utviklingsarbeidet som drives i skolen. Jeg belyser den menings-
konstruksjonen som gjøres i diskusjoner om PISA og som ikke minst er preget av 
ideologiske tilnærminger til undervisning og læringsarbeid. Et viktig poeng er at lærere 
forbinder sentrale og lokale initiativ i forståelsen av og omgang med nye vurderingsverktøy 
som PISA representerer. Deres verdivurderinger gjelder ikke minst hvordan skolens 
læringsfellesskap forholder seg til PISA. Det vil si at den lokale meningsskapingen blir 
påvirket av mange ytre faktorer som læreplan og vurderingsverktøy, implementert gjennom 
diskusjon, forhandlinger og dermed lokal verdsetting. Derfor ser jeg skolediskursen om 
PISA som indentitetskonstruerende prosesser. (Dahler-Larsen, 2001; Wenger, 1998). 
Kapittelet kaster lys over hvilke spørsmål som settes på dagsorden i denne sammenheng. 
 
Begreper om gyldighet 
Dette kapitlet bygger på at vurdering er verdisetting og verdisettingen skjer i forhold til en 
referanse som er implisitt eller eksplisitt og som dermed angir vurderingens gyldighet 
(Weiss, 1998). Vurdering og validitet/gyldighet er dermed uløselig knyttet sammen. 
Vurderingens gyldighet er knyttet til de referanser vi bruker for å tolke dokumentasjon og 
for å iverksette tiltak. Vurdering og læreplanimplementering som meningsskapende virk-
somhet må derfor ta høyde for at begge deler både er tekniske og ideologiske diskurser 
innenfor ulike praksisfellesskap (Wenger, 1998). Tekniske og ideologiske diskurser er 
sammenvevd ved at tekniske valg av vurderingsverktøy, som PISA er, også omfatter 
ideologisk posisjonering i forhold til utdanningens betydning. Den ideologiske dimensjonen 
ved vurdering er implisitt og i større grad gjenstand for motstand ved reformer enn de 
tekniske dimensjonene (Schwandt & Dahler-Larsen, 2006). Eller som Scriven sier det: “The 
validity of value judgments is a problem that must be faced and it cannot be converted into 
the problem of whether the program achieves the goals of its instigators or whether an 
evaluation is implemented by its clients.” (M. S. Scriven, 1983) 
 
Messick definerer validitet slik: ”an integrated evaluating judgement of the degree to which 
empirical evidence and theoretical rationales support the adequacy and appropriateness of 
inferences and actions based on test scores and other modes of assessment”. (Messick, 
1989) Validitet/gyldighet blir i undervisningssammenheng inndelt i innholdsvaliditet som 
handler om hvilket faginnhold en vil vurdere. Videre i ytre validitet – generaliserbarhet som 
handler om de vurderinger vi gjør i en sammenheng er gyldige for andre sammenhenger- det 
vil si at de er kontekstovergripende. Til slutt er det konsekvensvaliditet som handler om de 
implikasjoner for utdanningssystemer, samfunn, sosiale forhold eller individet som 
vurderingen får. 
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 Validitet i vurdering for undervisningsbruk er dermed sammensatt av validitetshensyn 
som omhandler hvordan selve vurderingsverktøyet, f.eks en test, måler det det har til hensikt 
å måle samt tolkningen av data og videre tiltak basert på data som fremkommer av 
vurderingsverktøyet (Wiliam, 2008). I henhold til Messick så gjelder dette uavhengig av 
formative/for læring eller summative/av læring hensikter. Messick er opptatt av forholdet 
mellom det ideologiske og tekniske;”Thus, ideological differences can lead to radically 
different perceptions of the value implications of test interpretation and use”. Følgelig 
skriver han at “What need to explore some ways and means of uncovering tacit value 
premises and of coping with their consequences for test validation.” (Messick, 1989) 
 Indre validitet er viktig for alle vurderingspraksiser. Det finnes tre klassiske referanser 
for elevvurdering, normbasert, individ (ipsativ) basert og kriteriebasert vurdering. Formative 
verktøy kan med fordel være utformet med individbaserte og kriteriebaserte, mens 
summative kan være kriteriebaserte eller normbaserte. Ytre validitet har stor betydning ved 
bruk av summative verktøy som eksamener da selve verktøyet er gyldige for mange 
situasjoner, det vil si at de er kontekstovergripende og generaliserende. Mens konsekvens-
validitet har stor betydning for både summative og formative hensikter og verktøy. 
Konsekvensvaliditet blir også avhengig av om referansen for tolkning og meningsskaping er 
et individ, en gruppe eller et nasjonalt kriterium.  
 Validitets- og reliabilitetsdiskusjonen knyttet til vurdering som pedagogisk praksis har 
vært viet oppmerksomhet internasjonalt de siste årene (Brookhart, 2003; Haertel, 2002; 
Kane, 2002; Lissitz & Samuelsen, 2007; Moss, 1998, 2003, 2007; Ryan, 2002; J. K. Smith, 
2003; Wolming & Wikstöm, 2006). Dette har nok i stor grad vært utløst av de to parallelt 
løpende tendenser. Den første en utstrakt bruk av testing nasjonalt med tilhørende 
ansvarlighetsspørsmål (Langfeldt et al., 2008), og den andre en sterk trend for å jobbe med 
formativ vurderingskompetanse for lærere og skoleledere (P Black, 1998a; P. Black, J. & 
William, 1998c). 
 
Det er to gjennomgående trekk i diskusjonen om validitet som er knyttet til vurderings-
praksiser i skolen. Det første er at de fleste forhold når det gjelder validitet er knyttet til 
nasjonale og lokale forhold, selv om tema som trekkes opp kan ha en viss gyldighet på tvers 
av utdanningspolitiske kontekster. Herunder hører det påfølgende omkring læreplan og 
vurdering. Det andre forhold er at det synes å herske enighet om at formative og summative 
formål har ulike krav til referanser for å angi gyldighet. 
 
Læreplan og vurdering 
En nasjonal læreplan angir en referanse for vurdering av elever med henblikk på innhold 
slik det er definert gjennom nasjonale demokratiske prosesser. Interne og eksterne 
vurderingsmetoder angir også innholdsreferanser for vurdering men er ikke nødvendigvis 
sammenfallende med læreplanens innhold. Det skaper et konkurranseforhold mellom ulike 
midler som relaterer seg til skolens undervisning og innhold. Lundgren spør om vurderings-
systemer i dag har fått større innflytelse ideologisk enn læreplanen (U. P. Lundgren, 2006). 
Det gir grunn til å undersøke forholdet mellom vurdering og læreplan og ikke minst hvordan 
disse midlene virker sammen.  
 I Norge er det uttrykt i nasjonale strategiske dokumenter at all vurdering skal ha lære-
planen som referanse. PISAs format var i utgangspunktet ikke basert på læreplanen, men 
etter implementering av Kunnskapsløftet er det fra nasjonalt nivå blitt en nærmere sammen-
heng mellom PISA og læreplan gjennom bruk av kompetansebegrepet. Likevel er ikke 
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relasjonen mellom læreplan og ulike vurderingshensikter med gyldighetskrav entydig 
definert. Flere har påpekt at summativ vurdering av læring favoriseres innenfor systemer der 
nasjonale mål kombineres med nasjonal testing (Birenbaum et al., 2006; Gardner, 2006; 
Linn, Baker, & Betebenner, 2002). Det er derfor et viktig empirisk anliggende å analysere 
de diskurser som dagens læreplanformat og vurderingssystem avstedkommer, ikke minst 
gjennom forhandlinger som del av lokale diskurser og praksiser. Da vil spørsmålet være om 
PISA avstedkommer en nyorientering mot kvantitative vurderingsformer i skolen, eller om 
undersøkelsen inngår i prosesser som sikter mot læringsfremmende tiltak. I denne sammen-
heng skilles det mellom en summativ og formativ bruk av resultater. 
 
PISA: summativ eller formativ? 
Evalueringsmodeller kan deles på den ene siden inn i formative prosessmodeller som opp-
fattes som deltakerorientert, og på den andre siden programorienterte resultatmodeller som 
oppfattes som summative. Systemmodeller som søker å se på helheten oppfattes som en 
kombinasjon av prosess og produkt. På den ene siden er PISA og liknende undersøkelser 
definert eksternt og dermed først og fremst gyldig og pålitelig i forhold til internasjonale og 
nasjonale sammenligninger. PISA er summativ i sitt vesen og designet for kartlegging og 
kontroll. Videre er undersøkelser av denne typen basert på kriterier som er bestemt utenfor 
den enkelte skole, og også eksternt i forhold til det enkelte lands læreplaner. 
 På den annen siden er det høyst mulig at PISA inngår i prosesser og forløp som 
konstitueres lokalt og derfor først og fremst uttrykk for deltakernes egne preferanser. I dette 
formative perspektivet har skoleledere en legitim stemme i hva som skal og kan verdsettes 
ved PISA. Skoleledere er altså ikke kun et objekt for internasjonale undersøkelser, men de 
er deltagende subjekter med sin legitime rett til å definere et rom for tolkning, verdisetting 
men også kritikk av resultatene og undersøkelsen. Det betyr en redefinering og utvidelse av 
validitetsforhold. Hva som blir gyldig er altså avhengig av hva deltagerne til enhver tid 
verdsetter ved sin virksomhet og hva ulike interessenter vil vite. Det vil si at premisser 
settes internt, er interaktive i sin karakter og gis gyldighet og pålitelighet i forhold til interne 
prioriteringer og forhandlinger. Altså konsekvenser ved eksterne undersøkelser for interne 
verdisettinger. Det gjør også prosessene politiske ved at vurderingen er verdi-innrettet og 
har etiske implikasjoner. Med disse evalueringsmodellene reflekteres dermed et behov for 
kritisk forskning omkring vurderingspraksiser slik de fremstår i ulike praksisfellesskap (E. 
House, 2006; Schwandt, 2003; Sundberg, 2005). 
 
Empirisk ramme 
I januar og februar 2008 intervjuet jeg grupper av rektorer, undervisningsinspektører og 
lærere på 6 grunnskoler i en kommune på sentrale Østlandet. Temaene de hadde fått av meg 
på e-post i forkant av intervjuet: elevvurdering, skolevurdering som del av skoleutvikling, 
fag, kunnskapssyn og identitet samt ledelse og syn på læring. Utgangspunkt for intervjuene 
var et etterutdanningsprosjekt for alle skoleledere i kommunen. Etterutdanningsprosjektet 
omhandlet elev-vurdering og skolevurdering for skoleutvikling. Alle skolene gjorde sine 
utviklingsprosjekter med forskjellige vurderingspraksiser som utgangspunkt. Disse 
praksisene blir satt i en større ramme for hvordan skolens ledelse kan drive faglig utvikling i 
personalet basert på vurderingsteknikker, hensikter og gyldighetsproblematikk- vurdering 
som læring. Viktige stikkord er dermed vurderingskompetanse og vurderingskultur for 
skoleutvikling. 
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 Det var altså ikke PISA prosjektet, dets resultater eller diskusjonen i media som var 
utgangspunkt for intervjuet, men vurdering i vid sammenheng. Tidspunktet for intervjuet 
ble viktig. Temaene gjorde at PISA ble brakt på bane av mine samtalepartnere i alle 
intervjuene. Dette i seg selv indikerer at PISA er en viktig referanse for ledere selv om de 
ikke deltar konkret i undersøkelsen. Snarere er det snakk om at PISA skaper generelle 
forventninger som ledere og lærere forholder seg til. Hensikten med intervjuene er først og 
fremst om å beskrive kontekstuelle faktorer og forståelser mer enn å sammenlikne skolene. 
En slik tilnærming har sitt utgangspunkt i tradisjonell etnografi som innebærer at forskere 
inngår i dialog med informanten om det aktuelle temaet som er gjenstand for analyse. Her 
gjenspeiler det nyere retninger innenfor etnografi som vektlegger kvalitaitv forskning som 
emansiperende, frigjørende og refleksiv (Alexander, 2005; Denzin, 1999; DeVault, 1999; 
Foley & Valenzuela, 2005; Lyon, 1999; Soyini Madison, 2005). Videre er hensikten er å gi 
fyldige beskrivelser av aktørenes selvforståelse og syn på den konteksten de selv ser den del 
av. Sitatene er valgt ut for å skissere sentrale problemer som PISA reiser i skolen lokalt. Til 
sammen viser disse sitatene både rekkevidden i gyldighetsformer og tidstypiske problem-
stillinger som følger av nye vurderingssystemer på det lokale plan. Som det går fram av 
sitatene framstår gyldigheten både gjennom avvisning og anerkjennelse. Denne dobbelt-
heten betyr at kvalitative valideringer er sentrale i vurderinger av PISA. 
 
Validitet som en sammensatt problemstilling 
Vi skal starte vår empiriske vandring med en undervisningsinspektør som har mange 
refleksjoner omkring validitet. 

 
”Vi jo sammenlignet med land som jeg mener at en del av faktorene ikke kan sammenlignes, 
som for eksempel Finland, hvor de har mye færre fremmedspråklige, de har mye større økt 
s-team antall en det vi har i Norge. For media tar tak i tallene uten å se hva som ligger bak 
tallene, og det kan man bli provosert av. Det er ingen som spør hvordan finske barn har det 
på skolen for eksempel… Så det sier noe om hva er det som er viktig, også ikke bare kunn-
skap, men hva slags kunnskap, alle livets kunnskap eller kun boklig kunnskap? Hva er det 
som måles? Og hva kan måles og vurderes? Men skolen skal likevel ha et syn på det, og vi 
skal ha en plan på det, vi skal ha en strategi for det, både når det gjelder mobbing, trivsel, 
også videre også videre, sosialt, vi skal ha alle disse inn i planer. Men de blir jo ikke målt, 
og ikke vurdert… Det positive i forhold til dette er at nå settes det inn et massivt søkelys på 
skolen! Og at det diskuteres på alle plan, det planet som mangler mest i disse diskusjonene, 
det er den vanlige læreren som kommer ut og forteller hvordan det er i skolen!” 
 

I disse uttalelsene ligger det uttalelser om intern validitet, altså forhold mellom skolens 
mandat i læreplaner og vurderingssystemer i de ulike deltagerland. Dessuten er inspektøren 
opptatt av forhold rundt sammenligning mellom land. Det formidles mye usikkerhet som 
går på internasjonale testers metoder og utvalg. En skole som på den ene siden blir stilt til 
ansvar for resultater de i neste omgang ikke kan tolke på grunn av manglende 
metodekompetanse skaper et ytterligere gap mellom eksterne tiltak i kvalitetsutviklings-
systemet og skolers indre utviklingsbehov. Skolens mandat gjennom læreplaner er viktig for 
ledelsen på denne skolen, og ledelsen diskuterer derfor forhold mellom læreplanens mange 
viktige oppdrag som de har et ansvar i forhold til sett i relasjon til hvordan de oppfatter 
PISA resultater. De er også inne på et av de mest grunnleggende spørsmål om validitet- 
nemlig hvilke kunnskaper er det som egner seg for målinger, og som for målingenes skyld 
settes søkelys på. I tillegg er de innom hvilke kunnskaper som er viktige for dem uavhengig 
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av målinger. PISA bærer nødvendigvis med seg et syn på hva som er verdifull kunnskap 
som i noen grad kolliderer med deres oppfatnigner om hva som skal vektlegges i skolen. 
 
PISAs konsekvenser 
I dette avsnittet vil vi møte tre rektorer. Deres uttalelser er eksempler på konsekvenser som 
skoleledere ser av PISA for deres skoler, og for diskusjoner om utdanning noe mer generelt 
i samfunnet. Argumentene handler delvis om læring eller formative forhold som de legger 
vekt på, men også om hvordan de betrakter legitimeringen av egne praksiser som 
problematisk ut fra summative aspekter ved PISA. Dermed er det konsekvenser av både 
formative og summative aspekter innenfor skolene som opptar disse lærere og skoleledere.  
 
”Problemet er hva de blir brukt til! 

 
”PISA- Hva betyr det for praksisen i skolen? Nå gjelder det å ha to tanker i hodet samtidig. 
Vi skal klare å forholde oss til den kritikken som PISA- resultatene har, i forhold til at vi har 
ikke de læringsresultatene generelt i skolen som vi ønsker på de utvalgte områdene. Men 
derfra til å kaste alt det som er bra på båten som vi har drevet med i mange mange år, det 
blir helt feil. Altså, problemet er ikke PISA-resultatene, problemet er hva de blir brukt til.” 
(rektor på ungdomsskole) 
 

Rektor som her slår an tonen i samtalen uttrykker klart at han mener en har noe å lære av 
PISA resultatene. Men det grunnleggende spørsmålet som stilles er hva resultatene blir 
brukt til, og dermed hvilke beslutninger på ulike nivå som legitimeres med PISA resultater. 
Han er også opptatt av hva PISA ikke måler, som for eksempel …,og som er vesentlig for 
ledelse av denne skolen. Rektoren ønsker en mer avgrenset PISA debatt som tar utgangs-
punkt i det som faktisk måles relatert til andre aspekter ved læring og undervisning som 
ikke måles her og som fremdeles skal verdsettes i skolen. Han hevder at det foregår en 
inkompetent politisk debatt som er smertelig for lærere som er opptatt av profesjonell 
utvikling. 

 
”Det er en overforenklet skoledebatt som foregår i både det politiske miljø og i media for 
tiden. Jeg ser jo at noen medier prøver å nyansere. Men det at vi blir på en måte gjenstand 
for en nokså, unnskyld uttrykket, inkompetent politisk debatt istedenfor et faglig pedagogisk 
oppegående fokus på et stort problem, det er, ja jeg tror at mange lærere rett og slett synes 
det er smertelig.”  
 

Media og samfunnsdiskusjonene rundt og i kjølvannet av PISA har to sider for skoleledere. 
Det ene er at de blir tvunget til i større grad å legitimere hva de gjør og står for da samfunnet 
generelt blir opptatt av skolen. På den annen side er det en gjennomgangstone at debatten er 
nokså uverdig i forhold til det mangefasetterte landskap som skole, undervisning og 
oppdragelse er og ikke minst i forhold til skolens samfunnsmandat som skolen er forpliktet 
på gjennom lover og forskrifter, læreplaner og andre styringsinstrumenter. 
 Til tross for at skolen ikke har tilgang på resultater fra deres skole er det for denne 
skolen viktig å finne frem til hvilken verdi PISA resultater kan ha for dem, hva som er 
PISAs begrensinger for skolen og hvordan de skal forstå sin egen organisasjon i lys av 
diskusjonen i media. 

 
”De blir ikke på en måte opplærte at det kommer til å gå deg dårlig her i livet hvis du ikke 
gjør det bra på skolen. Og det er vel sikkert noe på grunn av velstanden som unge vokser 
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opp i, men det er vel sannsynligvis også det fordi det er mange som gjør den erfaringen at 
det faktisk går an å gjøre en spennende yrkeskarriere her i Norge uten å ha god utdanning. 
Så sannhetene våre blir på en måte satt litt på prøve av realitetene.” 

(rektor på ungdomsskole) 
 

Verdien av skolekunnskapen og verdien av den kunnskapen eller de kompetanser som 
fremkommer i PISA er en form for tolkning som er nærliggende når en ser på resultater. 
Han hevder altså at våre antagelser om kunnskapens status ikke stemmer, og at PISA kan 
brukes til å sette fokus på dette i personalet.  

 
”Ellers så har jeg lyst til å nevne at vi har ikke systematisk gått inn og studert PISA-
undersøkelsen og innholdet i den. Men det skal vi begynne med nå, fordi vi har blitt invitert 
til å være med som forsøksskole foran neste runde. Nå skal de prøve ut spørsmål til den 
neste PISA-undersøkelsen i 2009. Her blir vi invitert til å være med, med tretti av våre 
tiendeklasseelever på å forsøke spørsmål til neste undersøkelse”. 

(rektor på ungdomsskole) 
 

Dette er en av mange skoler som i dag er bevisst på å bygge egen kompetanse i vurdering 
for fremskaffelse av dokumentasjon som er basert på hva de ser opptatt av på denne skolen. 
Samtidig er opptatt av å se hva internasjonale, nasjonale og kommunale undersøkelser kan 
bidra med for skolens forståelse av egen identitet. Denne skolen tar i bruk et handlingsrom 
ved å bygge vurderingskompetanse basert på egen undersøkelser, og de tar utfordringen 
med å være medspiller i utvikling av eksterne undersøkelser. Det betyr at de er opptatt av 
vurdering som læring for personalet. Når de tar i bruk dette handlingsrom og ved å å bygge 
vurderingskompetanse, skaper de seg en definisjonsmakt (Eggen, 2007). 
 
Arbeidsplaner og læringsstrategier. ”Men nå er det viktigste der, hva fører det til?” 
En annen ungdomsskole har jobbet mye med arbeidsplaner som undervisnings- og 
læringsorganisering, og de bruker PISA rapporten til å gripe fatt i de mer grunnleggende 
diskusjoner rundt arbeidsplanenes verdi for læring og undervisningsplanlegging. Rektor på 
skolen sier: 

 
”Det som inngår på matematikk-undervisningen og på leseopplæringen skal vi behandle nå 
på første plangruppemøte. For det kapitlet setter hvertfall noen klare, syns de er fine, 
spørsmålstegn til rundt den delen av virksomheten som er litt opplest og vedtatt at det har 
vært det i mange år at sånn skal det være, og som kanskje ikke fungerer godt nok… men nå 
er det viktigste der, hva fører det til?”. 
 

Skolens egen vurdering av arbeidsplaner har først og fremst omfattet organisering av 
arbeidet, formater og skjema. De har brukt planformatet til å arbeide med nedbrytning av 
kompetansemål og i noen grad kriterier for måloppnåelse. Det de nå setter fokus på, med 
utgangspunkt i forskningsrapporter, er intensjoner med og læring av å jobbe med arbeids-
planer. Skolens ledelse bruker dermed både interne og eksterne utviklede vurderings-
rapporter for å ramme inn diskusjonen om arbeidsplanenes verdi i læringsarbeidet. PISA 
rapportene har hjulpet skolen til å sette ord på en utfordring de ikke tidligere har verbalisert. 
Skolens videre valg når det gjelder undervisningsplanlegging gjenstår å se, men igjen ser vi 
et tilfelle av en pedagogisk diskusjon i en skole som konsekvens av PISA resultater.  
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 Rektoren på en tredje skole trekker linjer tilbake til hva hun har sett har vært utviklingen 
etter tidligere runder med PISA og er opptatt av at fokuset på læringsstrategier delvis 
skyldes PISA. 

 
”Og det som kanskje er viktig at det har jo vært en del fokus på dette med læringsstrategier, 
og det var jo en av de tingene som har vært fokusert på siden forrige PISA og fra 2000 ikke 
sant, at en var for dårlig på læringsstrategi, så får du se ”Lær deg å Lære”- heftene, som er 
veldig bra og som vi har snakket en del om. Det som er viktig med dem, det er veldig god 
trening hvis du jobber med dem. Men det er viktig at den treningen du får der blir brukt mot 
fagene, altså når du da leser en naturfagtekst, eller en historietekst eller en geografitekst, 
eller skjønnlitterær tekst, så må du bruke de strategiene du faktisk har øvd deg på.” 
 

Undervisningsinspektøren fremhever som positiv følge av PISA at læringstrykket er stort.  
 
”En ting jeg har tenkt på i det siste det er det at dette med all diskusjonen som er i media om 
skole, så hører jeg så mange av lærerne som sier at nå er i hvert fall, trykket, læringstrykket 
er stort i klassen min nå! Ikke sant, og da har jeg tenkt, jaha?” 

 
PISA og læreplanimplementering 
Både lærere og ledere er opptatt av hvordan de skal legitimere egen virksomhet i forhold til 
ideologiske mandater som læreplanen. Mot dette perspektivet balanseres hensynene til  
tolkninger og diskusjoner av PISAs resultater. Dette innebærer store konflikter for alle som 
ble intervjuet. Dermed settes på prøve hvilke referanser de skal bruke for å legitimere egne 
praksier. Dette er dermed dyptgripende validitetsspørsmål som omhandler ikke bare hva 
som vektlegges av kunnskaper og kompetanser i undervisningen, men med hvilke redskap 
og måleverktøy at kunnskap og læring blir vektlagt.   
 
”gjør vi jobben vår godt nok?” 
Ledere på en skolen antyder et misforhold mellom det de oppfatter som oppdraget for 
skolen og det de oppfatter at PISA måler. 

 
”Det må jo, med disse undersøkelsene og det fokuset som nå legges i forhold til PISA. Så er 
det klart at det blir viktig å se på hva er kunnskap. Hva slags kunnskap er gyldig kunnskap 
videre? I hvert fall tenker jeg at det er kjempe viktig. Og det tenker jeg er viktig å se på i 
forhold til skolens oppdrag, hva er faktisk oppdraget vårt som skole? ” 
 

Samtalene på denne skolen dreier seg derfor mye om skolens formål, om fagenes plass som 
innenfor formålet og om betydning av ulike former for læring og kunnskap.  
 
”For vi har de rammene vi har med de læreplanene vi har!” 
Innholdsvaliditet er et tema som trekkes opp i annen skolens diskusjoner om PISA. PISA 
bygger ikke på det enkelte lands læreplaner. 

 
”Jeg mener jo at den diskusjonen også, fra media, er fra et ståsted, de ser ikke alle 
innfallsvinklene. Politikerne har jo fått en skole de har ønsket i mange år, vi har jo fulgt en 
læreplan i ti år. Og den diskusjonen savnes litt at det blir satt så mye fokus på lærerne, det 
opplever jeg som urettferdig. For vi har de rammene vi har med de læreplanene vi har.” 

(undervisningsinspektør på barneskole) 
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”Jeg tror at noen nå må fortelle oss, hvor skal vi ha fokus?” 
På den tredje skolen er de også opptatt av at lærerstemmen blir hørt. De er opptatt av at det 
er lite faglighet i diskusjoner rundt PISA og at det er mye synsing basert på resultater. 
Undervisningsinspektøren følger opp med ”Og resultatene på PISA- undersøkelser og 
allting, man må jo ta det innover seg, og det blir mye refleksjoner på hva kunne vi gjøre 
bedre, annerledes.” Også på denne skolen er rektor handlingsorientert: 

 
”Jeg har vært kjempefrustrert over den debatten som har pågått, for jeg syns at det har vært 
så lite faglighet, det har vært så mye synsing. Skolen må ta det innover seg, skolen må ta 
det… og jeg tror at den potta er kjempe full, jeg tror at noen nå må fortelle oss, hvor skal vi 
ha fokus? Hvilke områder skal ligge innenfor skolens fire vegger, og hvilke områder skal 
ikke ligge der?” 
 

Undervisningsinspektøren fremholder da planformatet som retningssnoren for arbeidet i 
skolen. 

 
”Samtidig som jeg tror vi har fått ganske klare signaler på at det er kunnskap, kunn-
skapsløftet, og det er noen klare føringer på det at det er det som skal være hovedfokus nå. 
Og det er vel noe av det som noen og enhver føler på at ok, hvordan blir den nye nye 
lærerrollen?” 
 

Læreren konkluderer diskusjonen med hva vi vektlegger i norsk skole og hva de på denne 
skolen har vektlagt i undervisningen med: 

 
”Jeg syns det er så dårlig gjort å legge opp til en skole hvor de later som de ikke skal bli 
testet med PISA, og så får vi et spark bak. Da må vi lære ungene det de blir prøvd i, du kan 
ikke gi en eksamensform, når ikke den eksamensformen er tilpasset det du har lært på 
skolen. Jeg syns det er kjempe dårlig gjort!”  
 

Dermed er det overordede ved den eksterne innholdsvaliditeten slått fast- at testene ikke 
måler det som er skolens mandat i form av læreplaner. Dette er også en rettferdig-
hetsdiskusjon. Det at tester kun kan måle et utsnitt av de kunnskaper, ferdigheter eller 
kompetanser som er nedfelt i læreplaner framstår som en pedagogisk kjensgjerning for disse 
lærerne, men de til dels for omfattende diskusjonene i media og politiske implikasjoner av 
PISA, forstyrrer dette bildet. PISA resultater gis større gyldighet enn de har ut fra 
testkonstruksjonen i mange diskusjoner. Det medfører at lærere  gir dem større gyldighet 
ved å motargumentere mer på diskusjonenes premisser enn på rapportenes premisser. 
Samtidig er personalet her opptatt av at testene foregår i skolen, og at de da helst 
pedagogisk sett skulle ønske å gi tilbakemelding til elevene basert på denne aktiviteten på 
linje med andre aktiviteter. Rektor føyer til 

 
”Jeg tror, min påstand er at når elever ikke engang vet at de er med på PISA-undersøkelsen, 
og de vet at dette er en prøve jeg ikke får noen tilbakemelding på, det teller ikke for meg, så 
gir dem heller ikke av seg selv i så stor grad. I hvert fall når debatten tar den formen som 
det gjør nå så syns jeg faktisk at det ødelegger mer.”  

 
”Dette tar vi på alvor, dette gjør vi noe med.” 
På en siste skole er skolens ledelse opptatt av å tolke samt bruke dokumentasjonen for å 
finne argumenter for ny retning, men hevder samtidig at det ofte kan være for kort vei 
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mellom konklusjon og ny handling. Undervisningsinspektøren er opptatt av forholdet 
mellom data og tiltak og sier 

 
”Og der med blir fokuset veldig fort tiltak på skolenivå, for da må jo vi vise at dette tar vi på 
alvor, dette gjør vi noe med, i stedet for å ha litt is i magen, bør vi ikke nå se på rekken av 
disse her testene, i hvert fall en gang til, to ganger til, også vurdere er det testene som bør 
endres, eller er det tiltakene på skolenivå som bør endres, eller er det begge deler, og det er 
det sannsynligvis… Og alle vi som har stått i tretti år nå på en måte, vi er jo utdannet i 
prosessens tegn, og har hatt det som fokus i grunnen for veldig mye av det vi har gjort og 
det har vært veldig mye læring i det, det tror jeg på, men akkurat det å være i en 
testsituasjon og reprodusere.”  

 
PISA og identitetsdiskusjoner 
Det tredje fremtredende tema er behovet for legitimering av egen praksis og profesjonelt 
ståsted. Samfunnsdiskusjonen som er utløst av måleinstrumenter medfører en indre 
diskusjon om hva er profesjonen, hva er læreridentitet, hva er læring, hva er kunnskap. 
Identitetsproblematikken er altså omfattende. Den ses her i sammenheng med de 
grunnleggende ideer som hver lærer bærer med seg, og som i mange diskusjoner forhandles 
opp mot hva PISA vektlegger. Men det er også forhandlinger med andre interessenter som 
foreldregruppen. 
 En lærer sier at ”Men jeg tenker at jeg tror det vi føler mest på kroppen nå, altså gjør vi 
jobben vår godt nok? Hva er det vi gjør feil, hva er det vi kan lære av? Gjør jeg det jeg skal 
gjøre. Klarer jeg å få det godt nok frem?” Undervisningsinspektøren følger opp med et 
spørsmål ”Er nå det sikkert at du ikke gjør ditt beste? Læreren svarer ”Nja, jeg vet ikke...jo 
man føler litt på den biten å måtte forsvare seg hele tiden om hvor man er hen. Det blir jo 
debatter om det.” Rektor sier så ”Men det er også viktig at vi tar det konstruktivt opp og at 
vi ser hva vi kan lære av det.”I diskusjonen her er det tydelige spenninger mellom kritiske 
holdninger til PISA og rektors utrykte behov for å fremme læring og konsensus i personalet.  
 En annen lærer starter inngangen til PISA diskusjonen med: ”Ja det var akkurat det vi 
diskuterte i går når vi snakket litt om lærerrollen, om at vi er ikke upåvirket av det som skjer 
i samfunnet, det påvirker oss.” PISA diskusjonen gir også her grunnlag for diskusjoner i 
kollegiet om lærerens mandater og roller. ”Så i går hadde vi også oppe til diskusjon liksom 
det der hva kjennetegner den gode lærer, hva kjennetegner den gode veileder, og hva gir 
deg som lærer energi i det trykket du nå står i? Og jeg tror det et viktig at vi har dette oppe 
til debatt, at vi ikke lar media gjøre oss frustrerte og styre oss.” Vurderingsformer medfører 
en forhandling om læreridentitet. Læreren sier her ”Det følte jeg at på teamet var en veldig 
god diskusjon, for vi er en del av samfunnet, vi er med i samfunnsdebatten, vi kan ikke 
isolere oss, så vi må ta innover oss det som skjer, og vite hvordan vi forholder oss til det og 
hva vi synes er viktig.”  
 Denne debatten utløser også en diskusjon om betydningen av å legge opp en strategi for 
kommunikasjon med foreldre om egne prioriteringer og slik sett synliggjøre skolens profil 
og måter å jobbe på. Rektor sier 

 
”Ja og det er viktig at lærere er seg bevisste og er profesjonelle fagfolk, ikke minst i møte 
med foreldre. For foreldre, det er utrolig hva de mener noe om, og hva de syns de skal styre 
ned i det enkelte klasserom. Vi har veldig flotte og ressurssterke foreldre, men også veldig 
styrende foreldre. Så på en måte å være profesjonelle og sette noen grenser, og si at ”vet du 
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hva? Du kan gå så langt, men ikke lenger, og jeg skal høre på hva du sier og vi vurderer 
faglig hva vi gjør noe med, og hva vi ikke gjør noe med.” 

 
Sammenfatning 
Det empiriske materialet i dette kapitlet viser at det ikke er en klar grenseoppgang mellom 
summative resultater og formative læringsprosesser slik PISA oppfattes og diskuteres. På 
den ene side viser diskusjoner på skolene at det ligger mye formativ læring i det å følge 
PISA ritualene gjennom flere år. Læringen innbefatter nye begreper om testkonstruksjon, 
forholdet mellom nasjonale politiske tiltak og testresultater, og om konsekvenser PISA 
diskusjoner i samfunnet har for egen virksomhet. PISA inngår i diskusjoner om arbeids-
planer og læringsstrategier. Lærere og ledere ser også ut fra eksterne undersøkelser behovet 
for å fremskaffe dokumentasjon som er basert på egne praksiser. Hensikten med det er å få 
deres egen kultur og kontekst representert når de skal treffe beslutninger om videre tiltak og 
aktiviteter. På den annen side er det også mange diskusjoner som viser at PISA testing og 
resultater, det rene summative aspektet, er det mest problematiske. Dette skyldes en 
kontradiksjon mellom læreplaner  og testresultatene slik de blir forstått. Det store 
spørsmålet blir dermed: Hva er gyldige retningslinjer for profesjonelle praksis? Er det lære-
planers innhold eller er det testingens innhold?   
 Når det gjelder indre validitet blir fremhevet at testene bare kan teste et lite utvalg av 
kompetanser. Derfor må lærerne selv være opptatt av å utvide sitt fagdidaktiske repertoar 
uavhengig av testene. Argumentasjonen er at testingen kan anspore til fagdidaktisk 
skolering, men at selv testenes innholdsvaliditet ikke er tilstrekkelig i forhold til læreplanens 
generelle mandat og faglige innhold. Resultatene er dermed med på å forme selve 
opplæringens innhold. Flere av skolene har vist oss eksempler på at testenes innhold og 
rapportene har medført i personalet og overfor elevene. Konsekvensene er i tillegg i form av 
spørsmål som stilles til egen identitet som lærer og dermed har disse evalueringene 
identifiserende kraft (Dahler-Larsen, 2001). 
 
Det er ulike grad av objektivering blant disse skolelederne. Med det menes det at noen av 
skolelederne uttrykker at de er objekt for PISA undersøkelsen, og at elevene er det da at de 
ikke får direkte kunnskap om egne resultater. Andre hevder at de i noen grad kan utnytte 
resultatene og rapporteringen til å sette spørsmål ved egne praksiser. Mens andre igjen setter 
pris på å ta i bruk et handlingsrom de mener at de har til å påvirke selve undersøkelsen. Da 
er de ikke lenger gjenstand for undersøkelsen, men aktivt verdisetter den i forhold til egen 
didaktisk agenda i skolen. Det betyr at et og samme virkemiddel nasjonalt for den enkelte 
skole kan oppfattes som en ren elitistisk demokratisk syn der lærere og ledere kun er 
objekter for myndighetenes behov for tilstandsrapporter- OG i den andre ytterlighet en 
medbestemmelse og påvirkning på de vurderingsformater som skolesystemet tar i bruk.  
 Eksterne vurderinger kan altså bidra til skoleutvikling hvis personalet har teoretiske 
refleksjonsrammer og opplever at dokumentasjonsgrunnlaget er relevant for undervisning 
og læring. Tiltakene i disse skolene ligger på refleksjons og diskusjonnivå mer enn i selve 
vurderingen av elevene. De nedfelte praksiser som her er beskrevet og som skolene jobber 
med reflekterer i liten grad PISA testingens formater, men i større grad vurderingspraksiser 
som er utviklet på andre skoler og av dem selv. Når skolen utfører eksterne undersøkelser, 
som PISA, så er det fremdeles i størst grad for å tilfredsstille en samfunnsmessig og 
resultatorientert ansvarsplikt. Mens en profesjonell og personlig ansvarsplikt rettes inn mot 
de virkemidler som de selv utvikler. 



127 
 
 

 Det antydes også av flere skoleledere at artikler i media bærer preg av ren misbruk av 
PISA. Misbruk som etisk tema om det som oppfattes som irregulære eller ugyldige 
tolkninger av vurderingsgrunnlag er omstridt (Hofstetter & Alkin, 2003). Det som i stor 
grad opptar flere skoleleder her er at medias gjengivelse og politikeres bruk av PISA ligger 
utenfor det som de har tolket PISA ritualet til å handle om. De antyder dermed at visse 
konsekvenser som PISA får i samfunnsdebatten og i den politiske debatten ikke er valide ut 
fra PISA design. 
 Som undervisningsplanleggere får de, til tross for dette, ansvaret med å forsvare sin 
virksomhet basert på disse ikke valide slutninger. Det er også et profesjonalt paradoks. For å 
understreke dette tas kraftige verbale uttrykk i bruk. Flere bruker begrepet ”synsing” og 
”frustrasjon”, en rektor snakker om ”inkompetent debatt”, en bruker begrepet ”smertelig” og 
en annen ”ødeleggende”. Det som i utgangspunktet er eksterne undersøkelser med en 
validitet knyttet til et stort utvalg blir brukt til å legitimere egne ståsted som lærere, både når 
det gjelder deres læreridentitet og synpunkter på kunnskap, læring og undervisning. Dette er 
prosesser som for dem er bundet til lokal kontekst i større grad enn til den internasjonale 
agenda som PISA i seg selv representerer. 
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2.3.3. ”Bedre vurderingspraksis” - mot nasjonal standardisering av referanser for 
vurdering! 
[Kronikk fra bladet Utdanning, mai 2008] 
 
Vurdering settes på dagsorden utdanningspolitisk. To hovedretninger er med på å prege 
vurderingsagendaen, resultat/ ”evidence based” modeller og dialogiske deltagermodeller. 
Samtidig er det noen trender i offentlige sektor som også preger samfunnsdiskurser om 
skolen. Det er evalueringer, kvalitetssikringsprosedyrer og effektmålinger. Evidensbasert 
praksis er kravet til dagens utdanningspolitiske beslutninger på alle nivå i utdannings-
systemet. Strømningene er sterke internasjonalt i denne retningen (Pawson, 2006). For-
holdet mellom et dokumentasjonsgrunnlag og nye tiltak er påkrevd i styring av offentlig 
sektor. Dette gjelder også ”Bedre vurderingspraksis”.  
 Vi har et felles anliggende NÅ. Utvikling av vurderingskompetanse og vurderings-
kulturer innenfor grunnopplæring. Vurderingskompetanse er en forutsetning for å bygge 
vurderingskulturer slik det fremgår av følgende punktliste; data som er systematisk 
innsamlet brukes aktivt for undervisningsplanlegging og læringshandlinger, åpenhet for 
prosjekter, eksperimenter og forsøk, et språk for utfordringer, metodeansvarlighet, 
erfaringsdeling, bruk av teori, åpenhet for interne og eksterne evalueringer, oppfølging fra 
ledelsen, aktivisering av normer og verdier som referanse og ideologiske forankringer 
(Dahler-Larsen, 2006). Den som har kompetanse i systematisk metodisk innsamling av 
dokumentasjon, innsikt i analysemetoder og evner å trekke konklusjoner for nye tiltak 
basert på en verdisetting i sin organisasjon har dermed en definisjonsmakt for hva som skal 
stå på dagsorden i utdanningssektoren (Eggen, 2007). Det samme gjelder dersom en har en 
innsikt som setter en i stand til å tolke nasjonale evalueringer. Her kommer et forslag til 
kunnskaps- og praksisområder som bør inngå i vurderingskompetansens kanon i bombe-
punkter: 
 
 Tekniske områder som gyldighet/validitet, pålitelighet/reliabilitet, hensikter, verktøy og 

standarder 
 Ideologiske områder som verdisetting, etikk, likhet og likeverd, rettferdighet 

elevmedvirkning, formål, verdier, ideologier, fagets begrunnelser, elevsyn, læring og 
kunnskapssyn, demokratiforståelse. 

 Teoretiske områder som læreplanteori, evalueringsteori, vurderingsteori, kunnskapsteori, 
motivasjons – og læringspsykologi, system- organisasjons og utviklingsteori. 

 
Vurderingskompetanse handler dermed profesjonelt om å bygge dette teoretiske 
begrepsapparatet slik at praksisene kan bli reflektert opp mot pedagogiske og system-
relaterte overveielser. Det følger at vurderingskompetanse og - kulturer ikke kan bygges 
basert på det tekniske språk og på verktøy alene. Og det følger at teorifelt som er nødvendig 
å reflektere praksisen opp mot vil utvikle seg etter hvert som nye praksiser ser dagens lys. 
Vurderingspraksiser på nasjonalt nivå i departement og direktorat er f.eks definering av 
rammer for og tolkning av alle tiltak innenfor det nasjonale vurderingssystemet inkludert 
nasjonale prøver, utvikling av nye vurderingsforskrifter og rammer for og tolkninger av 
evalueringer som evaluering av Kunnskapsløftet og Bedre vurderingspraksis. Vurderings-
praksiser i forskning er f.eks. utvikling og analyse av internasjonale komparative under-
søkelser samt utviklingsrettet veiledning til skoleledere og lærere og medvirkning i 
evalueringer. Mens vurderingspraksiser i opplæring består i større grad av utvikling metoder 
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for individvurdering som prøver og mapper, utvikling av kriterier for vurdering og 
tilbakemeldingsformer. Et vidt innhold i vurderingskompetanse og vurderingskultur dermed 
er påkrevd på alle arena i utdanningssystemet.  
 Et grunnleggende utgangspunkt for å bygge vurderingskompetanse: Vurdering er 
verdisetting og systematisk vurdering er avhengig av at en verdi eller målestokk legges til 
grunn. Vurderingen må gjøres med referanse til noe. Når verdien er lagt til grunn er 
vurderingsutsagnet gyldig i forhold til premissene som er lagt ned i referansen. Hvilke 
verdier som legges til grunn synes dermed gjennom kriterier og referanser for vurderingen. 
Med referanse til Weiss kan disse være eksplisitte eller implisitte (Weiss, 1998). 
 Deltagelse er avhengig av at begrunnelser for vurderinger klargjøres! All vurdering har 
dermed både en teknisk og en ideologisk side. Å bygge vurderingskompetanse handler om å 
bygge broer mellom den ideologiske diskurs og den tekniske diskurs. Broene som bygges er 
mellom de ideer og verdier vi bygger vår vurdering på og de gyldighetsreferanser og 
verktøy som vi bruker. Gyldighet er dermed like sentralt som dokumentasjon av praksiser. 
Da vurdering pr definisjon skal brukes blir et korresponderende gyldighetsbegrep å forstå 
som hvordan vi bygger opp vurderingsverktøyet samt de konsekvenser som vurderingen får. 
 Det finnes i prinsippet tre ulike referanser (gyldighet for innhold) for vurdering av elever 
- en normbasert, en kriteriebasert og en individuell. Disse vil ha korresponderende 
konsekvensiell validitet i og med at når referansen er en norm vil tiltak kun være gyldige 
innenfor den tilsvarende gruppe som normen er satt å gjelde for, når referansen er nasjonale 
målsetninger vil tiltak ha en nasjonal gyldighet og endelig når individet er referansen vil 
tiltak være gyldige for individet. Problemet med de byråkratiske gitte begrep ”underveis-” 
og ”sluttvurdering” ligger her. De har ikke noen gyldighetshensyn knyttet til seg. 
 Normrelatert vurdering gir muligheter for rangering mellom studenter, er ikke mulig å 
sammenligne over tid og sier lite om hvilke kunnskaper og kompetanser som er lagt til 
grunn. På den annen side gir kriteriebasert vurdering som er fastsatt nasjonalt eller lokalt 
muligheter for sammenligning mellom elever, skoler og kommuner og over tid. Dette må 
vel betraktes som hovedgrunnen til at kompetansemål ble valgt i nåværende læreplan. At 
målene skulle brukes til å se på utvikling av kunnskapsnivået til elever i skolen over tid: 
altså et nasjonalt behov for tilstandsrapportering av skolen. Dette er høyst legitimt i et 
demokrati. Men - like legitimt i et demokrati er det å holde fast ved lokalt utviklede 
individuelle kriterier for vurdering der eleven er referansen og der kriterier lages på 
grunnlag av elevens ståsted og læringsmål. Disse gir muligheter for sammenligning over tid 
med egen læringsprogresjon. 
 Hva er så et vurderingskriterium og hva er en standard- og hvorfor kan vi betrakte tiltak 
som ”Bedre vurderingspraksis” som standardiserende? 
 Et kriterium er en viktig egenskap eller kjennetegn og standard er mengden av denne 
egenskapen som trengs for en spesifikk vurdering (R. Stake, 2004). Vi kan kalle 
mestringsnivå for noe, f.eks. 4, 5 og 6., eller slik som også ser ut til å manifestere seg i 
mange skoler som under middels, middels og over middels. (Bruk av middels er noe relativt 
i forhold til absolutte kompetansemål). Direktoratet har følgende definisjon i heftet ”Bedre 
vurderingspraksis” av kriterier som de velger å kalle ”kjennetegn på måloppnåelse”. 
”Kjennetegn er en beskrivelse av kvaliteten på det eleven mestrer i forhold til kompetanse-
mål i læreplanen”. Dette er presentert innenfor følgende definisjon på vurderingskultur: 
”Hvordan skolen oppfatter og praktiserer vurdering, hva og hvem vurderingen er rettet mot 
og hvordan skolen bruker resultatene.” 
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 Å sette en standard er både et teknisk spørsmål og et ideologisk spørsmål. 
Standardbasert vurdering er avhengig av kriterier som blir fastsatt på forhånd. Valg av 
kriterier viser igjen hva vi vektlegger. Som rasjonelt spørsmål blir det vesentlig å basere 
kriterier på et empirisk grunnlag. Men dette er ikke tilstrekkelig i et demokrati som er 
opptatt av rettferdighet og delaktighet i ulike former. Eisner bruker for eksempel begrepet 
ekspressive standarder. Altså standarder som blir satt underveis av deltagerne i et 
opplæringsprogram.   Bruk av standarder vil ofte si bortvalg av noen former for referanser 
for elevvurdering, lokalt utviklede og individuelle, som vi profesjonelt kan synes er viktig 
eller som viser seg å bli viktig i et opplæringsløp. Definisjoner av kriterier på forhånd gir 
ikke en slik fleksibilitet i forhold til læringsmåter og veier. 
 I følge presentasjoner på regionale samlinger i nov og des 2007 er hensikten å utvikle 
kriterier lokalt gjennom ulike modeller der noen modeller tar utgangspunkt i et nasjonalt 
arbeide som har gått forut for denne utprøvingen mens andre er basert på at skolene får fullt 
ansvar for utviklingen. Videre er intensjonen at det skal foregå en kvalitetssikring av det 
lokale arbeidet før en eventuelt gir kriteriene en nasjonal status. Den siste eventuelle fasen 
vil da bestå i at skolen vil forholde seg til og forventes å implementere både nasjonale 
kriterier og nasjonale kompetansemål. Intensjonen er at dette skal lette skolenes arbeide 
med operasjonalisering av nasjonale kompetansemål i lokale mål med korresponderende 
kriterier for grader av måloppnåelse. En eventuell nasjonal implementering innebærer 
mange potensielle utfordringer. Premissene for diskusjonen av disse må legges i innholdet i 
begrepene vurderingskultur og vurderingskompetanse.  
 Det er 78 læresteder som er med på utprøvingen og som skal få si sin mening om i alt 
fire modeller til følgeevalueringen gjennom intervju og spørreskjema. Mye står og faller 
dermed på spørreskjema og intervjuguider som utvikles til dette formålet, men enda 
viktigere: At de som er med på utprøvingen blir stilt overfor en kompetanseheving i tråd 
med overnevnte kanon slik at de faktisk kan reflektere over sine erfaringer med dette 
utviklingsprosjektet utover de gode-her-og-nå opplevelser. Språket for vurdering må utvides 
i takt med slike utprøvinger om erfaringer skal bli reflekterte. Selvfølgelig ja, men likevel 
utviklingsprosjekt med vurderingskompetanse i sentrum viser at det er betimelig å her rope 
et varsku. For følgeevalueringens validitet blir ikke bedre enn innholdet i de begreper som 
aktørene har, og den blir heller ikke bedre enn de tolkningsrammer som myndigheter legger 
til grunn for dens konklusjoner og de tiltak som følger av disse konklusjonene. 
 Vurdering for og av læring har også vunnet terreng i norsk utdanningsvirkelighet. 
Distinksjonen i vurdering for læring og vurdering av læring er basert på disse ulike 
gyldighetskrav og videre koblet opp med en bakenforliggende læringsteoretisk forankring. 
(P. J. Black et al., 2003; Eggen, 2004a; Gardner, 2006; Stiggins, 2002) Vurdering FOR 
læring (formativ vurdering) er vurderinger som kan være individ eller kriterium sentrert. 
Her bruker metoder der gyldighet i forhold til et individ er viktigere enn gyldighet i forhold 
til en gruppe eller nasjonale kriterier, involverer elevene i fastsetting av kriterier, fører til 
nye handlinger på basis av analyser og tolkning av tidligere vurderinger, er pålitelig i 
forhold til eleven og gyldighet bundet til en kontekst. Tilpasning av opplæringen er 
avhengig av at vi tar et utgangspunkt i eleven. Vurdering AV læring (summativ vurdering) 
forekommer ved spesielle milepæler, forholder seg til kriterier fastlagt nasjonalt eller for en 
gruppe, kvalitetssikring er av betydning, er pålitelighet i forhold til mål for en gruppe og i 
forhold til sammenligninger, handler om systemisk ansvarliggjøring og er gyldig på tvers av 
kontekster. Data basert på vurdering for læring kan brukes for vurdering av læring når 
referansen og kriteriene revideres; Det er altså nødvendig med en gjennomgang av data for 
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eleven om vi går fra vurdering for læring til av læring. Det er viktig å være oppmerksom på 
at bruk av formative data for summative formål kan gjøre formativ vurdering til en serie av 
summative vurderinger. Dersom vi skal bruke samme dokumentasjon for både summative 
og formative hensikter må vi endre kriteriegrunnlaget. Det er jo faktisk det vi må i 
overgangen fra læringsarbeid til standpunktfastsetting. Men dette må da kommuniseres om 
vi skal være tro mot grunnleggende rettferdighetsprinsipper. 
 Vi kan ikke gå fra dokumentasjon som er blitt til i noe kontekstovergripende og med 
kriterier som er lagt utenfor individet og si at det også er gyldig for individets læring. 
Gyldigheten vil da være begrenset til de kompetanser eller mål som er satt utenfor individet. 
Dette er et av de viktigste innvendinger mot utviklingen av nasjonale kriterier. Videre så 
står vi i fare for å snevre inn hva som kan legges i tilpasset opplæring. Det vil dermed kun 
handle om læringsprosesser og tilrettelegging og ikke i like stor grad målene det skal jobbes 
mot. De individuelle målene blir mindre vesentlig som rettesnor for læringsarbeidet. 
 Utdanningssystemet vårt består av ulike praksisfellesskap. Arbeidet og forståelsen av 
standarder vil være ulik i disse ulike praksisfellesskap. Standarder vil forstås ulikt. 
Prosessene om forhandlinger er ulik og avhengig av den tekniske og ideologiske bagasjen 
som aktørene har. I UDIR og Kunnskapsdepartement er intensjoner med standarder nød-
vendigvis av styringsmessig art. Meningsskaping av standarder som blir levert fra ulike 
praksisfelleskap eksisterer dermed parallelt med den meningen som skapes i sentrale 
myndigheter. 
 Det spørsmålet som blir hengende etter dette er: Er det mulig å innføre et standardbasert 
system og beholde alle andre gode intensjoner med vurdering som ikke bør influeres av 
standarder? Vil det nasjonale prosjektet ”Bedre vurderingspraksis” kunne gi oss nasjonale 
kriterier som så blir videre nedbrutt på den enkelte skole og i forhold til den enkelte elev.  
 Er det mulig å bruke kriterier nasjonalt uten at det medfører standardisering lokalt? 
 Det er hevet over enhver tvil at læresteder som deltar i en utvikling og utprøving vil lære 
mye om vurdering. Som utvikingstiltak vil vi sikkert se interessante konklusjoner om 
bygging av vurderingskompetanse, men prosjektet har som målsetning å utvikle nasjonale 
kriterier. Skepsisen retter seg derfor mot muligheten for å bygge den delen av rettferdig 
vurderingskompetanse der eleven og det lokalt utviklede er referansen. Der vurderingens 
gyldighet er bundet i elevens ståsted og der vurderingen først og fremst har til hensikt å fore 
fremovermeldinger som eleven skal bruke i egen læring basert på hva de kan på forhånd. 
Dersom målet er det samme for alle elever slik som forsiden til direktoratets hefte tilsier og 
det bare er veien som er forskjellige så betyr det faktisk at individbasert vurderinger ikke 
blir en del av direktoratets strategi for å bygge vurderingskompetanse og det blir i så fall en 
meget smal vurderingskompetanse det her er snakk om.  
 I Norge er det uttrykt i nasjonale strategiske dokumenter at både sluttvurdering og 
underveis vurdering skal ha læreplanen som referanse - at både vurdering for læring og 
vurdering av læring har sine røtter i en nasjonal plan, men at det derfra kan vokse 
forskjellige praksiser. Mens vurdering av læring som nasjonal praksis ikke kan dekke alle 
læreplanmål men kun et utvalg, vil vurdering for læring måtte søke å dekke så mange lære-
planmål som mulig og de må være kontekstualisert. Utgangspunktet her er at implement-
eringen av nasjonale kompetansemål har et potensial for bruk til både vurdering av læring 
og vurdering for læring gjennom henholdsvis nasjonale utviklede kriterier for vurdering 
eller lokale og individuelle utviklede kriterier for vurdering. Flere har påpekt at summativ/-
vurdering av læring favoriseres innenfor systemer der nasjonale mål kombineres med 
nasjonal testing (Birenbaum et al., 2006; Gardner, 2006; Linn et al., 2002). Det er derfor et 
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viktig empirisk anliggende å analysere de diskurser som dagens læreplanformat og 
vurderingssystem avstedkommer.  
 Et ideologisk prinsipp som er viktig i vurdering er også rettferdighet og et viktig rett-
ferdighetsprinsipp i all utdanning bør være at konklusjoner står i forhold til kriterier og 
referanser. Rettferdighet som ideologisk prinsipp kobles slik til gyldighetskrav. Rettferdig-
het er å vite når vi bruker eleven selv som utgangspunkt for en vurderingshandling, og når 
vi bruker et nasjonalt mål som utgangspunkt for en vurderingshandling. Men dette betinger 
at vi har utdanningspolitiske rammer som åpner for begge deler som praksiser i skolene. 
Nasjonale kriterier for noen formål der gyldighetskrav godt kan ligge på et nasjonalt nivå og 
lokalt utviklede kriterier for vurdering for læring der gyldighetskravet må være bundet i den 
enkelte klasse og elev. 
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2.4. Om forholdet mellom demokrati og vurdering 
I første kapittel i del II ble også forholdet mellom demokratisk ideer og vurderingspraksiser 
kort nevnt. Dette er et svært vesentlig ideologisk diskusjon å videreføre da det handler om 
skolens idegrunnlag sett i forhold til både hva som vurderes, men også på hvilken måte og 
med hvilke aktører det vurderes. Kapitlet nedenfor blir publisert i svensk oversettelse i 
boken ”Bedömning i och av utbildning”. Red Christian Lundahl og Maria Folke-Fichtelius. 
Studentlitteratur. 2009. Den andre publikasjonen som er tatt med er en artikkel fra Bedre 
skole, nr 2.2009. Denne artikkelen viser til ulike praksiser innenfor utviklings/vurderings-
samtalen på en del deltagende skoler. 
 
2.4.1. Vurdering som sosial kunnskapsproduksjon i skolen- et spørsmål om demokrati! 
[Kapittel til boken”Bedömning i och av utbildning”. Red. Christian Lundahl og Maria 
Folke-Fichtelius. Studentlitteratur. Forventes publisert senhøstes 2009] 
 
Dette kapitlet omhander den kunnskapsproduksjonen som skjer i skolen gjennom 
vurderingspraksiser. Den kunnskapen som står i sentrum her er kunnskap om demokrati. 
Skolen har et klart mandat i å utvikle demokrati, og dermed må også utvikling av en 
vurderingskultur omfatte hvordan en bruker vurdering i utvikling av denne kunnskapen. 
Kapitlet vil fremstille ulike forståelser av demokrati, og et viktig budskap er at innenfor et 
utdanningssystem har alle disse forståelsene en funksjon. Et tema som blir tatt opp her er 
hvorvidt skoler blir objekter eller gjenstander for vurderinger, eller om de selv inngår i 
utviklingen av metoder for vurdering som aktive aktører. Kapitlet er basert på analyser av 
de vurderingspraksiser og diskurser som foregår i skoler, og det er en skole som er brukt 
som eksempel gjennom kapitlet, Tomteskolen. Kapitlet gjenspeiler en del aktuelle problem-
stillinger i Norge under reformen, Kunnskapsløftet. Samtidig så er deler av fremstillingen 
som omhandler vurdering som demokratiske prosesser gyldig utover Norges grenser.   
 
Innramming 
Dette kapitlet vil omfatte både skolevurdering og elevvurdering som praksiser. Det er stort 
fokus på at skoler trenger å utvikle en kultur for vurdering og kompetanse for 
vurderingarbeide. Dette fokuset har kommet både fra skoler selv og fra skolemyndigheter. 
Men vurdering er sammensatt og har mange ulike hensikter og funksjoner. Et viktig 
anliggende i dag er at det bygges mange praksiser som omfatter ulike metoder for vurdering 
av elever som i neste omgang medvirker til vurdering av skoler. Dette kapitlet handler om 
disse praksisene med vekt på praksisfellesskapets arbeid med elev-vurdering for en 
institusjonell agenda, altså for skolevurdering. I artikkelen vil jeg bruke vurdering som en 
samlebetegnelse for elevvurdering og skolevurdering. 
 Vurderingspraksiser formes innenfor og mellom de tre praksisarena; forvaltningspraksis, 
forskningspraksis og undervisningspraksis. (House, 2006; Schwandt, 2003; Sundberg, 2005) 
Vurdering er altså like mye en politisk praksis som en pedagogisk praksis (Schwandt, 
2003), og det innebærer også at det er en blanding av politiske motiver og pedagogiske 
motiver i all vurdering uavhengig innenfor hvilket praksisfellesskap det er snakk om og 
hvilken hensikt vurderingen skal tjene. Utgangspunktet er altså at vurdering er praksiser, og 
dermed at språket om vurdering må medvirke til utvikling av kompetanse i det å gjøre 
vurdering. Språket om vurdering er preget av vurderingens historie, men også av de 
samtidige prosesser som foregår i ulike deler av vårt utdanningssystem. Vurdering er 
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praksiser som en har satt merkelapper på avhengig av hvilken funksjon eller hensikt 
vurderingen i praksis fyller.  
 Samlet sett kan vi si at vurdering er treleddede prosesser; å samle inn data og 
dokumentasjon, så tolke resultater og til slutt iverksette tiltak basert på tolkningene. 
Gjennomgangstonen er at vurdering som treleddede prosesser er sosial konstruksjon av de 
verdier og den kunnskap som en verdsetter i sosiale felleskap og på hvilken måte dette 
gjøres. Dette innebærer også at vurderingsmetoder ikke uten videre kan overføres mellom 
praksiser uten at en tar stilling til metodens relevans i forhold til eget anliggende med 
vurdering. (Popkewitz, 1990) Vurdering er videre systematisk innsamling av data som kan 
foregå før, under og etter gjennomføringen av et program. Da er vurderinger praksiser som 
kan begrunnes, men ofte er kriteriene implisitt. (Weiss, 1998) Praksisene er verdisetting 
som har en referanse i noe en verdsetter innenfor et system eller i samfunnet generelt. 
Denne referansen angir hva vurderingen er gyldig i forhold til. Ofte er referansen en definert 
problemstilling eller utfordring, og som nevnt noen ganger uttrykt i kriterier. Videre må 
vurdering ha et fokus mot et fenomen om det skal kunne brukes eller ha konsekvenser for 
individer eller praksisfelleskap. Når forhandling om vurderingens referanser som verdier og 
ideologier står på dagsorden, vil det også handle om å definere makt. Institusjoners og 
samfunnets diskusjoner om vurdering i skolen er en maktkamp og forhandlingsprosess om 
posisjoner som utfordrer individuelt og kollektivt. Dette gjelder uavhengig av hvilken 
hensikt vurdering skal fylle. 
 
Innenfor et slikt perspektiv kan vi si at det er to hovedretninger som preger den 
profesjonelle vurderingsdiskusjonen. Det er kvantitative målinger med kontrollfunksjon på 
den ene siden, og deltagermodeller for utvikling på den andre siden. Det første synliggjøres 
i nasjonale og internasjonale programmer med et fokus på sammenlignbare data. I Norge 
har de deltagende modeller blant annet blitt introdusert som lærende organisasjoner med et 
trykk på vurdering for skoleutvikling (skolebasert vurdering). Kontroversene som skapes 
mellom disse to retningene er store.  Det er en kamp mellom læreplanteoretiske, 
ideologiske, forskningsmetodiske og vurderingsteoretiske posisjoner som ligger innbygget 
her. Dette har blitt synliggjort i henholdsvis summative/kontrollerende og formative/-
læringsfremmende vurderingshensikter, og senere, når det gjelder elevvurdering, i vurdering 
av og vurdering for læring. Vurdering har altså i løpet av de siste 40 år endret sin funksjon 
fra å være et viktig redskap til å utvikle og endre utdanning for en velferdsstat til å være et 
instrument for kontroll av regler og normer for å legitimere sentrale politiske og 
administrative avgjørelser. Det er innenfor slike spenninger og ulike funksjoner at skoler, 
skoleledere og lærere tar sine beslutninger om vurdering av elever som har betydning for 
utvikling av skolen.   
 På grunnlag av et slikt perspektiv kan vi si at vurderinger handler om å jobbe med noen 
kompetanseområder hos lærere og skoleledere for å utvikle en vurderingskultur. Å jobbe 
frem en vurderingskultur vil innebære å samle inn data systematisk basert på en åpenhet for 
ulike prosjekter, eksperimenter og forsøk. Men det er også viktig å utvikle en 
metodeansvarlighet som grunnlag for erfaringsdeling og å ha en åpen kommunikasjon om 
erfaringer og resultater. Det blir da viktig å bruke teori for forståelse av egen praksis for å 
utvikle et språk for utfordringer og problemer. I skolen er det videre viktig å ha åpenhet for 
både interne og eksterne vurderinger. Et viktig anliggende med dokumentasjonen er at data 
blir brukt aktivt for å utvikle nye visjoner, ta beslutninger om prioriteringer og videre 
planlegging av undervisnings- og læringshandlinger. Det er også viktig å ha en god 
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oppfølging fra ledelsen og at en setter normer, verdier og ideologiske forankringer i sentrum 
for diskusjonen. (Dahler-Larsen, 2006) 
 Samlet sett vil jeg da si at vurdering er innenfor en slik forståelse dynamiske kulturelle 
politiske prosesser som er ressurser for læring men kan favne mange ulike hensikter og 
gyldighetsreferanser. De er med på å konstruere våre oppfatninger av hva som er verdifull 
kunnskap samt på hvilke måter kunnskap utvikles. Verbaliseringen av hensiktene og 
referansene for gyldighet blir viktig for en felles forståelse av både datagrunnlaget og 
iverksetting av nye tiltak på grunnlag av dette.  
 Med andre ord vil jeg i dette kapitlet vektlegge spenninger som omhandler forholdet 
mellom overordnede intensjoner for vårt utdanningssystem og forventninger til samt 
utvikling av ulike vurderingspraksiser innenfor skolen. Et spesielt forhold i nordisk sam-
menheng er det ideologiske overordnede målet om at utdanning skal være demokrati-
byggende. Dette målet har dermed også betydning for den kunnskapsproduksjon som 
vurdering inngår i. Dette gjelder både hva en vektlegger innholdsmessig å vurdere og på 
hvilke måter vurderingsprosessene foregår. Jeg velger derfor å starte nettopp her, ved 
skolens demokratiske anliggende som også har betydning for vurdering. 
 
Vurderingskompetanse som demokratisk verdi 
Da utgangspunktet mitt er at vurdering er politiske praksiser, blir det viktig å vise en ramme 
for praksis som også er nedfelt som en intensjon i vårt utdanningssystem. I Norge fikk vi en 
reform i hele grunnopplæringen som ble implementert fra 2006, kalt Kunnskapsløftet. 
Reformen oppfatter både ny læreplan som er basert på kompetansemål, nye forskrifter og et 
helhetlig kvalitetsvurderingssystem. I Kunnskapsløftets læreplaner som i alle tidligere 
nasjonale planer er utviklingen av demokratisk medborgerskap en viktig målsetning, og 
dermed en viktig verdi som skal ligge under all virksomhet i skolen. Følgende sitater er tatt 
fra henholdsvis Opplæringsloven og læreplanens innledning.  
 

”Opplæringa skal byggje på grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og 
tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, på åndsfridom, nestekjærleik, 
tilgjeving, likeverd og solidaritet, verdiar som òg kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn 
og som er forankra i menneskerettane. .. Opplæringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og 
vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og 
vitskapleg tenkjemåte.” 

(Formålsparagrafen i Opplæringsloven) 
 

Skolen og bedriften skal: ”stimulere elevene i deres personlige utvikling og identitet, i det å 
utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforståelse og demokratisk 
deltagelse” 

(Læringsplakaten i Kunnskapsløftet). 
 
Disse sitatene viser dermed deler av den omforente ideologiske plattformen for skolen. 
Dette betyr at de demokratiske prinsipper også skal omhandle hvordan vurderingspraksisen 
utvikler seg i hele skolen. For å koble innhold i demokratibegrepet opp mot ulike hensikter 
med og modeller for vurdering må vi ha et mangfoldig demokratibegrep. Det danske Under-
visningsministeriet valgte å nedsette et utvalg for utarbeidelse av en demokratikanon. Dette 
er en gjennomgang av historiske hendelser og litteratur som man anser for viktig for å forstå 
de verdier som man mener ligger i et demokrati. En annen og mer analytisk tilnærming er å 
skille mellom to idealtypiske former for demokrati. En individrettet og markedsorientert på 
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den ene siden og en institusjonell og kollektiv på den andre siden (Mydske, Claes, & Lie, 
2007). Hovedstrømningene innenfor utdanningssektoren med New Public Management på 
den ene, og deltagende utviklingsmodeller på den andre siden, er uttrykk for denne ideal-
typiske forskjellen. Samtidig er det en viktig forutsetning at skolenes myndiggjøring i 
forhold til utvikling gjennom vurderingskompetanse er en forutsetning som ligger til grunn 
for all skoleutvikling (Elmore, 2003).   
 En inndeling i demokrati for, av og med folket (Hanberger, 2006) som henholdsvis 
elitistisk, deltagende og deliberativ gir en inndeling i forhold til vurderingsmodeller. En 
elitistisk demokratiforståelse som et demokrati for folket innebærer en elitelæring, rasjonell 
tilbakeføringsmekanismer og systemisk ansvarliggjøring der evaluator er ekspert og den er 
overveiende management og top down orientert.  En forståelse av et deltagende demokrati 
ved folket innebærer bevisstgjøring og selv-utvikling der evaluator er tilrettelegger og har 
preferanser for desentraliserte bottom up modeller. Mens en tredje retning, demokrati med 
folket som er diskursivt, innebærer et kollektivt ansvar og læring og en offentlig politisk 
debatt med stor vekt på deliberering og emansipatorisk. Her er evaluator veileder som deltar 
i forhandligner. Vi skal se at på Tomteskolen så finner vi uttrykk for alle tre forståelser av 
demokrati gjennom vurderingspraksiser. 
 Et utviklingsprosjekt for vurderingspraksiser i Nord-Irland har blant annet valgt å ta 
ugangspunkt i FNs menneskerettigheter og barnekonvensjonen. De har videreutviklet en 
modell der demokratisk deltagelse betyr at personer må gis rom eller plass for å gi uttrykk 
for meninger og tilkjennegi egne standpunkter og egne-vurderinger, de må få en stemme- 
anledningen til å uttrykke meninger på egen og andres vegne, ha et publikum eller en 
adressat som er mottager av ytringene og en reell  innflytelse i at ytringene må ha en 
konsekvens i en handling eller oppfølging. (Lundy, 2007) En slik inngang kan en også 
bruke til å se på hvilken funksjon vurdering fyller og for hvem, med hvilket publikum og fra 
hvilken arena. Dette er grunnleggnede spørsmål som vi må stille i lys av spørsmål om til 
hvilket type demokrati er det ulike vurderingshensikter medvirker. Når vurdering er tre ting; 
det å fremskaffe dokumentasjon om en tilstand, det å tolke og verdisette dokumentasjon 
som en prosess i et felleskap og til slutt det å iverksette en endring ut fra denne tolkningen – 
må vi stille en rekke spørsmål til de vurderingspraksiser vi ser utvikle seg: På hvilke 
områder forekommet det dokumentasjon og hvilke beskrivelser er det som gjøres gyldige? 
Hvilke stemmer kommer til orde, hvilke tillegges vekt og hvem gis rom til å ytre seg? Hvem 
er publikum eller adressat for ytringer? Hvilke konsekvenser får tolkninger av et 
dokumentasjonsgrunnlag? Hvilke verktøy utvikles og anses for betydningsfulle? Hvem og 
på hvilke arena er det et engasjement, ønske og vilje til å implementere endringer? Dette er 
spørsmål som viser ulike sider av den sosiale politiske kunnskapsproduksjon som foregår 
gjennom hva vi velger å vurdere og hvordan vi utvikler våre vurderingspraksiser. La oss 
besøke en skole og se på deres vurderingspraksiser i lys av dette. 
 
Tomteskolens verdigrunnlag for vurdering av elever: Et demokrati av og med folket 
Tomteskolen er først og fremst opptatt av elevene gjennom deltagelse i vurderingsarbeid 
skal lære seg medvirkning generelt og lære seg at læring handler om å vurdere seg selv. Det 
er en kjerne i Tomteskolens idegrunnlag som de fleste andre uttalelser kan sentreres rundt 
og som synes omforent. En lærer sier: ”Det grunnleggende har vært å være inkluderende og 
tolerante. Å være opptatt av fellesskapet som jeg føler at er en stor del av denne skolen. ” 
En annen lærer istemmer  ”Vi har elever som er forskjellige og de trives godt. Et 
inkluderende miljø.” I samtale med rektor kommer hennes viktige budskap frem at skolens 
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kjerne er å jobbe med tilpasninger i forhold til elevgruppen. ”Ulike elever som gjør at vi må 
være gode på tilpasset opplæring.” Det elevsentrerte fokus blir videre utdypet slik av rektor 
i samme samtale. 

 
”Vi skal se alle elevene. Vi skal tilpasse opplæringen. Vi skal differensiere. Vi skal ta alle 
elevene på alvor.  Det er mange tilrettelegginger som vi har gjort for å få dette mulig. Jeg 
ønsker og tror at det gir en bedre læring. Se hver enkelt. Arbeidsplaner og kriterier som er 
tilpasset til de ulike nivåer som viser hva vi forventer.” 
 

Skolen har valgt å ha begrepet motivasjon i sentrum da det både er omfattende og 
sammensatt. Alle tiltak som de har valgt kollektivt eller individuelt har de så prøvet opp mot 
om de kunne se det som medvirkende til motiverte lærere og elever. En lærer sier:  

 
”Jeg tror det at vi har hatt motivasjon som det viktige ordet- det har gjort at vi har kunnet 
bruke mye for det er vidt. Hele Kunnskapsløftet ligger på en måte under der. Alle har 
engasjert seg ut fra der hvor vi er, og jobbet derfor opp mot motivasjon.” 
 

 En annen lærer sier at det viktige er at 
 
”Det berører fagene våre og bedre læringsutbytte for oss og elevene. Vi må tenne på det i 
utgangspunktet. Her så vi at det var mange ulike ting vi kunne gripe fatt i, og som var med 
på styrke dette med motivasjon. Et stort fenomen i sentrum som vi kan jobbe med ulike fokus 
inn mot.”  
 

En tredje lærer istemmer: ”Fokus gjennom hele prosjektet har vært elevaktivitet som får 
eleven til å jobbe på en måte som passer dem.” Aktørene i denne skolen ser kombinasjon av 
motivasjon, tilpasning og vurdering som læringsutbytte som delelementer i det å inkludere 
hver enkelt elev i vurderingsarbeide. På denne måten gir de stemme til hver enkelt, og en 
arena der de får innflytelse over eget læringsarbeid. 
 I utgangspunktet er denne skolen opptatt av å utvikle gode mappevurderingsformer, og 
flere av faglærerne har fokus på dette. Læreren sier at ”Mappevurdering har et kjempe 
potensial. Hva legger vi vekt på her på den skolen i mappevurdering. Vi må sette noe felles 
slik at det ikke spriker helt. Balanse mellom det kollektive og det individuelle.” Halvveis ut i 
prosjektperioden fikk denne læreren et overordnet ansvar med å sammenfatte hva prosjektet 
handler om på skolen som også ble presentert for andre skoler. Hensikten med sammen-
fatningen var å vise en meny av vurderingsformer for læring, deres ulike hensikter og 
gyldighetshensyn. Elevene skulle være medbestemmende for hvilke vurderingsformer som 
ble brukt i noen vurderingssituasjoner. Innenfor denne ”Vurdering for læring, arbeid med 
ulike vurderingsformer” var de fire formene skriftlig prøve, fysisk samlemappe for arbeider 
som er vurdert med eller uten karakter, mappemetodikk ved vurdering av praktiske natur-
fagforsøk og muntlig vurdering av fag underveis i et tema 
 Dette manifisterte seg som skolens måte å jobbe på og samtidig fremholde motivasjon 
og tilpasning som det overordnede. Skolen startet også tidlig med midtveisvurdering som 
fulgte skjema utviklet av skolens ledelse, men som ble tilpasset for hvert fag og tema. 
Tilpasning betyr også at elevene i en viss grad for tilpassede vurderingsformer til sin måte å 
arbeide på og vise sin kompetanse. Tilpasning betyr både form, metoder og innhold i 
vurderingen. En annen lærer fremholder også betydningen av at prosjektet gav legitimitet til 
mange ulike praksiser innenfor vurdering.  
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”Vi holdt på med utprøving av ulike opplegg og endringer, nivådelte læringsmål og ulike 
læringssituasjoner, mappevurdering ble prøvd ut. Mye står igjen, og som vi også har litt tro 
på. For meg er det det å jobbe med viss nivådeling i vurderingene.” 
 

Kvalitet blir her definert som god utvikling og som kjennetegn på fokus på læringsprosesser 
som er basert på lokale faktorer. Kvalitet er dermed et ideologiske begrep knyttet til og 
forankret i skolens eget verdigrunnlag og kjennetegnet av stor grad av delaktighet i 
utvikling av metoder for vurdering. Skolen har i mindre grad fokus på forholdet mellom 
kvalitet, karakterer og ekstern styring. Kvalitet tokes her ikke som produkt eller som 
målinger basert på eksterne faktorer. Videre om kvalitet hevder en av lærerne at ”Det 
handler om å ha en input og diskusjoner. Det å ha et litt større perspektiv. Det å reflektere 
over det en har gjort. Være lærende organisasjon.” Prosjektlederen bringer inn karakterer 
og sier at ”Det jeg mener er at de kommer som et resultat av slik vi jobber. Vi får mange 
gode resultater for det at vi har fokus der vi har det.” Skolens interne liv er altså preget av 
at vurdering skal medvirke til et demokrati av og med lærere og elever. I tråd med 
utviklingsprosjektet i Nord Irland så handler det om å gi alle en stemme, en inflytelse, et 
rom og et publikum.  
 
Vurdering som læring i praksisfellesskap- et reformulert språk 
Språket vi bruker er med på å påvirke hva vi ser som vurderingers begrensninger og 
muligheter. Det er et viktig utgangspunkt for dette kapitlet at vurdering blir sett på som 
praksiser som utvikles og fremforhandles i praksisfellesskap, og at disse praksisene i noen 
grad blir påvirket av andre praksiser i andre fellesskap. Det sentrale er den meningsskaping 
som skjer innenfor en virksomhet. Denne meningsskapingen er påvirket av noen metoder, 
og utvikler ofte nye metoder. Meningsskaping er også avhengig av det språket og de teorier 
som ulike praksisfelleskap velger å bruke for å forstå sine praksiser. Dette er læring om 
vurdering. Ofte har praksisfelleskapets en kunnskap om sine praksiser som er uavhengig av 
vurderingenes systematikk, men en systematisk og dokumentert praksis vil gjøre det mulig 
for flere å delta i en diskusjon og å være med på forhandlingene. (Wenger, 1998) 
 Oppsummert har vi ofte fått fremstilt i Norge at i formativ vurdering settes premisser 
internt og er dermed gyldig og pålitelig og verdifastsettes i forhold til en indre 
prioriteringer, har et fokus på utvikling innenfor, bruker ofte kvalitative metoder og 
prosessmodeller. Mens i summativ vurdering settes premisser eksternt, er gyldig og pålitelig 
og verdifastsettes i forhold til ytre prioriteringer, har et fokus på kontroll utenfra, bruker ofte 
kvantitative metoder, er top-down og basert på resultatmodeller. Ledere og lærere i 
Tomteskolen er gjenstand for eller utviklere av mange ulike vurderingsverktøy. Noen lærere 
gir uttrykk for at de ikke skiller på eksterne og interne. 

 
”Jeg har ikke reflektert over hva som er eksternt og hva som er internt annet enn at det er 
undersøkelser i skolen. Det kommer en undersøkelse og så gjør man det man er bedt om og 
så kommer medarbeiderundersøkelsen for det er noe som vi gjør selv og så er det 
elevundersøkelse. Har aldri skilt det slik.”  
 

Mange stiller spørsmål ved relevansen av eksterne undersøkelser knyttet til det kontekst-
overgripende hensynet til validitet. 

 
”Det hender at det er svar der som jeg synes er vanskelig å tolke eller at jeg er usikker på 
hva de egentlig sier. Jeg føler at en del av det- det er ikke de spørsmålene som jeg ville stilt. 
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Det er helt sikkert ting der som er nyttig for skolen, men jeg føler at det er deler der som jeg 
ikke vet hvordan jeg skal bruke. Kan skyldes ordlyden og det at det er gjennomsnittet av de 
som har svart. Vet ikke om det gjelder for mine elever. Føler at det blir litt for generelt.”  
 

Lærerne har behov for informasjon som ligger nærmere opp til det de driver med enn de 
eksterne undersøkelsene kan hjelpe dem med. De har behov for å lage og tolke 
undersøkelsene satt i en sammenheng som gjør dem mer gyldige for dem. Ofte erfares det 
nemlig at de eksterne undersøkelsene står i konflikt til de interne som denne læreren som 
med rette stiller spørsmål ved en undersøkelse som vektla variasjon i undervisning som et 
gode i seg selv.  

 
”Et eksempel – som vi har diskutert tidligere og som jeg har hengt meg opp i. Matte- skåret 
vi dårlig på variasjon. Det var elevundersøkelsen. Jeg har gjort en undersøkelse i mine 
klasser der det tyder på at variasjon ikke er så viktig. Det er ikke så mange som ønsker mer 
variasjon likevel. Det er gitt at lite variasjon er negativt i elevundersøkselen. Dette er det 
grunn til å stille spørsmål ved. ” 
 

Læreren vektlegger heller de undersøkselser han slev lager om dette tema.  
 
”Det er derfor jeg tror at den undersøkelsen som jeg har gjort i mine klasser og som ikke er 
anonym. Så bruker jeg det som utgangspunkt for samtaler med de som er mest negative som 
savner variasjon eller slike ting. Det sier mer om hva jeg bør endre i min undervising enn de 
store undersøkelsene.” 
 

Det er dermed viktig å fremheve at de klassiske dikotomier som vi har vært vant med å 
bruke som intert og eksternt, som summativ og formativ, som utvikling og kontroll har en 
begrenset gyldighet i forhold til de praksiser vi har i slike skoler. Verktøyene og teknikkene 
vi bruker kan være utviklet internt eller eksternt. Hensikten med undersøkelsen vil peke i 
retning av hvilke slutninger som er gyldige å gjøre. Men det som er viktig er den meningen 
et praksisfellesskap finner i det datagrunnlaget som er fremskaffet.  
 Den meningsskapingen som foregår i skolen er, i følge Wenger  (Wenger, 1998), del-
elementer av forhandlinger innenfor ulike virksomheter prosesser som kan medføre kon-
tinuitet likeså godt som diskontinuitet i og mellom ulike praksisfelleskap. Dette er svært 
viktig med henblikk på vurdering. Verktøy kan ses på som noe som eksisterer på tvers av 
praksiser, virksomheter og praksisfelleskap i vårt utdanningssystem, men det gis ulik verdi i 
ulike deler av utdanningssystemet. Et eksempel er elevundersøkelsen som læreren nevner. 
Altså den meningen som skapes av verktøyet er ulik avhengig av hva som er deltagernes 
tolkningsgrunnlag, og hvordan de i tråd med dette skaper mening i datagrunnlaget.  
 Begrepet grenseobjekt har trått inn i vår utdanningsdiskurs med situerte læringsteorier. 
Grenseobjekter er språklige begreper og fysiske gjenstander som kulturelt har en betydning 
som formidlere (Star & Griesemer, 1989) Grenseobjektene kan dermed beskrive forholdet 
mellom ulike praksisfelleskap. Virkeliggjøring av vurderingers ideologiske forankringer 
innenfor skolens samfunnsansvar er nettopp møtepunkter mellom ulike verdier, syn på fag 
og dannelse. Aktørene må i møtepunkter mellom praksisfelleskap også forhandle i forhold 
det enkelte praksisfelleskapets agenda og begrepsbruk. De må oversette sitt språk til et felles 
språk, triangulere eller sammenfatte meningsinnhold og erfaringer og de må samtidig kunne 
identifisere sine oppfatninger med den totale rammen. Vurdering sett som et grenseobjekt 
som gir ulike mening i ulike praksisfelleskap selv om de ord og verktøy som inngår kan 
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synes identiske. Vurdering som grenseobjekt befinner seg da i grenseområdet mellom ulike 
praksisfelleskap samtidig som det eksisterer med ulike valører i de ulike praksisfelleskap. 
De tas ned og virkeliggjøres på forskjellige måter i hver sosial virkelighet. Grenseobjekter 
gjør at vi ikke gir en verdisetting av dokumentasjon en favorisering fremfor en annen. 
Samtidig gis heller ikke en hensikt med vurdering en forrang fremfor en annen. Fordelen 
med et slikt perspektiv er at vurderinger blir plastisk og dynamisk med individer som 
subjekter, og ikke statisk med gitte størrelser som praktikeren må objektivt forholde seg til. 
Skolen har et samfunnsansvar som gjennom forvaltningspraksis fremstår med verktøy og 
tolkninger med sin referanse i et resultatansvar og et økonomisk ansvar. Men skolen har 
også et profesjonelt ansvar og et ansvar i forhold til elever og foresatte.  
 Som allerede fremhevet så hadde Tomteskolen iverksatt flere tiltak for en 
medbestemmelse i vurdering, og skolen har en ledelse som vektlegger vurdering som 
kompetanseområde for både lærere og elever. De språklige verktøyene var de dermed i gang 
med å utvikle parallelt med sin meny av vurderingsformer. Rektor sier om utvikling av 
språklige verktøy  

 
”Når det gjelder ord som midtveisvudering, underveis og sluttvurdering, vurdering for og av 
læring. Slik snakker alle nå. Det er nok bare et par år siden bare. Vi hadde ikke det språket, 
opplæringsloven, nivådeling, differensiering… måtte lage et nytt fellespråk.”  

 
Skolevurdering på Tomteskolen; ”Så det viktige er hva er hensikten med undersøkelsen.” 
Skolevurdering blir i Norge betraktet som alle de prosesser som foregår på skoler som har et 
vurderingselement for hele skolen, og kan dermed omhandle for eksempel vurdering av 
elever og vurdering av lærere. Det er mange instrumenter som blir brukt i skolen og noen er 
utviklet innenfor en skole, mens andre er utviklet nasjonalt eller av skoleeier. Noen har klart 
skoleutviklende hensikter, mens andre skal fungerer som rapportering til overliggende 
styringsnivå. Det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet har mange ulike tester som skoler 
bruker, men som vi skal se i vårt eksempel så er Tomteskolen mest opptatt av skole-
vurdering for egen utvikling. Rektor fremhever hva de legger i skolevurdering. 

 
”Når vi snakker om skolevurdering så snakker vi om en helt konkret ting. Vi sier at nå skal 
vi ha skolevurdering. Når det gjelder den skolevurderingen så er det elevrådet som 
bestemmer hva den skal inneholde. Først er det elevene som gjør den og så får vi resultater 
derfra. Så er det lærere som ser på det og gjør sine vurderinger av det som eleven har 
kommet frem til. Det er styrt av elevene - de bestemmer hvilke spørsmål.” 
 

Her er skolevurdering rent generelt nokså styrt av hvilke behov elevene har. Prosjektleder 
sier  

 
”Det er vi som utarbeider den. Elevene signaliserer hva de er opptatt av gjennom 
handlingsplanen, og det er den som ligger som utgagnspunkt. Et forhold mellom hva som er 
ledelsens rolle og hva som er elevrådets rolle.” 
 

Poenget her er en delaktighet i en utviklingsprosess for alle aktører, og at det handler igjen 
om å bygge demokrati av og med alle aktører i skolen og basert på de premisser som skolen 
pedagogisk ønsker å jobbe innenfor. Delaktighet går også ut på å sammen formulere hva det 
skal spørres om og på hvilken måte. 
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 Så langt kan det høres ut som om skolevurderingspraksiser i skolen er til for et 
demokrati for og av lærere, elever og skoleledere. Men skolen er også gjenstand- eller 
objekt for en mengde undersøkelser. Rektor oppsummerer her en del av de undersøkelser 
som skolen er gjenstand for 

 
”Når det gjelder hvilke undersøkelser som gjennomføres som elevundersøkelsen. Har 
snakket om å gjøre den for foreldre og lærer. Når vi ikke har gjort det hittil så er det 
handler det om arbeidskapasitet å få satt det i gang. Det er mye arbeid med en slik 
undersøkelse. IKT undersøkelser. Elevundersøkelsen i Oslo som MMI står bak. Så har vi 
medarbeiderundersøkelsen en gang i året. Det er undersøkelser som er nokså bred. Så var 
det medarbeiderundersøkelsen i forbindelse med dette prosjektet.” 
 

De undersøkelsene som hun her refererer er utelukkende laget av ulike firma på oppdrag fra 
de utdanningspolitiske nasjonale myndigheter. Det er helt klart at det er et stort behov for å 
bygge metode og analysekompetanse i skolen for å muliggjøre tolkninger av alle disse 
undersøkelsene. Rektor peker her på en del aspekter ved dette.  

 
”Det vi snakket om er problemet med å analysere og tolke og at vi ikke føler at vi har 
kompetanse noen av oss til det. De som lager undersøkelsene hjelper oss ikke med 
tolkninger. Og hvordan kan vi da se sammenhenger. Mange er gode som utgangspunkt for 
refleksjon. I hvert fall i ledergruppen, og jeg vil tro i noen lærergrupper. Men problemet er 
tida vi har til å sette seg ned å gå i dybden. Det er mange undersøkelser. Det er kanskje for 
mange. Vi har problemer med å følge dem opp og blir frustrert av det. Vi i ledelsen gjør det. 
Lærere føler muligens det samme. Jeg kjenner at vi alle vet hvor det butter mest. Men vi 
kunne fulgt det opp bedre.”  
 

Her stilles det grunnleggende spørsmål om hvordan undersøkelser er designet, om hvordan 
resultatene blir presentert, om deres validitet og dermed om hvilken verdi de har for skolen. 

 
”Et eksempel var der vi begynte å sette sammen de ulike spørsmålene og så fikk vi et helt 
annet bilde enn om vi så på enkeltspørsmål, men vi vet jo ikke hvordan de som har laget 
undersøkelsen har tenkt. Hvilke spørsmål er det som hører sammen med hvilke. Det er ikke 
lett å analysere undersøkelser – statistikken og det hele. Det er jo vanlig å legge to neste like 
spørsmål sammen og der ligger det noe bak som vi ikke får se.” 
 

Rektor er inne på hva en gjør når undersøkelsenes resultater er i konflikt med hverandre. 
Hvordan trekke konklusjoner da?  

 
”Det blir for mange undersøkelser, den på MMI og den på direktoratet som egentlig skal 
måle det samme, men de stemmer ikke overens. Hva vi vet da om våre elever? Det er stor 
forskjell på de to undersøkelsene. Det er mye mer positivt på MMIs undersøkelse enn det er 
på den til direktoratet. Jeg synes at vi skulle hatt en slik og så at den ble fulgt av noen 
profesjonelle.” 
 

De peker på et begrepsvaliditetsproblem som handler om at elever ikke nødvendigvis vet 
hva som menes med enkelte ord. På denne skolen gjelder det for eksempel elev-
medvirkning, som de mener kan ha en helt spesifikk betydning for elevene og som gjør at 
de ikke responderer positivt på spørsmål om dette.  
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”Det med elevmedvirkning. Elever spør om når skal vi ha elevmedvirkning. Så tenker jeg at 
har dere ikke det hele tiden, men da sier de at på ungdomsskolen hadde de en time i uken. 
Det som gjør at vi skårer lavere på det nå er at vi har ikke noe som heter elevmedvirkning 
slik de tenker på.” 
 

Det er klart at hele den overstående samtalen om ulike sider ved skolevurdering som virke-
middel for skoleutvikling viser at i dette personalet ligger det mye erfaring med 
undersøkelser, og mye kvalifisert refleksjon på hva undersøkelser er og ikke er for dem. En 
lærer hevder det helt sentrale til slutt ”Så det viktige er hva er målet her og hva er hensikten 
med undersøkelsen.” Når lærere og skoleledere ikke har tilstrekkelig med analyse og 
tolkningsverktøy til å skape meninger av undersøkelser blir de i større grad et objekt for 
dem enn deltagende subjekter. De undersøkelser som var ment å skulle gi retning for den 
enkelte skole medvirker til det motsatte, de blir i større grad et virkemiddel til et demokrati 
for enn av og med folket. 
 
Tomteskolens forhold til skoleeier og handlingsrom 
På Tomteskolen er ledelsen opptatt av styringsdialogen med kommunen og hvilken 
betydning den har for de målsetninger som blir fremhevet. Rektor trekker frem eksterne 
vurderingsverktøy, og referer til styringsdialoger med skoleier som brukes som produktmål 
for skolens satsingsområder.  

 
”I styringsdialog med områdedirektøren så er jo karakterene en av parametrene vi blir målt 
på, og jeg føler at det blir veldig feil for vi har jo forskjellig elevmateriale og slik ting. Det 
kan jo være at en skole er kjempegode på å nå elevene uten at de får de beste karakterene.”  
 

Det som rektor her hevder kan synes å stå i motsetning til kommunens hovedbudskap.  
 
”Det individuelle perspektivet skal gjennomsyre alt vi gjør. Vi må lage noen systemer som 
er en verktøykasse som skal gjennomsyre alt vi gjør. Dersom vi utsetter alle elevene for 
samme type vurdering så vil det slå positivt ut for noen da noen vil få vist mer av 
kompetansen sin enn andre, så du må lage en meny av vurderingsformer.”  
 

Sammen med rektor ved skolen og resten av personalet går jeg gjennom kompetansemål-
nedbrytning i Kunnskapsløftet og behovet for å finne frem til kvalitative god dokumentasjon 
på dette som skolen vektlegger – det individuelle perspektivet. Kommunens vektlegging av 
målrasjonalitet blir betraktelig utvidet. Rektor er opptatt av læring- og utviklings-
perspektivet som skal omfatte alle aktører og hele organisasjonen. Det handler, også i for-
hold til skoleeier, om å ha en stemme, en adressat og en arena for å ha innflytelse. 
Vi kommer inn på ansvarliggjøring og da får vi et interessant svar fra kommunen.  

 
”Retning på ansvarsplikten---. Det man vet er faktisk faktorene som virker i lokalmiljøet. I 
hvilken retning har de sin lojalitet? Det må de føle seg dratt til. Det dilemma der må du leve 
med. Du har en lojalitet til de som betaler ut lønnen din. Du utfører et oppdrag og får 
penger til det. Ikke bare til elever og lærere. Vil si jeg vil ha begge deler og at det dilemmaet 
må vi leve med. Skolen er for viktig til at den skal hemmeligholdes. Det er noe med en 
offentliggjøring, et innsyn og en sammenligning med andre land som jeg tenker at er en 
viktig faktor i seg selv. Men vi må ha begge deler.”  
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Lærere og skoleledere har et ansvar til skoleeier og til elever, til foreldre og til 
lokalsamfunn, til profesjonens verdibaser og til nasjonale mandater. Dette mange fasetterte 
ansvar, og de dilemma det medfører, er et av de grunnleggende paradokser ved utdanning i 
et demokrati.  
 Skoleledelsen sier dette om hva de tenker om sitt handlingsrom overfor skoleeier.  

 
”Vi føler at handlingsrommet er så stort som vi ønsker å gjøre det til egentlig. Vi har alltid 
følt hva vi kan gjøre det som vi selv vil. Noen burde av og til følge det tettere. Men vi vil 
definere den pedagogiske profilen. Ingen får blande seg i det.” 
 

Lærernes handlingsrom for å utvikle mange ulike vurderingspraksier til det beste for 
elevene har vært tilnærmet ubegrenset for disse lærerne som har stor støtte hos ledelsen på 
skolen. ”Vi har et kjempehandlingsrom. Det tar jo ingen ende nesten.” En annen lærer 
følger på med ”Det er godt tilrettelagt. Høy frihetsgrad i forhold til behovene i de ulike fag-
gruppene.” Den første læreren forsetter sin argumentasjon.  ”Har ikke støtt bort i grensene. 
Det er noe med at jeg har gått i den retningen som passet for skolen. Jeg har ikke prøvd å 
gå i en annen retning. Det er en del ting vi ikke får gjøre. Skal ikke la være å gi 
tilbakemeldinger.” Lærer nummer to sier så at ”Grensene ligger i planverket. Strategisk 
plan for naturfag. Hadde vi beveget oss i en annen retning…” 
 
Kravet til dokumentasjon. ”De er så lett å stole på!”  
I Norge er det å dokumentere utviklingsprosesser og resultater blitt viktig både som 
ansvarliggjøringsstrategi internt og i forhold til skoleeiere. Men på Tomteskolen er det også 
en strategi for å vise til egen utvikling. Først skal vi se på hva de sier om dette i 2007. 
Rektor sier ”Vi er blitt mere systematiske i personalet. Vi har lettere for å ta i mot 
undersøkelser. Vi blir vant for det vi gjør det mange ganger.” Prosjektleder tillegger her: 
”Så ansvarliggjør vi lærere for vi ber jo om innspill til forbedringer så kan .. så blir de alle 
med på sette en dagsorden. De kan ikke bare si hva som ikke funker.” Det å fremskaffe 
dokumentasjon har for skolen først og fremst en prosessdimensjon. Vi kommer inn på den 
prosessen det er å sile den informasjonen som har betydning for skolen, og som de velger å 
bygge videre på i mengden av data som fremskaffes. Det er mye informasjon som ikke har 
noen verdi for skolen da de ikke er i overensstemmelse med skolens ideologi og sentrale 
verdisyn. Det kan i følge denne rektoren både skyldes at elevene ikke er så gjennomtenkt i 
sine responser på undersøkelser og det skyldes undersøkelsene slik de er sammensatt. De 
har altså en begrenset gyldighet, og den viktige informasjonen er det skolens selv som må 
fremskaffe. Det er for lett å stole på eksterne undersøkelser hevdes det. Rektor sier  

 
”Det er ikke alle resultater vi synes er like interessante dersom de ikke stemmer med hjertet. 
Det kan ikke bli eller være helt vitenskapelig. Og kanskje ikke det trenger det likevel. For jeg 
ser det som kommer utenifra og som er vitenskapelig riktig. Det forteller oss ikke egentlig 
noe mere. Det kommer ikke noe videre. Eierforholdet og demokratisering er viktigere. De er 
så lett å stole på!”  
 

I 2009 er også dette med fremskaffelse av dokumentasjon et hett tema, på sett og vis hetere. 
Samtalen om dokumentasjon viser at det ikke er så lett for skolen å bruke ordet 
dokumentasjon for det gir assosiasjoner i retning av kontroll, av eksterne undersøkselser og 
av rapportering til eksterne instanser og overliggende nivåer. Denne type rapportering føles 
ikke alltid nyttig ut fra skolens indre anliggende. Dette spenningsfeltet har altså tiltatt i løpet 
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av to år. Sitatene viser at dokumentasjon ses på som ekstern rapportering, knyttet til klage-
rett og dermed kontroll av skolens virksomhet. 

 
”For det er resultatene jeg tenker på når vi snakker om dokumentasjon at vi skal kunne 
dokumenter at resulatene skal bli bedre. Dokumentere det vi har gjort er mye greiere. På 90 
tallet var det akseptabelt når vi sa de at vi hadde gjennomført og at vi trodde at de og de 
virkemildene ville føre til bedre resultater.” 
 
”Ordet dokumentasjon for lærere i dag. Det er synonymt med alt som handler om en type 
klagerett hos elevene. Ordet har veldig negative konnotasjoner. Det handler om at noen 
andre trenger noe. Disse undersøkelsene er det også. Noe negativt.”  
 
”Dokumentasjon er ekstraarbeid som vi gjør for andre og det er kontroll. Tvinges til å gjøre 
noe som ikke betyr noe for oss.”  
 

Et annet aspekt ved denne form for dokumentasjon er at skolen mener at de ikke kan 
dokumentere sammenhenger mellom elevers resultater og skolens tiltak for å bedre både 
undervisningskvalitet og læringskvalitet. Dette er svært vesentlig. For det vitner om at det 
på skolen er en innsikt i mangel på årsaks virknings forhold. De mener de ofte blir satt i en 
situasjon der de skal rapportere på slike samnmenhenger de selv ikke har tro eller visjon for 
at stemmer. Dette innebærer et grunnleggende metodisk og pedagogisk paradoks. 
Argumentasjonen er at det som tilsynelatende er lett målbare størrelser ikke er gyldig i 
forhold til konklusjoner som omhandler de virkemidler som skolen legger opp til. 
Dokumentasjon på prosesser, som ble vektlagt tidligere, ser ut til å være viktigere for 
skolen, men mindre viktig i det utdanningspolitiske landskap. 

 
”Det med virkelig å kunne dokumetere det vi driver med er vanskelig. Det føles litt absurd 
når vi blir målt på det og det. Vi vet noe om inntak som veksler og da kan vi ikke forvente å 
hele veien få bedre resultater. Neste år får vi bedre kull og så går vi opp igjen så er alle 
fornøyd. Vi vet ikke hvordan vi skal gjøre det. Vi får ikke til å dokumentere hva vi gjør som 
gjør at elevene får bedre karakterer. Skal vi måle dem med kommunale prøver så kommer de 
fra forskjellige skoler.”  
 

En lærer er også opptatt av at det å bruke resultater fra elevene til å se på kvalitet ved læring 
og undervisning er problematisk. Han sier  

 
”Å se på resultatene er litt vrient. I de klassene jeg har så har det vært en nedgang i forhold 
til nivå av kunnskaper i inntaket så det avpeiler mer inntaket med en litt nedadgående kurve. 
I fjor høyere enn årets kull. Prosjektet har gjort at økt fokus på resultatene i første termin 
gjør at de skjerper seg litt. Endrer seg litt i løpet av den perioden.” 

 
Avslutningskommentarer 
Caset om Tomteskolen er valgt for å vise to ting. For det første at det foregår mange 
kompetansehevende prosesser når det gjelder vurdering i skolen, og at tiltak omfatter både 
vurdering av elever og vurdering på skolenivå. Det som lærere og skoleledere lærer er i stor 
grad å skille på hvilke hensikter ulike vurderingsmetoder fyller. Og de lærer at hensikter er 
koblet til gyldighet, at slutninger og tiltak må følge av hva undersøkelser er gyldige i 
forhold til. Ikke minst lærer de at gyldighet er i minst like stor grad avhengig av aktørenes 
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verdisyn når de skal skape mening i undersøkelser som de teorier som ligger bak ulike 
undersøkelser som skoler blir gjenstand for. Dette er betinget av bevisst pedagogisk ledelse. 
Så for det andre- caset om Tomteskolen viser med all tydelighet at skolen har et mange-
fassettert ansvar, til myndigheter så vel som til elever og til egen profesjon. Skolens 
overordnede målsetning om å medvirke til utdanning av demokratiske medborgere ligger på 
flere plan. Gjennom vurderingspraksiser får vi demonstrert at dette like ofte er for en 
elitistisk demokratiforståelse, for folket som det er med og av folket. Dokumentasjonskravet 
har i følge denne skolen i stor grad medført at det er demorati for folket som har kommet i 
sterkere fokus, mens deres anliggende som oppdragende dannelsesinstitusjon er i stor grad 
et demokrati av og med folket.  
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2.4.2. Utviklingssamtalene som vurdering 
[Artikkel fra Bedre skole nr 2, 2009] 
 
Det er for tiden et politisk driv mot å utvikle kompetansen for vurdering i skolen. Denne 
artikkelen bygger på et sosiokulturelt perspektiv. Det innebærer at man først og fremst ser 
på de praksiser som har utviklet seg blant lærere og skoleledere, for så å analysere disse 
med hensyn på hvilke hensikter de fyller. 
 
Elevsamtalene eller utviklingssamtalene kan være viktige redskaper for læring. Hvorvidt de 
skal kunne betegnes som vurderingsredskaper, er avhengig av vurderingselementet i sam-
talene. Et empirisk arbeid vil her illustrere hvordan samtalens verdi som vurderingsredskap 
er avhengig av at skolen på forhånd har ført diskusjoner rundt egen praksis. Skoleleder og 
lærerstemmer kommer til orde først. Deretter viser jeg til viktige vurderingsdiskurser som 
må inn i planleggingen av utviklingssamtaler, om de skal kunne bli til vurderingssamtaler.  
 Vurdering er en form for praksis som vi kan forstå og forklare ut fra hva vi tenker at 
læring er, hva vi tenker at kunnskap er og hva som er det viktige ved hvert enkelt fag. Men 
fremfor alt handler vurdering om å gjøre konklusjoner som baserer seg på et sett med 
tidligere valgte referanser for vurdering. Vurderingen er bare gyldig i forhold disse 
referansene.  
 De fleste vil forbinde utviklingssamtalene med det å legge vekt på det formative – at de 
skal medvirke til læring og være retningsgivende for videre veiledning av elevene. I dette 
empiriske materialet inngår i alt sju skoler. Alle skolene er fra den samme kommunen, og 
har deltatt i et kommunalt etterutdanningsprogram for skoleledere med faglig støtte fra 
Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling. Programmet har fokusert på elevvurderings-
praksiser, men hele tiden lagt vekt på elevvurdering som potensiell kilde for skolevurdering 
og dermed skoleutvikling. 
 

Skole nr. 1: Hva som skal være meningen med samtalene 
Rektoren på den første skolen sier om læringssamtalene at der ”kaver vi voldsomt”:  

 
… vi finner ikke form, vi finner ikke struktur, vi finner ikke mening kanskje, tror det går mye 
på det. Nå er det mye drøfting på personalrommet og arbeidsrommene. Hvordan gjør du 
det? Får du det til? Får du noe ut av dette her? Blir det noen mening? Hva skal vi bruke det 
til? 
 

Skolen er kommer godt i gjenge med arbeidsplaner og med utvikling av vurderingskriterier. 
Man er nå midt oppe i en diskusjon rundt hva som skal være meningen med samtalene, og 
de ser etter hvert at de ikke kan finne et format før de har sett en mening eller formål med 
samtalene. Rektor sier også: 

 
… jeg tenker at målet med en læringsplan må være at ungene er med og reflekterer over at 
de lærer, og at det er forventningen til læring som må ligge litt i den samtalen, så det må 
ikke, altså, jeg er så redd for at den blir veldig sånn teknokratisk. 
 
[…] jeg snakket litt med rektor [på skole 7] som oppdaget også at elevsamtalen der ble 
veldig sånn kryss av, kan dette målet og kan dette målet, ikke sant? Men den refleksjonen 
ungene har om at de er her for å lære, og dette har jeg faktisk lært, og hvordan har jeg lært 
det? 
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Det første tema for diskusjon er da: Hensikt og mening med utviklingssamtaler. Å starte en 
diskusjon på skolen om et spesielt vurderingsverktøy bør starte med hensikter eller formål. 
Inndeling i vurdering for læring og vurdering av læring er uttrykk for to slike hensikter. 
Vurdering av læring er kjennetegnet ved: ingen elevmedvirkning, publikum er utenfor 
skolen, skjer ved bestemte forhåndsbestemte tidspunkt, bruker ofte karakterer, relaterer til 
kriterier og standarder som er kontekstuavhengige, reliabilitet i forhold til (nasjonale) 
sammenligninger og til bruk for ansvarliggjøring (accountability). Vurdering for læring skal 
relateres til elevens progresjon og er dermed bare gyldig i forhold til mål satt for eleven, 
skal brukes til å bestemme neste trinn i undervisning og læring, publikum er lærere og 
elever i klasserommet, foregår kontinuerlig, bruker ord til å tilpasse tilbakemelding, 
referanser er dermed individ eller kriteriebasert, reliabilitet også i forhold til eleven, elev-
medvirkning er nødvendig og den er autentisk og avhengig av læringskontekst.  
 En rask gjennomgang av diverse litteratur på området kan gi en meget lang liste over 
mulige hensikter og meninger som utviklingssamtalen kan ha. Noen av de som jeg kom 
over er følgende; Bevissthet om individuell læring og læringsprosesser; tydeliggjør en 
lærerrolle med fokus på elevenes læringsarbeid; bevisstgjør elevene om sammenheng 
mellom arbeidsinnsats og læringsresultat; fører til at elevene må sette seg egne læringsmål; 
elevene opplever forpliktelser i forhold til egen læring; at elevene arbeider bevisst med ulike 
fag i studieøktene; at elevene foretar egne valg av læringsmetoder og dermed variasjon i 
arbeidsmåter for den enkelte; er en del av TPO; å skape en kultur for læring blant elevene; 
eleven deltar i avgjørelsen av hvilke emner som skal vektlegges innenfor hvert fag; eleven 
påvirker valg av undervisningsmåter og arbeidsmåter; eleven påvirker vurderingsformer; 
eleven påvirker tidspunktene for prøver og innleveringsoppgaver; aktivisere refleksjon; 
trene elevens viljestyrke, engasjement, handlekraft; lære opp eleven til å være aktiv deltaker 
i en demokratisk prosess; få systematisert vesentlige informasjoner og unngå tilfeldigheter i 
oppfatninger og forståelse av det enkelte barn. 
 Mens i Forskriften til opplæringsloven er følgende slått fast:  

 
Det skal leggjast vekt på å gi god tilbakemelding og rettleiing til elevene. Det skal leggjast 
til rette for at elevane kan gjerne god eigenvurdering […] På barne- og ungdomstrinnet skal 
ein gi vurdering utan karakter i form av ei beskrivande vurdering av korleis eleven står i 
forhold til kompetansemåla i faga og dei andre måla i Læreplanverket for Kunnskapsløftet 
med sikte på at eleven på beste måte skal kunne nå desse måla. Det skal kunne dokument-
erast at vurdering er gitt […] Elevane skal kunne delta i vurderinga av sitt eige arbeid. 

(Forskrift, 2007).  
 

Fire sentrale elementer som har betydning er altså: å fremme læring, utvikle kompetansen til 
eleven, gi grunnlag for tilpassa opplæring og gi tilbakemelding til elevene i utviklings-
samtalen. 
 Dersom diskusjonen om utviklingssamtalen leder skolen mot et utviklingsrettet og 
formativt fokus kan disse prinsippene, som er utviklet sammen med lærerne på skolene i 
kommunen, fungere som en skjekkpunktliste. Utviklingssamtaler skal: 
 
1. bli betraktet som et vesentlig profesjonelt område for lærere og ledere og dermed som 

del av planlegging av undervisning og læring.  
2. være retningsgivende for videre læringsarbeid og undervisningsarbeid, og dermed også 

gi retning for tilpasning av undervisning og læringsarbeid.  
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3. inngå som vesentlig del av klasseromspraksis og ha basis i læringsmål og en felles 
forståelse av kriterier for vurderingen.  

4. ha fokus på hvordan elevene lærer, og være sensitive og konstruktive også når det 
gjelder emosjonelle aspekter.  

5. bygge på elevers motivasjon og faglig/sosialt ståsted.  
6. munne ut i konstruktiv veiledning og tilbakemeldinger eller fremovermeldinger om 

hvordan elevene kan forbedre seg.  
7. innebære utvikling av elevers evne til egenvurdering slik at de kan bli reflekterte og 

selvdrevne og må derfor bli forstått av elever og foresatte.  
8. ta i betraktning en full skala av resultater for alle elever. Det er også viktig at utviklings-

samtalene handler om elevers egen vurdering og medvirkning i vurdering av hverandre. 
 
Skole nr. 2: Et hjelpemiddel for systematikk 
Skole nummer 2 skal bringe oss mot følgende påstand for diskusjon: Et verktøy er kun et 
hjelpemiddel for en systematikk. Vurderingene som gjøres og veiledningen vi gir til elever 
er det læreren som står for. Rektor på skolen sier: 

 
[Vi får] problemer i forhold til utfyllingen i det avkrysningsskjemaet, det blir egentlig litt 
uten hensikt og mål og mening for oss som lærere, men for ungene er det veldig morsomt å 
sitte å si ”kan, kan, kan” […] vi sitter da hele tiden med den der opplevelsen av at det her er 
jo ikke helt sant, og da kan du ikke gå i gang med en sånn målrettet plan for hvordan skal 
jeg komme meg videre for ungen syns han er i mål. 
 

Skolen hadde lagt vekt på å få til et godt fungerende skjema for utviklingssamtalen, men 
skjemaet dekket kun måloppnåelse og ikke tips for videre jobbing. Det ble dermed først og 
fremst summativt. Fravær av det diagnostiske element med tilhørende tilpasning av typer 
læringsoppgaver i faget føltes ikke riktig for rektoren.   
 
Skole nr. 3: Tidsbruk, frekvens, deltagere og form 
På skole nummer 3 sier en av lærerne:  

 
”... elevene [får] en samtale i måneden. Fører det til økt læringsutbytte for den eleven? Den 
diskusjonen må vi ha, og det er dere som har satt opp at dere ønsker disse elevsamtalene, så 
jeg har lojalt fulgt opp og prøvd å legge til rette, men det er viktig å ta de diskusjonene.”  
 

Rektor sier:  
 
Ja, jeg tror at samtalen kan være kjempeviktig, å få satt seg ned og snakket litt faglig med 
elevene en gang i måneden, det tror jeg kan være veldig bra, men jeg tror at etter hvert så 
må vi finne ut vår form på det trinnet vi er på, altså hvordan vi gjør det, hvordan vi tenker 
og føle oss litt frem.  
 

På denne skolen hadde de funnet at viktige tema for diskusjon var tidsbruk, frekvens, del-
tagere og form, mer enn skjema. 
 
Skole nr. 4: Utvikle stegark 
Utviklingssamtalen vil bare være ett av flere vurderingsverktøy og metoder som lærere og 
skoleledere bruker. Neste utfordring er hvilken funksjon dette virkemidlet fyller i forhold til 
andre virkemidler. På skole nummer 4 jobber de med å videreutvikle stegark. For skolen er 
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dette måten å arbeide med kompetansemålene og få de inn i et planleggingsformat for 
læring der de kan gi gode fremovermeldinger til elevene og der de kan legge inn tilpasning 
til ulike elevgrupper ut fra deres faglige nivå og måloppnåelse. De vektlegger derfor steg-
arkenes potensielle formative bruk, og ser på sammenhenger mellom vurdering for læring 
og tilpasning. Som mange andre skoler har de utarbeidet handlingsplaner mot mobbing og 
vært opptatt av læringsmiljøet til både elever og lærere. De hevder at det ikke går an å kjøpe 
en stegarkpakke uten å tilpasse den sterkt til egen skole. 

 
Men stegark er jo også noe som også har vært savnet i norsk skole, det der at foreldre vil 
gjerne vite hvor er mitt barn, hvor står mitt barn hen, og hvor skal det hen? Og da tenker 
jeg at stegark er nettopp et sånt konkret tiltak som skoler har tatt i bruk for å fortelle 
foreldre og elever: ”her står du, dit skal du.” 
 

Skolens utfordring blir da å finne en måte å strukturere stegarkene i forhold til utviklings-
samtalene. På andre skoler var det ukesluttprøver i forhold til utviklingssamtalen og mappe-
vurdering i forhold til utviklingssamtalen. Et gjennomgående trekk var at skolelederne måtte 
reise diskusjonen om hva som er meningen og hensikter med de ulike tiltakene. Herunder 
diskusjoner om hvilke stemmer som kommer til orde i de ulike tiltak. Eleven skal både i 
henhold til skolen plattform og forskrift være delaktige i vurderingsarbeidet. Det betyr at de 
må gis rom for deltagelse, en arena for deltagelse og at det faktisk må være en adressat for 
deres uttalelser som bruker dette videre til beste for den enkelte. 
 
Skole nr. 5: Videreutvikling av utviklingssamtalen 
På skole nummer 5 ville skolens ledelse gjerne jobbe med videreutvikling av utviklings-
samtalen. De var sterkt motivert for å få med lærerne til å vurdere systematikken rundt disse 
samtalene, argumentasjonen for dem og ikke minst det språket de bruker. Her bød det på 
motstand. Hver gang de diskuterte elevsamtalen opp mot vurdering, så kom de inn på uke-
sluttprøven. Der var det allerede nedfelte praksiser. Ukesluttprøvene har fått utvikle seg uten 
at de grunnleggende spørsmål om vurdering hadde fått plass i personalgruppen. Langsomt 
modnet diskusjonene på skolen frem til man så ukesluttprøvene i forhold til læring og kunn-
skapssyn – og ikke minst hensikten med og gyldigheten for ukesluttprøvene. Skolens 
ledelse var derfor også blitt opptatt av hvilken funksjon ukesluttprøvene kan ha i forhold til 
andre vurderingsmetoder. Der er i lys av disse diskusjonene at det blir viktig å se rektors 
uttalelse angående utviklingssamtalene som følger i forhold til arbeidsplanen:  

 
Der må vi se hvor mye som egentlig er påkrevet og hvor mye som er hensiktsmessig for oss i 
det systemet, hvordan vi jobber. For lærerne har god kontakt med elevene og veileder dem 
rundt ukesluttprøver, de veileder dem rundt, uten at de setter seg ned ti minutter med hver 
av dem, men de går rundt og de jobber sammen med å se på resultatene og følger opp og 
lager grupper og sånn, så man må se hva som er hensiktsmessig. 
 

Så det store tema for diskusjon må være: Hvordan skal sammenhengen mellom utviklings-
samtalen og andre metoder for vurdering være? 
 
Skole nr. 6: Hva dialogen betyr for deltakerne 
Skole nr. 6 jobber med å finne frem til et språk for hva dialogen i skolen betyr for foreldre, 
ledelse, lærere og elever. Videre for hva det betyr i å skape samhandlingsarena og verktøy 
for elevens læring og lærernes læring. De har laget undersøkelser rettet mot lærere, elever 
og foreldre basert på spørreskjema og på intervjuer der de ønsker å finne frem til et 
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dokumentasjonsgrunnlag for å legitimere sine tiltak rettet spesielt mot relasjonen foreldre–
elev–lærer og til generell forbedring av alle arenaer der disse partene inngår i dialog. De er 
spesielt opptatt av utviklingssamtalen og de erfaringer som alle parter fortløpende får med 
denne. De er også opptatt av å se sammenhenger mellom utviklingssamtaler mellom lærer 
og elev og medarbeidersamtaler som foregår mellom ledelse og lærere. De har laget 
oversikter for at de samme tema rundt vurdering skal gå igjen i disse samtalene, slik at 
prioritering av vurdering gjennomsyrer mange ledd i skolen. De bruker også aktivt eksternt 
utviklede tester og vurderingsverktøy for å sette ord på utfordringer de har på sin skole. 
Tema de tar opp i sine diskusjoner er maktforholdene og åpenhet i vurdering, forhandlinger 
om gyldighet, vurdering som identitetskonstruerende praksiser, motivasjon, tilpasninger og 
fremovermeldinger. De er opptatt av å gjøre eleven til subjekt og ikke et objekt gjennom 
”gullgravervirksomhet” der elevens potensial blir sett. Elevsamtalen bør og skal være en 
arena for positiv tilbakemelding fra læreren. Videre må det være mulighet for at eleven også 
skal kunne gi tilbakemeldinger til læreren. Dette gjør at et viktig tema for diskusjon blir: 1) 
Gjøre og så finne ut noe om konsekvensene av det man har gjort. 2) Undersøke egen praksis 
for å fremskaffe et systematisk dokumentasjonsgrunnlag å bygge skolens egen utvikling på. 
 De fleste av skolene har jobbet systematisk med å tilegne seg Kunnskapsløftets mål-
formuleringer, nedbryte dem og finne frem til måter å formulere vurderingskriterier. Det 
som flere og flere ser, er at det blir nødvendig å lage to sett med kriterier: ett som fungerer 
som referanse for de summative vurderingsmetoder, og ett som fungerer for de formative 
vurderingsmetoder. Man har erfart at dette er nødvendig for at metoden skal fungere etter 
hensikten. Den pedagogiske gyldigheten av de læringsoppgaver og de tiltak som blir 
iverksatt, ligger i å være tro mot de referansene en bruker i vurderingen. 
 
Skole nr. 7: Oppsummering av egen praksis 
Ved den syvende skolen har man foretatt en oppsummering av sine egne praksiser. De har 
definert at hensikten med utviklingssamtaler er å gi god hjelp til å vurdere den enkelte elev. 
De vektlegger det sosiale, regler i norsk og matematikk, og setter mål på det elevene bør 
mestre. Kriteriene er utviklet ut fra målene i Kunnskapsløftet og utformet som kompetanse-
kart. De bruker minimum 10 samtaler pr. elev i løpet av et år og derfor er 30 minutter 
arbeidstid satt av hver dag. Elevene får en mal i forkant av elevsamtalen når man begynner 
på en ny runde. Det er forhandlinger i teamet som danner utgangspunkt for innholdet og 
malen for samtalen. En av skolens lærere sier:  

 
Vi hadde jo egentlig, i utgangspunktet, en tanke om at vi skulle dele med hverandre de gode 
erfaringene. Utviklet seg egentlig på kort tid til å bli litt forskjellig, og at noen kanskje 
hadde kommet litt mye inn på dette kontrollaspektet, prøveaspektet, fordi de syns at det var 
vanskelig å få ivaretatt det. Så det ble en fin diskusjon egentlig, og en nyttig diskusjon.  
 

Det utviklet seg dermed diskusjoner på skolen som handlet om behov for milepæler med 
diskusjoner av erfaringer, praksiser og hensikter og det ble gjennomført en spørreunder-
søkelse blant lærere, elever og foreldre.  

 
… vi [har] hatt spørsmål ut til elevene om hvordan de opplevde den samtalen som for 
eksempel X hadde med sin klasse. De opplevde den samtalen veldig positivt, jeg tror det var 
sytti prosent som opplevde at de fikk veldig nyttig informasjon fra lærer, og ville gjerne ha 
mer tid. 
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Del 3 
Kvantitative undersøkelser i forbindelse med prosjektet ”Lede, 
prioritere og organisere. Skoleutvikling gjennom fokus på 
resultater og undervisningspraksis i realfagsfeltet.” 
 
  

3.1 Introduksjon til kvantitative studier i forbindelse med prosjektet ”Lede, 
prioritere og organisere. Skoleutvikling gjennom fokus på resultater og 
undervisningspraksis i realfagsfeltet.” 
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Oslo-prosjektet ”Lede, prioritere og organisere. Skoleutvikling gjennom fokus på resultater 
og undervisningspraksis i realfagsfeltet” har hatt to utviklingsperspektiver: (1) utvikle 
undervisningspraksis i realfag og (2) utvikle skolen som lærende organisasjon. Resultat-
målene for prosjektet er for det første å ”dokumentere sammenhenger mellom undervis-
ningspraksis og resultater” og for det andre å ”dokumentere skoleutviklingsprosesser”. I del 
1 og 2 av denne  sluttrapporten er resultatene fra de kvalitative undersøkelsene presentert. I 
denne delen, del 3, presenteres resultater fra de kvantitative undersøkelsene, hhv. elevsurvey 
2007, elevsurvey 2008 og lærersurvey 2008-2009. 
 Disse undersøkelsene er designet nettopp med tanke på å ”dokumentere sammenhenger 
mellom undervisningspraksis og resultater” og for det andre å ”dokumentere skoleut-
viklingsprosesser”. I forbindelse med opprettelsen av Program for skoleutvikling (senere 
omdøpt til Kunnskapsløftet fra ord til handling) heter det at ”Mange skoler etterlyser mer 
konkret hjelp i form av verktøy” (Brev fra Utdannings- og forskningsdepartementet til 
Utdanningsdirektoratet, datert 19.5. 2005). Disse artiklene i del 3 gir tre bidrag til å utvikle 
etterlyste verktøy for skolers forbedringsarbeid: indikatorer for skoleutvikling gjennom 
lærersurvey, samt to indikatorsett for skoleutvikling gjennom elevsurvey. 
 
Om sammenhenger mellom undervisningspraksis og resultater 
I de etterpåfølgende kapitlene er det naturfag i videregående skole som er  det skolefaget 
som undervisningspraksis er knyttet opp til. Utvalget som analysene er basert på, består 
hovedsakelig av fem videregående skoler i Oslo som har deltatt i Oslo-prosjektet. I 3.3 og 
3.4  forsøker å gi en analyse av sammenhenger mellom undervisningskvalitet og resultater 
(her forstått som læringsresultater).   
 Hovedresultatet kan illustreres på følgende måte:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Elevens motivasjon, 

selvdisiplin og strategier 

Undervisningskvalitet 

Læringsutbytte 

(karakterprestasjon) 

0.47 

‐0.03

0.46
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Det er ingen empirisk sammenheng mellom undervisningskvalitet (slik elevene oppfatter 
den på et gitt tidspunkt) og oppnådd læringsutbytte på samme tidspunkt, målt som karakter-
prestasjon. Derimot er det en indirekte og moderat innvirkning fra oppfattet undervisnings-
kvalitet via elevens motivasjon, selvdisiplin og strategibruk til læringsutbytte i naturfag i 1. 
årstrinn i videregående skole (Vg1). Dette kan fortolkes som evidens for at mye kommer an 
på eleven når det gjelder kvaliteten i pedagogisk påvirkning fra lærer til elev. Også annen 
forskning gir empirisk støtte for samme resultat.   
 
Om skoleutviklingsprosesser 
Det andre hovedområdet er knyttet til temaet skoleutviklingsprosesser der målet er å 
”Utvikle en kultur der skolene utvikles til en lærende organisasjon gjennom vurdering av 
seg selv og det læringsutbytte som oppnås”. For å få et analytisk grep på hvordan lærerne 
ved alle deltakende skoler  (11 av 19 skoler deltok) vurderer ringvirkninger av skoleut-
viklingsprosjektet, utviklet man et konstrukt  ved navnet: ’Spreading consequences’ eller på 
norsk: ringvirkninger av Kunnskapsløftet: Fra ord til handling. Læreren besvarte spørsmål-
ene gjennom å krysse av på en syvdelt skala med semantisk spenn fra Svært uenig (tallverdi 
1) til Svært enig (tallverdi 7). Variasjonsbredden for dette konstruktet viser seg å være 1,00 
– 7,00, altså maksimal variasjon. Totalt gjennomsnitt i materialet er 3.99, med andre ord på 
det nøytrale midtpunktet på skalaen. Standardavviket (som gir et mål på spredning rundt 
gjennomsnittet) er 1.33. Oppsummert kan vi si at det er betydelig spredning når det gjelder 
lærernes svar for dette konstruktet. Selve påstandene som lærerne skulle ta stilling til, var 
følgende: 
 
 Min skoles deltakelse i Kunnskapsløftet fra ord til handling har hatt ringvirkninger fra 

skolens opprinnelige satsning til arbeidet med andre skolefag 
 Gode ideer fra prosjektet Kunnskapsløftet fra ord til handling har spredd seg til hele 

skolen 
 Skolens deltakelse i Kunnskapsløftet fra ord til handling har ført til at flere lærere har 

blitt inspirert til å forbedre skolens praksis 
 Satsninger som Kunnskapsløftet fra ord til handling fører til at denne skolen fungerer 

bedre 
 
Cronbach’s alpha gir et mål på konstruktets indre konsistens, med andre ord målingenes på-
litelighet (Crocker & Algina 1986).  I dette tilfelet er alpha   0,91, en verdi som kan betegn-
es som høy. Tabell 1 viser gjennomsnittsverdier for de 11 deltakende skolene når det gjelder 
konstruktet om ringvirkninger av Kunnskapsløftet: Fra ord til handling.  
 
Tabell 1: Spredningseffekten av ”Kunnskapsløftet: Fra ord tilhandling” ved skolene slik lærerne vurderer 
den. Gjennomsnittsverdier for lærere ved 11 skoler. Skala fra 1,00-7,00, 7,00 betyr maksimal spredning. 

Totalt 
gj.snitt 

Skole 
1 

Skole 
2 

Skole 
3 

Skole 
4 

Skole 
5 

Skole 
6 

Skole 
7 

Skole 
8 

Skole 
9 

Skole 
10 

Skole 
11 

3,99 3,55 3,73 2,68 5,21 3,55 3,68 4,05 3,84 2,85 4,70 4,14 
 
Tabell 1 viser at spredningseffekten av skoleutviklingsprosjektet innad ved skolene synes å 
være veldig varierende. Ved skole 4 er gjennomsnittsverdien 5,21, hvilket gir indikasjon på 
relativt høy spredning innad ved  skolen. Den lavest målte spredningseffekt ved skole 3 er 
2,68, hvilket må bedømmes som relativt lav spredning. For å forklare hvorfor det er så stor 
forskjell mellom skolene, må vi ty til mer inngående analyser av skolenes kultur. Det blir 
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gjort i kapittel 3.2. I et brev som uttrykker forventninger og mål for evalueringen av 
skolenes utviklingsprosjekter heter det at:   
 

”Forskning har dokumentert at skoler som utvikler en felles kultur, en tydelig pedagogisk 
ledelse og høyt ambisjonsnivå, lykkes bedre med sine kjerneoppgaver enn andre skoler. God 
organisering og godt samspill i kollegiet gjør dessuten skolene bedre rustet til å etablere ny 
praksis i møte med endrede krav til dagens og morgendagens skole. Oslo-prosjektet er 
forpliktet gjennom programmet å blant annet bidra til at det frembringes kunnskapsbaserte 
og nyttige verktøy til bruk i en helhetlig skoleutvikling.” 

(Utdanningsetaten 2008) 
 
Sitatet henspiller på to helt sentrale undersøkelsesfoki: skolekulturens betydning, samt 
verktøy til bruk i helhetlig skoleutvikling. Vi har forsøkt å operasjonalisere vesentlige 
aspekter ved skolekulturen som kan ha innvirkning på skoleutvikling som avhengig 
variabel. Nyttige verktøy forstås i denne sammenhengen som indikatorer som sier noe om 
skolekultur, oppfattet ledelse, ambisjonsnivå, samt vilkår for at ledelse skal kunne ha positiv 
innvirkning på skolens måloppnåelse. Disse nyttige verktøyene for skoleutvikling, forstått 
som indikatorer, blir presentert i kapittel 3.2. Alle deltakende skoler er blitt skriftlig 
informert om sin skoles resultater fra indikatormålingene, samt et opplegg for en bench-
markingprosess. Skolene har også fått tilbud om muntlig veiledning når det gjelder selve 
benchmarkingsarbeidet. Eksempel på rapport til skolene er presentert i appendiks til denne 
rapporten. 
 
Oversikt over kapitelene i del 3 
Alle kapitler i del 3 er skrevet på en slik måte at de kan leses separat. I kapittel 3.2 gjøres 
det rede for arbeidet med å utvikle adekvate indikatorer for å vurdere den menneskelige 
faktors betydning for en forbedringskultur. Hovedhensikten i kapittel 3.2 er å måle viktige 
aspekter ved skolekulturen, dvs. nærmere bestemt indikatorer som potensielt kan brukes i 
forbedringsarbeid. Kulturen inngår som forutsetning for forbedringsprosesser og resultater. 
For den enkelte skole som inngår i denne undersøkelsen, vil spørsmålet oppstå om skolen 
kan nyttiggjøre seg målinger i sitt forbedringsarbeid. Avklaringen av adekvate indikatorer er 
i tråd med de nasjonale skolemyndighetenes satsning på læreres myndiggjøring gjennom 
programsatsningen GNIST. Dette kapitlet rapporterer om verktøy for skolers forbedrings-
arbeid. Måling av en skoletilstand bør imidlertid helst ses i sammenheng med en tidligere 
måling ved samme skole, en ellers sammenliknbar skole, eller et gjennomsnitt eller et 
minstekrav, såkalt benchmarking.  
 Kapitlene 3.3- 3.10 rapporterer fra to empiriske undersøkelser gjennomført i videre-
gående skoler i Oslo som deltar i Kunnskapsløftet fra ord til handling (både statlig og 
kommunal del). Begge disse undersøkelsene – som er elevspørreundersøkelser – er knyttet 
til naturfag i den videregående skole. I kapittel 3.3 og 3.4 drøftes spørsmålet om læreren kan 
stilles til ansvar for hva elevene oppnår av karakter. I nyttårstalen for 2008 uttalte stats-
minister Stoltenberg at ”lærerne skal få et klart ansvar for hva elevene lærer i skolen”. 
Imidlertid har vi foreløpig ikke administrative systemer som klart stiller læreren til et slikt 
ansvar. I kapittel 3.3 og 3.4 presenters resultater fra en empirisk undersøkelse som gir inn-
spill til diskusjonen om hva læreren faktisk kan holdes ansvarlig for. Kapittel 3.3 vil bli 
trykt i bladet Utdanning i august 2009. Kapittel 3.4 ble i februar 2009 sendt for publisering i 
et internasjonalt vitenskapelig tidsskrift.  
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I kapittel 3.5 drøftes spørsmålet om læringstrykket er lavt i norske klasserom. Dette 
delkapitlet ble publisert i bladet Utdanning nr. 21, 2008.   Hovedkonklusjonen er at lærings-
trykket ikke er spesielt lavt, slik elevene selv ser det. Videre viser analysen at elever som 
opplever høyt læringstrykk, rapporterer ofte om gode relasjoner til lærerne. Lærere bør vekt-
legge positiv relasjonsbygging som en forutsetning for å kunne utøve mer læringstrykk.  
 I 3.6 drøftes sammenhenger mellom læreres undervisningsstrategier (for eksempel utøve 
læringstrykk) og elevers motivasjonelle innstilling.  Analysen viser interessante kjønnsfor-
skjeller, samtforskjeller mellom minoritetselever og majoritetselever. Resultatene viser for 
eksempel at i naturfagsklasser responderer minoritetselever mer positivt på læringstrykk enn 
majoritetselever. Kapittel 3.6 er tidligere trykt i Journal of Baltic Science Education 
8(1):35-43. 
 I kapittel 3.7 drøftes spørsmålet om hvilken innvirkning lærerens kjønn har for hvordan 
elever forholder seg til lærerens pedagogiske påvirkning. Analysen viser visse nyansefor-
skjeller i hvordan jenter og gutter forholder seg til lærere. Kjønn kan ha en viss betydning, 
men på ganske overraskende måter. Kapittel 3.7 er blitt sendt til et internasjonalt tidsskrift 
(mars 2009). 
 I 3.8 studeres igjen forskjeller mellom minoritetselever og majoritetselever og 
betydningen av elevens kjønn. Forskning om etniske minoriteters skoleprestasjoner i flere 
land viser gjennomgående svakere faglige resultater sammenliknet med majoritetselevers 
prestasjoner. Vi finner betydelige forskjeller i sosial bakgrunn mellom minoritetsungdom og 
majoritetsungdom, mens forskjellene i karakternivå er relativt små. På den annen side viser 
materialet at minoritetsungdom oppgir å ha langt større intensitet når det gjelder lærings-
strategibruk enn majoritetselever, og de har også sterkere mestringsmotivasjon, prestasjons-
motivasjon og faglig interesse enn majoritetselever. Videre gir minoritetsungdom til kjenne 
mer positive vurderinger av instrumentell motivering fra læreren enn det majoritetsungdom 
gjør. Kapittel 3.8 er tidligere publisert i Tidsskrift for ungdomsforskning, 7 (2):23-44.  
 I kapittel 3.9 er temaet kjønnsforskjeller i motivasjon, læringsstrategibruk og selv-
regulering i naturfag. Artikkelen viser at visse kjønnsforskjeller er tilstede for eksempel i 
elevenes strategibruk. Kapittel 3.9 er tidligere publisert i Nordic Studies in Science 
Education, 3 (1): 57-75. 
 I kapittel 3.10 drøftes lærernes opplevelse av måling og rangering av kvalitetsaspekter 
ved undervisning og læringsprosesser. Denne undersøkelsen er gjennomført etter at hver 
enkelt lærer har fått vite hvordan elever bedømmer deres undervisning, samt klassens skåre 
når det gjelder motivasjon, strategibruk, selvdisiplin, etc. (se appendiks til del 3 for ut-
dypende informasjon). Norske skolemyndigheter etterlyser mer aktiv bruk av kvalitets-
målinger av lærernes undervisning og elevenes læringsprosesser som verktøy for skole-
forbedring. Dette kapitlet handler om hvordan lærere opplever å bli målt og hvordan de ser 
på muligheter til å bruke målinger av kvalitetsaspekter (herunder rangering) som ledd i egen 
profesjonell utvikling. Aspekter ved undervisning (læringstrykk m.v.) og læring (lærings-
strategibruk, motivasjon m.v.) ble målt på klassenivå. Lærerne fikk deretter muntlige 
tilbakemeldinger og skriftlig rapport om hvordan elevene bedømte undervisningen sammen-
liknet med tilsvarende skårer for andre lærere. Målinger av dette slaget kan åpenbart brukes 
i kontrolløyemed, men også som verktøy for forbedring av lærerdyktighet og bruker-
medvirkning. Hovedinntrykket fra intervjuundersøkelsen er at lærerne i liten grad brukte 
disse tilbakemeldingene som grunnlag for refleksjon over elevenes læring og lærernes 
undervisning etter at de fikk resultatene av målingene. Lærerne så ikke denne typen 
målinger som vesentlig for utvikling av lærerdyktighe og få ga tilkjenne at målingene var 
interessante. Videre viser denne typen målinger også læreres potensielle sårbarhet som 
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yrkesutøvere når målinger brukes i kontrollhensikt og som brukermedvirkning. Lærerne ser 
ut til å tvile på om denne typen målinger måler virkelige kvalitetsaspekter på en holdbar 
måte. Denne undersøkelsen illustrerer noen av utfordringene skolesektoren står overfor når 
skoleeiere skal prøve ut systemer for kvalitetsvurdering av læreres undervisning. Deler av 
kapitlet er tidligere publisert i boka Ansvarlighet i skolen som er redigert av Gjert Langfeldt, 
Eyvind Elstad & Stefan T. Hopmann. 
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3.2 Indikatorer for å undersøke den menneskelige faktors betydning for 
skoleutvikling 
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduksjon 
Undersøkelsen som skal rapporteres i det følgende, handler om å utvikle adekvate 
indikatorer for å vurdere den menneskelige faktors betydning for skoleforbedringsarbeid. 
Arbeidet tar utgangspunkt i et teoretisk rammeverk for effektivt skoleforbedringsarbeid som 
er utviklet av Reezigt & Creemers, 2005. I dette teoretiske rammeverket skilles det mellom 
”improvement culture”, ”improvement processes” og ”improvement outcomes” som 
nøkkelbegreper i den enkelte skoles forbedringsarbeid. I dette delkapittelet  legges det kun 
vekt på visse vilkår for forbedringskultur/organsisasjonskultur (Scherens & Bosker 
1997:16f). Når ordet kultur her brukes, fornektes ikke prinsippet om metodologisk 
individualisme. Uttrykket kultur kan leses som at individer i en kultur deler begrepsfesting, 
oppfatninger, verdier og sosiale normer. I kortform kalles dette kultur (Elster, 1999:6), og 
med kultur menes her mønstre i grupper av individers atferd, normer, verdier, oppfatninger 
og begreper. Disse mønstrene er frekvente blant en gruppe mennesker som har et felles 
kjennetegn, for eksempel at de er lærere ved en skole. På den ene side kan man bruke 
begrepet lærerkultur mer generelt. Lærerkulturen ved en skole kan også ha spesifikke 
attributter, dvs. være særegent for denne bestemte skolen. Videre kan man finne 
karakteristiske trekk etter faglig utdanning, utdanningslengde etc. Vår hovedhensikt er å 
måle viktige aspekter ved skolekultur, dvs. nærmere bestemt indikatorer som potensielt kan 
bruk i forbedringsarbeid. Kulturen inngår som forutsetning for forbedringsprosesser og 
resultater. For den enkelte skole som inngår i denne undersøkelsen, vil spørsmålet oppstå 
om skolen kan nyttiggjøre seg målinger i sitt forbedringsarbeid. Det er et empirisk spørsmål 
om målinger av dette slaget kan ha nyttige implikasjoner for skoler og skoleeiere.   
 Uttrykket ’kultur’ knyttet til en skoles forbedringsarbeid ser ut til å være aktuelt i skole-
politiske dokumenter. Stortingsmelding nr. 30 2003-2004 - som innevarslet den någjeldende 
skolereformen, brukte nettopp uttrykket ’Kultur for læring’. I vår sammenheng gjelder 
spørsmålet om en skole har en fordelaktig kultur for forbedringsarbeid. Antakelsen er at 
utviklingen av skolens menneskelige ressurser vil ha betydning for hvor godt lærerne 
jobber. En metaanalyse av en rekke skoleforskningsstudier indikerer at det knapt nok finnes 
evidens for direkte effekter av organisasjonsmessige nøkkelfaktorer på elevprestasjoner. 
Heller ikke er indirekte effekter blitt demonstrert på en overbevisende måte:”Given the 
negligible direct effect of school organizational factors on pupil achievement, more research 
effort ought to be put into studies investigating indirect causation (Scherens & Bosker 
1997:311). Lærerkultur kan ha en indirekte effekt. Som et verktøy for å undersøke kulturelle 
kjennetegn med lærere, har vi tatt i bruk indikatorer og gjort målinger ved 11 skoler som 
inngår i undersøkelsen.  
 Med uttrykket ’den menneskelige faktor’ – som brukes i overskriften - siktes det her til 
forhold som har betydning for læreres motivasjon for å gjøre en god jobb som lærer, som 
kollega og som ansatt. Avklaringen av adekvate indikatorer er i tråd med de nasjonale 
skolemyndighetenes satsning på læreres myndiggjøring gjennom programsatsningen 
GNIST. Denne undersøkelsen handler om hva som påvirker læreres holdninger, motivasjon 
og atferd i skolen i en ønsket retning. Undersøkelsen er derfor legitimert i utdannings-
myndighetenes lærersatsning, eksempelvis uttrykt i følgende utsagn: ”Kjernen i enhver 
skoleutvikling er den menneskelige faktor. Denne faktoren i norsk skole er ikke satt høyt 
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nok i en tid med hovedfokus på læreplaner og nasjonale prøver. Den trenden må snus, 
mente Bård Vegar Solhjell” (Solhjells tale under åpningen av SkoleForum 2009).  
 Når den menneskelige faktor vektlegges, bør ledelsesbeslutninger (som har 
konsekvenser for hvordan lærere mobiliseres og arbeider med engasjement) fattes på 
informert grunnlag. Indikatorer for hvordan lærere opplever ulike aspekter ved jobb-
situasjonen kan være tjenlig som evidensgrunnlag. ”Indikatorutvikling og måling av 
resultat” framholdes som en satsning i myndighetenes strategi for lærerrekruttering 
GNIST:”Det gode lærerarbeidet må stimuleres”. Videre heter det at ”lærerne må myndig-
gjøres, få gode muligheter til samhandling”. Behovet for organisasjonsutvikling er tilstede 
fordi ”sammenlignet med andre sektorer har skolen tradisjonelt lagt lite vekt på seg selv 
som organisasjon”1. GNIST representerer en statlig satsning som omfatter en lærerut-
kampanje. GNIST-kampanjen skal få flere kvalifiserte søkere til lærerutdanningen og øke 
yrkets anseelse.2 Behovet for en slik satsning legitimeres for eksempel via en surveyunder-
søkelse utført av TNS Gallup i mars 2009 som viser at læreryrkets status i dag i befolk-
ningen kan beskrives som middels til lav, og ligger langt under statusen til ingeniører og 
under sykepleiere og håndverkere (TNS Gallup 2009). Utfordringen med å rekruttere nye 
lærere i årene framover er betydelig sett i lys av læreravgang som følge av oppnådd alders-
pensjon (Turmo & Aamodt 2009). For utdanningsmyndighetene kan det være av verdi å 
forstå spesifikke egenskaper ved lærerkulturer for å holde på gode lærere og utforme policy 
på en slik måte at lærere motiveres. 
 Skolereformer i Norge i de siste årene kan dels forstås som reform fra toppen og nedover 
(for eksempel nasjonale prøver, nye læreplaner i forbindelse med Kunnskapsløftet som 
reform etc.) og dels forstås som reforminitiering ”bottom up”, såkalt skoleutvikling med 
utgangspunkt i skolers egeninitierte målsettinger. I forbindelse med opprettelsen av Program 
for skoleutvikling (senere omdøpt til Kunnskapsløftet fra ord til handling) heter det at 
”Mange skoler etterlyser mer konkret hjelp i form av verktøy” (Brev fra Utdannings- og 
forskningsdepartementet til Utdanningsdirektoratet, datert 19.5. 2005). Dette delkapittelet  
gir et bidrag til å utvikle etterlyste verktøy for skolers forbedringsarbeid. Vår rolle som 
kompetansemiljø er blant annet å bidra til å utvikle gode indikatorer som kan være tjenlige i 
skoleutviklingsarbeid i norsk skole. Det som legges fram i det følgende, kan anses som 
indikatorer som tilfredsstiller psykometriske kvalitetskrav som bør stilles til indikatorer som 
skal måle en tilstand. Måling av en skoletilstand bør imidlertid helst ses i sammenheng med 
en tidligere måling ved samme skole, en ellers sammenliknbar skole eller et gjennomsnitt 
eller et minstekrav, såkalt benchmarking. Nytten av målinger har derfor et tidsperspektiv.  
 Skoleledernes vurderingskompetanse er viktig i en tid med styring via målinger. Skolens 
kapasitet til selvevaluering blir en sentral faktor for i hvilken utstrekning skoler kan 
nyttiggjøre seg resultater fra målinger. Sammenlikninger med andre skoler som grunnlag for 
benchmarking kan være et element i en selvevalueringsprosess. Målingene ved egen skole 
kan tjene en hensikt som et utgangspunkt for å evaluere hvilke utfordringer skolen har. 
Dersom en skole legger til grunn en satsning på å forbedre skolens prosesser og resultater, 
kan en ny måling på et senere tidspunkt være tjenlig for å finne ut om vilkårene for skole-
forbedring er  til stede i skolen. Skal indikatorer kunne tjene et slikt formål, bør nytten av 
dem vurderes over tid. Det er nærliggende å foreslå en oppfølgende måling ved de skoler 
som inngår i denne undersøkelsen, for eksempel etter en periode med satsning på å forbedre 
skolens praksis. Bruk av indikatorer gir opphav til evidens, og ”evidensbasert ledelse 
                                                            
1 Alle sitater etter http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/rapporter_planer/planer/2009/avtale---gnist---
partnerskap-for-helhetl.html?id=544522 
2 http://www.utdanningsdirektoratet.no/Nyheter/GNIST---Rekrutteringskampanje-til-lareryrket/ 
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refererer til bruk av beste evidens eller dokumentasjon i organisatorisk praksis, hvor 
praktiserende ledere på mange måter fungerer som eksperter i å fatte beslutninger på 
bakgrunn av forskningsbasert kunnskap” (Kuvaas, 2008:9). Vi som står bak denne under-
søkelsen, har tro på at en forskningsmessig tilnærming til hvordan man kan kultivere den 
menneskelige faktorens betydning kan være nyttig for skolenes forbedringsarbeid. 
 Utvikling av indikatorer og målinger av den menneskelige faktors betydning inngår som 
ledd i arbeidet til kompetansemiljøer i tilknytning til programmet Kunnskapsløftet fra ord til 
handling. Det heter at ”Kompetansemiljøene … skal ha en pådriver- og veiledningsrolle, 
samt ha ansvar for å dokumentere prosjektets prosesser og resultater”. I forbindelse med 
målingene tilbys veiledning (overfor skoler som er med i Oslo-prosjektet) av skolers 
satsning på den menneskelige faktors betydning. Skal kompetansemiljøene bistå skolene, 
bør ønsket om veiledning komme også fra skolene. Vi har liten tro på effekten av å pådytte 
skoler påstått nyttig forskning. Det som rapporteres i denne publikasjonen, vil også være et 
avgrenset element i et av resultatmålene for Oslo-prosjektet ”Lede, prioritere og organisere. 
Skoleutvikling gjennom fokus på resultater og undervisningspraksis i realfagsfeltet” der det 
heter at prosjektet skal ”dokumentere skoleutviklingsprosesser” (Brev fra Utdanningsetaten 
i Oslo, datert 22.2.2008). Resultatene inngår også som en del av dokumentasjonsgrunnlaget. 
 
Den menneskelige faktors betydning i en tid med utbygging av administrative 
systemer i skolesektoren 
”In the search for theory-embedded principles of effective schooling, much has been said 
about procedures, organizational processes and structural arrangements. Another important 
mode of organizational reality, namely culture, has received little attention” (Scherens & 
Bosker, 1997:293). Skolekultur er med andre ord et forholdsvis lite utforsker område. 
Creemers & Kyriakides 2008:41 nevner kultur som en viktig faktor som fremmer og støtter 
effektiviseringsarbeid, men drøfter i liten grad kulturfaktorens betydning. 
 Denne studien legger hovedfokus på skoleinterne forhold, men vil også berøre styrings-
systemer utenfor skolen. I noen grad kan styringssystemer i skolesektoren ses i sammen-
heng med implementering av prinsipper for ”New Public Management”. I Stortingsmelding 
30 (2003-2004) varsles et systemskifte i norsk skolesektor. Et av kjennetegnene ved 
systemskiftet er tilløp til hierarkisk ansvarliggjøring (Elstad 2008). Som en konsekvens av 
dette systemskiftet, har skoleeier blitt holdt ansvarlig for kvaliteten i opplæringen. Det er 
videre en tendens til at skoleeiere bygger ut systemer som ansvarliggjør skolene i Oslo 
kommune. Innad i skolene finner vi eksempler på at skoleledere ansvarliggjør lærere, i 
andre tilfeller ikke. Forskning (Elmore 2004, O’Day 2002) viser at slike systemer riktignok 
kan føre til føyelighet etter det overordnede leddets forventning, men at en positiv 
kvalitetsutvikling betinger at skolens folk er i stand til å forbedre skolens praksis. Med 
andre ord: Skoleutvikling fordrer at skoleledere og lærere opplever at de har tilstrekkelig 
kapasitet til å utvikle og forbedre en skole. Begrepet kapasitet er sentralt for studiet av 
skoleutvikling. Det motsatte av opplevd kapasitet til skoleutvikling er overbelastning. Langs 
flere av de teoretiske faktorene eller begrepene som inngår i undersøkelsesopplegget, kan 
være kjennetegnet av ikke-lineære sammenhenger, for eksempel en kurvilineær relasjon 
(Creemers & Kyriakides 2008:237). Dersom dette er riktig, bør man rette oppmerksomheten 
mot det optimale punkt av en faktor, ikke det maksimale.     
 En bærende ide i vårt teoretisk rammeverk er at flere hensyn/ idealtyper bør balanseres i 
styringen innad i skoler og i styringen av skolesektoren. De hensyn det er snakk om, er 
samfunnets behov for effektiv styring (jamfør byråkrati som idealtype, Weber 1971), 
hensynet til læreres profesjonelle utvikling (heretter omtalt som profesjonsinnretning), 
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hensynet til brukerne og deres behov for medvirkning (elever og foreldre i hovedsak), samt 
hensynet til ideen om marked3 og konkurranse mellom tilbydende virksomheter. De to 
sistnevnte idealtypene berøres ikke i denne publikasjonen. Et premiss i vår teoretiske 
tilnærming er at positiv kvalitetsutvikling betinger at skolens folk  identifiserer seg med, 
involverer seg i og engasjerer seg i den skolen de jobber for (ved siden av blant annet 
effektiv administrativ styring). Når de gjør det, kan man se for seg at de jobber ”hardere, 
mer ansvarsfullt og smartere” (Kuvaas 2008:13), altså et forbedringsarbeid for å få skolen til 
å fungere optimalt. Denne argumentasjonen er i tråd med forpliktelsesorienterte systemer 
for å håndtere menneskelige ressuser i skolen. Forpliktelse innebærer at sosiale normer 
virker inn på hvordan skolens folk forholder seg til valgalternativene. En sentral tanke er at 
sosiale normer er av vesentlig betydning for å mobilisere aktørene. Normene kan være ”the 
normative glue that holds the organization together” (Morgan 1986:135).  
 Argumentasjonen for forpliktelsesorienterte systemer står ikke nødvendigvis i direkte 
motsetningsforhold til kontrollorienterte innretninger som mange vil forbinde med New 
Public Management og til dels ”hard human resource management”. Til tross for visse 
forsøk på å skape tettere koplinger mellom skoleledernivået og arbeidet til lærerne i klasse-
rommet (for eksempel skolevandring), vil det ikke være mulig å skape full oversikt og 
kontroll over hva som skjer på en skole. Skolen som organisasjon kan karakteriseres som ”a 
loosely coupled system” (Weick, 1976). Det innebærer at det må etableres visse former for 
praksis basert på tillit. Videre kan det tenkes at dersom man valgte mer omfattende former 
for kontroll, kan det ha utilsiktede virkninger, for eksempel på lærernes motivasjon. Teori 
om myke former for human resource management anses derfor som et mulig fundament for 
policyutforming. Vårt normative premiss er at man bør søke etter en balanse mellom flere 
hensyn. Profesjonsinnretning av lærernes yrkesutøvelse kan være tjenlig å vektlegge for å 
finne en slik balanse (jamfør vektlegging av ”en lærerprofesjon som er preget av 
engasjement og grundig vitenskapelig basert praksisutvikling” i nåtidige policy-
dokumenter4). Tankegangen er som tidligere antydet: En ansvarliggjøring av skoleledere og 
lærere ved hjelp av administrativ styring vil være utilstrekkelig dersom ansvarliggjøringen 
mangler profesjonsstøttende innretning (O’Day 2002).  Mintzbergs begrep om skole-
sektoren som profesjonelt byråkrati (Mintzberg 1979) og Elmores betoning av ”internal 
accountability” i skolens organisasjon er i samsvar med ideen om at skolen må ha forplikt-
elsesorientering og kapasitet til å forbedre skolens policy når ”accountability knocks on the 
door” (Elmore 2004). Mintzberg legger vekt på myke aspekter i jobbopplevelsen, som 
kollegiale forhold, motivasjon, enighet mellom ansatte, mens andre teoretiske perspektiver, 
for eksempel agent-prinsipal-teori, legger større vekt på incentivutforming, kontroll og 
transparens.  
 Profesjonsinnretningen av læreryrket kan i dagens situasjons anses som noe uklar, og 
dels er læreryrket blitt karakterisert som halvt utviklede profesjonalitet/-semiprofesjon 
(Etzioni 1969, Lortie 1975). Idealet er de tradisjonelle profesjonenes funksjonsmåte (Dale 
1999 og 2008, Jensen 2007), og profesjonsinnretningens konstitutive ide er profesjonelle 
aktørers autonomi. Opplevd jobbautonomi (Morgeson et al 2006) vil kunne være en 
betydningsfull faktor i forbindelse med arbeidsoppgaver som fordrer engasjement. 
Antakelsen bygger på at “some individuals take on broader roles than others” (Morgeson et 
al. 2005:399) og at de som tar disse brede rollene, kan påvirke sosiale normer på en 
arbeidsplass som skolen. Også her kan man se for seg en optimal grad av jobbautonomi. 
                                                            
3 Betegnelsen marked er i noen grad misvisende i norsk sammenheng. Det er mer snakk om et kvasimarked 
for skoler i eksempelvis Oslo. 
4 http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/UDIR_Gnist_avtale_mSign.pdf 
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Den optimale grad er et empirisk spørsmål som vi ikke er i stand til å oppnå en fullstendig 
formening om i en tverrsnittsundersøkelse (som den foreliggende undersøkelsen), men som 
det prinsipielt vil være mulig å belyse gjennom evidensorientert forskning. 
 Et yrke kan kalles profesjon når det øves kollegial kontroll og det eksisterer sosiale 
normer om å utøve yrkesoperasjonene i samsvar med visse profesjonsidealer (Johnson 
1972). Profesjonell skoleutvikling kan ses i sammenheng med det som ovenfor er omtalt 
som forpliktelsesorienterte systemer for å håndtere menneskelige ressuser i skolen. Poenget 
er blant annet at administrative styringsstrukturer er avstemt i forhold til og i overens-
stemmelse med ideen om de forpliktelsesorienterte systemer for å håndtere menneskelige 
ressuser. Vi forstår dette hensynet som beslektet med ideen om ”internal accountability”: 
”Schools are likely to have more ”operative” internal accountability systems if their formal 
and informal mechanisms are aligned with individuals’ internal notions of accountability 
(responsibility) and collective expectations of the school” (Carnoy et al. 2003). Begreper 
som er beslektet med skolens indre ansvarlighetsstrukturer er berørt i det følgende.  
 Affektiv organisasjonsforpliktelse beskriver “an affective or emotional attachment to the 
organization such that the strongly commited individuals identifies with, is involving, and 
enjoys membership in, the organization” (Allen & Meyer 1990:2). Denne typen forpliktelse 
er dokumentert å ha vesentlig betydning for arbeidstakeres jobbengasjement (Meyer et al. 
1993). Shore et al. (2006) viser at affektiv organisasjonsforpliktelse er relatert til sosiale 
byttehandlinger. Implikasjonen er at arbeidstakeres oppfatning av hvordan organisasjonen 
behandler sine arbeidstakere, vil kunne ha innflytelse på hvordan arbeidstakere forholder 
seg til organisasjonen og til motivasjon og innsats. Nok en gang settes ideen om for-
pliktelsesorienterte systemer for å håndtere menneskelige ressuser i skolen i spill: 
“commitment is best conceptualized as a social exchange relationship, in which perceived 
organizational support represents the employer side of the exchange and affective and 
continuance commitment represents the employee side of the exchange” (Shore et al. 2006). 
Shore skiller mellom sosialt bytte og økonomiske bytte: “social exchange has emphasized 
socioemotional aspects of the employment relationship (i.e., feelings of obligation and 
trust), while economic exchange has emphasized the financial and more tangible aspects of 
the exchange relationship” (Shore et al. 2006: 839). En høy grad av sosialt bytte og lav grad 
av økonomisk avmålthet i lærernes innstilling antas her å være gunstig for skoleutvikling. 
Dette er et argument for å inkorporere begrepene ’sosial relasjon til organisasjonen’ og 
’økonomisk relasjon til organisasjonen’ i den konseptuelle modellen som uttrykker dette 
prosjektets teoretiske rammeverk.  
 Strategisk tenkning knyttes til ledelse, administrasjon og management kan forstås 
betinget forpliktende handling som strategisk trekk (Schelling 1960). Effekten kommer av at 
de som skal ledes, kan antesipere hvordan skoleledere vil forholde seg til valgalternativer. 
For at slike signaler skal være troverdige, kreves det at ledere er forpliktet til et strategisk 
trekk. Dette er kjernen i uttrykket tydelig ledelse. Tydelig ledelse og læringstrykk (”focus on 
student learning”) er to andre begreper som er trykket inn i det empiriske undersøkelsesopp-
legget. Begrepene er først og fremst skapt i den politiske verden, men kan gis en teoretisk 
mening (Elstad & Turmo 2008). 
 Bryk & Schneider (2002) argumenterer (med sterkt støtte i longitudinelle data) at 
relasjonell tillit mellom lærere og skoleledere er av stor betydning for skolers forbedrings-
arbeid. Dette forskningsperspektivet er forankret i teoretiske rammeverk som omfatter sosial 
bytteteori (for eksempel Blau 1986) og teori om sosiale normers og sosial kapitals 
betydning (Coleman 1990). Den prinsipielle antakelse hos Bryk & Schneider er at ”a broad 
base of trust across a school community lubricates much of a school’s day-to-day 
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functioning and is a critical resource as school leaders embark on ambitious improvement 
plans” (2002:5). Sentrale begreper i Bryk og Schneiders studie, er ’teacher-principal trust’ 
og ’teacher-teacher trust’, samt ’extra role behavior’ og ’collective responsibility’. ’Extra 
role behavior’ handler om å ”hjelpe andre i jobben på en måte som overstiger de formelle 
jobbkravene” (Kuvaas 2008:25). 
 En tverrsnittsstudie hva som kjennetegner den menneskelige faktor i skolen gir først og 
fremst noen estimater som senere kan brukes til å forstå en utvikling over tid. Nærmere 
presisert fokuseres innstillinger og holdninger som lærere har til aspekter ved arbeidet som 
lærerer: hvordan opplever lærere at de blir behandlet som yrkesgruppe? Hva kjennetegner 
den humankapitalen som lærerne utgjør? Antakelsen om at det er av verdi å undersøke 
læreres innstillinger og oppfatninger, er fundert i teori om innstillingers betydning for 
jobbutførelsen som har sin basis i arbeidslivsforskning (for eksempel Kuvaas 2008). 
Arbeidslivsforskning – ofte forstått som anvendt sosialpsykologisk forskning, forskning om 
”human resource management” (HRM), arbeidssosiologi m.v. - setter fokus på spørsmålet 
om hvordan arbeidstakeres innstillinger  
 
Empirisk undersøkelsesopplegg 
Samtlige skoler som er med i Oslo-prosjektet ”Lede, prioritere og organisere - Skoleut-
vikling gjennom fokus på resultater og undervisningspraksis i realfagsfeltet” ble invitert 
med i undersøkelsen. Conexus implementerte selve gjennomføringen  som en elektronisk 
survey. Blant 17 skoler hadde 9 skoler respondert når svarfristen var ute . Etter to runder 
med purringer via forskerne og deretter områdedirektørene i Oslo kommune, økte 
svarandelen blant skolene til 65 % (dvs. 11 skoler totalt responderte på henvendelsen). Den 
totale svarprosenten på lærernivå er anslått til 54 %, men den varierer svært mye mellom 
skolene (se tabell 2) Totalt besvarte 241 lærere det elektroniske spørreskjemaet.  
 
Tabell 2: Svarprosent ved 11 deltakende skoler.       

Antall forespurte lærere Svarprosent  på lærernivå 
16 93 % 
50 76 % 
30 47 % 
25 92 % 
55 34 % 
26 31 % 
66 47 % 
52 46 % 
41 85 % 
45 35  % 
40 45 % 

 
Oversikt over målte begreper (”konstrukter”) med noen sentrale statistiske mål 
Lærerne besvarte spørrekjemaet ved å krysse av på en 7-punkts Likertskala mellom 
kategoriene Svært uenig og Svært enig der svaralternativet 4 representerer et nøytralt midt-
punkt. Konstruktverdier er beregnet som gjennomsnittssvar for enkeltspørsmålene som 
inngår i samlevariabelen. Noen enkeltspørsmål (items) er snudd før beregning av gjennom-
snitt, og hvilke items dette gjelder, er indikert i det følgende. For eksempel kan et gjennom-
snitt knyttet til begrepet autonomi lik 5,18 fortolkes som en relativt høy verdi, vesentlig 
høyere enn  det nøytrale midtpunktet. Et totalt gjennomsnitt på 2,99 knyttet til kapasitet/tid 
til forbedringsarbeid (forkortet ”capacity”) ligger vesentlig under det nøytrale midtpunktet. 



172 
 

Ettersom alle items i dette begrepet er reversert, vil en lav tallverdi uttrykke liten grad av 
kapasitet.  
 Begrepene presenteres i det følgende i vilkårlig rekkefølge. En senere analyse med 
henblikk på å utvikle en strukturmodell (ved hjelp av ”Structural Equation Modeling”) vil 
kunne føre til noen endringer i den begrepsmessige analysen. Det som presenteres i det 
følgende, er å forstå som en foreløpig analyse. Begrepsbetegnelsene er gitt på engelsk med 
tilhørende referanser til forskningslitteraturen. 
 Vi oppgir statistiske mål på lærernivå for materialet som helhet. Foruten mer vanlige 
statistiske mål er også konstruktenes reliabilitet (pålitelighet) gitt ved Cronbach’s alpha. 
Denne verdien kan tolkes som andel ”sann” variasjon sett i forhold til den totale 
variasjonen, og verdier opp mot 1.00 betyr med andre ord at vi har lite innslag av målefeil i 
estimatene. 
 
Job autonomy (Morgeson et al. 2006) 
Cronbach’s alpha: 0,94  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,67 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,18 
Standardavvik: 0,95 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Work scheduling autonomy 
Jobben tillater at jeg tar egne beslutninger om hvordan jeg legger opp arbeidet. 
Jobben tillater at jeg selv bestemmer hvilken rekkefølge ting skal gjøres i mitt arbeid. 
Jobben tillater at jeg selv planlegger hvordan jeg vil gjøre arbeidet mitt. 
Decisionmaking autonomy 
Jobben min gir meg gode muligheter til å ta personlige initiativ eller vurderinger om 
hvordan jeg skal utføre arbeidet mitt. 
Jobben tillater meg å ta egne beslutninger. 
Jeg har stor beslutningsfrihet i arbeidet mitt. 
Work methods autonomy 
Jobben tillater meg å ta beslutninger om hvilke framgangsmåter jeg skal benytte meg av for 
å fullføre mitt arbeid. 
Jeg har vesentlig grad av frihet og uavhengighet i jobben. 
Jeg har stor frihet både når det gjelder planlegging og utførelse av undervising og annet 
arbeid. 
 
Teacher-principal relations (Bryk & Schneider 2002) 
Cronbach’s alpha: 0,93  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,00 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,03 
Standardavvik: 1,34 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
På denne skolen er det OK å diskutere følelser, bekymringer og frustrasjoner med skolens 
ledelse. 
Skolens ledelse har øye for den personlige velferden til hver enkelt lærer. 
Jeg har tillit til rektor på hans/hennes ord. 
Ledelsen på denne skolen håndterer oppgavene sine på en smidig måte slik at skolen 
fungerer godt. 
Rektor har tiltro til den ekspertisen som lærerkorpset har til å løse utfordringene i 
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undervisningen. 
Rektor gir uttrykk for en personlig interesse for at lærerne skal få en profesjonell utvikling. 
 
Focus on student learning 
Cronbach’s alpha: 0,95   
Variasjonsbredde for konstruktet: ,.00 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,31 
Standardavvik: 1,09 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Denne skolen setter høye standarder for skoleprestasjoner 
Denne skolen ”pusher” elevene slik at de presterer godt. 
Denne skolen gir høyt trykk i opplæringen 
Denne skolen sørger for at elevene har utfordringer å bryne seg på. 
Denne skolen stiller krav til elevene og gir støtte til deres læringsprosess. 
Denne skolen står på for å gi elevene maksimalt læringsutbytte. 
Denne skolen har virkelig fokus på elevenes læring. 
 
Perception of teacher extra-role behavior 
Cronbach’s alpha: 0,86  
Variasjonsbredde for konstruktet: 2,88 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,22 
Standardavvik: 0,91 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
På denne skolen samarbeider lærerne om planlegging av undervisningen. 
På denne skolen står lærerne på for å gjøre jobben så bra som mulig.  
På denne skolen samarbeider ledelsen, lærerne og den øvrige staben for at skolen skal 
fungere effektivt. 
På denne skolen er lærerne opptatt av hvordan elevene klarer seg i andre fag enn sine egne 
undervisningsfag. 
Lærerne på denne skolen deler sin kunnskap og diskuterer elevinnleveringer sammen med 
andre lærere.  
På denne skolen diskuterer lærerne undervisning m.v. i avdelingsmøter, på lærerværelset 
etc. 
 
Teacher commitment to school community (Bryk & Schneider 2002) 
Cronbach’s alpha: 0,89  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,33 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,45 
Standardavvik: 1,23 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Jeg ville anbefale denne skolen dersom en god venn spør meg om datteren hans/hennes bør flytte 
over til denne skolen.  
Vanligvis ser jeg fram til hver arbeidsdag på denne skolen. 
Jeg føler lojalitet til denne skolen. 
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Clear leadership 
Cronbach’s alpha: 0,93  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,00 - ,.00  
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 4,78 
Standardavvik:1,43 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Kommunikasjon med ledelsen får meg til å forstå denne skolens visjoner og strategi. 
Kommunikasjon med ledelsen får meg til å forstå hvilke mål skolen arbeider mot. 
Kommunikasjon med ledelsen hjelper meg til å forstå hva som forventes av meg for at 
skolen skal nå sine mål. 
 
Social exchange (Shore et al. 2006) 
Cronbach’s alpha:  0,83  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,38 – 6,38 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 4,45 
Standardavvik: 0,99 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Jeg jobber gjerne ekstra hardt i dag, for jeg er temmelig sikker på at denne skolen kommer 
til å gjengjelde denne innsatsen etter hvert. 
Jeg er bekymret for at alt jeg har gjort for denne skolen aldri vil bli gjengjeldt. 
REVERSERT 
Min relasjon til skolen handler mye om gjensidig imøtekommenhet, noen ganger gir jeg mer 
enn jeg får og andre ganger får jeg mer enn jeg gir. 
Selv om skolen som organisasjon ikke alltid gir meg den anerkjennelse jeg mener jeg 
fortjener, velger jeg likevel å se stort på det fordi jeg på sikt nok får noe tilbake. 
Mitt forhold til denne skolen som organisasjon er basert på gjensidig tillit. 
Denne skolen som jeg jobber på, har investert mye i meg. 
Jeg forsøker å bidra til å ivareta denne skolens interesser fordi jeg stoler på at den vil ta godt 
vare på meg. 
Jeg tror at den innsatsen jeg legger ned i jobben i dag vil være fordelaktig for min posisjon i 
denne skolen på noe lengre sikt. 
 
Economic exchange (Shore et al. 2006) 
Cronbach’s alpha: 0,81  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,00 - ,.71 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 2,40 
Standardavvik: 0,95 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Den beste beskrivelsen av min arbeidssituasjon er at jeg gjør det jeg får betalt for. 
Mitt forhold til skolen som organisasjon er upersonlig – jeg er lite følelsesmessig involvert i 
jobben min. 
Jeg gjør kun en ekstrainnsats for skolen dersom jeg vet at den vil gjøre noe ekstra for meg. 
Jeg gjør det som kreves av meg, hovedsakelig fordi jeg får betalt for det. 
Jeg er veldig nøye med at det er samsvar mellom hva jeg gir og hva jeg får tilbake i mitt 
arbeidsforhold. 
Mitt forhold til denne skolen som organisasjon er hovedsakelig økonomisk basert: jeg 
jobber, og de betaler. 
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Det eneste jeg egentlig forventer av denne skolen, er at jeg blir betalt for den innsatsen jeg 
legger ned i jobben. 
 
Affective commitment  (Meyer et al. 1993) 
Cronbach’s alpha: 0,76  
Variasjonsbredde for konstruktet: 2,25 – 7,00  
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,40 
Standardavvik: 1,11 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Jeg føler ikke som en ”del av familien” i denne skolen. REVERSERT 
Jeg er ikke ”følelsesmessig knyttet” til denne skolen som organisasjon. REVERSERT 
Denne skolen betyr mye for meg rent personlig. 
Jeg har ingen sterk følelse av tilhørighet til denne skolen som organisasjon. REVERSERT 
 
Capacity 
Cronbach’s alpha:  0,87  
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,00 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 2,99 
Standardavvik: 1,37 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Det er så krevende å være lærer i dagens Oslo-skole, at det går ut over overskuddet mitt til å 
fornye meg som lærer. REVERSERT 
Å holde styr på alt papirarbeidet som hører med til lærerarbeidet, gjør at jeg ikke får nok tid 
til å forberede meg godt nok til selve undervisningen. REVERSERT 
Trykket på den enkelte lærer er så stort at det går ut over lærerens tid til profesjonell 
utvikling. REVERSERT 
Det er så mye papirarbeid i tilknytning til min jobb som lærer at dette svekker mulighetene 
til å utvikle meg selv som  lærer. REVERSERT 
 
Teacher-teacher trust (Bryk & Schneider 2002) 
Cronbach’s alpha:  0,93 
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,50 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 5,51 
Standardavvik: 1,07 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
Lærerne på denne skolen har tillit til hverandre 
Det er OK å diskutere følelser, bekymringer og frustrasjoner med andre lærere 
Lærere som virkelig står på, får høy grad av respekt av sine kollegaer på denne skolen. 
Lærerne på denne skolen respekterer virkelig de av sine kollegaer som er dyktige i sitt 
arbeid 
 
Spreading consequences (Fra ord til handling) 
Cronbach’s alpha:  0,91 
Variasjonsbredde for konstruktet: 1,00 – 7,00 
Totalt gjennomsnitt i materialet er: 3,99 
Standardavvik:1,33 
”Items” som er dedusert ut av begrepet: 
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Min skoles deltakelse i Kunnskapsløftet fra ord til handling har hatt ringvirkninger fra 
skolens opprinnelige satsning til arbeidet med andre skolefag 
Gode ideer fra prosjektet Kunnskapsløftet fra ord til handling har spredd seg til hele skolen 
Skolens deltakelse i Kunnskapsløftet fra ord til handling har ført til at flere lærere har blitt 
inspirert til å forbedre skolens praksis 
Satsninger som Kunnskapsløftet fra ord til handling fører til at denne skolen fungerer bedre 
 
Opplegg til benchmarking 
En samlet framstilling av gjennomsnittsverdier på de ulike begrepene er gitt i tabell 3.Alle 
skoler presenteres her i helt tilfeldig rekkefølge. Tabellen viser at to av skolene – skole 3 og 
skole 9 - skiller seg klart ut fra de andre skolene i negativ retning for flere forhold. 
Lærerkulturen kan sies å  være mindre gunstig for forbedringsarbeid ved disse to skolene 
enn ved de andre skolene: Spredningseffekten er lav, tilliten til ledelsen er lav, oppfattet 
ledelse er lav. Godviljen overfor skolen som organisasjon og ”extra-role behavior” er også 
lav ved disse to skolene, samtidig som den økonomisk avmålte innsats som innstilling er 
høyere. Samtidig er det også særlig to skoler som utmerker seg i positiv retning: skole 4 og 
skole 10. Ved disse to skolene har spredningseffekten vært høy, og det er høye verdier langs 
en rekke av faktorene.  
 
Tabell 3: Gjennomsnittsresultater på skolenivå for konstruktene. 

 Gj.snitt.  Skole 
1 

Skole 
2 

Skole 
3 

Skole 
4 

Skole 
5 

Skole 
6 

Skole 
7 

Skole 
8 

Skole 
9 

Skole 
10 

Skole 
11 

Aut 5,18 5,31 5,13 5,00 5,27 5,22 5,04 4,97 5,42 4,39 5,40 5,27 
T-P 5,03 4,87 4,49 3,29 6,15 5,43 4,82 5,18 5,05 4,00 5,18 5,59 
Foc. 5,31 5,07 5,05 3,90 5,90 5,04 6,01 5,56 5,27 4,43 5,71 5,35 
Com. 5,45 5,86 5,50 4,00 6,06 5,34 5,33 5,62 5,14 4,25 6,06 5,47 
Lead. 4,78 4,87 4,93 2,53 5,62 4,83 4,29 5,18 4,97 3,63 5,32 5,02 
Extra. 5,22 5,42 5,30 4,08 5,63 5,23 5,41 5,36 5,13 4,92 5,62 4,76 
Soc.ex 4,45 4,51 4,88 3,46 4,97 4,65 3,82 4,41 4,58 3,70 4,66 4,39 
Ec.ex 2,40 2,18 2,11 2,78 2,23 2,11 2,45 2,47 2,54 2,75 2,25 2,77 
Aff.c. 5,40 5,83 5,44 4,58 5,84 5,80 5,20 5,41 5,35 5,59 5,35 4,98 
Cap. 2,99 2,96 2,99 2,75 2,32 3,18 3,08 3,07 3,26 3,16 3,19 3,70 
T-T 5,51 6,23 5,11 4,72 6,04 5,54 5,67 5,53 5,27 5,53 5,88 4,87 
spred 3.,99 3,55 3,73 2,68 5,21 3,55 3,68 4,05 3,84 2,85 4,70 4,14 

 
Resultatene gir også mulighet til å studere relasjoner mellom konstruktene på skolenivå. I 
det følgende skal vi studere tre eksempler på slike relasjoner; i alle tre tilfellene inngår 
konstruktet som måler spredningen av Kunnskapsløftet fra ord til handling ved skolene.  
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 Figur 1 viser sammenhengen mellom spredning og konstruktet ”Clear leadership”. 
Figuren viser en klar positiv sammenheng. Ved skolene hvor lærerne opplever den 
tydeligste ledelsen, oppfatter de også størst spredning av prosjektet ved skolen.  
 
Figur 1: Sammenhengen mellom ”Spredning av Fra ord til handling” og ”Clear leadership” på skolenivå. 

 
Figur 2 viser sammenhengen mellom spredning og ”Commitment to School”. Figuren viser 
at ved de to skolene hvor lærerne opplever høyest spredning, angir også lærerne høyest 
Committment to School. I den andre enden av skalaen ligger to skoler med lav spredning og 
lave verdier for Committment.  For gruppen av resterende skoler er det ingen entydig 
positiv sammenheng mellom disse to begrepene. 
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Figur 2: Sammenhengen mellom ”Spredning av Fra ord til handling og ”Committment to School” på 
skolenivå. 

 
Figur 3 viser sammenhengen mellom spredning og ”Focus on student learning” på skolenivå. 
Tabellen viser generelt en tydelig positiv sammenheng mellom disse begrepene. Ved skoler hvor 
lærerne angir høy spredning, angir de også at man holder et stort fokus på elevenes læring.  
  
Figur 3: Sammenhengen mellom ”Spredning av Fra ord til handling” og ”Focus on Student learning” på 
skolenivå. 
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 3.3 ”Lærerne skal få et klart ansvar for hva elevene lærer i skolen”. Er det 
mulig?  
Knut Andreas Christophersen, Eyvind Elstad & Are Turmo 

 
Innledning 
Internasjonale storskalaundersøkelser som PISA- og TIMSS-undersøkelsene spiller en 
sentral rolle i mange land når det gjelder å sammenlikne gjennomsnittlige skoleprestasjoner 
på utvalgte områder. Nedgangen i de gjennomsnittlige norske PISA-resultatene er påtakelig. 
Dette har vakt betydelig interesse i den offentlige debatten om kvaliteten i den norske 
skolen. Statsminister Jens Stoltenberg hevdet i nyttårstalen 2008 at den svake resultat-
utviklingen er ”et alvorlig varsel. Skolen skal være en plass for læring og for grunnleggende 
kunnskaper i lesing, skriving og matematikk. Lærerne skal få et klart ansvar for hva elevene 
lærer i skolen.” Spørsmålet om hvordan læreren skal holdes ansvarlig for hva elevene lærer 
i skolen, er imidlertid noe uavklart. Vi vet ikke hva slags system for å holde læreren til 
ansvar for hva elevene lærer, som statsministeren tenker seg i denne denne saken. Et 
premiss er at dersom lærere skal stilles til ansvar for hva elevene lærer, må læreren ha en så 
klar påvirkningskraft på elevers læring at læringsutbyttet i stor grad avhenger av kvaliteten 
på lærerens undervisningsarbeid. I denne artikkelen undersøker vi nettopp dette.  
 
Accountability i norsk skole 
Det som på engelsk gjerne kalles ”accountability systems”, har aldri blitt vedtatt innført i 
den norske skolesektoren, men likevel siver accountability-tenkningen inn i måten kvalitets-
sikringssystemer innrettes på hos flere skoleeiere i Norge. Lengst har Oslo kommune gått. 
Med en viss rett kan man si at Oslo kommune har et slags lokalt ansvarliggjøringssystem 
der rektorene står til ansvar overfor skoleeier for skolens målte resultater. Resultatene fra 
skolene legges ut på Oslo kommunes hjemmesider. Spørsmålet er i hvilken grad rektor 
formidler presset fra skoleeier videre til lærerne. (og i følge samme logikk: hvor mye av 
presset som lærerne eventuelt eksponeres for, blir videreført til elevene som ”lærings-
trykk”). Vårt inntrykk fra kontakt med Osloskoler er at rektorer gjerne håndterer dette 
spørsmålet forskjellig. Videre viser våre målinger at læringstrykket oppleves noe forskjellig 
i ulike klasser og ved ulike skoler (Elstad og Turmo 2008). I den andre enden av 
kommuneskalaen for hvor forskjellig norske skoleeiere bedriver sin styring av skoler, finner 
vi en rekke småkommuner der det er vanskelig å finne spor av at skoleeier stiller skolen til 
ansvar for resultater. Noen småkommuner samarbeider om å utvikle kvalitetssystemer som 
opplæringsloven stiller, men så langt ser det ut til at det er statens initierte tilsyn av skoler 
som skaper press på skolene, og ikke kommunens eget innsyn i skolers drift og ytelse. Et 
tilfelle vi kjenner til gjaldt et slags lokal inspeksjonsordning av skoler. Skolene fikk her 
velge ut hva de skulle undersøkes for. Og ikke overraskende konkluderte ”inspektørene” 
(som var lærere fra andre skoler) at de undersøkte forhold var i en utmerket tilstand og at 
inspektørene hadde hatt en kjekk uke. Med andre ord utvikler noen småkommuner 
kontrollordninger som synes å fortone seg som milde former for kontroll. Spørsmålet er 
hvordan styringen på nasjonalt nivå vil influere på de kvalitetssystemer som mangler hos en 
rekke skoleeiere. Signalene fra regjeringen kan fortolkes som tvetydige: på den ene siden 
ønsker statsråden ikke en øket ”byråkratisering” av lærerrollen og har igangsatt kartlegging 
for å undersøke tilstanden. På den annen side legges det opp til styring og kontrollformer 
som vanskelig kan forstås som annet enn strukturelle føringer for en byråkratisert lærerrolle.   
Et annet kjennetegn med den nasjonale styringen av skolesektoren er omskifteligheten i 
styringssignaler. Under den sentrumskonservative regjeringen (2001-2005) ble det innført 
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visse byggesteiner som potensielt kan brukes i accountability-systemer: nasjonale prøver, 
skolebidragsindikatorer, offentliggjøring av gjennomsnittlige læringsresultater på skolenivå, 
desentralisering av ansvar for kvaliteten i opplæringen til skoleeier. Under den rødgrønne 
regjeringen (2005-) har visse av redskapene for accountability blitt endret. Mulighetene for 
å stille skoler til ansvar, har blitt fordunklet, for eksempel ved å flytte nasjonale prøver fra 7. 
til begynnelsen av 8. årstrinn. Som kjent skifter de aller fleste elever skole ved begynnelsen 
av 8. årstrinn. Av den grunn kan ikke skolene stilles til ansvar for målte resultater på 
nasjonale prøver i 8. årstrinn. Hva er det grunnskolelærerne skal få et klart ansvar definert 
ansvar for da når nasjonale prøver ikke kan brukes som redskap for ansvarliggjøring? Er det 
standpunktkarakterer statsministeren tenker på? Dersom man skulle finne på å holde lærerne 
ansvarlig for standpunktkarakterene, vil man skape et kraftig incentiv til karakterinflasjon i 
norsk skole. Potensialet for å stille skoler til ansvar er også blitt redusert gjennom at 
nasjonale prøver er blitt mindre i omfang. 
 Regjeringen ønsker ikke offentliggjøring av skoleresultater på skolenivå, men til tross 
for dette klarer pressen å rekonstruere ligatabeller over ”gode” og ”dårlige” skoler. Videre 
ble arbeidet med å utvikle skolebidragsindikatorer stoppet. Regjeringen åpner imidlertid opp 
for at skoleeiere kan utvikle lokale accountability-systemer (Stortingsmelding 31, 2007-
2008), og kunnskapsminster Solhjell har rost den kommunenen som har gått lengst i denne 
retningen: ”Kunnskapsministeren skryter av Oslo kommune og mener andre kommuner har 
mye å lære av den Høyre-styrte hovedstaden. Det er mye man gjør riktig i Oslo, sier han” 
(Dagens Næringsliv, 14. juni 2008). På den annen side er ikke beundringen gjensidig: ”Det 
er ikke krise i skolen. Det er SV og Regjeringen som er krise. De vet verken hvor de er eller 
hvor de skal” (utsagn fra Høyre-politiker og utdanningsbyråd Torger Ødegård 4.2.08 i 
www.aftenposten.no). 
 
Lærerens ansvar for elevenes læring 
Spørsmålet om hvordan læreren i praksis skal ”få et klart ansvar for hva elevene lærer”, vet 
vi foreløpig ikke svaret på. Ut fra statsministerens utsagn kan vi kanskje forvente oss et 
system som stiller læreren klart til ansvar for hva elevene lærer og at det er det sentrale 
nivået i skolesektoren som skal initiere en slik styring. Det er derfor interessant å studere 
hvilken påvirkningskraft en lærer i den norske skolen faktisk har når det gjelder elevenes 
læringsutbytte. Spørsmålet om hva læreren kan stå til ansvar for må ses i lys av årsaks-
sammenhengen mellom hva læreren gjør, og hva det fører til av læringsutbytte hos elevene. 
Det er åpenbart ikke meningsfylt å holde lærere ansvarlig for forhold som ligger utenfor 
deres reelle innflytelsesområde. Det vil i tilfelle betyr ”å rette baker for smed”. Derfor bør 
spørsmålet om hva læreren kan holdes ansvarlig for, knyttes til kvaliteten på lærerens under-
visningsarbeid. Noen vil kunne si at lærerens ansvar bør stoppe der. Hvilken sammenheng 
det er mellom kvaliteten på lærerens undervisningsarbeid og elevenes læringsutbytte, er et 
empirisk forskningsspørsmål som denne artikkelen vil bidra til å belyse. Spørsmålet er 
selvsagt for omfattende til at bare en undersøkelse kan gi et fyldestgjørende svar. 
Spørsmålet om lærerens påvirkningskraft vil avhenge av en rekke forhold som skolefagets 
logisk-sekvensielle struktur, elevenes alder, kultur, kjønn, sosial bakgrunn etc. Hoved-
resultatet fra den empiriske undersøkelsen som presenteres i denne artikkelen, er avgrenset 
til 16-årige elever (som er midt mellom barndom og voksenalder) og til et fag som kan sies 
å ha middels logisk-sekvensiell oppbygging, nemlig naturfag. Målet med studien var å 
beregne sammenhenger mellom kvaliteter ved lærerens undervisningsarbeid (slik elevene 
bedømmer det), elevenes motivasjon, læringsstrategibruk og selvdisiplin, samt lærings-
utbytte (målt gjennom karakter i naturfag).  
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Kvalitet i undervisningsarbeidet 
Med kvalitet i undervisningsarbeidet mener vi her for det første lærerens evne til å få 
elevene til å yte mer enn de hadde klart uten lærerens påvirkning. Dette kan kalles lærings-
trykk. Mens trykk kan skape ”kaldblodige” assosiasjoner, vil lærerens relasjonsbygging 
kunne bidra til å skape positive relasjoner og positiv innstilling til læringsarbeid, altså en 
mer ”varmblodig” påvirkning. Vår teoretiske antakelse er at positive relasjoner mellom 
lærer og elev fungerer som en forutsetning for at læringstrykk skal kunne fungere 
konstruktivt. For høyt læringstrykk kan skape for mye stress og anspennelse, mens for lavt 
læringstrykk derimot kan gi grobunn for slapp innstilling til læringsarbeidet. Utfordringen 
vil være å finne et optimalt trykk. Lærerens evne til å forklare vanskelig fagstoff vil også 
være en vesentlig kvalitet ved undervisningsarbeidet. Læreren framstår som en viktig person 
for å skape interesse for skolefaget. I Norge vektlegges ofte lærerens evne til å vekke 
elevens lyst til å lære det aktuelle lærestoffet som et viktig kriterium for å bedømme 
undervisningskvalitet. Vi viser her til Elevundersøkelsen. 
 
Elevenes innstillinger 
Elevens motivasjon kan knyttes til hvilke mål eleven setter  for arbeidet med faget eller 
knyttes til lystopplevelse. Motivet kan være å mestre utfordringer, eller de kan knyttes til 
prestasjon. Ytre motivering - mener noen utdanningsforskere – kan fordrive den indre 
motivasjon ved læringsarbeidet. Dette mener vi er en for enkel slutning (Elstad & Turmo 
2009) Læringsstrategier henspiller på elevens bevissthet om at visse framgangsmåter for å 
lære, er mer egnet enn andre. Med et egnet repertoar av hensiktsmessige læringsstrategier 
kan eleven lettere tilpasse seg de ulike oppgavenes utfordringer enn når eleven mangler 
bevissthet om hvilke framgangsmåter som er effektive i forhold til læringsformålet. Selv-
disiplin er selve viljen til å gjennomføre det ofte besværlige læringsarbeidet, til å døyve 
fristelser til å holde på med ikke-faglige ting på datamaskiner og spillmaskiner, eller rett og 
slett anstrenge seg over tid for å drive gjennom læringsprosessen til et ønsket resultat. 
Annen forskning gir empirisk belegg for å hevde at elevens selvdisiplin er en svært viktig 
faktor for oppnådd læringsresultat (Duckworth & Seligman 2006), og skolens arbeid med å 
influere elevens selvdisiplin på en positiv måte, er en viktig utfordring (Elstad 2008). 
 
En strukturmodell 
Basert på de empiriske resultatene har vi laget en strukturmodell ved hjelp av et 
dataprogram som viser beregnede sammenhenger mellom kvaliteter ved undervisningen 
(læreren evne til å skape forståelse og interesse, bygge positive relasjoner og læringstrykk), 
elevenes innstillinger (motivasjon, læringsstrategier og selvdisiplin) og læringsutbytte i 
naturfag (karakterer ved første karakteroppgjør i Vg1). Modellen er presentert i figur 1. 
Kvaliteter ved undervisningen er her betegnet som eksterne faktorer, mens elevenes inn-
stillinger er betegnet som interne. Tallene (stikoeffisienter) ved pilene i modellen angir 
sammenhengenes styrke.  
 Resultatene i modellen kan oppsummeres slik: Det er så godt som ingen direkte 
sammenheng mellom undervisningskvalitet og elevenes læringsutbytte. Derimot er det en 
direkte sammenheng mellom elevenes innstillinger og læringsutbytte, og mellom under-
visningskvalitet og elevenes innstillinger. Det er videre en indirekte sammenheng mellom 
undervisningskvalitet og læringutbytte via elevenes innstillinger. Disse empiriske sammen-
hengene må betegnes som moderate. 
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Figur 1: En strukturmodell 
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Læringsutbytte som kumulativt resultat 
Elevenes læringutbytte i naturfag halvveis i Vg1 er et kumulativt resultat av 10,5 års 
undervisning i faget. Naturfaglæreren elevene har i Vg1, har kun bidratt med fem prosent av 
denne undervisningstiden. Den veldig svake sammenhengen mellom undervisningskvalitet 
og læringsutbytte som ble presentert i figur 1, må sees i dette perspektivet. Videre vil 
læringsutbytte også avhenge av forhold som elevenes sosio-økonomiske bakgrunn, inn-
flytelse fra jevnaldrende etc. Derfor blir det høyst problematisk å holde naturfaglæreren i 
Vg1 direkte ansvarlig for elevenes læringsutbytte. Det er imidlertid interessant at vi finner 
en betydelig sammenheng mellom undervisningskvalitet og elevenes innstillinger etter at 
læreren kun har undervist elevene et halvt skoleår. Elevenes innstillinger påvirker videre 
læringsutbyttet i betydelig grad. Dette bærer i seg et optimistisk budskap: Læreren kan 
faktisk påvirke elevenes motivasjon, læringstrategibruk etc. i faget også i et relativt kort 
tidsperspektiv.  
 Den hierarkiske accountability-tenkningen fremhever hvor betydningsfullt det er å 
desentralisere ansvar. De nasjonale skolemyndighetene har desentralisert ansvaret for 
kvaliteten i opplæringen til skoleeier som i varierende utstrekning har utviklet lokale 
accountability-systemer som stiller skolen til ansvar. Innad ved skolene har rektor i noen 
grad redskaper for å stille lærerne til ansvar: nasjonale prøver, eksamen, elevundersøkelsen 
etc. Disse redskapene er langt fra perfekte, og det ligger innbakt en rekke utfordringer når 
det gjelder å stille lærere til ansvar i en norsk skolekontekst. Vår undersøkelse indikerer 
også tydelig at lærerens direkte påvirkningskraft når det gjelder 16-åringers læringsutbytte 
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er meget begrenset. En viktig nyanse er at de dimensjonene ved undervisningskvalitet som 
vi har vektlagt, virker i indirekte forstand på læringsutbytte.  
 
Mindre virkning på eldre elever  
Vår undersøkelse dreier seg om 16-åringer, altså ungdom som er i en overgangsfase til 
ansvarlig voksenliv. Desto eldre elevene blir, desto mer tvilsomt blir premisset om at 
læreren skal ha et klart definert ansvar for hva elevene lærer. Til forskjell fra legen har 
læreren ikke et klart definert ansvar og ikke-ansvar. Tar ikke pasienten medisinen legen 
foreskriver, har ikke legen ansvaret. Et tilsvarende fravær av ansvar for læreren når elevene 
ikke gjør lekser etc., er langt fra like klart formulert. Elevens alder vil være en vesentlig 
faktor for hvilken påvirkningskraft læreren har på hva elevene lærer. Forskning viser at de 
positive emosjonelle projeksjoner blant elever på småskoletrinnet ofte vil transformeres til 
større emosjonell avstand mellom lærer og elev opp gjennom skolegangen. Det er grunn til 
å anta at lærerens påvirkning på elevenes læringsutbytte vil reduseres desto eldre eleven 
blir.     
 
Betydningen av lærerautoritet 
Mange hevder at norske læreres autoritet er blitt svekket over tid. Det er også et spørsmål 
hvor mye makt samfunnet er villige til å gi lærere. Elever i dagens skole vil ikke tolerere 
urimelig bruk av makt fra lærerens side. For eksempel gis ikke lærere lov til å stenge 
klasseromsdøra til elever som kommer for sent. Lærere i norsk skole står overfor den 
vanskelige jobben med å balansere bruk makt med mykere aspekter, som å bygge positive 
relasjoner til elevene, samtidig som elevenes autonomi skal ivaretas.  
 
Forskjeller mellom fag 
Lærerens påvirkning på elevenes læringsutbytte vil også avhenge av skolefagenes logisk-
sekvensielle oppbygging. Det er grunn til å anta at desto mer mer logisk-sekvensielt opp-
bygd et fag er, desto større virkning har kvaliteten i lærerens undervisningsarbeid. I et lite 
logisk-sekvensielt fag (for eksempel historie) kan eleven lettere tenkes å kunne lese seg til 
kunnskap enn i fag som naturfag og matematikk, der eleven vil være mer avhengig av at 
læreren kan forklare framgangsmåter og begrepsstrukturer.  
 
Den enkelte lærers bidrag 
Hvis man skal stille den enkelte lærer til direkte ansvar for elevenes læringutbytte, må man 
finne metoder for å isolere den unike påvirkningen fra den enkelte lærer: 
 

Without some method of evaluating the effect of individual teachers, we can hold no 
particular person accountable for educational outcomes” 

(McCaffrey et al., 2004).  
 
En metode for å gjøre dette, er det som på engelsk kalles “value added”-modeller. Man kan 
for eksempel studere veksten i fagkompetanse mellom to tidspunkter og se denne i 
sammenheng med undervisningsfaktorer. Vår undersøke understreker betydningen av denne 
typen metoder.  
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3.4 Is teacher accountability possible?  
Knut Andreas Christophersen, Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduction 
For a number of countries the PISA surveysi have become a premise for comparing the 
average educational performance of different countries in selected domains. The decline in 
Norway’s average scores in the PISA 2000, 2003 and 2006 surveys is tangible. This has 
sparked a significant interest in the official debate about Norwegian education. In his 2008 
New Year’s Address to the Norwegian people, Prime Minister Jens Stoltenberg spoke of 
this development as “a serious warning. School should be a place of learning and of 
fundamental knowledge of reading, writing and arithmetic. Teachers should have a clear 
responsibility for what students learn in school.” ii Teacher accountability is well a known 
concept in research.iii The question of how the teacher in Norway is to be held responsible 
for what the student learns in school is, however, not entirely clear. Accountability systems 
have never been approved for use in the Norwegian education sector, but some 
accountability thinking is nevertheless seeping into the way in which some of Norway’s 
local quality-assurance systems are designed (Elstad 2008, 2009, Elstad & Turmo 2009 and 
Elstad & Turmo 2009b).  
 Under the Centre-Conservative government in 2001-05 certain building blocks of an 
accountability system were introduced: national tests, school contribution indicators, 
publication of average results by school, decentralising to the governing bodies of 
responsibility for quality of teaching. Under the red-green government (2005-)  certain 
accountability tools have been changed: the government does not want the publication of 
results by school (but despite this the press manages to reconstruct league tables indicating 
well and poorly-performing schools), the work to develop school contribution indicators 
was stopped and the potential to hold schools responsible was reduced (national tests have 
been reduced in extent and moved from the end of middle-school level to the beginning of 
year 8, i.e. immediately after many students have moved school). The government has 
however made it possible for governing bodies to develop local accountability systems 
(Parliamentary White Paper no. 31 2007-2008), and Minister of Education and Research 
Solhjell has praised the local authority that has gone the furthest in Norway to establish 
school accountability: “The Minister of Education praises Greater Oslo and states that other 
districts have a great deal to learn from the Conservative-controlled capital. ‘A great deal is 
being done right in Oslo’, he states” (Dagens Næringsliv newspaper, 14 June 2008).  
 How could teachers really “have a clear responsibility for what students learn”? We do 
not have an answer yet, but he Prime Minister’s statement suggests that we can expect a 
Norwegian system that makes the teacher responsible for the student’s learning outcome. It 
is therefore interesting to study what influence a teacher in a Norwegian school does 
exercise over a student’s learning outcome. The question of teacher accountability must be 
seen in connection with the causal relationship between what the teacher does and what it 
leads to in terms of learning outcome on the part of the student. It is not meaningful to hold 
the teacher responsible for things that are located outside their realistic sphere of influence 
(Ingersoll, 2003). The question of teacher accountability must therefore be related to that of 
the quality of the teacher’s instruction.  What connection exists between this quality and the 
student’s learning outcome is an empirical research question which this article will help 
shed light on. The question is too extensive to allow one single survey to provide a 
comprehensive answer. The question of the teacher’s influence will depend on a number of 
factors such as the subject’s logical-sequential structure (Grossman and Stodolsky, 1995) 
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and the age, culture, gender (Sabbe and Aelterman, 2007), social background (Coleman et 
al. 1966), etc, of the student. In the empirical survey here presented, the scope of the 
research question is restricted to 16-year-old students (mid-way between child and adult) 
and to a subject that has a medium (mid-range) logical-sequential structure: science.  
 We have used structural equation modeling (SEM) as an approach to answer the research 
question. The principal purpose of this study is to estimate the effect of the quality of the 
teacher’s teaching (as assessed by the students) on the learning outcomes of the students 
(measured by their grades in science after term 1 in the first year of high school). We also 
estimate the effect of student motivation, engagament and self-discipline on learning 
outcome, and possible interrelationship with teacher quality. Almost all students experience 
a new science teacher when they move from lower to higher secondary school. We therefore 
measure the potential impact after the students have been exposed to the new science 
teacher for half a school year.   
 
Theoretical framework 
We outline several quality dimensions of teaching. High school students’ engagement and 
achievement is influenced by how teachers energize academic work. To understand the 
complexity of teacher influences, we must build on several strands of theoretical frames. 
These are theories of choice and theories dealing with the impact of social norms and 
feelings on beliefs and actions (Elster, 2007). Firstly the theoretical terms relating to 
teaching quality (socalled external aspects) will be explained, followed by the theoretical 
terms characterising distinct student internal aspects, states of mind in the student 
(motivation, self-discipline and learning strategies) which can be regarded as being 
significant for the progress of the student’s learning. External aspects on student learning 
outcome are ‘teacher eliciting interest’, ‘teacher building relations’ and ‘teacher pressure’, 
terms which are explained in the following. By quality in connection with teaching is meant 
firstly the teacher’s ability to get the student to perform better than the student would have 
done without the teacher’s influence. In the Norwegian language this phenomenon is called 
“læringstrykk” (White Paper 30 2003-2004). Possible translations are “teacher pressure”, 
“teacher’s nudge” or “academic pressure to learn”. A teacher’s nudge or pressure arises 
when the teacher pushes mildly via the choice architecture (Thaler and Sunstein, 2008) or 
exert even stronger pressure via directly communication.iv  
 Whilst the term “pressure” has a cold-blooded association, the teacher building relation 
can help create positive relationships and give the student a positive attitude to work – a 
rather warmer influence, in other words: stimulating students’ interest in order to thoroughly 
understand the subject. Classroom interactions will at the same time demand that the teacher 
handles social relations so that relational trust is established (Bryk and Schneider 2002). Our 
theoretical analysis is that such positive relationships function as prerequisite for the 
constructive effect of the pressure to learn. The challenge is that we cannot necessarily 
claim that “more is better” with respect to these four categories. For example, strong 
academic pressure or too heavy classroom discipline can be equally damaging (Ertesvag and 
Vaaland, 2007; Reynolds et al., 2006; Atkins, 2002; Bru et al., 2002; Lewis, 2001). On the 
other hand, when the teacher applies instruction and leadership following rules and 
regulations, it may positively affect students’ motivation and adaptive learning (Barber, 
1997; Wentzel, 2002). Too great a pressure can create too much stress and anxiety, whilst 
too low a pressure can cultivate a lazy attitude to learning. To develop a modus vivendi with 
the students is important to bolster the student’s self-efficacy in the work with the subject, 
so that the student’s vulnerability to failure is reduced (Bandura, 1997).  
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 The teacher’s ability to explain difficult material – here called teacher eliciting interest - 
is an important quality in relation to teaching (Shulman, 1987). The teacher is regarded as a 
significant person in terms of creating interest for school work. In Norway, the teacher’s 
ability to awaken the student’s interest in learning the material in question is emphasised as 
an important criterion for judging the quality of teaching. A tight-relational bond makes it 
easier to communicate and articulate mutual expectations between teachers and students, 
including how to handle disappointments and emphasize a mastery motivational climate that 
is potentially effective for student learning outcomes (Stornes et al., 2008). A mastery 
motivational climate is closely related with what is described here as warm-blooded aspects 
of teacher- student- interactions.  
 A student’s mental processes concerning academic work start with a motivational state. 
The student’s motivation to learn is taken to be a mental condition. Motivation can be 
connected to what goals the student sets in terms of work in that subject. The motive can be 
to master the challenges (so-called mastery motivation) or can be connected to performance. 
Research distinguishes motivational processes from volitional processes (Heckhausen, 
1977; Corno, 2001; Kuhl, 1985). This distinction is supported by experiments (Gollwitzer, 
1999) and surveys (McCann and Turner, 2004:1710). 
 Self-discipline (or shorter: discipline) is the will to carry out the appropriate learning, to 
put aside the temptation to do unrelated things, and quite simply to strive over a protracted 
period to push through the learning process to achieve the required result (Duckworth and 
Seligman, 2005). It is also assumed that the student takes a strategic position with respect to 
academic work. A student’s use of learning strategies (Weinstein et al., 1988) – or shorter: 
strategies - will possibly influence the learning outcomes. Learning strategies require the 
student’s awareness that some methods are more suitable than others. A suitable repertoire 
of appropriate learning strategies enables the student to adapt more easily to the challenges 
of different tasks than when the student lacks knowledge of which methods are effective in 
relation to the study goals.  
 Sociological research in the 1960s concluded that the school contribution to student 
learning is very limited (Coleman et al., 1966), while school effectiveness research has 
sought to show that the student achievement is not entirely determined by students’ social 
background (for instance Rutter et al., 1979). Nowadays, some researchers have emphasized 
the strong importance of teachers and their teaching. For instance Cochran-Smith and 
Zeichner (2005:1) claim that it is “now widely agreed that teachers are among the most, if 
not the most, significant actors in children’s learning”. Other researchers cast doubt about 
the teacher effects and say that “learning itself is relatively insensitive to instruction” 
(Wiliam 2008). Although Hanushek (2002) found some differences between the impact of 
high-quality teaching verus low-quality teaching, it is hard to find clear-cut and convincing 
evidence of a causal link between teaching quality and student achievement. Many 
researchers are in doubt about this issue, for instance “there is very little likelihood that any 
strong relationships would be found between teacher characteristics and student 
achievement levels” (McGaw, 2008a:238).v For instance, a comprehensive investigation of 
teacher effects on 11-12 years Cypriot students’ achievement in mathematics found that 
“quality of teaching did not have a statistically significant effect” (Kyriakides  et al. 
2000:517), but the authors attributed this result to the complexity of teaching and ”the 
consequent difficulty of measuring its effect on different categories of pupils” (loc.cit.). The 
hypothesis in this study is: The teachers’ teaching contributes very little to students’ 
achievement.  
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 In this study, we investigate the impact of teacher instruction by means of comparing the 
perceptions of secondary-school students regarding the extent to which teacher input 
energises their learning with student perceptions of their own engagement. A structural 
equation model is analyzeded to evaluate the relative impact of student internal aspects 
(Self-discipline, Motivation and Strategies) and external aspects (Teacher eliciting interest, 
Teacher building relations and Teacher pressure) on student learning outcome (or 
Achievement) in science.  
 
Methods 
Sample and implementation 
With the Knowledge Promotion school change initiative in Norway (implemented from 
2006 onwards), there are 12 different study programs in the high school curriculum plan. 
All the programs has a compulsory science course in the first year of high school. The 
subject is structured into primary areas that each contain embedded competence aims. 
Science has a number of competence aims after 2nd, 4th, 7th and 10th grades, and after the 
first year of the academic and the vocational study programs offered in high school. 
Students in the vocational programs receive parts of the academic program’s science 
curriculum for the first year of high school. However, the competence aims are the same 
within these areas. The main area of ”The budding researcher” is compulsory for all 
students. Additionally, students study two main areas that the school designates as relevant 
to the study program. 
 The empirical study that forms the basis for the analyses was completed with seven high 
schools located in the Norwegian capital, Oslo, in February and March 2008. The research 
study was implemented with the help of a research assistant who travelled around to the 
schools to administer an anonymous, paper-based questionnaire in the classes. In total, 48 
science classes took part, coming from five of the twelve different study programs. A total 
of 1112 students voluntarily participated. The survey response rate was high and close to 
100 %. 
 Table 1 shows the distribution of students according to the various study programs. The 
table shows that there is a proportionally higher number of students enrolled in the academic 
program, yet there is also a significant number of students in the sports program. 
 
Table 1: The distribution of students in the various study programs. Number of students and percentage. 
 

Program of study Number of students Percentage 
Academic program 805 73 
Sports program 167 15 
Music, dance and drama program 48 4 
Design and handcrafts program 40 4 
Electrician program 50 5 
Total 1112 100 

 
The intake point average among the seven schools chosen in 2007 was 40.9. The intake 
point score is calculated as the sum of 11 marks after the 10th grade (scale from 1 to 6). This 
is somewhat higher than the average for all high schools in Oslo (39.3). The intake point 
average among the seven schools varied between 37.5 and 44.2 (2007). Among the high 
schools in Oslo there was a variation between 29.8 and 47.1 in 2007. In other words, the 
high schools in the sample had from medium to high intake scores. 
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Instruments 
Students answered a questionnaire on learning strategies, motivation, self-discipline, teacher 
behavior/class environment, teacher-student-interactions and parental engagement. 
Following recent research on motivation, learning strategies and self-regulation (Boekaerts, 
De Koning and Vedder, 2006), the focus was on academic aspects related to a specific 
school subject: science. Furthermore, we concurred with the governmental priority to 
increase interest in science as a subject in school and at the university level (consider UFD, 
2005).   
 The work is done within a classical test theoretical paradigm (Crocker and Algina, 1986) 
where psychological constructs are operationalised through a set of individual questions that 
are asked of the students. The students were asked to respond to questions that included the 
5-point Likert-scale with alternative response choices Strongly disagree (1), Disagree (2), 
Neither agree or disagree (3), Agree (4) and Strongly agree (5).  
 Six constructs based on the questionnaire will be studied in the following; three student 
internal constructs and three student external constructs. Table 2 gives an overview of the 
constructs under study, with example items. 
 
Table 2: Constructs with example items 
 

Internal constructs  

Self-discipline Mainly I do my homework at the last minute (reversed) 

Motivation It is important for me to learn as much as possible in 
science this school year. 

Strategies I try to see the connection between what I learn in science 
and what I already know. 

External constructs  

Teacher eliciting 
interest 

The teacher I have in science places value on the fact that 
we should understand the learning material, not just recite 
facts. 

Teacher pressure The science teacher makes high demands of us students. 

Teacher building 
relations 

It is OK to discuss feelings, worries and frustrations with 
the science teacher. 

 
Student learning otucome in science is operationalized by the grades they received in the 
subject half-way through high school year 1. The survey data were collected shortly after 
the students had received their first high school grades in science. The average reported 
grades in science among the students in the sample is 4.3. According to official grades 
statistics provided by Statistics Norway (www.ssb.no), the mean grade in science for all 
Oslo students in the academic, sports and music, dance and drama programs was 4.1 in 
2007. As previously stated, the intake point score of the schools in the sample is higher than 
the average intake score in Oslo. On average, the students in the sample entered high school 
with 0.15 grade points higher performance per subject than the Oslo average. Furthermore, 
all grade levels from 1 to 6 are present in the data; the grades 4 and 5 being the most 
frequent, followed by grade 3, while the grades 1, 2 and 6 are rather low-frequent. The same 
pattern is found in the official grades statistics from 2007. Based on these informations, we 
consider the reliability of the reported grades in our study to be high. 
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Statistics Norway also publish deviations between the grades given by the teacher and the 
grades the students receive in exams. In science in the first year of high school, students 
may have to take an oral exam. The analysis shows that 43 percent of the students receive 
the same grade in science on this exam (judged by an external evaluator) as they received by 
the teacher. A deviation of one grade point in both directions covers 90 percent of the 
students. Science is one of the most consistent subjects reported. The most consistent 
subject is Mathematics, where the students may sit a written exam. Here, 45 percent of the 
students receive the same grade, while one grade point deviation covers 92 percent of the 
students. Thus, these numbers deviates only marginally from the ones for science. As a 
contrast, in the subject English, only 27 percent of the students receive the same grade on 
the written exam as they received from the teacher. In conclusion, it can be argued that it 
exists a rather consistent evaluation culture in the science subject at this level in high school. 
This again can be seen to strenghten the quality of learning outcome data. 
 In the analysis, the number of books in the student homes, as given by the students in the 
questionnaire, is used as an indicator of home cultural capital (Bourdieu, 1984). This 
variable has previously shown to be highly correlated with other measures of cultural capital 
(Turmo, 2004). 
 
Results 
The analyses were conducted using SPSS 16 and AMOS 7. The sample size analysed 
consisted of 1060 students after excluding students having missing values. To assess the 
measurement reliability of the indicators for each of the subscales Cronbach’s alpha was 
used. Alpha Coefficients of .70 or higher were considered to be acceptable (Nunnally et al., 
1994). The Cronbachs’s alpha was below .70 for three subscales and above for three. Due to 
that Cronbach’s alpha ranged from .66 to .81 the internal consistency could be considered 
acceptable (Table 1).  
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Figure 2. Different confirmatory factor models (a to c), and one structure model (d). 
 

Confirmatory factor analyses (CFA) was used to assess the factor structure. The 
assessments are based on the p-value for the χ2-statistic, RMSEA (root mean square error of 
approximation), NFI (Normed fit index), GFI (Goodness-of-fit index), and TLI (Tucker-
Lewis index). The standard criteria of p > .05, RMSEA < .05 and NFI, GFI and TLI >.95 
have been used for good fit, and RMSEA < .10 and NFI, GFI and TLI >.95 for acceptable 
fit between the model and the data (Klein, 2005, Blunch, 2008).   
 In order to assess the factor structure of each subscale a series of confirmative factor 
analysis (CFA) were carried out. CFA 1 consists of factor models based on items within 
each subscale. The factor model for subscale strategies is shown as an example (figure 2a). 
Because the “Motivation” subscale has just three items, no fit indices can be calculated for 
this subscale. For the other subscales the fit indices were acceptable for all subscales with 
exception of “Eliciting interest”. The indices for this subscale with four items, indicated 
perfect fit, indicating some kind of problems, for example high bivariate correlations 
between the indicators. However, because the tolerance values for the items are all greater 
than .55, the four items are accepted. For four of the subscales covariances between the 
residuals of two items had to be permitted to obtain acceptable fit. 
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Table 3. Confirmative factor analysis: Cronbach’s alpha and fit measures. 
 

 Item Alpha NFI GFI TLI 
RMSEA 

p(χ2) 
Coeff. LL UL p(close)

CFA 1: Items within subscales   
Self-discipline1) 6 .66 .965 .991 .953 .047 .028 .067 .563 .001 
Motivation 3 .81         
Strategies2) 7 .77 .981 .992 .983 .033 .016 .050 .948 .008 

Elicting interest 4 .76 1.000 1.000 1.005 .000 .000 .029 .990 .882 
Building 
relations3) 5 .66 .975 .993 .951 .059 .034 .087 .250 .001 

Teacher 
pressure4) 4 .68 .999 1.000 1.001 .000 .000 .080 .752 .336 

CFA 2: 1.order (items within subscales), 2. order (sumscores for subscales)  
Two factors 29  .884 .937 .914 .040 .037 .043 1.00 .000 

CFA 3: Sumscores for subscales   
Two factors 6  .990 .995 .991 .030 .004 .052 .927 .045 

Covariances:1)e92e1002)e39e44 3)e91e93 4)e77e88  
 
CFA 2 is a second order model based on the 29 items for the six subscales (Figure 2b), 
while CFA 3 is a first order model based on sumscores for each subscales (Figure 2c). Both 
models are expected to have two correlated factors. Factor 1 is supposed to represent 
internal aspects and factor 2 external aspects. The fit indices are acceptable for both models, 
but somewhat better for model 2. 
 To further assess the construct validity the standardized factor loadings were used. 
Inspection of the factor loadings revealed considerably variability. For the CFA 1 models 
the factor loadings varied from .255 to .799, for the CFA 2 model from .254 to .815 for the 
items and from .591 to 1.02 for the first order factors (Table 4). Factor loadings above 1 
confirm  psychometric problems for the “Eliciting interest” subscale. For CFA 3 the factor 
loadings ranged from .248 to .857 (Table 4). The fit indices and factor loadings indicate that 
further analysis should be based on sumscores for the subscales due to some difficulties 
with the items for “Eliciting interest” subscale. The correlations .388 (CFA 2) and .433 
(CFA 3) between the internal and external factors are substantial. 
 
Table 4. Confirmative factor analysis: Standardized factor loadings. 
 

 
Item Factor 

1 2 3 4 5 6 7 1 2 

CFA 1: Items within subscales        
Self-discipline .653 .419 .424 .474 .389 .536    
Strategies .582 .669 .641 .650 .560 .437 .398   
Motivation          
Eliciting 
interest 

.679 .799 .751 .450      

Building 
relations 

.679 .511 .754 .365 .255     

Teacher 
pressure 

.675 .713 .505 .415      
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Item Factor 

1 2 3 4 5 6 7 1 2 
CFA 2: 1.order (items within subscales), 2. order (sumscores for subscales)1)   

Self-discipline .406 .474 .554 .649 .438 .372  .591  
Strategies .576 .652 .660 .654 .539 .446 .421 .737  
Motivation .685 .815 .809     .682  
Eliciting 
interest 

.775 .504 .765 .656     1.02 

Building 
relations 

.793 .393 .254 .630 .411    .991 

Teacher pressure .557 .396 .626 .743     .744 

CFA 3: Sumscores for subscales        
Self-discipline        .450  
Strategies        .671  
Motivation        .638  
Eliciting 
interest 

        .855 

Building 
relations 

        .789 

Teacher 
pressure 

        .648 

Correlation, items: .388 Correlation, sumscores: .433     
1)Covariances (residuals): e44e39, e93e91, e81e79 and e100e92     
 
The fit indices for the structure model indicate that the model should be considered 
acceptable (Table 5). The main focus of the structure model is the direct effect of internal 
and external aspects respectively on achievement (Figure 2d). Gender and cultural capital 
(measured by the number of books in the student homes) are used as control variables. The 
bivariate correlation between achievement and internal and external aspects are .387 and 
.190. The results for the structural model show that the internal aspect ha a clearly larger 
direct effect on achievement than external, .464 compared to -.026 (Table 5). The effect of 
external aspect is almost an indirect effect mediated by the internal aspect.  
 The standardized coefficient of the external factor on the internal is .468, The indirect 
effect of the external aspect (the quality of teaching) is .22 which is larger than the bivariate 
correlation between the external aspsect and achievement due to the negative direct effect of 
the external aspect on achievement. On the contrary the spurious effect of internal aspects 
on achievement via external aspects is marginal. The standardized coefficient of the external 
factor on the internal is .468, The indirect effect of the external aspect (the quality of 
teaching) is .22 which is larger than the bivariate correlation between the external aspect and 
achievement due to the negative direct effect of the external aspect on achievement. This 
result indicate that the effect of the external aspect  on achievement is larger than what 
could be supposed from the bivariate correlation. On the contrary the spurious effect of 
internal aspects on achievement via external aspects is marginal. 
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Table 5. Structure model: Fit indices and standardized regression coefficients 
 

 NFI GFI TLI 
RMSEA 

p(χ2) 
Coeff. LL UL p(close) 

Model .935 .976 .907 .064 .053 .076 .019 .000 

 External Internal Achievement 

Gender .013 -.020 .137 

Capital -.022 .093 .106 
External  .468 -.026 
Internal   .464 

 
This is the main pattern found (Figure 3): There is virtually no direct effect of student 
perception of the quality of teaching (external aspect) on achievement (the students’ self-
reported grades) in the relevant subject.  
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Figure 3.The structural model estimated, standardized coefficients 

 
Discussion 
The evidence presented above is discussed in this section in terms of its implications for the 
issue of teacher accountability. One initial point has to be underlined: The student learning 
outcomes in science half-way through the first year of high school is a cumulative result of 
10.5 years of science teaching. The high school science teacher has only contributed with 
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around five percent (of the teaching time) of this cumulative teacher exposure. The rather 
very weak reationship between teacher quality and student learning outcome has to be seen 
in this perspective. Furthermore, the student learning outcomes will also depend on socio-
economic background, peer group influence etc. Thus, holding the high school science 
teacher directly accountable for student learning outcomes is highly problematic. However, 
the teacher’s influence on student motivation, engagement and self-discipline is substantial 
after only being teaching the students for half a school year. These aspects again influences 
the student learning outcome to a larger extent. This carries a rather optimistic message: The 
teacher can actually influence the students’ engagement in science significantly also in a 
relatively short time perspective. 
 Our findings ressonates with several other research studies. McGaw (2008) gives a 
corresponding rationale for not using a teacher quationniare in the PISA study:  

 
PISA assesses the impact of many teachers. If data were obtained on only the current 
teachers of these 15-year-olds, there is very little likelihood that any strong relationships 
would be found between teacher characteristics and student achievement levels. (…) Those 
responsible for PISA did not wish to provide one more international study that concludes 
that teachers make no difference.  
 

The hierarchic accountability thinking demonstrates the significance of decentralising 
responsibility: national educational authorities have decentralised the responsibility for 
teaching quality to the school governing bodies, which to a greater or lesser extent develop 
local accountability systems to place the responsibility onto school staff (Elstad 2008). 
Within the school, the Head has a degree of opportunity to hold the teachers responsible for 
what the students learn and for other aspects of quality: national tests, exams and student 
surveys. In principle, personal grades can also form part of this basis of assessment, but 
since the teachers set these grades without any form of external control, emphasis of this 
viewpoint as the basis for individual salary increments would represent an incentive for 
inflating grades (Koretz, 2003).   
 These tools are far from perfect, and a whole series of difficulties are built into the idea 
of teacher accountability in the context of Norwegian schools (Elstad & Turmo, 2009). 
Other research suggests that poor teachers give high grades: mediocre teachers demand less 
from students in exchange for good will and good behaviour (Powell, Farrar and Cohen 
1985). This type of effect has not been corrected in our research, as it would be extremely 
difficult to couple independent student assessment with what students state in a question-
naire of the type we have employed.vi  These factors weaken the validity of the survey we 
have carried out, but nevertheless we believe that the main conclusion stand: the direct 
influence of teachers over the learning outcomes of 16-year-olds in science is limited.  
 The contributions of this investigation must be viewed in light of some limitations. 
Several methodological difficulties emerge in using student achievement data to evaluate 
teacher behavior (McCaffrey et al., 2003; Koretz, 2008).  An important nuance is that the 
measurements of teaching quality we have emphasized work in indirect proportion to 
learning outcomes. Here, the mental states and processes of the student are precursors for 
their academic achievement. This conclusion has implications for the question of teacher 
accountability. In our view, it is difficult to imagine that the teacher can be held directly 
responsible for the learning outcome of the 16-year-old students. Several challenges are 
present in cross-sectional studies, for instance adducing causation from observed associates. 
Our later suggestions for further research arise from these challenges, but a number of 
cautions and nuances must first be emphasized.  
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 Firstly, the present study is limited in the number of schools examined and the fact that 
schools were from one district. Further, we lacked measures for important concepts just as 
time on task, intelligence et cetera. We have only studied the responses of 16-year-olds: 
youngsters who are in transition to responsible adult life. The older a student becomes, the 
more doubtful is the premise that the teacher should have a clear responsibility for what the 
student learns. The core curriculum in Norway states that the ultimate goal of teaching is 
that the students as autonomous individuals should be able to master life’s challenges and 
learn to stand on their own feet. It is a logical consequence that age and responsibility 
should go hand in hand. Unlike teachers, doctors have a clearly-defined responsibility and 
non-responsibility: if the patient does not take the medicine prescribed by the doctor, this is 
not the doctor’s responsibility. There is no clearly formulated absence of responsibility on 
the part of the teacher when the student does not do his or her homework etc..  
 There is a widespread view that the authority of teachers in a country like Norway has 
diminished over a period (Telhaug, 2005). Norwegian secondary-school teachers do not 
have a degree of power that would make teacher accountability for what the student learns 
appropriate. Certain cultural differences can be documented (for instance, do students in 
Norway from minority groups have more respect for their teachers than those from the 
majority group,Elstad & Turmo, 2009).  
 The question is how much power society is willing to give to teachers (Ingersoll, 2003). 
Students in today’s Norwegian schools will not tolerate unreasonable use of teacher power 
(Elevorganisasjonen, 2008). For instance, a mandatory nationwide assessment – 
“Elevundersøkelsen” - carried out annually in secondary-school classes asks the students 
whether they have been “harassed by one or more teachers” (Udir 2008). Further, teachers 
are not allowed to shut out students who are too late in the classroom (Udir 2009).  These 
types of questions are likely to limit the teachers’ exercise of power. The distribution of 
power between students and the teacher has impact on the structure of exchanges. In 
addition, the nationwide assessment poses the question: “Do you have teachers who inspire 
you to learn?” This line of questioning indicates to students that the teacher’s ability to elicit 
understanding and interest is critical to their own success as a student. The teacher has the 
difficult job of balancing the use of power, awakening students’ interests, and building 
positive relations, while also allowing for student autonomy.  
 Much research shows that student motivation for school work changes from lower 
secondary school and onwards (for instance, Eccles et al., 1993). The positive emotional 
projections of junior-school students are often transformed during a school career into a 
greater emotional distancing between teacher and student. A student’s relation to the teacher 
will typically change throughout the years of formal schooling: ”The familial aspects of 
schooling (are) strongest at the elementary level, where this transition from family to larger 
society begins” (Bryk and Schneider 2002:185). For many students school is a small step 
out of the intimacy of families over time, and gradually heads into “unfamiliar” territory. In 
high school the relationships change further: “We might expect somewhat diminished 
salience for this dimension in forming reciprocal trust in high schools” (loc.cit.). 
Furthermore, research on motivation shows that students typically develop lower motivation 
for academic work in high school (Harter, 1981; Eccles et al., 1984, 1993; Simmons and 
Blyth, 1987; Ryan and Patrick, 2001). Again, we find grounds to hypothesise a reduction in 
the teacher’s influence as the student grows older.  
 Secondly, the teacher’s influence over what the student learns will depend on the 
logical-sequential structure of the subject (Stodolsky and Grossman, 1995). There are 
grounds to hypothesise that the more logical-sequential the structure of the subject, the 
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greater is the influence of the quality of teaching over what the student learns. Fitz-Gibbon 
(1992) argues that schools have a greater effect on mathematics than on language.  In 
subjects that are less  logically-sequential (such as history) the student can read up on 
knowledge more easily than in a subject such as mathematics (where the student will be 
more dependent on the teacher explaining difficult tasks and explaining methods). It is 
necessary to emphasis the need for more research in this respect.  
 Thirdly, a number of aspects will influence the effects on what a student will learn in 
school . Further research is needed attempting to measure aspects of importance. We have 
omitted variables that possibly are significant for student learning outcomes, and which we 
can simply list: time on task, intelligence, homework effort, etc. In omitting to take these 
into account, we are not suggesting that these factors are of little importance. As already 
stated, another problem is that the measure of achievement is a cumulative yield of science 
education by the first year of high school. Longitudinal studies are needed attempting to 
isolate a unique measure of learning progress during the first year of high school. But as 
researchers we have to relate to the available research framework, including the extent of 
what our empirical survey can accommodate. It will therefore be a central challenge in 
future research to estimate effects that correspond to any well defined attribute of the 
teacher in order to better understand the complexity of the relationships, in which causes 
may interact to produce joint effects.  The way forward, as we see it, is to carry out both 
longitudinal studies and more in-depth investigations that can uncover plausible explanatory 
mechanisms, or in the words of Conan Doyle: we need better “Data! Data! Data! I can’t 
make bricks without clay” (Conan Doyle, 2008). The challenge is to “provide a stronger 
evidence base for causal claims” (McGaw, 2008b). 
 Fourthly, “accountability systems that focus on individual teachers might adversely 
affect other school reform efforts, such as teacher collaboration and data-based decision 
making” (Valli et al. 2007:635). Valli et al. (2007) found multiple teacher influences on 
student learning in the schools they investigated: “teaching is a collective rather than solely 
an individual pursuit. Education policies and teacher accountability systems need to reflect 
this reality” (Valli et al. 2007: 656). Bergem (2008) found several occasions of very loose 
couplings between the teacher subject competence, the teacher’s instructional functions that 
promote students’ learning, and students’ academic work with mathematics in lower 
secondary classrooms (often arranged in open landscapes).   
 
Conclusions and suggestions for future research 
We have taken Prime Minister Stoltenberg’s claim (“Teachers should have a clear 
responsibility for what students learn in school”) seriously. The main conclusion is that the 
high school teacher should only be responsible for teaching (and therefore held responsible 
for the quality of teaching). Accountability should belong to that effort. But the single 
teacher influence on achievement is an issue which needs further exploration in research. A 
sound conclusion is that  “we cannot hold an individual teacher, or perhaps even a school or 
district, accountable if we cannot show that student achievement is within their control. 
Without some method of evaluating the effect of individual teachers, we can hold no 
particular person accountable for educational outcomes” (McCaffrey et al.,2004).  
 Researchers face serious and significant difficulties in their attempt to measure teacher 
effects. But value-added modeling (VAM) of teacher effects is a promising suggestion, and 
it is warranted. But many factors (contribute to the correlations among scores from students 
who share common teachers, and we are not yet able to analyze the teachers’ contribution. 
To better understand teacher effects, we rather need “a broad collection of measures and 
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contextual characteristics” (McCaffrey et al. 2004:140). Value-added modeling of teacher 
effects requires longitudinal data on student achievement (and may be, also the links 
between students, teachers and contextual effects of student characteristics). McCaffrey et 
al. (2003) identify several challenges and presents a discussion of these and other factors, 
and their conclusion is clear:  

 
VAM methods are of interest to researchers and policymakers because they hold out the 
promise of improving the performance of educational systems by identifying those 
characteristics of teachers that contribute to success, and by identifying teachers that have 
those characteristics. 
 

McCaffrey et al. (2003) clearly advocate value-added methods to deal with this quandary:  
 
There are really two threads in this field, a thread exemplified by Sanders, which is focused 
on the assessment of the effectiveness of particular teachers, and a more theoretical thread 
exemplified by Hanushek that focuses on the evaluation of teacher characteristics that 
contribute to student achievement. The former has gained the greatest interest, because of its 
apparent utility in staff assessment, while the latter has been of more interest to researchers. 
 

Our analysis strongly underlines the need for value-added modelling, and we plan to 
conduct such as study in near future. 
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3.5 Er læringstrykket lavt i norske klasserom? 
Eyvind Elstad og Are Turmo 
 

Innledning 
Begrepet ”læringstrykk” kom for alvor inn i norsk offentlighet i forbindelse med arbeidet 
med den første kompetanseberetningen (UFD, 2003a, 2003b). Her ble begrepet brukt for å 
si noe om forventninger og læringstrykk til arbeidstakere, virksomheter, sektorer osv. Man 
fokuserte ikke spesielt på læringstrykk overfor elever, men dette har kommet mer i fokus 
etter hvert. I Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring framheves det at 
lærerne må sørge for tilstrekkelig ytre trykk i opplæringen. Dels bruker stortingsmeldingen 
”læringstrykk” og dels ”trykk i opplæringen”.  
 Læringstrykk er i utgangspunktet et politisk generert begrep og ikke et begrep skapt i 
akademia. Begrepet kan likevel gis et mer eller mindre presist faglig innhold. I denne 
artikkelen er det læringstrykk fra lærer rettet mot elever vi fokuserer på. Et fagbegrep som 
er nært beslektet med læringstrykk, er ”extrinsic motivation” eller på norsk: ytre motivasjon. 
I skolesituasjoner kan lærerens påvirkning på elevens læringsarbeid betraktes som en ytre 
faktor som influerer elevenes egen motivasjon og selvdisiplin. Det er denne ytre 
påvirkningen som trykkmetaforen betegner. I tråd med Deci og Ryan (2002) kan vi 
argumentere for et skille mellom ytre drevet ytre motivasjon (Deci og Ryan deler inn i to 
kategorier som de kaller ”ekstern regulering” og ”introjected regulation”/”innsprøytet 
regulering”) og selvbestemt ytre motivasjon (der kategoriene hos Deci og Ryan er 
”identifisert regulering” og ”integrert regulering”). 
 Et eksempel på ekstern regulering er drillsersjantens kommandorop der soldaten lystrer 
av frykt for sanksjoner. Graden av selvbestemmelse er her lav. Eksempler på denne typen 
påvirkning finner vi også i skolehistorien. For eksempel heter det følgende om overlærer 
Poul Arnesen ved Kristiania katedralskole (1806-1811): ”Han var den regelløseste Despot, 
jeg har lært at kjende, og herskede kun ved Vold og Skræk aldeles vilkaarlig. Han kom 
gjerne ind ad Døren som et Uveir, slog Døren op, saa den faldt i af sig selv, gik lige op til 
Katederet” (Lange 1905:22). Det er neppe denne typen lærere man tenker på når tidligere 
UFD etterlyste ”lærerautoriteten, disiplinen og faglige ambisjoner” (pressemelding 
6.12.2004). Lærere i dagens skole vil gjerne legge vekt på en mer overtalende variant av 
påvirkning eller ”trykk”. Introjected regulation blir mer at eleven utfører læringsarbeid som 
en tilskyndelse fra lærerens støtte og krav. Denne påvirkningen blir så å si ”innsprøytet” i 
elevens mentale strukturer. Uten denne lærerpåvirkningen vil ikke eleven utføre læring-
sarbeidet med samme intensitet på egne vegne. Eleven gjør læringsarbeidet for lærerens 
skyld når læreren ”pusher” og gir eleven passende støtte i læringsprosessen. Dette er et 
begrep som i noen grad vil samsvare med ordet læringstrykk, slik det brukes i offentlige 
dokumenter. Eleven kan også identifisere seg med reguleringen. Hvis eleven er rimelig 
selvdrevet i læringsarbeidet for å oppnå en god karakter i et fag vedkommende egentlig ikke 
liker, vil dette tjene som et eksempel på identifisert regulering. Når eleven derimot går helt 
opp i faget, likner dette ganske mye på indre motivasjon. Forskjellen mellom indre 
motivasjon og integrert regulering er imidlertid at førstnevnte er rent lystbetont (jamfør 
barnets formålsløse lek i sandkassen), mens full internaliseringen knytter an til et ytre mål 
(måloppnåelse) som beveggrunn.   
 Det hevdes ved flere anledninger at læringstrykket er lavt i norsk skole, ikke minst i 
grunnskolen. I det følgende presenterer vi noen utvalgte resultater fra en empirisk under-



205 
 

søkelse i videregående skole (Vg1). Her ble læringstrykket i tilknytning til faktisk utført 
undervisning i ett og samme fag - Naturfag - målt. 
 
Undersøkelsen 
Undersøkelsen ble gjennomført våren 2008 ved sju videregående skoler i Oslo. Totalt deltok 
48 klasser i faget Naturfag i Vg1 ved fem ulike utdanningsprogrammer. Totalt antall elever 
som deltok var 1112. Gjennomsnittlig inntakspoeng ved de sju skolene i utvalget er 40,9 
(2007). Dette er noe høyere enn gjennomsnittet for alle videregående skoler i Oslo (39,3). 
De gjennomsnittlige inntakspoengene ved de sju skolene varierer fra 37,5 til 44,2. Blant alle 
videregående skoler i Oslo finner man en variasjon fra 29,8 til 47,1. De videregående 
skolene i utvalget dekker ikke det laveste sjikt av elevprestasjoner, men dekker skoler med 
middels til høye elevprestasjoner ved opptak til skolen.  
 Elevene bevarte et spørreskjema med spørsmål om læringsstrategier, motivasjon, selv-
disiplin, læreratferd, klassemiljø, lærer-elev-interaksjoner og foreldreengasjement. I tråd 
med nyere forskning om motivasjon, læringsstrategier og selvregulering vendte vi fokuset 
mot fagspesifikke aspekter knyttet til et skolefag, her naturfag. Vi har arbeidet innenfor et 
testteoretisk paradigme hvor teoretiske begreper måles gjennom sett av enkeltspørsmål som 
stilles til elevene. Enkeltspørsmålene dekker ulike sider ved begrepene vi ønsker å måle. 
Spørreskjemaet besto delvis av allerede etablerte måleinstrumenter som ble tilpasset en 
naturfaglig kontekst, og delvis av nyutviklede instrumenter basert på en studie som ble gjen-
nomført høsten 2006 (Elstad og Turmo, 2007a, b). 
 
Måling av læringstrykk 
I undersøkelsen ble læringstrykk målt ved hjelp av følgende enkeltspørsmål: 
 
1. Naturfaglæreren ”pusher” meg til å arbeide enda hardere med faget. 
2. Naturfaglæreren forteller elevene at de kan prestere bedre. 
3. Når jeg har kommet fram til et svar på en oppgave, gir naturfaglæreren meg enda mer 

utfordrende ting å tenke på. 
4. Naturfaglæreren stiller høye krav til oss elever. 
5. Naturfaglæreren oppfordrer elevene til å arbeide mye. 
 
Disse svaralternativer ble gitt: (1) Svært uenig, (2) Uenig, (3) Verken enig eller uenig, (4) 
Enig, (5) Svært enig. Påliteligheten (reliabiliteten) til måleinstrumentet viste seg å være til-
fredsstillende.  
 
Stor variasjon i læringstrykk mellom klasserommene 
Figur 1 viser gjennomsnittlig læringstrykk i de 48 klassene. Læringstrykket er målt på en 
skala fra 1 (lavest mulig læringstrykk) til 5 (høyest mulig læringstrykk). For det første viser 
figuren at det totale gjennomsnittet ligger høyere enn det nøytrale midtpunktet (3,0). Med 
andre ord gir elevene overordnet sett uttrykk for enighet når det gjelder de fem utsagnene 
som inngår i måleinstrumentet.  
 For det andre viser figuren en betydelig variasjon mellom klassene. Den laveste verdien 
ligger litt lavere enn det nøytrale midtpunktet (2,8), mens den høyeste er 4,1, noe som 
tilsvarer svarkategorien ”Enig”. Forskjellen fra lavest til høyest tilsvarer en effektstørrelse 
på 1,9. Ut fra resultatene kan man hevde at læringstrykket oppfattes dels høyt, dels middels 
og dels noe lavt i dette aktuelle fagets undervisning. Det må imidlertid understrekes at det er 
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elevenes subjektive skjønn som ligger til grunn for deres bedømmelse av læringstrykket. En 
eventuell ekstern observatør vil opplagt kunne oppfatte trykket annerledes enn elevene selv. 
 

Figur 1: Gjennomsnittlig læringstrykk i 48 klasser. Totalt gjennomsnittet er 3,3; standardavvik 0,7; laveste 
verdi=2,8; høyeste verdi= 4,1. 
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Elever i samme klasse opplever læringstrykket svært forskjellig 
Figur 2 viser variasjonsbredden innad i klassene for måleinstrumentet om læringstrykk. 
Figuren viser en betydelig variasjon innad i klassene. Den gjennomsnittlige variasjons-
bredden er 2,5, og i flere av klassene er det maksimal variasjon. Med andre ord oppfatter 
elevene læringstrykket i klassen til dels påfallende forskjellig.  
 
Figur 2: Variasjonsbredde innad i de 48 klassene. Gjennomsnittlig variasjonsbredde=2,5. 
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Relativt liten variasjon etter karakternivå 
I spørreskjemaet ble elevene også bedt om å oppgi hvilken karakter de ligger på i Naturfag. 
Tabell 1 viser hvordan elevene opplever læringstrykket i naturfagklasserommet etter hvilket 
karakternivå de selv oppgir. Man må her selvsagt være oppmerksom på mulige feilkilder i 
egenrapporteringen av karakternivå. Tabellen viser relativt liten forskjell i opplevd læring-
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strykk mellom elevene som oppgir karakterene fra 3 og bedre. Elevene med laveste karakter 
opplever imidlertid læringstrykket som vesentlig høyere. Kanskje noe overraskende 
rapporterer elevene med karakteren 2 om lavest læringstrykk. Men det må nevnes at for de 
to laveste karakterene, er det få elever, og målingene har store feilmarginer. 
 
Tabell 1: Elevenes opplevelse av læringstrykk i naturfag etter egenrapportert karakternivå. Læringstrykk 
målt på skala fra 1 (lavt) til 5 (høyt). N=1112. 

Naturfagkarakter 

Opplevd læringstrykk 

(gjennomsnitt)  Standardfeil (SE) 

1  3,53  0,19 

2  3,12  0,18 

3  3,31  0,06 

4  3,36  0,03 

5  3,31  0,03 

6  3,37  0,10 

Total  3,33  0,02 

 

Liten forskjell mellom jenter og gutter 
Det er en svak tendens til at jentene opplever mer læringstrykk i naturfagklasserommet enn 
det guttene gjør. Forskjellen er imidlertid kun 0,05 på skalaen for læringstrykk som går fra 1 
(lavt trykk) til 5 (høyt trykk) og må karakteriseres som ubetydelig (effektstørrelse=0,07). 
Forskjellen er heller ikke statistisk signifikant. 
 
Betydelig variasjon etter utdanningsprogram 
I undersøkelsen inngikk, som tidligere nevnt, elever ved fem ulike utdanningsprogrammer. 
Dette gir oss mulighet til å sammenlikne elevenes opplevelse av læringstrykk i Naturfag 
mellom de ulike utdanningsprogrammene. Tabell 2 viser en slik sammenlikning. Tabellen 
viser en betydelig variasjon i opplevd læringstrykk mellom utdanningsprogrammene. Det 
må påpekes at antallet elever er lavt for noen av programmene, så resultatene må ikke over-
fortolkes. Like fullt viser tabellen at elevene ved Elektrofag oppgir klart lavest læringstrykk, 
mens elevene ved Idrettsfag opplever læringstrykket som størst.  
 

Tabell 2: Elevenes opplevelse av læringstrykk etter utdanningsprogram. Læringstrykk målt på skala fra 
1(lavt) til 5 (høyt). N=1112. 

Utdanningsprogram 

Opplevd læringstrykk 

(gjennomsnitt)  Standardfeil (SE) 

Studiespesialisering  3,31  0,02 

Idrettsfag  3,53  0,05 

Musikk, dans og drama 3,29  0,09 

Design og handverk  3,43  0,12 

Elektrofag  3,01  0,08 

Total  3,33  0,02 
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Svake sammenhenger med sosial bakgrunn 
Sosial bakgrunn kan måles på ulike måter, og det er gjerne vanlig å skille mellom 
økonomisk, kulturell og sosial kapital. I en norsk kontekst finner man ofte at kulturell 
kapital har den sterkeste sammenhengen med skoleprestasjoner (Turmo, 2004). En indikator 
på kulturell kapital i hjemmet som tidligere har vist seg å ha relativt stor forklaringskraft, er 
antallet bøker i hjemmet. Tabell 3 viser opplevd læringstrykk etter hvor mange bøker 
elevene oppgir å ha i hjemmet. Tabellen viser at forskjellene mellom kategoriene ligger 
innenfor feilmarginene, og der er heller ingen konsistent stigende eller synkende tendens for 
opplevd læringstrykk etter antallet bøker i hjemmet. Korrelasjonen mellom antallet bøker i 
hjemmet og opplevd læringstrykk er for øvrig marginalt negativ, men den er ikke statistisk 
signifikant. Til sammenlikning kan det nevnes at tilsvarende sammenheng for egen-
rapportert karakternivå i naturfag er statistisk signifikant. 
 

Tabell 3: Elevenes opplevelse av læringstrykk etter antallet bøker i hjemmet. Læringstrykk målt på skala fra 
1 (lavt) til 5 (høyt). N=1112. 

Antall bøker 

Opplevd læringstrykk 

(gjennomsnitt)  Standardfeil (SE) 

0‐10 bøker  3,36  0,10 

11‐25 bøker  3,42  0,08 

26‐100 bøker  3,29  0,04 

101‐200 bøker  3,44  0,04 

201‐500 bøker  3,28  0,04 

Total  3,33  0,02 

 

Minoritetselever opplever noe høyere læringstrykk 
I spørreskjemaet ble elevene spurt om hvilket språk de snakker hjemme det meste av tiden. 
Tabell 4 sammenlikner opplevd læringstrykk hos elever som snakker norsk hjemme det 
meste av tiden med tilsvarende for elevene som snakker et annet språk enn norsk. Tabellen 
viser at minoritetselevene opplever høyere læringstrykk i naturfagklasserommet enn det 
majoritetselevene gjør. Forskjellen er imidlertid ikke statistisk signifikant. 
 

Tabell 4: Elevenes opplevelse av læringstrykk etter hvilket språk de snakker hjemme det meste av tiden. 
Læringstrykk målt på skala fra 1 (lavt) til 5 (høyt). N=1112. 

Språk hjemme 

Opplevd læringstrykk 

(gjennomsnitt)  Standardfeil (SE) 

Norsk  3,31  0,02 

Andre språk  3,43  0,05 

Total  3,33  0,02 

 

Elevene ønsker læringstrykk  
I undersøkelsen ble det også stilt sju spørsmål til elevene for å måle deres ønske om læring-
strykk fra læreren. Her inngikk blant annet spørsmål om hvorvidt elevene er enige i at 
naturfaglæreren bør fortelle dem at de kan prestere bedre, og om læreren bør reagere 
negativt hvis elevene leverer slurvete arbeid. De samme svaralternativene ble gitt som for 
måleinstrumentet om faktisk læringstrykk. Gjennomsnittsverdien for elevene ligger på 3,8 
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når det gjelder ønske om læringstrykk. Dette er med andre ord klart høyere enn det nøytrale 
midtpunktet på skalaen. Svarkategorien ”Enig” ligger nærmest denne gjennomsnittsverdien. 
 Jentene ønsker i litt større grad enn guttene læringstrykk i naturfagklasserommet, men 
forskjellen må sies å være ubetydelig. Når vi sammenlikner de ulike utdanningsprogram-
mene, er det betydelig mindre variasjon for elevenes ønske om læringstrykk sammenliknet 
med det vi fant for opplevd læringstrykk. Den laveste verdien er så høy som 3,7, og denne 
finner vi for Elektrofag.  
 Vi har også sammenliknet elevenes ønske om læringstrykk etter elevenes karakternivå. 
Her finner vi betydelige forskjeller, og tendensen er at ønsket om læringstrykk øker klart 
med karakternivået. Analysene viser videre at vi ikke finner forskjeller i ønske om læring-
strykk mellom minoritetselever og majoritetselever.  
 
Konklusjoner 
Med utgangspunkt i våre data er det lite grunnlag for å hevde at læringstrykket er lavt i 
naturfagklasserommene på Vg1. Målingene er vel og merke basert på elevenes vurderinger. 
Det må også påpekes at de videregående skolene i utvalget ikke dekker det laveste sjikt av 
inntakskarakterer, og begrenser seg også til Oslo.  
 Det er grunnlag for å hevde at elevene i stor grad ønsker læringstrykk i naturfag-
klasserommet. Dette kan forstås som et uttrykk for en viljesstrategi, en selvønsket binding 
(”commitment”) fra elevens side. Elevene kan med andre ord ønske at læreren skal ”pushe” 
dem til å jobbe enda hardere.  
 Analysene viser at det er påfallende stor variasjon i opplevd læringstrykk mellom elever 
i samme naturfagklasse. Man kan tenke seg to prinsipielt forskjellige forklaringer på dette 
funnet. Det kan tenkes at læreren faktisk utøver ulikt læringstrykk overfor elevene. En 
annen forklaring er at elevene innkoder det faktiske læringstrykket som utøves i klasse-
rommet ulikt. I det siste tilfellet blir spørsmålet hvordan man kan forklare denne forskjellen 
i tilbøyelighet til å innkode læringstrykk. Resultatene viser imidlertid liten variasjon i 
opplevd læringstrykk langs potensielle forklaringsvariabler som kjønn, sosial bakgrunn og 
karakternivå.  
 Selv om hoveddelen av variasjonen i opplevd læringstrykk ligger innen klassene, finner 
vi også betydelig variasjon mellom klasser og ikke minst mellom utdanningsprogrammer. 
Særlig bør elevenes relativt svake opplevelse av læringstrykk i Naturfag ved programmet 
Elektrofag påkalle oppmerksomhet. Forskjeller i læringstrykk mellom utdanningsprogram-
mene bør studeres i større detalj i framtidige undersøkelser.  
 Resultatene fra undersøkelsen viser også tydelige tendenser til at opplevelse av læring-
strykk henger sammen med opplevelse av positive relasjoner mellom lærer og elev, samt 
opplevelse av at læreren legger vekt på forståelse og interesse i naturfaget. Blant påstandene 
om gode relasjoner i spørreskjemaet, finner vi utsagn om hvorvidt det er OK å diskutere 
følelser, bekymringer og frustrasjoner med naturfaglæreren, og om naturfaglæreren er 
opptatt av at hver enkelt elev har det all right. Vi finner det interessant at opplevelsen av 
denne typen ”myke” aspekter henger positivt sammen opplevelsen av læringstrykk. Vi 
tolker funnet dit hen at faktoren ”gjensidig tillit” mellom lærer og elev er helt vesentlig for 
at ”trykk” fra læreren skal kunne fungere konstruktivt og gi driv i læringsarbeidet. Den 
relasjonelle tilliten fungerer som smøreolje i en motor: uten olje, ingen bevegelige deler i 
motoren. Læringstrykk forutsetter gjensidig tillit for å fungere på en gunstig måte. Det betyr 
at lærere og skoleledere bør vektlegge positiv relasjonsbygging mellom lærer og elev som 
en forutsetning for å kunne utøve mer læringstrykk i opplæringen. 
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3.6 Students’ self-regulation and teacher’s regulating approaches in 
Science: Results from a Norwegian study 
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduction 
In 2006 Norwegian education authorities launched a new curriculum reform (officially 
translated as ‘Knowledge Promotion’). The central aim of this reform is to strengthen the 
learning outcomes of Norwegian students in compulsory education. Part of the background 
for this reform is the rather low and mediocre Norwegian results in large-scale international 
comparative studies such as the Programme for International Student Assessment (PISA) 
and the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS). In ‘Knowledge 
Promotion’, schools are instructed ‘to stimulate the students to develop their own learning 
strategies’ (KD, 2006). Furthermore, the teachers should provide more so-called ‘learning 
pressure’ or academic pressure (in Norwegian: ‘læringstrykk’) in the classes and base their 
teaching on higher ambitions for student learning (White Paper 30, 2003–2004). In 
particular, The Ministry has developed an action plan to strengthen students’ interest in 
science and mathematics (UFD, 2005).  
 Against this background, it is of particular interest to study the relationship between 
teachers’ regulating approaches and the responses of students in science. Extensive research 
has been done on student self-regulation in science from an individualistic perspective, 
while teacher–student interactions have not been dealt with to the same degree. 
Furthermore, it is also important to study differential effects on diverse groups of students. 
This paper addresses gender and ethnic minority / majority differences in student responses 
to teachers’ regulating approaches in science, based on an empirical investigation conducted 
in Norwegian high schools. 
 
Theoretical framework and research questions 
The central aspect of self-regulated learning is how the student can master his or her own 
learning processes (Pintrich, 2000). Self-regulated learning can be seen as a function of 
learning strategies, motivation, volition and meta-cognition (Wolters, 2003). ‘Learning 
strategies’ refers to cognitive processing performed by the student at the time of learning 
that is intended to improve learning. Motivation, which we define later for the purposes of 
this article, depends on the student’s interaction with the specific content. There exists a 
clear distinction between motivation and volition (Corno, 2001). During the last few years, 
volition (or self-discipline) has been the focus of the research literature. Duckworth & 
Seligman (2006) document that, in grade 8, US girls are more self-disciplined than boys. 
Self-discipline is even more important for learning if the teacher’s control function is 
reduced. When the teacher’s control function is weaker, the students’ abilities to regulate 
their own learning behaviours are even more important to ensure high learning intensity. 
High learning outcomes in a subject like science are to a large extent dependent on the effort 
of students and their focused work. Self-discipline has also been shown to be a better 
predictor of performance than intelligence (Duckworth & Seligman, 2005). Many 
Norwegian schools now use long term individual work plans for students.  
 Gender differences in students’ learning have been researched for several decades 
(Meece, Glienke & Burg, 2006). However, there is no agreement about gender differences 
in the use of learning strategies in science (Meece & Jones, 1996; Ridley & Novak, 1983). 
One trend in this research, that is also associated with a general motivation for learning, is 
that when gender differences can be found, they have a tendency to be small in terms of size 



212 
 

and cannot be counted as a strong predictor of behavioural response (Meece et al., 2006). 
Pajares & Valiante (2001) can find no significant differences between girls and boys when it 
comes to self-efficacy and mastery motivation. However, certain motivational differences 
can be related to age level, different school subjects, different themes within the same 
subject, or types of exercises. Anderman & Young (1994) show that girls in general are 
more learning-focused and less ability-focused in science than boys, in spite of the fact that 
the selected girls report that they have lower self-efficacy than the boys. There may be 
complex gender differences in motivation and interest, self-discipline and focus, in addition 
to the use of learning strategies. Furthermore, studies have also shown that minority 
students in Norway report higher motivation and more extensive use of learning strategies 
than majority Norwegian students (Elstad & Turmo, 2007). On the other hand, the minority 
students tend to receive higher grades than expected, when their, on average, lower socio-
economic background is taken into account. 
 In recent years, Norwegian education authorities have emphasized that teachers should 
use more learning pressure or academic pressure (in Norwegian: ‘læringstrykk’) in teaching, 
and have higher professional ambitions as a basis for teaching. In political documents 
concerning education in Norway in the 1990s through to 2002, the emphasis was on the 
teacher as a supervisor or guide. These documents stressed that the student’s own desire to 
learn was the most important part of the learning process. In 2001 the top civil servants in 
the Ministry of Education declared that the teachers should be ‘more like supervisors than 
lecturers‘ and that students should ‘work independently and in groups with topics they 
develop themselves’ (Kluge, 2001). Similar citations are found in manifold white papers 
and documents from committees in the Parliament.  Current policy documents (White Paper 
31, 2007–2008) and research-based literature (Cochran-Smith & Zeichner, 2005) emphasize 
what behaviour by the teacher ensures the smooth delivery of academic content and allows 
for effective student academic work.  
 In this paper our aim is to give a professional contribution to understanding how 
teachers’ regulating approaches in science can influence students’ learning intensity and 
habits. The frequently used words ‘learning pressure’ (White Paper 30, 2003–2004) are used 
here without negative connotations. The purpose of learning pressure is to affect the 
student’s choice in a positive manner via the teachers’ strategic behaviours. The teacher 
may compel the student to higher academic ambitions and higher learning intensity. 
Learning pressure works through persuasion and demands. We want to examine the 
empirical connections between teacher learning pressure and student motivation, the use of 
learning strategies and self-regulation in science. We also want to study the significance of 
the teacher’s emphasis on the mastery of a goal in science teaching, and if teachers’ 
regulating approaches influences the study orientations of ethnic minority and majority 
students differently.   
 In this paper, a distinction has been made between intrinsic and extrinsic motivation. 
Intrinsic motivation has no special purpose, in the sense that the activity is carried out for 
the activity itself, while extrinsic motivation is an instrumental activity in order to reach a 
goal set by one self or others. Since the 1970s, researchers have claimed that extrinsic 
motivation undermines internal motivation (Condry, 1977). If the teacher uses external 
regulation and this regulation is accompanied by the reduction of student self-determination, 
this will lead to an external orientation and less interest in the subject (Boggiano et al., 
1992). A parallel can be found in education policy documents in Norway from the 1990s, 
where students were ‘responsible for their own learning’ and where one of the goals was to 
create ‘equality between student and teacher in the democratic learning organization where 
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the students are both creating the terms and contributing’. However, newer documents state 
that the school must not ‘put more responsibility on the students than they can handle’ 
(White Paper 30, 2003–2004:55).  
 ‘Learning pressure’ is not a term used in research literature, although the term ‘academic 
pressure’ is used in Midgley et al. 2000. The term ‘pressure’ is associated with teachers’ 
regulating behaviour (Lens & Rand, 1997). Rigby et al. (1992) have established distinctions 
between terms in a continuum between ‘external regulation’ (characterized by ‘pressure and 
deadlines’) and ‘integrated regulation’. Somewhere in-between these two extremities are the 
categories of ‘introjected regulation’ and ‘identified regulation’. ‘Introjected regulation’ 
involves an external regulation having been partially internalized, but not in a deep sense; 
the actions are still controlled by the regulator and have therefore an external perceived 
locus of causality (Rigby et al. 1992). Regulation through identification is a more self-
determined form of extrinsic motivation (the learner identifies with the underlying value of 
the activity), while ‘integrated regulation’ involves identifications of the external regulation 
which is brought into congruence with the student’s endorsed values. According to this 
categorization, if one understands the term ‘pressure’ in the sense of the teacher being 
controlling and demanding, it would be an instance of external regulation or ‘introjected 
regulation’ (if the student acknowledges the importance of the regulation). These aspects of 
influence are advantageous only in their anticipation by students. Without committed 
academic standards that are persuasively communicated, academic pressure lacks potency 
and credibility. ‘Potency’ here refers to the teachers’ ability to carry out the pressure on a 
scale sufficient to persuade students. ‘Credibility’ refers to the students’ believing that the 
teachers’ conditioning will be carried out. Lee & Smith (1999) reported that when social 
support by teachers was present, higher levels of academic pressure nurtured greater 
learning. We hypothesize that teachers who challenge their students in a positive manner 
will likely have students who feel that their educators are interested in them. 
 Mastery goals are those that drive the learner to master and understand a topic. Research 
has shown that mastery goals are associated with effort and the effective use of learning 
strategies (Midgley et al., 2001). The influence of teachers on the goal orientations of 
students can foster mastery of the subject matter. Teacher mastery goal orientation refers to 
the students’ perceptions of a teacher emphasizing the engagement in academic work in 
order to develop learning and understanding. Teachers that focus on learning and under-
standing science tend to have students who possess mastery goals (Ames, 1992). The 
empirical relation between teacher mastery goal orientation and teacher academic pressure 
orientation is unclear, but it is likely to have a positive association. Many teachers will have 
a repertoire of different orientations in their teaching.   
 We know very little about connections between different teachers’ regulating approaches 
and study orientations within ethnic minority or majority groups and genders. For instance, 
it is possible that teacher academic pressure in science will work differently for girls and 
boys. It is also possible that teacher academic pressure will work differently among ethnic 
groups. These types of issues will be discussed and explored in the following sections. Two 
main research questions are studied in this paper: 1) what relationships can be found 
between different teacher regulating approaches and aspects of students’ study orientation in 
science? and 2) are there gender differences regarding the above-mentioned relationships; 
are there differences between minority and majority students? 
 The purpose of this study is to investigate these research questions and to provide 
quantitative evidence to further the discussion on the influence of teacher regulating 
approaches. Two different teacher approaches in science are studied: 1) Teacher mastery 
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goal orientation, and 2) Teacher academic pressure orientation. Furthermore, four categories 
of aspects related to student study orientation in science are included: 1) Student motivation 
and interest, 2) Student learning strategies,  3) Student self-discipline and focus and 4) 
Student–teacher interactions. The operational definitions of the concepts will be elaborated 
in the next section. 
 
Methodology of Research  
Empirical data was collected in five high schools in Oslo, Norway in the autumn of 2006. In 
total, 20 science classes in grade 11 (16- to 17-year-olds) participated. The students were 
attending a compulsory broad general science course as part of the first year of the academic 
specialization programme. In this paper, we define minority students by language spoken at 
home most of the time, as given by the students in the questionnaire. Swedish and Danish 
languages are very similar to Norwegian, almost like dialects. In the following, we therefore 
define a minority student as a student speaking a language other than Norwegian, Swedish 
or Danish at home most of the time. There were 441 majority students and 87 minority 
students in the sample.  
 Instruments were developed that aimed to capture as many aspects of student study 
orientations as possible (both motivational aspects, learning strategies and aspects of student 
self-discipline). We used three items related to teacher mastery goal orientation. We 
intended to tap as many aspects of ‘learning pressure’ (used in White paper 30, 2003-2004) 
as possible, and nine items related to teacher academic pressure were developed. Several of 
the items were derived from existing instruments which were translated into the Norwegian 
language and adapted to the science context (Duncan & McKeachie, 2005; Midgley et al. 
2000; Tangney, Baumeister & Boone, 2004). Other items were new developments.  
Table 1 shows the reliability of the constructs reported in this paper. The reliabilities are 
measured using Cronbach’s alpha (Crocker & Algina, 1986). In the table, the constructs are 
sorted into five thematic categories. All the constructs are measured by sets of single items 
with the same response format: a five point Likert scale (Strongly Disagree, Disagree, 
Neutral, Agree, and Strongly Agree). In the table, one example item is given for each 
construct to illustrate the construct content. The construct values has been generated by 
assigning the five alternatives numeric values from 1 to 5 (1=Strongly Disagree to 
5=Strongly Agree), and then calculating the mean of the single items included in each 
construct at student level.  
 
Table 1. Reliability of constructs measured by Cronbach’s alpha (Crocker & Algina, 1986). 

Constructs  Example 
Cronbach’s 

alpha 

Student motivation and 
interest 

   

Mastery motivation in science  It is important for me to learn as much as possible in science 
this school year. 

0.88 

Performance motivation in 
science in relation to other 
students  

One of my goals is to show the other students that the 
science tasks are easy. 

0.78 

Interest in science  I think the things we learn in science are important to learn.  0.73 

Student learning strategies     

Memorization strategies in 
science 

I try to memorize key words to remember important science 
concepts.  

0.67 
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Constructs  Example 
Cronbach’s 

alpha 

Elaboration strategies in 
science 

I try to see connections between what I learn and my 
previous knowledge in science. 

0.65 

Critical thinking in science  I often reflect on whether the things I read in the science 
textbook fit my own views. 

0.71 

Student self‐discipline and 
focus  

   

General self‐discipline  I often do funny things that are not good for me in the long 
run (reversed). 

0.72 

Distraction by ICT  When I work alone on a PC at school, I sometimes do things 
other than what I should be doing. 

0.82 

Focus when learning science  I often miss important points in science classes because I 
think about other things (reversed). 

0.68 

Teacher regulating 
approaches 

   

Teacher mastery goal 
orientation 

My science teacher wants us to understand the science 
content, not only memorize facts. 

0.84 

Teacher academic pressure 
orientation 

My science teacher tells the students to work a lot.  0.76 

Student–teacher interactions     

Student learning pressure 
approach 

When the science teacher demands a lot from me, I pull 
myself together. 

0.72 

Student learning pressure 
avoidance 

When the science teacher demands a lot from me, I become 
stressed. 

0.73 

Student preference for 
teacher academic pressure 

The science teacher should tell the students to work a lot.  0.71 

Student academic self‐
handicapping 

Some students do the school work in the last minute. If they 
get a low mark, they say that they did not have time to 
prepare. How true is this for you? 

0.71 

Student classroom 
performance avoidance 

In our science class, it is important to avoid not knowing the 
answers to questions that are asked. 

0.65 

  

Results of Research 
Table 2 shows the relationships between teacher mastery goal orientation and aspects of 
students’ study orientations in science. The analyses have been conducted for all the 
constructs in Table 1, but only significant findings (p<0.01) are reported in Table 2. The 
results show that teacher mastery goal orientation is positively related to student mastery 
motivation and interest in science. There are also positive relationships between this 
approach and students’ use of learning strategies. Regarding the student–teacher interaction 
constructs, there are only significant relationships for the boys. Boys reporting high levels 
of teacher mastery approach tend to respond more positively to learning pressure and also 
have stronger preferences for learning pressure. 
 
Table 2. Teacher mastery goal orientation. Correlations with constructs related to aspects of student self-
regulation in science. Only statistically significant correlations are shown (p<0.01), n=528.  

Construct  Correlations ‐ girls Correlations ‐boys

Student motivation and interest     

Mastery motivation in science  0.19  0.21 

Interest in science  0.35  0.35 

Student learning strategies     
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Construct  Correlations ‐ girls Correlations ‐boys

Memorization strategies in science  ‐  0.22 

Elaboration strategies in science  0.19  0.34 

Critical thinking in science  0.17  ‐ 

Student self‐discipline and focus in science     

General self‐discipline  0.30  0.20 

Focus when learning science  0.34  0.28 

Student–teacher interactions     

Student learning pressure approach  ‐  0.42 

Student learning pressure avoidance  ‐  ‐0.23 

Student preference for teacher academic pressure ‐  0.22 

 
The overall picture regarding teacher academic pressure is that there are fewer significant 
relationships compared to the findings for teacher mastery orientation. For the girls, the 
academic pressure is positively associated with critical thinking in science (correlation 
0.23). For both genders, this approach is related to greater student learning pressure 
avoidance (correlations 0.23 for girls, 0.19 for boys). 
 Table 3 compares the relationships between the two teacher orientations and the self-
regulated learning constructs for the minority and the majority students. Only constructs 
where the correlations are larger than 0.20 for one or both groups are included. Significant 
correlations (p<0.05) are highlighted. The results show more positive relationships in the 
majority group for teacher mastery goal orientation, while there are more significant 
relationships in the minority group for the academic pressure orientation. 
 
Table 3. Relationships between teacher approaches and aspects of student self-regulated learning. 
Significant correlations highlighted (p<0.05). 

  Teacher mastery 
goal orientation 

Teacher academic pressure 
orientation 

  Maj.  Min.  Maj.  Min. 

Student motivation and interest         

Mastery motivation in science  0.20  0.12     

Interest in science  0.33  0.30  0.05  0.30 

Student learning strategies         

Elaboration strategies in science  0.25  0.24     

Student self‐discipline and focus in science         

General self‐discipline  0.27  0.18     

Focus when learning science  0.32  0.29     

Student–teacher interactions         

Student learning pressure approach  0.26  0.09     

Student learning pressure avoidance  ‐0.21  0.03  0.22  0.04 

Student preference for teacher academic pressure      0.05  0.27 

 
Discussion and Conclusions 
Much of the research on extrinsic motivation in school has dealt with the less fortunate 
effects of the extrinsic motivation (e.g. Boggiano et al., 1992); the stimulation of students’ 
intrinsic motivation has been considered equally important (McGraw & Cullers, 1979). This 
somewhat one-sided negative consideration of external regulation (which promotes low-
quality learning) is in the process of changing among education researchers (see for instance 
Harackiewcz et al., 2002). We would argue that we must not end up with conclusions 
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incompatible with the development of flexible and appropriate motivational patterns that 
can drive forward both short term and long term actions and learning progress.  Our 
empirical findings support the assumption that there are potential positive relations between 
teachers’ regulating approaches and an interest in science. Ethnic minority students seem to 
respond more positively to instrumental motivation and learning pressure than Norwegian 
majority students. Furthermore, the study has shown a significant empirical connection 
between the teacher’s emphasis on interest and understanding in science teaching and the 
students’ interest in science, as expected. These are empirical regularities that require 
follow-up attention in research. We need a finer distinction between the terms covering 
teacher academic pressure in order to conceptualize students’ mental processes. Not every 
form of extrinsic motivation leads to a situation in which the learning of new material 
becomes more difficult, as certain writers claim (e.g. McGraw & Cullers, 1979). However, 
an increase in teacher academic pressure is not entirely positive either. What is needed here 
is more research to investigate the relationship between academic pressure and motivational 
aspects and learning results. 
 In the opinion of some scholars, the degree of self-determination is significant in relation 
to how ‘pressure’ can work positively, for instance if regulation is accepted and in harmony 
with self-beliefs (Rigby et al., 1992), and if it supports autonomy (Vansteenkiste et al., 
2006). In our material, positive connections can be found for both boys and girls between 
the teacher’s emphasis on understanding and interest in science on the one hand, and the 
students’ general mastery motivation in science on the other. There are no grounds for 
claiming that teacher conduct contributes to gender differences in our empirical material, 
but other studies document gender-specific patterns in classroom interactions (Sabbe and 
Aelterman, 2007). If we are to find out more about this, we need studies that are more 
context sensitive.  
 We have identified a difference between the genders with regard to how girls and boys 
respond to academic pressure in their schooling. It is very interesting that girls reporting 
about high teacher academic pressure also make use of critical thinking to a greater degree 
when learning science. Statistical explanations of this kind have to rely on intuitions about 
plausible causal mechanisms. Future research is needed to follow up this study to 
investigate causal explanations and to identify the conditions in which pressure can work 
positively and negatively on learning progress in science.  
 This study gives empirical grounds for claiming that students do not perceive every form 
of academic pressure negatively. Related conclusions are found in Ibanez et al., 2004. One 
possible interpretation is that academic pressure by a teacher influences the attitude of the 
students; the students recognize the need for a person to push them towards higher 
achievements and that the students acknowledge that they may benefit from being 
constrained in their options. This volitional explanation is based on a model of intrapersonal 
bargaining between a wayward self and a proper self (Elstad, 2008). The assumption in 
theoretical literature that there is a somewhat one-sided negative effect because of academic 
pressure has to be more nuanced. The challenge is therefore to try to better understand under 
what conditions teacher academic pressure works positively and negatively. Teachers who 
challenge their students may have students who feel that their teachers are interested in them 
and are therefore nurtured to achieve beyond their comfort zone. An opposite mechanism is 
possible, for instance, if students are exposed to excessive expectations a sense of 
uncertainty and vulnerability might be triggered. If the student has a positive attitude 
towards the teacher exerting the pressure, the student will be able to overcome more easily 
any negative feelings. Relational trust can be understood as a prerequisite if the teacher 
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wants to exert academic pressure on students to promote greater academic achievement. 
‘The presence of relational trust … moderates the sense of uncertainty and vulnerability that 
individuals feel as they confront … demands’ (Bryk & Schneider, 2002). This moderation 
via relational trust is a mechanism, a possible causal pattern, that is triggered (Elster, 2007). 
Future research should concentrate on identifying and defining prerequisites for pressure to 
work positively for a diversified student population. Furthermore, knowledge about how 
pressure can work positively has implications for teachers’ professional work in school. 
What is needed is a better research-based foundation for pedagogical practice. 
 As our study has shown, students’ approval and acceptance of teacher academic pressure 
can be grouped under categories such as gender and ethnic minority and majority. As has 
been the case before, these empirical results shed light on some of the complexity in gender-
specific attitudes and behaviour, and call for more research that could contribute to a better 
understanding of the dynamics of student–teacher interaction, and cultural and gender 
factors.  
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3.7 The influence of the teacher’s biological gender on high school 
students’ engagement and achievement in science 
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduction 
Cochran-Smith and Zeichner (2005) claim that it is now widely agreed that teachers are 
among the most, if not the most, significant factors in children’s learning. The question is 
what aspects about the teacher exactly have meaning with respect to the students’ learning 
outcomes. One of the factors that can potentially influence the students’ engagement is the 
teacher’s biological gender. The influence of the teacher’s biological gender is among the 
most controversial questions in the education debate, and in educational research. We use 
here the term biological gender when considering differences between the educational 
experiences of males and females. 
 However, in gender theory, a distinction is made between biological sex and social 
gender (Glasser and Smith, 2008). It is argued that certain traits vary significantly also 
among persons of the same biological sex, and that gender is socially constructed, rather 
than primarily being connected to biological artifacts: “(T)he term holds promise for studies 
of the norms and expectations that influence people’s behaviors in social contexts, including 
school classrooms” (Glasser and Smith, 2008:349). Some gender theorists believe that 
gender is also something that is socially constructed (Butler, 1990). Hence, it may be more 
reasonable to focus on the notion of a social gender. To reduce the complexity of the 
research design in this study, we have chosen to focus on biological sex rather than social 
gender. We avoid sexual connotations by using the concept of ‘biological gender’ in the 
following. When we say that we use biological categories to determine student responses, 
we – and other researchers - argue that male and female students also respond to teachers on 
their biological differences or similarities (Einarsson and Granström, 2002).  
 A considerable amount of literature investigates the effects of both teacher and student 
gender on achievement. Sabbe and Aelterman (2007) claim that “so far gender difference 
research has not been able to uncover clear differences between male and female teachers” 
(p. 527). On the other hand, one finds that teaching is imbued with gender (Li, 1999), which 
fits within other researchers’ findings of supporting evidence that in fact a teacher’s gender 
does have some influence over students’ attitudes (Evetts, 1993).  
 To what extent and how a teacher’s biological gender can affect the students’ learning 
process, must at any rate depend on a series of relationships, and among other things, 
include a student’s age, cultural characteristics and other social conditions that can vary 
from culture to culture. Studies have found that students’ motivational orientations typically 
change with age. In the early primary grades, teachers would likely be the targets of 
students’ emotional projections. During adolescence, it is naturally easier for students to 
distance themselves from teachers and other adults, i.e. their own parents. The influence of a 
teacher’s biological gender can therefore develop differently in high school than it does in 
primary school. At the same time, one finds studies that demonstrate a significant influence 
of a teacher’s biological gender also in high school (Martin and Marsh, 2005).  
 One can find unique features in individual countries’ schools that influence teachers’ 
opportunities to affect students. For example, the relation between the teacher and students 
is tested when faced with disorder and disruption in the classroom. International large scale 
studies, for example the Programme for International Student Assessment (PISA), show that 
students attending lower secondary schools in Norway score high in the category of disorder 
and disruption (OECD, 2001). Furthermore, The Trends in Mathematics and Science Study 
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(TIMSS) show that the Norwegian lower secondary students score relatively low in science 
achievement (achievement tasks). However, they score high in the areas pertaining to 
academic self-concept (Mullis et al., 2004). The conditions for teachers’ influence on 
students’ academic work could be seen as challenging in the Norwegian school context. 
Classroom interactions can develop as a tug-of-war affected, in part, by conflicts of interest 
between high-school students and the teacher (Elstad, 2002). How a teacher manages such 
situations would obviously have significant effects on the students’ impressions of the 
teacher. A number of teachers may resort to the execution of power and boundary setting, 
while others will attempt to build positive relationships by demonstrating empathy and 
providing emotional support.  
 The purpose of this study is to investigate what influence a science teacher’s biological 
gender has on high school students’ engagement and achievement in the Norwegian cultural 
context. The discussion of the literature on gender differences refers often to all subjects. 
However, this article investigates relationships between teacher’s biological gender and 
high school students’ perceptions of teacher influences, which energize their learning, and 
the students’ perceptions of their own engagement in science. Science is a compulsory 
subject in the first year of high school in Norway. With the Knowledge Promotion school 
change initiative in Norway (implemented from 2006 onwards), there are twelve different 
study programs in the high school curriculum plan. The subject is structured into primary 
areas that each contain embedded competence aims. Science has a number of competence 
aims after 2nd, 4th, 7th and 10th grades, and after the first year of the academic and the 
vocational study programs offered in high school. Students in the vocational programs 
receive parts of the academic program’s science curriculum for the first year of high school. 
However, the competence aims are the same within these areas. Additionally, students study 
two main areas that the school designates as relevant to the study program. 
 
Theoretical framework  
High school students’ engagement and achievement is influenced by how teachers and 
parents energize academic work. Adults do not assert their influence over children in a 
vacuum. Rather, attempts to execute power are based on the upbringing mandate of the 
school and the home. On the other hand, the relation between parents and children is 
interwoven by emotions. The interdependency between teachers and students are 
characterized by the same entanglement of both cognitions and emotions. These hidden 
mental processes and states are precursors to academic achievement. Students may respond 
to teachers according to biological differences or similarities. While students’ response to 
teachers may initially be based on biological sex, gradually the students get to know their 
teachers, and their responses may be based more and more on how the teacher responds to 
them and to the pedagogical quality of the teaching. This aspect may or may not be 
gendered. It seems plausible that the longer the student knows the teacher, the less important 
becomes any influence related to sex.1  
 To understand better the complexity of teacher influences, we must build on several 
strands of theoretical frames. These are theories of rational choice and theories dealing with 
the influence of social norms and feelings on beliefs and actions (Elster, 2007). Some 
situations in the classroom invoke the teacher to use forceful language, which allows the 
teacher to handle various situations that require the execution of power. The following are 
categories in which a teacher executes power: (1) classroom management (Doyle, 1986) (2) 
exertion of teacher’s “pressure” or introjected regulation (Rigby et al., 1992). Classroom 
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interactions will at the same time demand that the teacher (3) handles social relations so that 
relational trust is established (Bryk and Schneider, 2002).  
 The challenge is that we cannot necessarily claim that “more is better” with respect to 
these three categories. For example, strong academic pressure or too heavy discipline can be 
equally damaging (Ertesvag and Vaaland, 2007). On the other hand, when the teacher 
applies instruction and leadership following rules and regulations, it may positively affect 
students’ motivation and adaptive learning (Wentzel, 2002). 
 A vital challenge for the teacher is to develop a modus vivendi with the students. Two 
central attributes of developing modus vivendi are building positive relations and building 
reciprocal trust. A high school student states: “We want to have teachers that are on the 
same wave length as us, someone who can communicate with us and understand us. These 
are the teachers that capture our attention. These teachers extract the best in us and engage 
us” (Kathrine, 2005). To develop a modus vivendi it is important to bolster the student’s 
self-efficacy in the work with the subject, so that the student’s vulnerability to failure is 
reduced (Bandura, 1997).  
 Teacher professionalism in developing modus vivendi is presumed to influence students’ 
mobilization of input. Students that enjoy understanding and kindness from their teacher 
may be more likely to energize learning in a high-achievement setting. The basis of 
reciprocal trust alleviates the teacher’s nudge. Positive relational emotions are essential for a 
teacher to exercise his or her talents to extract the best from the students, and is therefore of 
considerable importance. A tight relational bond makes it easier to communicate and 
articulate mutual expectations between teachers and students, including how to handle 
disappointments and emphasize a mastery motivational climate that is potentially effective 
for student learning outcomes. A mastery motivational climate (used for instance in Stornes 
et al., 2008) is closely related with what is described here as warm-blooded aspects of 
teacher-student interactions.  
 A fundamental question relates to the teacher’s biological gender and its significance for 
how a student perceives the reciprocal trust and how biological gender affects the mutual 
relationship between teacher and student so that a student’s learning can be energized. One 
purpose of this article is to explore the influence of the teacher’s biological gender along 
several dimensions in the interactions between a student and his or her teacher. We are 
particularly interested in differential effects for girls and boys. There is an insufficient 
knowledge base to articulate crystal clear theoretical expectations. However, in the research 
literature about the significance of teacher gender we find three distinct notions: the gender-
stereotypic notion, the gender-opposite notion and the gender-invariant notion.  
 The gender-stereotypic notion is that girls do better in classes taught by women, and 
boys fare better in classes taught by men. Noddings (1984) suggests that female teachers are 
more caring than male teachers. This hypothesis is often mediated as anecdotes in the media 
(Carrington and Skelton, 2003) and among teachers (Lahelma, 2000). The role models in 
socialization have their background in role theory (Merton, 1957), but the idea that teachers 
are seen as “role models” to young people, has meagre empirical support (Carrington and 
Skelton, 2003; Hutchings et al., 2008). However, Martin and Marsh (2005) found that girls, 
in fact, rate their relationships with female teachers better than they rate their relationships 
with male teachers.  
 The gender-opposite notion provided includes commonsense ideas about school girls as 
seducers, as well as the perception of the stereotype involving female teachers and childish 
boys (Francis and Skelton, 2001).1 At the root of these perceptions are the emotional bonds 
between the teacher and students of the opposite gender, yet it is difficult to find clear 



223 
 

evidence of this. Einarsson and Granström (2002) found that male teachers increase the 
attention paid to girls (compared to boys) as the girls get older, while female teachers 
always give more attention to boys than to girls, irrespective of school level. Additionally, 
teenage boys initiate more interactions with female teachers than their male teachers, 
compared with girls. Einarsson and Granström (2002) suggest a rather speculative 
explanation: “slight elements of sexual enticement could be at work” (p.125), but also other 
explanations are possible. Younger et al. (1999) found that girls at this age interact in more 
inquisitive ways.  
 The gender-invariant notion is the idea that motivation, volition, academic work, 
engagement and attainment do not vary as a function of teacher gender. It is the nature of 
pedagogy that is influential and not the gender of the teacher delivering the instruction. The 
teacher’s professional role is to not express preferences for different students. Supporters of 
this hypothesis claim that there is only minor evidence to assert that a teacher’s gender 
makes any difference to students’ educational attitudes and attainment. Lahelma (2000:177) 
found that “both for the 13-14-year-olds and for the 17-18-year-olds, it was not gender that 
seemed to be important in young persons’ reflections about teachers”. Martin and Marsh 
(2005) concluded that boys and girls are no more engaged in classes taught by males than 
they are in classes taught by females: “the data support the gender-invariant model” (p. 
330). Finally, Ehrenberg et al. (1995) found that matching teachers and students by gender 
has little effect on achievement.  
 In our empirical investigation, we explore the extent to which different aspects of 
teaching qualities interact with the student’s gender and the teacher’s gender. The research 
that is cited above includes several age groups. A student’s relation to the teacher will 
typically change throughout the years of formal schooling: “The familial aspects of 
schooling are strongest at the primary level, where this transition from family to larger 
society begins” (Bryk and Schneider, 2002:185). For many students, school is a small step 
out of the intimacy of families over time, and gradually heads into “unfamiliar” territory. In 
high school the relationships change further: “We might expect somewhat diminished 
salience for this dimension in forming reciprocal trust in high schools” (Bryk and Schneider, 
2002: 185). Research on motivation shows that students typically develop lower motivation 
for academic work in high school (Ryan and Patrick, 2001). 
 The conditions for exerting power and building reciprocal trust are dependent on shared 
social norms, societal values and beliefs. Norway ranks at the top of the gender 
empowerment measurement1 among ninety-three countries (UNDP, 2007) and can be 
characterized as one of the most “gender equal” societies in the world. In this perspective, 
we find it of particular interest to study the influence of teachers’ biological gender in the 
Norwegian cultural context. The study of the influence of teachers’ biological gender in a 
Norwegian gender equal societal context, with highly empowered students, is interesting 
because a teacher’s enforcement of power must likely be balanced in a considerate way so 
that it supports good relations with students.  
 A student’s mental processes start with a motivational state. Research distinguishes 
motivational processes from volitional processes (Kuhl, 1985). This distinction is supported 
by experiments (Gollwitzer, 1999) and surveys (McCann and Turner, 2004:1710). It is also 
assumed that the student takes a strategic position with respect to academic work. A 
student’s use of learning strategies (Weinstein et al., 1988) will possibly influence the 
learning outcomes  
 The concept of teacher behaviour needs to be nuanced. Additionally, governmental 
educational authority’s expectations of teacher conduct have changed. Prior to the autumn 
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of 2001, Norwegian school authorities emphasized a more distant role for teachers to act as 
guides for students to ”work with problems as they develop”. Current governmental signals 
point to how teachers should be ”clear”, have ”clearly defined responsibilities”, exert 
”academic pressure to learn” and have ”high academic ambitions.” These explicitly 
expressed expectations (Ministry of Education, 2003) call for teachers to be able to 
demonstrate the will to exercise power in classroom interactions, i.e. cold-blooded 
responses. On the other hand, students in today’s Norwegian schools will not tolerate 
unreasonable use of a teacher’s power. For instance, a nationwide assessment implemented 
yearly in all high school classes asks the students whether they have been “harassed by one 
or more teachers” (Udir, 2008), and this is likely to regulate the teachers’ exercise of power. 
In addition, the nationwide assessment poses the question: ”Do you have teachers that 
inspire you to learn?” This line of questioning indicates to students that the teacher’s ability 
to build positive relations is critical to their own success as a student. The teacher has the 
difficult job of balancing the use of power, awakening students’ interests, and building 
positive relations, while also allowing for student autonomy. The theoretical notions of 
teachers’ conduct we apply in our empirical study are the exertion of the academic pressure 
to learn, and the exertion of classroom management, influencing achievement norms in the 
class and building reciprocal trust. 
 
Methods 
The empirical research methodology is based on a cross-sectional survey about how 
Norwegian sixteen-year-old students evaluate the significance of teachers’ behaviours in 
their own learning process. These constructs are connected to evaluations of individual 
mental states, such as motivation, volition/self-discipline and the use of learning strategies. 
In order to avoid a blending of impressions about several teachers, we asked students to 
evaluate these aspects with respect to one teacher in one school subject, science. We chose 
to connect our study to high school science, while Norwegian educational authorities have 
increased the effort to recruit girls to science studies at the university level. How students 
judged their teacher’s abilities to create engagement and interest for the study of science is, 
therefore, especially interesting. Traditionally, science has been considered masculine, 
unwelcoming and discriminating to women (Harding, 2008; Rosser, 1990). Some fields of 
science have been alleged to lack feminine attributes (for instance physics), while topics of 
biology have more appeal to girls (Sjøberg and Schreiner, 2006). This also makes it of 
particular interest to study differential biological gender effects for science teachers. In the 
questionnaire, the students were also asked to give the grade they most likely will receive in 
science, based on the tests they had so far. The grades are used as a proxy for the students’ 
achievement. The questionnaire also asked students to evaluate the importance of parental 
engagement in their schooling. 
 The survey was implemented in 2008 at seven high schools in the Norwegian capital, 
Oslo. The participating students had known their science teachers for six months. The 
students answered a questionnaire in paper format disseminated by a trained data collector.1 
In total, there were forty-eight  participating classes taking the common compulsory science 
course in high school level 1. The students were in five different educational programs. A 
total of 1112 students took part. The response rate to the survey was close to 100 percent.  
 The starting high-school students grade score among the seven selected schools in 2007 
was 40.9 (average). This is somewhat higher than the average for all high schools in Oslo 
(39.3). The average point score among the seven schools varies between 37.5 and 44.2. 
Among all high schools in Oslo, there is a variation between 29.8 and 47.1 in 2007. The 
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selected high schools do not cover the lowest level of performance, but rather cover the 
schools with mid- to high-level of performance. 
 Some classes in the vocational educational programs in our sample turned out to be 
purely boy- or girl-classes. Therefore, we have chosen to focus on the thirty-three classes 
with general academic studies programs. Here we are talking about a total of 798 students. 
Within general academic studies programs, all classes are a combination of boys and girls, 
and hence no science teacher has only been exposed to one biological gender of students. 
The percentage of girls in the class varied between thirty and eighty percent. 
 In our sample, sixty percent of the students are taught by female science teachers and 
thirty-five percent by male teachers (five percent by both female and male). In Norway, 
approximately sixty percent of the science teachers in the first year of high schools in total 
are males, while there are equal numbers of men and women among all high school teachers 
(Turmo and Aamodt, 2009). 
 
Instruments 
The students responded to a survey that scored learning strategies, motivation/self-
discipline, teacher conduct/class environment, teacher-student interactions and parent 
engagement. In line with newer research about motivation, learning strategies and self-
regulation (Boekaerts et al., 2006), we have focused on subject specific aspects connected to 
a school subject, in this case science: (1) classroom management (2) exertion of academic 
pressure to learn in the classroom (that Norwegian school authorities wish should 
characterize the learning situation). Classroom interaction also demands that the teacher (3) 
handles social relations so that reciprocal relational trust is established.  
 We have worked within the test theoretical paradigm (Crocker and Algina, 1986) where 
psychological constructs are measured by sets of individual questions (items) that are asked 
of the students. We report the constructs that have worked sufficiently well from psycho-
metric quality criteria (De Jong and Westerhof, 2000). The questionnaire consisted partly of 
already established measurement instruments that were adjusted to a science subject context 
(Tangney et al., 2004; Midgley, 2000; Duncan and McKeachie, 2005), and partly of newly 
developed instruments based on a pilot study that were implemented in Fall 2006.  
 Students were asked to answer the items using the five-point Likert-scale with the 
following alternatives: Totally disagree (1), Disagree (2), Neither agree nor disagree (3), 
Agree (4), and Totally agree (5). The number values presented in the following, results from 
calculated average sets for the individual items that enter into the construct. Table 1 shows 
the internal consistency of the constructs. The constructs are further supported by examples 
of individual questions that were posed. The table shows that all of the reported constructs 
have a reliability that can be described as satisfactory. 
  

Table 1: Reliability of the constructs measured by Cronbach’s alpha (see Crocker & Algina, 1986). N=798. 

  Number of 
questions in 
construct 

Question samples  Cronbach’s 
alpha 

Student engagement       

Copying strategies  2  I often copy homework from others.  0.65 

Elaboration  7  I try to see the connections between what I 
learn in science and what I already know.  

0.77 
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  Number of 
questions in 
construct 

Question samples  Cronbach’s 
alpha 

Active engagement  7  When I read a science book, I attempt to 
repeat to myself what I have learned until I 
remember it. 

0.69 

Mastery motivation  3  It is important to learn as much as possible in 
science this school year. 

0.81 

Interest enhancement  2  When the science content is boring, it helps 
to motivate myself by dreaming of the future 
when I will have an exciting career. 

0.67 

Perceived relevance of 
science 

2   I think what we learn in science is important.  0.66 

Volition  9  The teacher must pressure me so that I have 
completed what is required.  

0.79 

The influence of 
teaching 

     

Exertion of academic 
pressure to learn 

5  The science teacher demands a lot from 
students. 

0.69 

Exertion of classroom 
management 

3  There is disorder and disruption when we 
have science.  

0.71 

Influencing achievement 
norms in the class 

4  In our class getting good grades is one of the 
most important things. 

0.72 

Building reciprocal trust   5  It is ok to discuss feelings, worries, and 
frustrations with my science teacher. 

0.66 

Student responses       

Disengagement:   4  When the science teacher requests that I 
work harder, I feel stressed. 

0.67 

Student commitment  7  The science teacher should tell students that 
they can perform better. 

0.69 

Student wants 
autonomy and 
empowerment 

3  Students themselves should decide when 
and where they will work. 

0.65 

Parental influence       

General autonomy from 
parents 

3  My parents allow me to choose my own path 
in life. 

0.79 

Parental involvement in 
schooling 

5  My parents ensure that I complete my 
homework when I come home from school. 

0.66 

 
To further explore the construct validity of the instruments, a one-way ANOVA was 
conducted. The ANOVA shows that 5-10 % of the variance lies between the school classes 
for the constructs in the categories “Student engagement”, “Student responses” and 
“Parental influence”. The corresponding value for the science grade is 10 %. As expected, 
most of the corresponding values for the constructs belonging in the category “Quality of 
teaching” are significantly higher. The observed inter-correlations between the constructs in 
Table 1 vary from -0.27 (between "Volition" and "Negative response to pressure") to 0.58 
(between "Active engagement” and “Elaboration”). Furthermore, we find that the students’ 
perception of the teachers’ exertion of academic pressure to learn is not related to the self-
reported learning outcomes in science, and the same is the case for the parental involvement 
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in schooling. The strongest predictor of the learning outcomes is students’ tendency to 
respond negatively when confronted with pressure to learn, and this significant relationship 
(p<0.01) is strongly negative (-0.33). But we find positive statistically significant 
relationships (p<0.01) between outcome and students’ use of elaboration strategies (0.30), 
perceived relevance of science (0.28), volition (0.27), and mastery motivation (0.23).  
 
Empirical results 
Table 2 shows the average values for students being taught by their respective female or 
male science teachers. Separate values for girls and boys are given in each of these two 
groups. Gender differences are expressed in terms of effect sizes. Following Cohen (1992), 
effect sizes can generally be defined as small (d = 0.2), medium (d = 0.5), and large (d = 
0.8). The testing of statistical significance for the differences between the means for boys 
and girls in the two groups, respectively, is done by t-tests. Statistical significant differences 
are indicated by * (p<0.05) and ** (p<0.01). The statistical significance of the interactions 
between teacher and student gender are tested by two-way ANOVA (F-tests). Statistical 
significant interaction effects are indicated by * (p<0.05) and ** (p<0.01). Partial eta-square 
values from the two-way ANOVA are presented as a measure of effect size.  
 The results in Table 2 show that boys evaluate their own grade levels significantly 
higher than girls do in science (Jones and Jones, 1989; Stables, 1995, Skelton, 1997; 
Carrington et al., 2008; Francis, 2008; Dee, 2006; Jones and Myhill, 2004; Myhill and 
Jones, 2006; Skelton et al., 2009). However, the difference is correspondingly large between 
the two groups of students. When it pertains to the constructs connected to student 
engagement, we find significant biological gender differences in the groups for most of the 
constructs. Regarding the construct of mastery motivation, there are no biological gender 
differences found in the group with female teachers, but there are, however, a significant 
difference in the group taught by male teachers. The comparison of values in the group with 
female science teachers shows that the values for girls taught by male teachers are 
somewhat higher, but they are somewhat lower for boys. In other words, we found 
indications of interactions between teacher and student gender along the lines of the gender-
opposite notion. However, it is important to note that none of the interactions between 
teacher and student gender among the constructs in this category are statistically significant. 
One should, therefore, be careful regarding the possibility of capitalising on chance when 
interpreting these findings. 
 Boys show tendencies to experience the teacher’s exertion of classroom management 
that is conducted more effectively with male teachers, while girls experience this aspect 
somewhat more positively with female science teachers. Furthermore, there are tendencies 
that girls experience a teacher’s ability to build reciprocal trust more positively by female 
teachers, while boys experience male teachers more positively here. Here we find a 
significant interaction effect between teacher gender and student gender  (p<0.05). This 
finding, in other words, supports the gender-stereotypic notion. The results for the construct 
Disengagement show that boys react significantly less negatively under pressure when 
relating with male science teachers. Here we find a statistically significant interaction effect 
between teacher and student gender (p<0.05). There is also a weak tendency for girls, to a 
larger degree, to want pressure to learn and control when they are taught by female science 
teachers, and boys responded correspondingly when they had male science teachers. The 
interactions in this category, in other words, point to the gender-stereotypic notion. 
 The last category of constructs deals with parental influence. As previously stated, it is 
naturally easier for students to distance themselves from their parents as they grow older. 
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The results show that girls that are taught by male science teachers report a significantly 
greater involvement from parents than girls taught by female science teachers. For this 
construct we find a statistically significant interaction effect between teacher and student 
gender (p<0.01). If we interpret this as compensatory behaviour displayed by parents and 
students, we have an example of gender-stereotypic notion. However, it has to be underlined 
that also other interpretations are possible regarding this point. 
 To summarise, we find support for the gender-invariant notion in most instances. 
However, the three statistically significant interaction effects between teacher and student 
gender are all in line with the gender-stereotypic notion. Furthermore, we find tendencies 
supporting the gender opposite notion in some instances (Mastery motivation, Influencing 
performance norms in class). However, these interactions between teacher and student 
gender are not statistically significant, and careful interpretations are therefore needed.  
 
Table 2: Student’s biological gender differences by science teacher’s biological gender. Statistically 
significance indicated  by * (p<0.05) and **(p<0.01).  

Construct  Female science teacher  Male science teacher  Interaction 
Teacher 
sex*student sex 

Girls  Boys  Cohen’ s d 
(girls‐
boys) 

Girls  Boys  Cohen’s d 
(girls‐boys) 

Partial eta square 

  N=256  N=234    N=152 N=127    

Learning outcome               

Science mark (scale 1‐
6; 6= best, 1 = worst) 

4.29  4.57  ‐0.31**  4.26  4.53  ‐0.33**  .000 

Student engagement               

Copying strategies  3.03  3.03  0.00  3.12  3.09  0.05  .000 

Elaboration  3.34  3.48  ‐0.22*  3.31  3.41  ‐0.15  .000 

Active engagement  3.13  2.91  0.33**  3.10  2.91  0.29*  .001 

Mastery motivation  3.87  3.85  0.02  3.98  3.75  0.28*  .004 

Interest enhancement  3.14  3.11  0.03  3.04  3.01  0.03  .000 

Perceived relevance of 
science 

3.36  3.27  0.09  3.24  3.26  ‐0.02  .000 

Volition (reversed)  3.09  2.91  0.24**  3.10  2.86  0.36**  .000 

Quality of teaching               

Exertion of academic 
pressure to learn 

3.34  3.28  0.08  3.29  3.31  ‐0.03  .000 

Exertion of classroom 
management 
(reversed) 

2.85  2.79  0.07  2.67  2.85  ‐0.20  .000 

Influencing 
performance norms in 
the class 

3.13  3.36  ‐0.28**  3.08  3.10  ‐0.02  .001 

Building reciprocal 
trust 

3.28  3.20  0.11  3.25  3.33  ‐0.13  .004* 

Student responses               

Disengagement  3.05  2.99  0.06  2.98  2.76  0.31**  .006* 

Student commitment  3.86  3.81  0.10  3.80  3.85  ‐0.10  .000 

Student wants 
autonomy and 
empowerment 

3.08  3.11  ‐0.03  2.87  2.84  0.03  .001 
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Construct  Female science teacher  Male science teacher  Interaction 
Teacher 
sex*student sex 

Girls  Boys  Cohen’ s d 
(girls‐
boys) 

Girls  Boys  Cohen’s d 
(girls‐boys) 

Partial eta square 

Parental influence               

Parental involvement 
in schooling 

2.25  2.61  ‐0.49**  2.51  2.63  ‐0.17  .012** 

General autonomy 
from parents 

4.06  3.94  0.15  4.14  3.95  0.26*  .001 

 
Discussion 
The way in which a teacher behaves in the classroom can have complex effects. Gender-
specific patterns of interaction in the classroom are well-documented (Jones and Dinia, 
2004), yet we know little about how these patterns influence girls’ and boys’ levels of 
understanding and attitudes. However, in gender theory, weight is placed on the fact that 
social gender is not necessarily connected to biological gender, and that the differences 
between people of same biological genders can be as meaningful as the differences between 
people of different biological genders (Glasser and Smith, 2008). In our study, the focus has 
been on the biological gender of both the students and the science teachers. This reduces the 
complexity of the design, i.e. biological gender is easily observable, in contrast to social 
gender. However, survey instruments that aim to tap core aspects of social gender could also 
possibly be included in future studies. This may reveal interesting elaborations of the results 
reported in the present paper.  
 What is maintained by our empirical research is that important biological gender 
interactions are found in school science, and this awareness has to be studied further. How 
can we make claims about how a person's identity is inherited and how biological gender 
remains an inborn quality when there are differences between the genders in modernised 
countries? This issue is very complex. In our study, we found empirical support for the 
gender-stereotypic in some instances. However, in most instances statistical significant 
interactions between teacher gender and student gender were not established.. In some 
cases, however, we find empirical indications supporting the gender-opposite notion. A 
further complexity is that students’ responses to teachers may initially be based on their sex, 
but once they get to know their teacher, their response is based much more on how the 
teacher responds to them (which may or may not be gendered) and to the pedagogical 
quality of the teaching. The time of student-teacher interaction may influence the gendered 
response. In conclusion, there are interesting nuances in the question of the influence of a 
teacher’s biological gender that we need to understand better. Exclusive support for one of 
the three notions, as found in several earlier studies, is not established. The complexity of 
teacher-student interactions is rather overwhelming, where causes may interact to produce 
joint effects, and we want to emphasize the need to better understand this complexity. The 
way forward, as we see it, is more in depth investigations.  
 When discussing causation, it is important to search for variables that co-vary with 
biological gender among science teachers. However, available surveys of Norwegian high 
school teachers do not reveal important differences between female and males with respect 
to educational background, age or other potentially relevant variables. Furthermore, the 
three statistical significant partial eta squares effects established are in the range from .004-
.012, and this must be regarded as weak effects. However, what is an important effect size is 
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not a straight forward question. For example, Plucker (1997) points to the fact that an effect 
size of 0.001 in a large medical study may represent the saving of one person’s life, even 
though the effect is very small. However, conceiving of such an ethically and morally 
serious scenario in the social sciences is difficult. It is argued that the best guide for 
interpretations of effect sizes is a review of similar studies to determine the range of effect 
sizes usually found. Also seen in relation to effect sizes typically reported in educational 
research, our intercation effects can be characterised as weak, however, statistically 
significant.  
 Initially, we find empirical support for the gender-stereotypic notion rather surprising in 
a country like Norway with a high degree of gender equality.1 However, studies have shown 
that Norwegian students’ interest profiles in science are highly gendered (Schreiner, 2006): 
in a postmodern society, boys choose to be “boyish” and girls to be “girlish”. A person’s 
identity is to a lesser extent inherited or handed down from traditions or family background, 
while biological gender remains an inborn quality. Consequently, young people will lean 
on, cling to and emphasize gender as an identity symbol. This leads to larger differences 
between the genders in highly modernized countries. Furthermore, Norway is among the 
countries in the modernized world with the most gender-segregated labour markets, even 
though gender equality in society in general is high. This has been called the Norwegian 
gender equity paradox (Birkelund and Petersen, 2003).  
 
Study limitations and further research directions  
The results of this study should be regarded in light of several shortcomings. First, the data 
were gathered at one point in time. The cross-sectional nature of the data collection 
precluded causal analysis and inferences. However, a reverse causality (students’ influences 
-> the sex of teacher) is impossible. Longitudinal or quasi-experimental studies are 
warranted to overcome this cross-sectional shortcoming. A second caution is the reliance on 
self-reported questionnaire data, causing concerns about biases. This study is also limited by 
the fact that the data were obtained from students in one municipality in Norway. The 
results may only generalise to similar contexts (for instance Swedish and Danish high 
schools). The present study is limited in the number of schools examined and the fact that 
schools were from one district. Further, we lacked measures for important concepts such  as 
time on task, intelligence et cetera. We have only studied the responses of sixteen-year-olds: 
youngsters who are in transition to responsible adult life.  
 Much research shows that student motivation for school work changes from lower 
secondary school and onwards (for instance, Eccles et al., 1993). The positive emotional 
projections of junior-school students are often transformed during a school career into a 
greater emotional distancing between teacher and student. A student’s relation to the teacher 
will typically change throughout the years of formal schooling. The teacher’s gender 
matters in the primary classroom (Skelton et al., 2009), but later the potential influences 
change. In high school, the relationships change further. Research on motivation shows that 
students typically develop lower motivation for academic work in high school (Eccles et al., 
1993).  
 The teacher’s influence over what the student learns will depend on the logical-
sequential structure of the subject. There are grounds to hypothesise that the more logical-
sequential the structure of the subject, the greater is the influence of the quality of teaching 
over what the student learns. In science topics that are less logically-sequential (such as 
factual knowledge of species) the student can read up on knowledge more easily than on a 
topic such as mechanics  (where the student will be more dependent on the teacher’s 
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explaining difficult tasks and explaining methods). It is necessary to emphasis the need for 
more research in this respect. All these study limitations which are mentioned are areas for 
improvement in future research. 
 Our research  revealed that boys’ have a higher tendency to be stressed when a female 
teacher challenges them to work harder (labelled Disengagement). We need more research 
to better understand why boys experience female science teachers in this way. Our 
conclusions are based on associations that project explanations through an interpretation of 
statistical variations. The statistical explanation relies on intuitions about plausible 
causation. Therefore, it is important to proceed with caution when attempting to clarify 
causation, although the direction of causation from biological gender to engagement cannot 
be denied.  
 We agree with Sabbe and Aelterman (2007) in saying that one cannot see the 
characteristics and effects of biological gender ”without considering the social and cultural 
context and the individuals’ personal gender construction” (p. 527). Seeing that meaning is 
attributed to sensory data, it may be that our choice of the male and female science teacher 
categories conceals western aspects of gender construction. What is also important is how 
significant the question of teacher biological gender really is. Given the fact that ”favored 
variables can blind scientists to other theories and other variables that could compete for 
favor” (Scarr, 1985:499), we must be open to additional approaches to gender. Therefore, 
we strongly emphasize that the discoveries we have presented here ought to be followed up 
with further research, so that we can better understand the significance of a teacher’s 
biological gender. In a follow-up to the reported research study, we are planning to 
interview the teachers who scored the best in teaching quality, and their students, so that we 
could share in their own words what gives students energy to do high-quality work, and 
what kinds of strategies these teachers are employing to inspire them. We need more 
research to understand the mechanism behind how teachers can energize the students’ 
learning processes.  
 
Implications for practice 
Despite its limitations, this study may have important implications for school practice. If the 
statistical associations between a teacher’s biological gender and a range of variables 
relating to adolescent students’ perceptions of their classroom engagement, quality of 
teaching and responses to their teacher, and their own achievements in science represent 
causal relationships, our findings may have implications for school practice. For instance, 
given the vital importance of relation building, schools may use our findings to guide the 
selection of personal supervisors1 in Norwegian high schools and the matching of 
supervisors and students.  
 
Conclusion 
This study contributes to the emerging literature that investigates the influences of the 
teacher’s biological gender or social gender by exploring how gender may interact in 
classrooms. In order to better understand the relationship more research is needed.  An 
interesting avenue for future research can be to conduct similar studies with longitudinal 
designs to better understand the influence of experience: once students “get to know” their 
teacher, their response is based much more on how the teacher responds to them (which 
may or may not be gendered) and to the pedagogical quality of the teaching.  
 The main conclusion is that there seems to be interesting differences between female and 
male science teachers in high school along some  dimensions. However, our evidence in 
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part supports the gender-stereotypic notion, and in part supports the gender-invariant 
notion.. There are also empirical indications supporting the gender-opposite notion, 
however, not statistically significant. The conclusions are consequently more nuanced than 
what has been reported in earlier studies. We do not interpret our data to mean that, for 
example, girls should have female science teachers and boys ought to have male teachers, 
but rather that ”teachers need to be aware of their own patterns of interaction with male and 
female pupils and how this impacts them” (Drudy, 2008:312). Students should learn to be 
adaptable in school, since it ought to be preparing students for life. However, an important 
conclusion is to emphasize the importance of meaningful reciprocal trust, and that students 
can experience advantages from having a science teacher for whom they feel high levels of 
trust. When female teachers appear to succeed at building reciprocal trust with girls, and 
male teachers succeed in large part with reciprocal trust with respect to boys, we see that a 
relationship to a teacher’s awareness of reciprocal trust’s potential importance can 
contribute to better practice. The above mentioned is in accordance with the findings of 
Martin and Marsh (2005). Even though teachers, in large part, are aware that girls and boys 
perceive reciprocal trust differently, this is still an aspect that varies by the teacher’s 
biological gender. 
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3.8 Strategibruk, motivasjon og interesse for naturfag: Hvilke forskjeller 
finnes mellom minoritets- og majoritetselever i den videregående skolen?  
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduksjon 
Populasjonen av norske skoleungdommer er mer sammensatt når det gjelder etnisk 
bakgrunn enn noen gang tidligere, og diversiteten ser ut til å være voksende. Den økende 
diversiteten i skolene krever at lærerne forstår etniske og kulturelle forskjeller for å kunne 
håndtere de utfordringene skolen her står overfor. Denne typen problematikk reiser også 
utfordringer når det gjelder selve kunnskapsgrunnlaget om minoritetsungdoms skolegang. I 
denne artikkelen drøftes forskjeller i strategibruk, motivasjon og interesse i naturfag mellom 
minoritets- og majoritetselever i den videregående skolen. Disse forskjellene er interessante 
med tanke på implikasjoner for pedagogisk praksis. Utgangspunktet er en empirisk under-
søkelse ved fem tilfeldig valgte videregående skoler i Oslo. Undersøkelsen foregikk blant 
elever i faget Naturfag i Vg1 på utdanningsprogrammet Studiespesialisering. Minoritets-
elever er definert ut fra hvilket språk som snakkes hjemme det meste av tiden. 
 Det sentrale budskap i skolereformen ”Kunnskapsløftet”(som implementeres fra høsten 
2006) er ambisjonen om å forbedre elevenes læringsresultater. Et av virkemidlene er å 
vektlegge skolens forpliktelse til å bevisstgjøre elevene om hvordan de på effektive måter 
kan arbeide med lærestoffet de skal lære: ”Skolen skal stimulere elevene til å utvikle egne 
læringsstrategier” (Læringsplakaten, se Elstad og Turmo 2006).  Et annet virkemiddel for å 
realisere et kunnskapsløft i skolen, er at læreren skal sørge for mer ”trykk i opplæringen” og 
legge til grunn høyere faglige ambisjoner (Stortingsmelding 30 2003-2004). Et tredje 
virkemiddel er en målrettet satsning på å fremme interessen for realfag i skolen (se UFD 
2005).  
 I denne artikkelen velger vi å fokusere på et spesifikt skolefag (Naturfag i den videre-
gående skolen). Hovedbegrunnelsen for dette er at elevers oppfatningar og preferanser 
gjerne er ulike avhengig av fag. Sentrale forskningsbidrag knyttet til motivasjonelle opp-
fatninger (for eksempel Atkinson 1964), læringsstrategier (Weinstein 1988) og selv-
regulering (Schunk og Zimmerman 1994) har tradisjonelt i større grad vært innrettet mot 
generelle enn mot fagspesifikke aspekter. Det generelle, faguavhengige fokuset i 
forskningen har vist seg å være forbundet med presisjonsproblemer når det gjelder målinger 
av psykologiske variabler. For eksempel er det godt dokumentert at elever kan ha ganske 
ulike motivasjonelle oppfatninger knyttet til forskjellige skolefag (se for eksempel Skaalvik 
og Skaalvik 2004). Også forskningen om læringsstrategier er blitt kritisert for å være lite 
domenespesifikk i forskningstilnærmingen (Samuelstuen 2005). I de senere årene er derfor 
forskning om motivasjon, læringsstrategier og selvregulering i større grad blitt vendt mot 
fagspesifikke aspekter (Boekaerts, De Koning og Vedder 2006). I studien som rapporteres i 
den artikkelen, følger vi opp denne tendensen ved å rette vårt forskningsfokus spesifikt mot 
skolefaget naturfag i norsk videregående skolen. 
 Naturfag er spesielt interessant i denne sammenheng fordi norske skolemyndigheter de 
senere årene har tatt initiativet til å forbedre rekrutteringen til naturvitenskapelige fag-
områder, blant annet ved å forsøke å styrke interessen for realfag i skolen (se for eksempel 
UFD 2005). Utdanning og arbeid er arenaer som det er særlig viktig for minoritetsungdom å 
lykkes på, og utdanningsveier der naturvitenskapelig kunnskapsområder er representert, er 
sentrale for fremtidig rekruttering i norsk arbeidsliv. Interessen for å ta denne typen 
utdanningen vekkes gjerne i skolen. Naturfag er også blant de fagene der målinger av 
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norske elevers kunnskapsnivå i internasjonale storskalaundersøkelser har vist seg å ha en 
negativ utvikling. 
 Forskning fra flere land viser gjennomgående svakere resultater for minoritetsungdom 
sammenliknet med majoritetsungdom. Tilsvarende hovedtrekk finner vi i norske data. I 
gjennomsnitt presterer etnisk minoritetsungdom dårligere karaktermessig enn majoritets-
ungdom (Byrhagen mfl. 2006). Kompleksiteten blir ikke mindre av at man også finner en 
betydelig heterogenitet innenfor hver etnisk kategori; det er for eksempel store forskjeller i 
skoleprestasjoner mellom ulike grupper av minoriteter (Støren 2006, Fekjær 2006). 
Tidligere forskning har vist at minoritetselever bruker mer tid på leksearbeid og skolearbeid 
enn majoritetselever (Lauglo 1996, Bakken 2003). Man kan derfor spørre seg: Har etniske 
minoritetselever sterkere motivasjon og større selvdisiplin enn majoritetselever? Eller er det 
primært ytre motiveringsmidler via foreldrene som virker inn på minoritetselevers driv i 
læringsarbeidet? Videre har minoritetsspråklige elever generelt sett en positiv innstilling til 
skolegangen (Aaboen 2001, Bakken 2003). På den annen side har minoritetselever i 
gjennomsnitt foreldre som har lavere utdanning enn majoritetselevene (Støren 2005), men 
foreldre til minoritetselever har generelt sett høyere ambisjoner på vegne av sine barn enn 
foreldre til majoritetselever (Øia 2006).  
 Mange faktorer virker inn på minoritetsungdoms skoleprestasjoner. Større innsats fra 
eleven selv og høyere faglige ambisjoner hos foreldrene kan antas å virke gunstig for 
læringsframgang.  På den annen side avhenger læringsframgang ikke bare av tid til læring-
sarbeid, men av hvordan elevene arbeider med lærestoffet. Studier av minoritetsungdoms 
bruk av læringsstrategier blir derfor viktig. Lærere oppfordres gjennom ”Kunnskapsløftet” 
til å legge mer ”trykk i opplæringen”. Det er derfor interessant å studere hvordan økt trykk i 
denne forstand virker inn på minoritetsungdommers innstillinger til læringsarbeidet.  Disse 
spørsmålene belyses i denne artikkelen. 
 
Teoretisk rammeverk 
Å forbedre skolens funksjonsmåte når det gjelder minoritetselever spesielt, krever for det 
første analyser av vesentlige kulturelle strukturer, prosesser og interaksjoner som influerer 
elevers læringsarbeid og skolers tilrettelegging (Gallimore og Goldenberg 2001). Kultur 
som samlebegrep forstås her som delte sosiale normer, verdier, oppfatninger og begreps-
festinger som er frekvente og konstante blant en gruppe mennesker, og som man ikke i 
samme grad finner i en annen gruppe (Elster 1999). Atferden til en gruppes medlemmer 
(”kultur”) er dels båret oppe av et ønske om å unngå misbilligelse (sosiale normer), og dels 
båret oppe av overveielse basert på intensjonalitet. Til grunn for overveielsene ligger 
aktørenes preferanser for og oppfatninger av handlingsalternativer.  Kulturelle strukturer, 
prosesser og interaksjoner virker inn på både aktørenes preferanser og virkelighets-
oppfatninger.   
 Hovedtrekkene i det teoretiske rammeverket som skisseres i det følgende, bygger på en 
modell for minoritetsungdommers prestasjonsoppnåelse i skolen (Okagaki 2001). Det er et 
mangfold av faktorer som virker inn på minoritetsungdommers læring. Tre hovedfaktorer 
som antas å være vesentlige, er karakteristika ved elevene selv, ved skolen (i hovedsak 
læreren og lærestoffets egenart) og ved hjemmet (i hovedsak foreldre, men også søsken og 
annen slekt kan være relevant). Med karakteristika ved elevene menes her hvordan de unges 
sosiale identiteter har innvirkning på deres tilnærming til skolearbeidet. Motivasjon og 
selvdisiplin er eksempler på sentrale komponenter som kan variere med særtrekk i kulturelle 
strukturer og prosesser. Med karakteristika ved skolen menes her hvordan skolen fungerer 
når det gjelder den pedagogiske påvirkningen på de unges motivasjon og interesse, viljes-
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prosesser og skoleprestasjoner. Med karakteristika ved hjemmet menes her meso-relasjonen 
mellom skole og hjem (Bronfenbrenner 1979) og hvordan foreldrene (i hovedsak) påvirker 
sine barn i spørsmål som har betydning for skoleprestasjoner. I modellutformingen som 
legges til grunn for den empiriske undersøkelsen, fester vi oppmerksomheten ved 
karakteristika knyttet til eleven og ved skolens påvirkning. 
 Det er en dreining i norsk skolepolitikk i retning av å vektlegge læringsresultater mer 
enn man tidligere har gjort. Et av virkemidlene i ”Kunnskapsløftet” er altså mer ”trykk i 
opplæringen”, noe som kan bety at lærerne stiller større krav til elevene. Lærerens 
ledelsesfunksjon er imidlertid vevet inn i undervisningens faglige aspekter (Doyle 1986). 
Når læreren legger større faglige ambisjoner til grunn for opplæringen, kan det være 
relevant å spørre om dette har ulik virkning for majoritets- og minoritetselever. Videre er 
det en tendens til at skolene i større grad tar i bruk arbeidsplaner. Dette kan innebære store 
utfordringer for elever når det gjelder å kunne lede seg selv i perioder uten at læreren har 
operasjonell kontroll. Denne typen rammer for læringsarbeidet fordrer større selvdisiplin 
hos elevene. Har denne typen tilrettelegging ulik betydning for minoritets- og majoritets-
elever? 
 Internasjonal forskning viser at det er forskjeller i familiekulturene til minoritetselever 
og majoritetselever. Manglende samsvar mellom hjemmets kultur og skolens kultur kan 
virke uheldig inn på minoritetsungdommers ytelse på skolen (Tharp 1989). På den annen 
side kan dype kulturelle verdier bidra til å fremme skolens relevans for elever (Lauglo 
1996). Chao (1994) og Hieshima og Schneider (1994) dokumenterer at i asiatisk-
amerikanske familier er skolesuksess ikke bare rettet mot elevens selv, men også mot 
foreldrene. Schneider og Lee (1990) viser at asiatisk-amerikanske foreldre har høye 
forventninger til sine barns skolegang, fordi de ser på vellykket skolegang som en måte å 
unngå framtidig diskriminering i arbeidslivet. I ”vestlig” tankegang blir intelligens (IQ) ofte 
oppfattet som noe som er medfødt (Bempechat, Jimenez og Boulay 2002, Stevensen og 
Stigler 1992). Amerikanske innvandrerforeldre fra Vietnam og Filippinene vektlegger 
derimot gjerne innsats som det viktigste bidraget til intelligent atferd (Holloway 1988, 
Stevenson og Lee 1990). Til tross for at de underliggende kulturelle verdiene i eksempelvis 
visse asiatiske kulturer skiller seg fra majoritetskulturens verdier, kan altså kulturelle verdier 
legge et gunstig grunnlag for positive interaksjoner mellom skole og hjem. I sosiologisk 
orientert utdanningsforskning legges det blant annet vekt på ressursforskjeller mellom 
hjemmene, for eksempel i form av foreldres inntekt og utdanning og hjemmets kulturelle 
kapital, som kan komme til uttrykk gjennom blant annet antall bøker i hjemmet (Bourdieu 
og Passeron 1977, Bourdieu 1984). Men hjemmets innvirkning kan også gi seg uttrykk i 
leksehjelp (foreldrenes utdanning kan her ha betydning) og direkte styring av de unges 
tidsbruk (Hieshima og Schneider 1994). Vi må imidlertid være varsomme med å legge til 
grunn enkle kausaloppfatninger om sammenhengen mellom sosial bakgrunn og utdannings-
forskjeller. Likevel er sosial bakgrunn en viktig forklaringsfaktor for utdanningsforskjeller 
mellom minoritets- og majoritetselever.  
 Lauglo (1996) bruker uttrykket ”større driv i motbakke” hos minoritetselever 
sammenliknet med majoritetselever. Læringsframgang kan ses på som en funksjon av både 
mengden av læringsarbeidet og kvaliteten på læringsprosessene. Kvaliteten til lærings-
prosessene avhenger av interaksjonene mellom lærer, fagstoff og elev, samt hvordan eleven 
jobber med lærestoffet (dvs. læringsstrategiene som eleven tar i bruk). Er strategibruken 
effektiv i forhold til formålet, kan vi si at eleven er tilpasningsdyktig i forhold til de 
forventninger som stilles i skolen. Når utdanningen tjener en relevant og praktisk nyttig 
funksjon, er det mer sannsynlig at individet blir mer motivert for å gjøre det bra på skolen. 
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Kulturelle verdier hos noen minoritetsgrupper framhever som nevnt utdanningens relevans 
(Engen mfl. 1996, Helland 1997). Problemet med manglende samsvar mellom hjemmets 
kultur og skolens kultur blir mindre i slike tilfeller. For eksempel kan det vises til asiatiske 
kulturer der det å være føyelig og å tilpasse seg, blir verdsatt. Dette kan bringe ære til ens 
egen familie (Chen og Uttal 1988, Schneider og Lee 1990).  Minoritetselevers strategibruk 
og deres motivasjonelle orienteringer og selvdisiplin, samt om minoritetselever skiller seg 
fra majoritetselever, finnes det få forskningsbaserte data om hentet fra en norsk samfunns-
kontekst. Det vi kan forvente, er at identitet, dypere kulturelle verdier og strukturer kan 
virke inn på måter elever forholder seg til for eksempel fagtekster de møter på skolen. 
Eksempelvis finner vi at minoritetsbarn i visse sammenhenger (for eksempel koranskole) 
lærer tekster utenat uten å lære selve språket som teksten er uttrykt i. I slike tilfeller brukes 
hukommelsesstrategier uten at leseforståelsen fremmes. Hvorvidt denne typen erfaringer har 
overføringspotensial til skolearbeidet, vet vi ikke. 
 
Forskningsspørsmål 
Forskningsspørsmålene vi reiser i denne artikkelen, er følgende: 
1. Har etniske minoritetselever sterkere motivasjon i naturfag og større selvdisiplin enn 

majoritetselever? 
2. Har etniske minoritetselever større intensitet i læringsarbeidet i naturfag i form av 

strategibruk enn majoritetselever? 
3. Responderer minoritetselever annerledes enn majoritetselever når det gjelder krav og 

”trykk” i opplæringen i naturfag? 
4. Fungerer vektlegging av forståelse og interesse i naturfagundervisningen forskjellig for 

minoritetselever og majoritetselever? 
 
Metode 
Vi vil i det følgende beskrive utvalget og instrumentene som ble benyttet i den empiriske 
undersøkelsen høsten 2006. Denne undersøkelsen danner grunnlaget for analysene som 
rapporteres i denne artikkelen.  
 Undersøkelsen ble gjennomført ved fem videregående skoler i Oslo. Totalt deltok 20 
klasser i faget ”Naturfag” i Vg1 på utdanningsprogrammet ”Studiespesialisering”. Kurset i 
naturfag er obligatorisk for alle elever på utdanningsprogrammet. Tabell 1 viser hvordan 
utvalget fordeler seg på skoler og klasser. Gjennomsnittlig inntakspoeng ved de fem skolene 
varierer fra 36,4 til 44,1. Blant alle Oslo-skolene med Studiespesialisering varierer gjen-
nomsnittlig inntakspoeng fra 30,3 til 47,1. Utvalget kan derfor sies å dekke et midlere sjikt. 
 Frafallet av elever i undersøkelsen er ubetydelig. Ingen elever reserverte seg fra å delta. 
Den gjennomsnittlige deltakelsen er 27 elever per klasse, og sett i lys av normalantallet 
elever i klassene, gir dette en svært høy svarprosent. 
 
Tabell 1: Fordeling av elever på skoler og klasse. N=531. 

  Skole 1 Skole 2 Skole 3 Skole 4 Skole 5 

Klasse 1  24  23  28  32  28 

Klasse 2  27  28  28  30  24 

Klasse 3  27    21  32   

Klasse 4  25    19  26   

Klasse 5  28    26     

Klasse 6      29     

Klasse 7      26     

Totalt  131  51  177  120  52 
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Tabell 2 viser hvordan elevene fordeler seg i de ulike kategoriene når det gjelder hvilket 
språk de snakker hjemme det meste av tiden. 
 
Tabell 2: Oversikt over elever i utvalget kategorisert etter det språket de snakker hjemme det meste av 
tiden. N=528 (3 elever oppga ikke hvilket språk de snakker hjemme det meste av tiden). 

Språk  Antall elever totalt Antall jenter Antall gutter Kjønn ikke oppgitt 

Norsk  438  250  187  1 

Svensk  2  1  1  0 

Dansk  1  1  0  0 

Andre språk  87  42  43  2 

 
I det følgende vil vi sammenlikne resultater for elevene som snakker et annet språk enn 
norsk, svensk eller dansk hjemme det meste av tiden, med resultater for elevene som 
snakker norsk hjemme det meste av tiden. Disse to kategoriene av elever omtales i det 
følgende som henholdsvis minoritetsspråklige og majoritetsspråklige elever. 
 Fra tallene i tabell 2 går det fram at minoritetsandelen i vårt utvalgt er på 17 prosent, ut 
fra den definisjonen som her er anvendt. I offisiell statistikk fra Statistisk sentralbyrå (SSB) 
er minoritetsandelen i den videregående skolen i Oslo 32 prosent (2005-tall). Dette gjelder 
på tvers av alle utdanningsprogrammer, men den er lavere for det studiespesialiserende 
programmet enn det totale gjennomsnittet. Minoriteter defineres her ut fra om eleven 
og/eller foreldrene er født i Norge eller ikke. I spørreskjemaet i vår undersøkelse ble også 
elevene spurt om hvor de selv og foreldrene er født. Hvis vi anvender samme definisjon som 
SSB, kommer vi opp i en minoritetsandel på 22 prosent i utvalget. Vi har tilfeldig valgt kun 
fem videregående skoler, og det er derfor naturlig at vi kan få en minoritetsandel som 
avviker noe fra den gjennomsnittlige andelen i Oslo.  Men i analysene som presenteres i 
denne artikkelen, er ikke den prosentvise fordelingen av minoritetselever og 
majoritetselever det vesentligste. Vi sammenlikner resultater for de to gruppene, og det 
viktige er da at henholdsvis minoritetsgruppen og majoritetsgruppen i utvalget er 
representative for tilsvarende grupper i en større populasjon. De fem skolene i vårt utvalg 
ligger som nevnt i midlere sjikt nå det gjelder inntakskarakterer, noe som kan fremmes som 
et argument for representativitet. Vi har ingen stor systematisk skjevhet mot henholdsvis 
svake eller sterke elever. Videre samsvarer de forskjellene vi finner i våre analyser, for 
eksempel når det gjelder bruk av læringsstrategier, med funn fra blant annet PISA-under-
søkelsene fra 2000 og 2003 (15-åringer med et stort (>4000) landsrepresentativt utvalg). 
 I vår undersøkelse har vi ikke informasjon om hvilke språk som inngår i kategorien 
”Andre språk”. I PISA-undersøkelsen i 2000 ble andelen minoritetselever i det norske 
utvalget økt ved å foreta en ”oversampling” av skoler i Oslo med mer enn 40 prosent 
minoritetselever. Elevene ble bedt om å skrive hvilket språk de snakker hjemme hvis de 
krysset av for ”Annet språk” i spørreskjemaet. Hvistendahl og Roe (2004) definerer 
minoritetselever ut fra fødelandet til elevene selv og foreldrene i sin analyse av dataene fra 
PISA. Blant minoritetselevene som ikke snakker norsk eller et annet nordisk språk hjemme, 
fant de at afrikanske eller vestasiatiske språk var det vanligste (33 prosent). Deretter fulgte 
østasiatiske språk (21 prosent) og jugoslavisk (21 prosent). Endelig var østeuropeiske språk 
representert med 14 prosent og vesteuropeiske språk med 11 prosent. Selv om vi ikke har 
data om hvilke andre språk elevene i vår undersøkelse snakker hjemme, er det all grunn til å 
anta at vårt utvalg også er dominert av ”ikke-vestlige” språk. 
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 Som det går fram av tabell 2, er det i utvalget betydelig flere jenter enn gutter blant de 
majoritetsspråklige, av rene tilfeldigheter. Blant de minoritetsspråklige er det derimot en 
jevn fordeling mellom kjønnene. Tidligere analyser av dataene fra undersøkelsen har vist 
betydelige kjønnsforskjeller, blant annet når det gjelder bruk av læringsstrategier, samt 
motivasjon og interesse for naturfag (Elstad og Turmo 2007). Vi har derfor også 
gjennomført alle analyser ved å tillegge majoritetsguttene vekten 1,34 (250:187) og alle 
andre elever vekten 1,00. Forskjellene i resultatene viser seg kun å være marginale. Vi 
presenterer derfor uvektede resultater i denne artikkelen. 
 Elevene besvarte et spørreskjema som besto av totalt 122 spørsmål. Innledningsvis ble 
de bedt om å gi bakgrunnsinformasjon om seg selv (blant annet om sosioøkonomiske 
forhold, minoritetsstatus osv.). Deretter fulgte spørsmål om ulike aspekter ved elevenes 
selvregulerte læring i naturfag. Vi har forsøkt å dekke så mange aspekter ved selvregulert 
læring som vi fant gjennomførbart. Av konstruktene som det rapporteres om, har vi tatt med 
konstrukter som har fungert tilstrekkelig godt ut fra psykometriske kvalitetskriterier. Flere 
av spørsmålene tok utgangspunkt i allerede eksisterende måleinstrumenter som ble oversatt 
til norsk og tilpasset en naturfaglig kontekst (Tangney mfl. 2004, Midley mfl. 2000, Duncan 
og McKeachie 2005). Svarformatet var en femdelt Likert-skala med alternativene ”Svært 
enig”, ”Enig”, ”Verken enig eller uenig”, ”Uenig” og ”Svært uenig”. 
 Administrasjonen av undersøkelsen ble gjort ved at en forskningsassistent besøkte 
skolene og gjennomførte undersøkelsen. Undersøkelsen ble gjennomført i november og 
desember 2006. Samme person tastet deretter resultatene inn i statistikkprogrammet SPSS 
som ble brukt til analyse av dataene.  
 Tabell 3 viser reliabiliteten til de samlevariablene som rapporteres i denne artikkelen 
Reliabiliteten er her målt ved Cronbach’s alpha (se Crocker og Algina 1986). Cronbach’s 
alpha gir et mål på indre konsistens i en samlevariabel. Samlevariablene er sortert tematisk i 
5 kategorier. Tallverdiene som presenteres i denne artikkelen, er framkommet ved å tillegge 
svaralternativene tallverdier fra 1 til 5 (Svært uenig=1,…..Svært enig=5) og deretter ta 
gjennomsnittet for de spørsmålene som inngår i samlevariabelen for hver elev. Av omfangs-
messige årsaker kan vi ikke presentere alle operasjonaliseringene av måleinstrumentene i 
denne artikkelen, men man kan få tilgang til instrumentene ved å kontakte forfatterne av 
foreliggende artikkel. I tabell 3 presenterer vi ett eksempel på enkeltspørsmål for hver 
samlevariabel som en illustrasjon. 
 
Tabell 3: Reliabiliteten til samlevariabler målt ved Cronbach’s alpha (se Crocker og Algina 1986) 

  Antall 
spørsmål i 
samle‐

variabelen 

Eksempel på spørsmål  Cronbach’s 
alpha 

Elevens motivasjon og 
interesse 

     

Elevens generelle 
mestringsmotivasjon i 
naturfag 

3  Det er viktig for meg å lære så mye som 
mulig i naturfag dette skoleåret. 

0,88 

Elevens motivasjon for å 
prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre 
elever  

3  Ett av målene mine er å vise de andre 
elevene i klassen at 
oppgavene i naturfag er lette. 

0,78 

Interesse for naturfag  2  Jeg synes at det vi lærer i naturfag er viktig 
å lære. 

0,73 
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  Antall 
spørsmål i 
samle‐

variabelen 

Eksempel på spørsmål  Cronbach’s 
alpha 

Elevens læringsstrategier       

Hukommelsesstrategier i 
naturfag 

4  Jeg prøver å pugge nøkkelord for å huske 
viktige begreper i naturfag‐pensumet. 

0,67 

Utdypningsstrategier i 
naturfag 

4  Jeg prøver å se sammenhenger mellom det 
jeg lærer og det jeg 
allerede vet i naturfag. 

0,65 

Kritisk tenkning i naturfag  4  Jeg tenker ofte over om det jeg leser i 
naturfagboka stemmer med det jeg selv 
mener. 

0,71 

Elevens selvdisiplin og 
konsentrasjon 

     

Generell selvdisiplin  6  Jeg gjør ofte morsomme ting som ikke er 
bra for meg selv i 
lengden (reversert). 

0,72 

Distraksjon ved bruk av IKT  2  Når vi arbeider selvstendig med 
datamaskiner på skolen, hender 
det at jeg gjør noe annet enn det ”jeg skal”. 

0,82 

Konsentrasjon ved læring av 
naturfag 

2  Jeg mister ofte viktige poenger fra 
naturfagundervisningen fordi 
jeg tenker på andre ting (reversert). 

0,68 

Lærers tilrettelegging       

Lærers vektlegging av 
forståelse og interesse i 
naturfag 

3  Læreren jeg har i naturfag legger vekt på at 
vi skal forstå lærestoffet, ikke bare pugge 
fakta. 

0,84 

Lærers krav til elevene i 
naturfag 

5  Naturfaglæreren stiller høye krav til oss 
elever. 

0,71 

Lærers trykk i opplæringen i 
naturfag 

6  Når jeg har kommet fram til et svar på en 
oppgave, gir naturfaglæreren meg enda 
mer utfordrende ting å tenke på. 

0,65 

Interaksjoner mellom lærer 
og elev 

     

Positiv respons på trykk i 
opplæringen i naturfag 

4  Når naturfaglæreren stiller høye krav til 
meg, skjerper jeg meg. 

0,72 

Negativ respons på trykk i 
opplæringen i naturfag 

4  Når naturfaglæreren oppfordrer meg til å 
arbeide mer, blir jeg stresset. 

0,73 

Elevens ønske om trykk i 
opplæringen fra naturfaglærer 

5  Naturfaglæreren bør oppfordre elevene til 
å arbeide mye. 

0,71 

Elevens tendens til å 
bortforklare svake 
naturfagprestasjoner  

3  Noen elever utsetter skolearbeidet til siste 
minutt. Når de får dårlig karakter på en 
naturfagprøve, sier de at de ikke hadde tid 
til å forberede seg. Hvor enig er du i at 
dette stemmer for deg? 

0,71 

Elevens ønske om å unngå å 
framstå negativt i 
naturfagklassen 

3  I vår naturfagklasse er det viktig å unngå at 
man ikke kan svare 
på spørsmål som stilles. 

0,65 

 

Empiriske resultater 
Som nevnt, inneholdt også spørreskjemaet til elevene spørsmål om sosial bakgrunn. Elevene 
ble blant annet spurt om foreldrenes utdannelse. Det viste seg at for mange av disse 
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spørsmålene, unnlot en stor andel å svare. Dette gjaldt spesielt spørsmål om hvorvidt 
foreldrene har høyere utdanning eller ikke. 95 prosent av elevene svarte imidlertid på 
spørsmålet om faren deres har videregående skole med allmennfag eller gymnas. Her svarte 
72 prosent av majoritetselevene positivt, mot 45 prosent av minoritetselevene. Et annet 
spørsmål som hadde høy svarprosent, var spørsmålet om antallet bøker i hjemmet. Dette 
spørsmålet har tidligere vist seg å være en svært god indikator på sosial bakgrunn (Turmo 
og Lie 2004), og indikatoren er spesielt nært knyttet til begrepet kulturell kapital (Bourdieu 
1984). Over 50 prosent av majoritetselevene oppgir for eksempel at de har mer enn 200 
bøker hjemme, mot under 10 prosent av minoritetselevene. Basert på denne indikatoren 
framstår med andre ord majoritetselevene med betydelig høyere sosial bakgrunn gjennom 
kulturell kapital enn minoritetselevene. Dette resultatet stemmer godt overens med funn fra 
PISA-undersøkelsen i 2000 (15-åringer). Her var kartlegging av sosioøkonomisk bakgrunn 
(SES) blant elevene et prioritert område, og mange spørsmål om ulike aspekter ved SES ble 
inkludert (Hvistendahl og Roe 2004). 
 Elevene ble også spurt om hvilken karakter de regner med å få i naturfag ved neste 
karakteroppgjør basert på de prøvene de har hatt i faget så langt i semesteret. Tabell 4 viser 
for det første at gjennomsnittlig standpunktkarakter i naturfag ved skolene i utvalget våren 
2006 ligger 0,2 karakterpoeng over landsgjennomsnittet. Videre viser tabellen at elevene i 
vårt utvalg i gjennomsnitt regner med å oppnå en karakter som ligger cirka et kvart 
karakterpoeng høyere enn det faktiske gjennomsnittlige nivået våren 2006. Endelig framgår 
det at majoriteten regner med å oppnå et noe høyere karakternivå enn minoriteten i utvalget, 
men forskjellen må karakteriseres som moderat. Det er for øvrig ingen grunn til å anta at 
eventuell overrapportering av karakternivå skulle være mer frekvent i henholdsvis 
majoritets- eller minoritetsgruppen. 
 
Tabell 4: Egenrapportert karakternivå i naturfag, majoritet/minoritet (N=426, N=86) 

Gjennomsnittlig egenrapportert karakternivå; Majoritet  4,4

Gjennomsnittlig egenrapportert karakternivå; Minoritet  4,2

Gjennomsnittlig standpunktkarakter for skolene i utvalget våren 2006 (vektet etter antall elever) 4,1

Gjennomsnittlig standpunktkarakter på landsbasis våren 2006  3,9

 
Minoritetselevene framstår altså med klart lavere gjennomsnittlig sosial bakgrunn både i vår 
og flere andre undersøkelser. Derimot framstår forskjellene i karakternivå mellom minoritet 
og majoritet i vår undersøkelse som relativt små. Man kan derfor hevde at minoritetselevene 
synes å prestere høyere faglig enn det man skulle forvente ut fra deres sosiale bakgrunn. 
Kan noe av årsaken være høyere verdier for læringsstrategier, motivasjon og selvdisiplin 
hos minoritetselevene? 
 Tabell 5 viser forskjeller mellom minoritetsspråklige og majoritetsspråklige elever når 
det gjelder bruk av læringsstrategier, motivasjon og interesse, selvdisiplin og konsentrasjon, 
samt interaksjoner mellom lærer og elev. Tabellen viser at for alle tre læringsstrategiene, er 
det forskjeller i minoritetenes favør, men bare for hukommelsesstrategier og utdypnings-
strategier er de signifikante. Resultatene viser også signifikante, og betydelige, forskjeller 
for alle tre samlevariablene knyttet til motivasjon og interesse. For samlevariablene knyttet 
til selvdisiplin og konsentrasjon finner vi kun små og ikke signifikante forskjeller for de tre 
samlevariablene. Vi finner ingen signifikante forskjeller for samlevariablene som omhandler 
interaksjoner mellom lærer og elev. Det er imidlertid interessant å observere at den største 
effekten er å finne for ønske om trykk i opplæringen, og den går i minoritetselevenes favør. 
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Tabell 5: Elevens læringsstrategier, motivasjon, interesse, selvdisiplin og konsentrasjon i naturfag, samt 
interaksjoner lærer-elev. N=525; 438 majoritet, 87 minoritet. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og 
** (p=0,01). 

Samlevariabel  Norsk  Andre språk  Effektstørrelse 
(positive verdier i 
favør av minoritet) 

Elevenes læringsstrategier       

Hukommelsesstrategier   3,46  3,81  0,47** 

Utdypningsstrategier   3,38  3,65  0,40** 

Kritisk tenkning   3,11  3,28  0,23 

Elevenes motivasjon og interesse       

Generell mestringsmotivasjon  3,71  4,00  0,31* 

Motivasjon for å prestere godt sammenliknet 
med andre elever 

2,88  3,29  0,49** 

Interesse for naturfag  3,40  3,85  0,47** 

Elevenes selvdisiplin og konsentrasjon       

Generell selvdisiplin  3,10  3,04  ‐0,08 

Konsentrasjon ved læring av naturfag  2,68  2,78  0,10 

Distraksjon av IKT  2,61  2,52  ‐0,09 

Interaksjoner lærer‐elev       

Positiv respons på trykk i opplæringen i 
naturfag 

3,58  3,70  0,18 

Negativ respons på trykk i opplæringen i 
naturfag 

2,89  2,88  ‐0,01 

Ønske om trykk i opplæringen fra 
naturfaglærer 

3,62  3,76  0,23 

Tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

2,95  3,15  0,21 

Ønske om ikke å framstå negativt i 
naturfagklassen 

2,87  2,97  0,13 

 

Tabell 6 viser sammenhenger mellom aspekter ved lærers tilrettelegging og samlevariabler 
knyttet til elevens motivasjon og interesse, læringsstrategier, selvdisiplin og konsentrasjon, 
samt interaksjoner mellom lærer og elev. Separate korrelasjoner for majoritet og minoritet 
er beregnet for alle samlevariablene som ble presentert i tabell 3. I tabell 6 er bare 
samlevariabler hvor vi finner korrelasjoner på 0,20 eller større for majoritet, minoritet eller 
begge grupper inkludert. I tilfeller hvor korrelasjonen bare tilfredsstiller dette kriteriet for en 
av gruppene, er også korrelasjonen for den andre gruppen gitt for sammenlikningens del. De 
signifikante korrelasjonene (p=0,05) har fet skrifttype i tabellen.  
 I utgangspunktet burde man anta at elever i samme klasse skulle ha en noenlunde 
sammenfallende vurdering av læreren langs de tre dimensjonene i tabell 6, i og med at 
vurderingene relaterer seg til samme lærer. Resultatene viser imidlertid stor variasjon innen 
klassene, i mange tilfeller større variasjon enn for gruppen av alle elever som helhet. Man 
kan tenke seg to prinsipielt forskjellige forklaringer på dette. For det første kan elevenes 
subjektive oppfatning av samme realitet variere, og for det andre kan det hende at læreren 
faktisk behandler elevene forskjellig. Det er for eksempel sannsynlig at læreren i noen grad 
stiller forskjellige krav til ulike elever. Annen forskning viser at subtile trekk ved lærerens 
atferd kan oppfattes forskjellig av elever (for eksempel Meyer 1982). På den annen side har 
vi vanskelig for å tro at dette er hele forklaringen. Den store variasjonen innen klassene 
illustrerer det subjektive elementet i elevenes vurderinger. Resultatene må derfor i det 
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følgende tolkes i lys av at det er elevenes subjektive vurderinger av lærerne som ligger til 
grunn. 
 
Tabell 6: Sammenhenger med aspekter ved lærers tilrettelegging. Samlevariabler med korrelasjoner 0,20 
eller høyere for majoritet, minoritet eller begge grupper vist. Signifikante korrelasjoner (p=0,05) uthevet.  

  Lærers 
vektlegging av 
forståelse og 
interesse 

Lærers krav til 
elevene i 
naturfag 

Lærers trykk i 
opplæringen i 

naturfag 

  Maj.  Min.  Maj.  Min.  Maj.  Min. 

Elevens motivasjon og interesse             

Elevens generelle mestringsmotivasjon i 
naturfag 

0,20  0,12         

Interesse for naturfag  0,33  0,30  0,05  0,24  0,01  0,26 

Elevens læringsstrategier             

Utdypningsstrategier i naturfag  0,25  0,24         

Elevens selvdisiplin og konsentrasjon             

Generell selvdisiplin  0,27  0,18         

Konsentrasjon ved læring av naturfag  0,32  0,29         

Interaksjoner mellom lærer og elev             

Positiv respons på trykk i opplæringen i 
naturfag 

0,26  0,09  0,03  0,23     

Negativ respons på trykk i opplæringen i 
naturfag 

‐0,21  0,03      0,21  0,17 

Elevens ønske om trykk i opplæringen fra 
naturfaglærer 

    0,05  0,23     

 
Resultatene i tabell 6 viser flere interessante forskjeller mellom majoritets- og 
minoritetselevene. Vi finner som forventet en positiv sammenheng mellom læreres 
vektlegging av forståelse og interesse i naturfagundervisningen og elevenes interesse for 
faget både for majoritet og minoritet. Mer oppsiktsvekkende er det at vi også finner positive 
sammenhenger mellom læreres krav og trykk i opplæringen i naturfag og interesse for faget 
blant de minoritetsspråklige elevene. Tilsvarende sammenhenger finner vi ikke for 
majoriteten. Vi ser også at læreres krav til elevene henger sammen med positiv respons på 
trykk i opplæringen blant minoritetselevene, men ikke blant majoriteten. På den annen side 
synes læreres vektlegging av forståelse og interesse å øke tendensen til positiv respons på 
trykk i opplæringen, samt redusere negative responser, blant majoritetselevene, mens dette 
ikke er tilfellet for minoriteten. Generelt kan vi si at vektlegging av forståelse og interesse 
synes å ha en større positiv effekt på majoritetselevene, mens krav og ”trykk” i opplæringen 
har en større positiv effekt på minoritetselevene. 
 
Konklusjoner og implikasjoner 
I denne artikkelen har vi dokumentert signifikante forskjeller mellom majoritets- og 
minoritetselever når det gjelder læringsstrategibruk (hukommelsesstrategier og utdypnings-
strategier) og motivasjonell orientering (mestringsmotivasjon, prestasjonsmotivasjon og 
faglig interesse) knyttet til skolens naturfag. Videre finner vi at minoritetselever uttrykker 
sterkere positiv vurdering av lærernes instrumentelle motivering gjennom krav og ”trykk” i 
opplæringen enn majoritetselever. Det er for minoritetselever en sammenheng mellom krav 
og ”trykk” og interesse for faget naturfag i skolen. Kun for majoritetselevene er det 
signifikante sammenhenger mellom lærerens vektlegging av forståelse og interesse og 
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elevenes positive og negative responser på ”trykk” i opplæringen. Kun for minoritetselevene 
er det signifikante sammenhenger mellom lærers krav og positiv respons på ”trykk”, samt 
ønske om ”trykk” fra naturfaglæreren.  
 Minoritetselevene synes i noen grad å kompensere for betydelig lavere sosial bakgrunn 
gjennom å være mer selvregulerte i sin tilnærming til læring av naturfag. Samtidig synes de 
altså å reagere mer positivt på ytre trykk fra lærerens side. Disse sammenhengene er 
vanskelige å fortolke, men underliggende kulturelle verdier i eksempelvis visse asiatiske 
kulturer kan ha betydning som grunnlag for positive interaksjoner mellom skolens krav og 
elevenes responser. Samtidig er minoritetsgruppen svært kulturelt sammensatt, så man bør 
være forsiktig med å trekke for vidtgående slutninger. 
 ”Kunnskapsløftet” ble initiert av den sentrums-konservative regjeringen Bondevik II 
(Stortingsmelding 30, 2003-2004), mens den ”rødgrønne” regjeringen (Stoltenberg II) 
viderefører og presiserer Kunnskapsløftets intensjoner, blant annet i Stortingsmelding. 16, 
2006-2007. Her heter det at ”Utdanningssystemet skal tidligst mulig hjelpe, stimulere, 
veilede og motivere den enkelte til å strekke seg lengst mulig for å realisere sitt læring-
spotensial - uavhengig av den bakgrunnen de har” og ”utdanningssystemer skal (ikke) 
videreføre eller forsterke sosiale forskjeller” (Stortingsmelding 16, 2006-2007, s. 8). 
Samtidig heter det: "Forskningen viser at lærere systematisk har lavere forventninger til 
enkelte elevgrupper, blant annet minoritetsspråklige elever og elever med lavt utdannede 
foreldre, basert på forutinntatte oppfatninger av foreldrene. Dette kan bidra til et unødig 
lavt ambisjonsnivå, og dermed til sosial reproduksjon.” Undersøkelser har videre vist at 
norske lærere generelt stiller lave faglige krav sammenliknet med lærere i mange andre 
land. I PISA-undersøkelsen (10. klassinger) rapporterte for eksempel norske elever om 
lavere faglige krav fra lærerne enn det elever i de andre nordiske landene gjorde (Lie mfl. 
2001).  
 Det trengs mer forskning for å undersøke skolens rolle og funksjon når det gjelder å 
legge til rette for at minoritetselever skal kunne lykkes bedre i skolen.  I en del forskning om 
ytre motivering i skolen, har den ytre motiveringens uheldige effekter særlig blitt vektlagt 
(Deci 1975, Boggiano mfl. 1992), mens det har vært vurdert som tilsvarende viktig å 
stimulere elevenes indre motivasjon (Lepper 1981, McGraw og Cullers 1979). Likeledes har 
elevers prestasjonsmål gjerne blitt nedvurdert i forhold til mestringsmål (Midley mfl. 2001). 
Denne nokså ensidig negative vurderingen av ytre motivering og prestasjonsmål er i ferd 
med å endres blant utdanningsforskere (se for eksempel Lens og Rand 1997, Hidi og 
Harackiewcz 2000, Harackiewcz mfl. 2002, Linnenbrink 2005). Det er av betydning å få 
mer evidensbasert viten om mulige positive virkninger ytre motivering og prestasjons-
motivasjon kan ha for læringsframgang. Dette er ikke minst viktig fordi minoritetselever ser 
ut til å respondere mer positivt på instrumentell motivering enn majoritetselever. Selv om 
mye av det elever gjør i løpet av en skolehverdag er instrumentell aktivitet, kan likevel 
elementer i en handlingsrekke til en elev være preget av indrestyring. Skillet mellom 
indrestyring og ytrestyring behøver ikke å være skarpt. Vi argumenterer for at forholdet 
mellom indrestyrt og ytrestyrt motivasjon er mer komplekst enn den tidligere ensidige 
betoning av indrestyring som positivt og ytrestyring som negativt, og for minoritetselever 
ser ikke ensidig betoning av indrestyring ut til å være det optimale. Videre har studien vist 
en sterk empirisk sammenheng mellom lærerens vektlegging av interesse og forståelse i 
naturfagundervisningen og elevenes faglige interesse for naturfag. Dette er også et felt som 
bør følges opp i forskning, og som er av vital betydning for skolen og skolesektoren å 
lykkes bedre med (Hidi og Renninger 2006).  
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 Torgersen (2007) dokumenterer kjønnsmessig utjevning når det gjelder IKT-bruk blant 
Oslo-ungdom. Denne undersøkelsen dokumenterer imidlertid en betydelig tidsbruk på 
aktiviteter som i liten grad er relatert til skolearbeid. Samtidig har annen forskning 
dokumentert kulturelle forskjeller når det gjelder i hvilken grad foreldre setter grenser for 
TV-titting og lignende (Caplan, Choy og Whitmore, 1992). I den foreliggende under-
søkelsen har vi nøyd oss med typiske skolerelaterte variabler. En mulig utvidelse av 
problemfeltet vil være å studere om karakteristika ved elevenes skolebaserte hjemmearbeid, 
deres arbeidsvaner og om eventuelle forskjeller i foreldres grensesetting og annen 
påvirkning på leksearbeid følger etniske mønstre. I den nåtidige skolepolitikken satses det 
på å innføre foreldrekontrakter for å styrke hjem-skole-samarbeidet.  
 Vi vil også trekke fram behovet for studier av et bredere sett problemstillinger knyttet til 
elevenes kulturelle identitet, og til interaksjoner mellom minoritet og kjønn. I vår under-
søkelse har vi ikke et stort nok utvalg til at det gir mening å dele gruppen av 
minoritetselever i finere kategorier. Annen forskning gir evidens for å hevde at 
minoritetsjenter og minoritetsgutter blir oppdratt nokså forskjellig (Portes 1996). De fleste 
studier rapporterer at minoritetselever oppnår gjennomgående svakere karakterer enn 
majoritetselever. Men går vi bak denne grovkategorien vi har kalt minoritetselever, er det 
meget store prestasjonsforskjeller mellom elever fra ulike typer minoriteter (Støren 2006). 
Støren (2006) konkluderer med at prestasjonsforskjellene bare i begrenset grad forklares av 
ulikhet i sosiale bakgrunnsforhold. Selvregulert læring blant elever med ulik 
minoritetsbakgrunn og interaksjoner mellom minoritetsgruppe og kjønn, bør det forskes mer 
på. I framtidig forskning anbefaler vi derfor et større utvalg av minoritetselever enn det vi 
har i vår undersøkelse. De høye akademiske skoleprestasjonene i det amerikanske 
utdanningssystem til eksempelvis ungdom med kinesisk og vietnamesisk bakgrunn er 
veldokumentert i forskning (for eksempel Chen, Stevenson, Haywood og Burgess 1995, 
Fuligni 1997, Kao 1995), og i forskning fra vårt eget land finner man evidens for kulturens 
betydning: ”Kulturelle forskjeller må ha betydning for noen av forskjellene vi ser”, sier 
Støren (2006:77). Hva er det da i de kulturelle særegenhetene som kan bidra til å forklare 
forskjellene? Hvorfor er det noen grupper av minoritetsungdommer som klarer seg godt i 
den norske skolen, mens andre grupper ikke gjør det? Hvorfor er noen språklige minoriteter 
i stand til å klare seg godt til tross for at verken mor eller far mestrer norsk?  Det er viktig at 
vi forstår bedre kulturelle strukturer, prosesser og interaksjoner som kan bidra til bedre 
skoleprestasjoner. Her bør studier av kulturspesifikke aspekter ved selvregulert læring ha en 
sentral plass. 
 Annen forskning knyttet til etniske minoriteter har fokusert på kjønnsspesifikke rolle-
mønstre og slike mønstres samvariasjon med etniske karakteristika (se Portes 1996). Vi og 
andre forskere har tidligere dokumentert visse kjønnsforskjeller når det gjeldet lærings-
strategibruk, motivasjonell orientering og selvdisiplin (se Elstad og Turmo 2007). Vårt 
utvalg er for lite til at det gir mening å analysere eventuelle kjønnsforskjeller i minoritets-
ungdoms strategibruk, motivasjon og selvdisiplin. Men disse spørsmålene er svært 
interessante å forfølge videre. Selvdisiplin kan for eksempel forstås som et trekk som kan ha 
betydning for sannsynligheten for at elever fullfører videregående skole. I vår undersøkelse 
fant vi ingen signifikant forskjell mellom minoritets- og majoritetsungdom når det gjaldt 
generell selvdisiplin, men vi har ikke undersøkt om interaksjonen mellom kjønn og 
minoritetsstatus har betydning.  Her kan også mer komplekse identitetsmønstre være 
interessante, for eksempel opposisjonsidentitet i relasjon til skoleprestasjoner i koplinger 
med kjønn og minoritetsstatus (Ogbu 1992, Steele 1997).   
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3.9 Kjønnsforskjeller i motivasjon, læringsstrategibruk og selvregulering i 
naturfag 
Eyvind Elstad og Are Turmo 
 
Introduksjon 
Kjønnsforskjeller knyttet til karakteristika ved elevers læringsarbeid er en problemstilling 
som har vært studert i forskning i flere tiår (Meece, Glienke & Burg, 2006). Bakgrunnen for 
denne interessen har ikke minst sammenheng med at gutter og jenter presterer dels svært 
ulikt og dels svakt i ulike skolefag (Kjærnsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004). Dette er et 
mønster man finner i resultatstatistikken i mange land. Spørsmålet om kjønnsforskjeller i 
prestasjoner kompliseres imidlertid av at de empiriske mønstrene influeres av metodevalg, 
forskningssetting og testformat (se for eksempel Turmo & Lie, 2006, Willingham & Cole, 
1997).  Temaet i denne artikkelen er kjønnsforskjeller når det gjelder motivasjon, strategi-
bruk og selvregulering knyttet til skolefaget naturfag. Med motivasjon menes her både 
elevens motivasjonelle orientering og lærerens bruk av ytre motiveringsmidler. 
 Sentrale forskningsbidrag knyttet til motivasjonelle oppfatninger (for eksempel Atkinson 
1964), læringsstrategier (Weinstein & Mayer, 1986; Weinstein, 1988,1994) og selv-
regulering (Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 2000) har tradisjonelt i større grad 
vært innrettet mot generelle enn mot fagspesifikke aspekter. Det generelle, faguavhengige 
fokuset i forskningen har vist seg å være forbundet med presisjonsproblemer når det gjelder 
målinger av psykologiske variabler. For eksempel er det godt dokumentert at elever kan ha 
ganske ulike motivasjonelle oppfatninger knyttet til forskjellige skolefag (se for eksempel 
Skaalvik & Skaalvik, 2004). Også forskningen om læringsstrategier er blitt kritisert for å 
være lite domenespesifikk i forskningstilnærmingen (Samuelstuen, 2005). I de senere årene 
er derfor forskning om motivasjon, læringsstrategier og selvregulering i større grad blitt 
vendt mot fagspesifikke aspekter (Boekaerts, De Koning, & Vedder, 2006). I studien som 
rapporteres i den artikkelen, følger vi opp denne tendensen ved å rette vårt forskningsfokus 
spesifikt mot skolefaget naturfag i norsk videregående skolen. Basert på en gjennomgang av 
relevant forskningslitteratur formulerer vi hypoteser knyttet til elevers motivasjon, læring-
sstrategibruk og selvregulering. Disse hypotesene tester vi deretter ut empirisk basert på en 
spørreskjemaundersøkelse blant i overkant av 500 elever (16-17-åringer). 
 Naturfag er spesielt interessant i denne sammenheng fordi norske skolemyndigheter de 
senere årene har tatt initiativet til å forbedre rekrutteringen til naturvitenskapelige 
fagområder, blant annet ved å forsøke å styrke interessen for realfag i skolen (se for 
eksempel UFD 2005). Naturfag er også blant de fagene der målinger av norske elevers 
kunnskapsnivå i internasjonale storskalaundersøkelser har vist seg å ha en negativ utvikling 
(Grønmo, Bergem, Kjærnsli, Lie & Turmo, 2004; Kjærnsli mfl., 2004; Kjærnsli, Lie & 
Turmo, 2005). Videre er norske skoler via skolereformen ”Kunnskapsløftet” forpliktet til å 
stimulere elevene til å utvikle egne læringsstrategier og kritisk bevissthet. 
 I sentrale skolepolitiske dokumenter (jamfør Stortingsmelding 30, 2003-2004) legges det 
også stor vekt på betydningen av lærernes ytre motivering for å fremme et kunnskapsløft i 
skolen. For eksempel heter det at det bør legges vekt på ”mer trykk i opplæringen”. Dette 
kan sies å være nye toner i forhold til tidligere skolepolitiske dokumenter i Norge, som 
gjerne fremmet ideer om at læreren bør ha en mer tilbaketrukket rolle som veileder, og at 
det er elevens eget driv i læringsarbeidet som er det viktigste (Elstad, 2007). Vektlegging av 
lærerens betydning for læringsframgang er i samsvar med trender i internasjonal forskning, 
der nettopp lærerens faglighet og ytre motivering gjennom undervisningen vektlegges 
(Kirschner, Sweller, Clark, 2006; Cochran-Smith & Zeichner, 2005). I litteraturen om 
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læringsstrategier og selvregulert læring er imidlertid spørsmålet om hvordan læreren kan 
influere elevens læringsframgang nokså fraværende (Zimmerman, 1998). I denne artikkelen 
forsøker vi å gi et faglig bidrag til å nyansere begreper fra politisk retorikk om ”trykk i 
opplæringen”. Temaavgrensningen er derfor kjønnsforskjeller i elevers motivasjon, læring-
sstrategibruk og selvregulering i naturfag, samt den betydning som ”trykk” og krav i 
opplæringen (via lærerens yrkesutøvelse) kan ha. Vi studerer også betydningen av lærerens 
vektlegging av forståelse og interesse i naturfagundervisningen. 
 Spørsmålet er om vi finner igjen de samme mønstre i det norske empiriske materialet fra 
videregående skole som i undersøkelsene som beskrives i eksisterende forskningslitteratur. 
En målrettet realfagsatsning i norsk utdanningspolitikk kan tenkes å føre med seg nasjonale 
særtrekk i studiepreferanser og atferd over tid. I Norge har det tradisjonelt vært en sterk 
bevissthet om å unngå uheldige kjønnsstereotypier i lærebøker, blant annet gjennom en 
tidligere offentlig godkjenningsordning. Det er derfor grunn til å forvente at tradisjonelle 
kjønnsrollestereotypier som er dokumentert i for eksempel enkelte amerikanske lærebøker 
(Fleming, 2000), ikke finnes i samme omfang i norske lærebøker. Videre vil forskjeller i 
kultur og institusjonelle kontekster mellom land legge et grunnlag for forskjeller når det 
gjelder kjønnsspesifikke innstillinger og atferd. Det er med andre ord sterke grunner til å 
undersøke om empiriske mønstre knyttet til kjønn i annen forskning kan gjenfinnes i norske 
data. Ved formulering av hypoteser om forskjeller mellom kjønnene har vi lagt større vekt 
på nyere forskningsresultater enn på eldre.  
 
Hvorfor kjønnsforskjeller i innstillinger og atferd? 
Barn oppfatter kjønnsrollekarakteristika før de begynner på skolen, og de begrepsfester og 
internaliserer sine oppfatninger. De utvikler dermed sin identitet gjennom kjønnsspesifikke 
sosialiseringsprosesser, men stereotypiene kan også modereres av det enkelte barnets unike 
personlighet. I studier av kjønnsrollesosialisering er det et gjennomgående problem at 
faktorer er sammenblandede (”confounded”). Ingen rigorøse deterministiske sammenhenger 
kan dermed forfektes. Med unntak av i kontrollerte eksperimenter er det meget vanskelig å 
isolere en faktors betydning. I studier av kjønnsforskjeller i skolen er spørsmålet om 
årsakssammenhenger et uavklart spørsmål (Meece, Glienke & Burg, 2006). Det kan være 
snakk om påvirkning fra hjem, fra skole og fra samfunnet for øvrig, samt biologiske 
forskjellers betydning. Spesielt interessant er spørsmålet om hvordan læreren kan påvirke 
elevers kjønnsspesifikke oppfatninger og vaner. Hvordan læreren opptrer i klasserommet, 
kan således ha en utilsiktet, men ”kjønnet” slagside (Jones & Wheatley, 2006). 
Kjønnsspesifikke interaksjonsmønstre i klasserommet er godt dokumentert (Brophy & 
Good, 1974; Altermann, Jovanovic & Perry, 1998; Jones & Dinia, 2004), men vi vet lite om 
hvordan disse influerer jenters og gutters oppfatninger og innstillinger. Dette er dessuten et 
særdeles kontroversielt tema. Et eksempel i denne sammenhengen er den såkalte 
Pygmalioneffekten. I en oppsummering av flere tiårs forskning heter det at denne effekten 
er liten, at den ikke akkumuleres, men at den kan ha en mer kraftfull effekt blant 
stigmatiserte sosiale grupper (Jussim & Harber, 2005). 
 
Kjønnsforskjeller i motivasjon, læringsstrategibruk og selvregulering i naturfag 
Når det gjelder kjønnsforskjeller i strategibruk i naturfag hos jenter og gutter, er 
forskningsresultatene sprikende. Ridley & Novak (1983) argumenterer for kjønnsforskjeller 
i strategibruk. Jenter tar i større grad enn gutter i bruk hukommelsesstrategier, mens gutter i 
større grad enn jenter er orientert mot det de kalte meningsfulle læringsmåter. En nyere 
undersøkelse av Meece & Jones (1996) studerte 5.- og 6.-klassingers læringsstrategibruk. 
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De fant ikke empirisk støtte for hypotesen om at jenter har tendens til å i større grad 
anvende hukommelsesstrategier, mens gutter har tendens til å anvende mer dybdeorienterte 
tilnærminger. Her legger vi til grunn den sistnevnte artikkelens resultater i hypotese-
dannelsen selv om vår empiriske undersøkelse tar for seg betydelig eldre elever. 
 Selvregulert læring handler om hvordan eleven kan bli herre (eller dame) over sine egne 
læringsprosesser. Selvregulert læring ses på som en funksjon av læringsstrategier, 
motivasjon, viljesprosesser (regulering av motivasjon) og metakognisjon (Wolters, 2003). 
Det er et klart skille mellom motivasjon og vilje (Heckhausen, 1977; Kuhl, 1985; Corno, 
2001). Viljesprosesser har de senere årene fått økt fokus, blant annet gjennom studier som 
bruker begreper som selvkontroll (Tangney, Baumeister & Boone, 2004), selvdisiplin 
(Duckworth & Seligman, 2005) og iverksettingsintensjoner (Gollwitzer 1999, Gollwitzer & 
Brädstätter 1997). Duckworth & Seligman (2006) dokumenterer at jenter (8. klassinger) er 
mer selvdisiplinerte enn gutter. Selvdisiplin i skolearbeidet er i større grad viktig når 
lærerens operative kontroll blir mindre. Det kan vises til norske skoler som praktiserer 7- og 
14-dagers arbeidsplaner i kombinasjon med ”fleksitid”. Når lærerens operative kontroll i 
læringssituasjonene blir svakere, er elevens evne til å regulere sin egen studieatferd av desto 
større betydning for intensiteten i læringsarbeidet. Å oppnå gode karakterer i et fag som 
naturfag, avhenger i høy grad av innsats og konsentrasjon, og bedre selvdisiplin hjelper 
elevene til å oppnå bedre karakterer. Selvdisiplin har større betydning for elevprestasjoner 
enn intelligens (Duckworth & Seligman, 2005). Forskning har vist at jenter gjerne i større 
grad enn gutter attribuerer sin eventuelle suksess til hardt arbeid og anstrengelser i læring-
sarbeidet (Eccles mfl., 1983; Parsons, Adler & Kaczala, 1982, Parsons, J.E., Meece, J.L., 
Adler T.F., & Kaczala, C.M. 1982). Med andre ord kan vi forvente at gutter har sterkere 
tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner enn det jenter har. 
 Et relativt robust funn i forskningen knyttet til generell skolemotivasjon er at når 
kjønnsforskjeller kan konstateres, har de en tendens til å være små i størrelse og ingen sterk 
prediktor for atferdsrespons (Meece, Glienke & Burg, 2006). Pajares & Valiante (2001) 
finner ingen signifikante forskjeller mellom jenter og gutter når det gjelder mestrings-
forventninger og mestringsmotivasjon. Visse motivasjonelle forskjeller kan imidlertid 
knyttes til alderstrinn, forskjellige skolefag, og sågar ulike emner innenfor samme fag, typer 
av oppgaver osv. Naturfag er for eksempel et konglomeratfag med elementer fra flere 
vitenskapsområder. Skaalvik & Skaalvik (2004) fant tydelige fagspesifikke forskjeller i 
hvordan elever oppfattet seg selv som lærende av fagstoff i skolefagene matematikk og 
norsk. Her var det forskjeller mellom gutters og jenters selvbegreper, prestasjonsfor-
ventninger og indre motivasjon. Kjønnsstereotype forklaringer kan omfatte at matematikk 
oppfattes som et maskulint fag, mens norsk oppfattes som et feminint fag. Blant naturfagene 
har særlig fysikk gjerne blitt oppfattet som et maskulint fag, mens biologi og helselære 
gjerne knyttes mer til det feminine (Lie & Sjøberg, 1984).  
 Det inngikk sju spørsmål om holdninger/motivasjon knyttet til naturfag i spørreskjemaet 
for åttende klassetrinn i TIMSS-undersøkelsen i 2003.  Resultatene viste at de norske 
guttene gjennomgående har mer positive holdninger enn det jentene har for alle 
spørsmålene. Effektstørrelsene varierer fra 0,08 til 0,34 for de syv spørsmålene. ROSE-
undersøkelsen blant 15-åringer gir et tilsvarende bilde (Sjøberg & Schreiner, 2006). På 
fjerde klassetrinn var 53 prosent av de norske elevene i TIMSS svært enig i utsagnet ”Jeg 
liker å lære naturfag”, mot 55 prosent gjennomsnittlig internasjonalt. Kjønnsforskjellene i 
Norge er kun ubetydelige for dette spørsmålet (Grønmo mfl., 2004). 
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Anderman & Young (1994) viser at jenter er mer læringsfokusert og mindre evnefokusert i 
naturfag enn gutter, til tross for at deres målinger viste at jentene i utvalget hadde lavere 
mestringsforventninger enn guttene. Middleton & Midley (1997) fant at jenter i noen 
etniske grupperinger hadde en sterkere mestringsmålorientering enn gutter med tilsvarende 
etnisk bakgrunn. Andre studier som Greene, DeBacker, Ravindran & Krows (1999), viser 
ingen kjønnsforskjeller i mestringsmål og prestasjonsmål (”performance goals”). 
Mestringsfokus blir av noen forskere ansett som mer positivt enn prestasjonsmål (Midley, 
Kaplan & Middleton, 2001), mens andre forskere igjen hevder at kombinasjoner av 
mestringsmål og prestasjonsmål fungerer positivt (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & 
Thrash, 2002). Nyere forskning gir empirisk støtte til den sistnevnte antakelse (Linnenbrink, 
2005). En ytterligere begrepsdistinksjon er at “Performance goal orientation” differensieres 
i “Performance approach goals” og “Performance avoidance goals” (Elliot & Church, 
1997). Mestringsfokus anses som positivt relatert til preferanse for utfordrende aktiviteter. 
En ”performance”-orientert tilnærming har tendens til å bli assosiert med overflate-
tilnærmende læringsstrategier, men kan også være positivt relatert til læringsresultater 
(Midley, Kaplan & Middleton, 2001).  
 Det er videre vanlig å skille mellom indre og ytre motivasjon. Den indre er formålsløs, i 
den forstand at aktiviteten utføres for aktivitetens egen skyld, mens den ytre er en 
instrumentell aktivitet for å nå et selvvalgt mål eller et mål skapt av andre (Deci & Ryan, 
1985). I den tidlige motivasjonsforskningen mente sentrale forskere å finne at den ytre 
motiveringen fordriver indre motivasjon (Deci, 1975; Condry, 1977; Lepper, 1981). Dersom 
læreren bruker ytre motiveringsmidler som blir ledsaget av at elevens selvbestemmelse blir 
redusert, vil dette føre til en ytre orientering og redusert faglig interesse (Deci & Ryan, 
1985; Boggiano mfl., 1992). I skolepolitiske dokumenter forut for ”Kunnskapsløftet” het det 
at en av målsettingene var å ”skape en likeverdighet mellom elev og lærere i den 
demokratiske læringsorganisasjonen der elevene er premisskapere og bidragsytere” (NOU 
2003: 16 I første rekke). I nåtidige skolepolitiske dokumenter heter det at skolen ikke må gi 
”elevene mer medansvar enn de er i stand til å ta” (Stortingsmelding 30, 2003-2004:55). 
”Trykk i opplæringen” er ikke et fagbegrep som brukes i forskningslitteraturen, men ”trykk” 
eller ”press” vil assosieres med ytre regulering (Lens & Rand, 1997) når ”trykket” ikke er 
kontrollert av et autonomt mål, men av læreren. Men dersom det instrumentelle i lærerens 
”trykk” har en tematisk sammenheng med aktiviteten, vil ikke ytre motiveringsmidler 
nødvendigvis føre til mindre faglig interesse (Rand, 1996). Deci & Ryan (1985) og Rigby, 
Deci, Patrick & Ryan (1992) skiller mellom ”external regulation” (ordet press, ”deadlines” 
og lignende brukes her for å eksemplifisere) og ”introjected regulation” på den ene side, og 
regulering som kombineres med elevens selvbestemmelse (”identified” og ”integrated 
regulation”) på den annen side. Lens & Rand (1997) mener at målorientering som skaper 
”identified regulation” i opplæring vil kunne spille en positiv rolle for elevens læring-
sarbeid.  Med andre ord må vi ut fra disse teoretiske betraktningene forvente at ”trykk i 
opplæringen” gjennom at læreren er kontrollerende (undersøker lekser, sier klart fra osv.) 
vil ha negativ innvirkning på genuin faglig interesse. Det er vanskelig å finne forskning som 
gir empirisk grunnlag for å si noe om hvordan ”trykk i opplæringen” kan virke ulikt for 
jenter og gutter. 
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Hypoteser 
Basert på litteraturgjennomgangen har vi formulert ni hypoteser som presenteres i tabell 1. 
 
Tabell 1: Oversikt over hypoteser utviklet basert på tidligere forskning 

Hypotesenr.  Beskrivelse  Referanse til forskningslitteraturen 

1  Det er ingen forskjeller i bruk av læringsstrategier 
mellom jenter og gutter i naturfag. 

Meece & Jones, 1996 

2  Det er ingen forskjell mellom jenter og gutter når det 
gjelder mestringsmotivasjon i naturfag. 

Pajares & Valiante, 2001 

3  Jenter er generelt mer selvdisiplinerte i læring‐
sarbeidet enn det gutter er. 

Duckworth & Seligman, 2006 

4  Gutter er mer konkurranseorientert og dermed 
prestasjonsorientert enn jenter i arbeidet med 
naturfaglig lærestoff. Jenter reagerer derfor også mer 
negativt enn gutter på konkurransebaserte 
betingelser i naturfag. 

Anderman & Young, 1994; Pajares, 
1996, Pintrich & DeGroot, 1990; 
Zimmerman & Matinez‐Pons, 1990; 
Tobin & Garnett 1987 

5  Gutter har større faglig interesse for naturfag enn det 
jenter har. 

NCES 2004; Grønmo mfl. 2004; 
Sjøberg & Schreiner, 2006. 

6  Gutter har sterkere tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner enn jenter 

Eccles mfl., 1983; Parsons, Adler & 
Kaczala, 1982, Parsons, J.E., Meece, 
J.L., Adler T.F., & Kaczala, C.M. 1982 

7  Dersom læreren bruker ytre motiveringsmidler som 
blir ledsaget av at elevens selvbestemmelse blir 
redusert, vil dette føre til redusert faglig interesse og 
mindre mestringsmotivasjon. 

Deci & Ryan, 1985, Boggiano mfl. 
1992 

8  ”Trykk i opplæringen” der læreren er kontrollerende 
(undersøker lekser, sier klart fra osv.) vil ha negativ 
innvirkning på faglig interesse. 

Deci & Ryan, 1985, Boggiano mfl. 
1992 

9  Lærerens vektlegging av forståelse og interesse vil ha 
en positiv innvirkning på elevenes motivasjon og 
interesse, men det er ikke grunn til å tro at det vil 
påvirke deres bruk av læringsstrategier, 
selvoppfatning, konsentrasjon eller responser på 
læringstrykk. 

Lens & Rand, 1997 

 
 

Metode 
 
Utvalget 
Den empiriske undersøkelsen ble gjennomført ved fem videregående skoler i Oslo. Totalt 
deltok 20 klasser i faget ”Naturfag” i videregående kurs 1 på utdanningsprogrammet 
”Studiespesialisering”, en av totalt tolv utdanningsprogrammer. En oversikt over den nye 
strukturen i norsk videregående skole etter Kunnskapsløftet er for øvrig gitt på Utdannings-
direktoratets hjemmeside (www.udir.no). Tabell 2 viser hvordan utvalget fordeler seg på 
skoler og klasser. De fem utvalgte skolene ligger i midlere sjikt når det gjelder inntaks-
karakterer fra grunnskolen.  
 Kurset i naturfag er obligatorisk for alle elever på studieretningen. Faget tar for seg 
hovedområdene ”Forskerspiren”, ”Bærekraftig utvikling”, ”Ernæring og helse”, ”Stråling 
og radioaktivitet”, ”Energi for framtiden” og ”Bioteknologi”. 
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Tabell 2: Totalt antall elever: 531 elever, 295 jenter, 233 gutter, 3 elever oppga ikke kjønn. 

  Skole 1 Skole 2 Skole 3 Skole 4 Skole 5 

Klasse 1  24  23  28  32  28 

Klasse 2  27  28  28  30  24 

Klasse 3  27    21  32   

Klasse 4  25    19  26   

Klasse 5  28    26     

Klasse 6      29     

Klasse 7      26     

Totalt  131  51  177  120  52 

 
Instrumenter 
Gjennom litteraturstudier om motivasjon, læringsstrategier og selvregulering generelt og 
studier av kjønnsforskjeller i tilknytning til disse kategoriene spesielt, prøvde vi å fange opp 
så mange dimensjoner ved disse teoretiske begrepene som mulig, slik de er beskrevet i 
faglitteraturen. Vi etablerte en større samling av enkeltspørsmål. Spørsmålsbatteriet 
inkluderte dels tidligere validerte (Duncan & McKeachie, 2005) og dels nyutviklede 
instrumenter.  
 Elevene besvarte et spørreskjema som besto av totalt 122 spørsmål. Innledningsvis ble 
de bedt om å gi bakgrunnsinformasjon om seg selv (blant annet om sosioøkonomiske 
forhold, minoritetsstatus osv.). Deretter fulgte spørsmål om ulike aspekter ved elevenes 
selvregulerte læring i naturfag. Mange av spørsmålene tok utgangspunkt i allerede 
eksisterende måleinstrumenter som ble oversatt til norsk og tilpasset en naturfaglig kontekst. 
Svarformatet var en femdelt Likert-skala med alternativene ”Svært enig”, ”Enig”, ”Verken 
enig eller uenig”, ”Uenig” og ”Svært uenig”. Av omfangsmessige årsaker kan vi ikke 
presentere alle operasjonaliseringene av måleinstrumentene i denne artikkelen, men man 
kan få tilgang til instrumentene ved å kontakte forfatterne av den foreliggende artikkelen. 
 
Gjennomføring 
Administrasjonen av undersøkelsen ble gjort ved at en forskningsassistent besøkte skolene 
og gjennomførte undersøkelsen. Undersøkelsen ble gjennomført i november og desember 
2006. Samme person tastet deretter resultatene inn i statistikkprogrammet SPSS som ble 
brukt til analyse av dataene.  
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Reliabilitet 
Tabell 3 viser reliabiliteten til de konstruktene som rapporteres i denne artikkelen 
(reliabilitet målt ved Cronbach’s alpha, se Crocker & Algina, 1986). Konstruktene er sortert 
tematisk i 5 kategorier. Konstruktverdiene som presenteres i denne artikkelen, er fram-
kommet ved å tillegge svaralternativene tallverdier fra 1 til 5 (Svært uenig=1,…..Svært 
enig=5) og deretter ta gjennomsnittet for de spørsmålene som inngår i konstruktet for hver 
elev.  
 
Tabell 3: Reliabiliteten til konstrukter målt ved Cronbach’s alpha (se Crocker & Algina, 1986) 

  Antall enkeltspørsmål som 
inngår i konstruktet 

Cronbach’s 
alpha 

Elevens motivasjon og interesse     

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  3  0,88 

Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever  

3  0,78 

Interesse for naturfag  2  0,73 

Elevens læringsstrategier     

Hukommelsesstrategier i naturfag  4  0,67 

Utdypningsstrategier i naturfag  4  0,65 

Kritisk tenkning i naturfag  4  0,71 

Elevens selvdisiplin og konsentrasjon     

Generell selvdisiplin  6  0,72 

Distraksjon ved bruk av IKT  2  0,82 

Konsentrasjon ved læring av naturfag  2  0,68 

Lærers tilrettelegging     

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  3  0,84 

Lærers krav til elevene i naturfag  5  0,71 

Lærers trykk i naturfag  6  0,65 

Interaksjoner mellom lærer og elev     

Positiv respons på trykk i naturfag  4  0,72 

Negativ respons på trykk i naturfag  4  0,73 

Elevens ønske om trykk fra naturfaglærer  5  0,71 

Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner  

3  0,71 

Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

3  0,65 

 
Resultater 
Tabell 4 viser resultater for jenter og gutter for konstruktene knyttet til læringsstrategier i 
naturfag. Vi minner om at skalaen for konstruktene går fra 1 til 5, med større vektlegging 
med økende tallverdi. Tabellen viser signifikante kjønnsforskjeller for alle tre læring-
sstrategiene. Guttene rapporterer om større vektlegging av utdypningsstrategier og kritisk 
tenkning når de lærer naturfag enn det jentene gjør, mens jentene angir større vektlegging av 
hukommelsesstrategier. Vi ser at den største effektstørrelsen er å finne for kritisk tenkning. 
 



257 
 

Tabell 4: Elevens læringsstrategier i naturfag. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01). 
N=528 

Konstrukt  Gj.snitt jenter Gj.snitt gutter Effektstørrelse 
(positiv verdi i favør av jenter)

Hukommelsesstrategier   3,60  3,40      0,27** 

Utdypningsstrategier   3,36  3,50  ‐0,21* 

Kritisk tenkning   3,01  3,28    ‐0,36** 
 

Tabell 5 viser resultater for tre konstrukter knyttet til elevenes motivasjon og interesse i 
naturfaget. Resultatene viser at vi ikke finner noen forskjell mellom kjønnene når det gjelder 
generell mestringsmotivasjon i faget.  Guttene er imidlertid klart mer motiverte for å hevde 
seg godt sammenliknet med andre elever, såkalt prestasjonsmotivasjon (”performance 
motivation”). Resultatene viser også at guttene oppgir større interesse for naturfaget. 
 
Tabell 5: Elevens motivasjon og interesse. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01). 
N=528 

Konstrukt  Gj.snitt jenter Gj.snitt gutter Effektstørrelse 
(positiv verdi i favør av jenter)

Generell mestringsmotivasjon  3,74  3,78  0,04 

Motivasjon for å prestere godt 
sammenliknet med andre elever 

2,85  3,06  ‐0,25** 

Interesse for naturfag  3,39  3,58  ‐0,20* 
 

Tabell 6 viser kjønnsforskjeller for tre konstrukter relatert til elevens selvdisiplin og 
konsentrasjon. Resultatene viser at guttene oppgir høyere konsentrasjon når de lærer 
naturfag enn det jentene gjør. Derimot angir jentene høyere generell selvdisiplin. Jentene 
oppgir også høyere grad av distraksjon ved bruk av IKT på skolen enn det guttene gjør. For 
de to sist omtalte konstruktene var ikke spørsmålene spesifikt relatert til skolefaget naturfag. 
 
Tabell 6: Elevens selvdisiplin og konsentrasjon. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01). 
N=528 

Konstrukt  Gj.snitt jenter Gj.snitt gutter Effektstørrelse

Generell selvdisiplin  3,15  3,01  0,20* 

Konsentrasjon ved læring av naturfag 2,58  2,85  ‐0,28** 

Distraksjon av IKT  2,69  2,35  0,34** 
 

Tabell 7 viser resultater for fem konstrukter som handler om ulike sider ved interaksjonene 
mellom lærer og elev.  Resultatene viser kun signifikant kjønnsforskjell for ett av 
konstruktene, nemlig elevenes tendens til å reagere negativ på eksternt trykk. Ut fra 
elevenes svar synes dette å være mer frekvent hos jentene enn hos guttene. Blant de fire 
påstandene som inngår i dette konstruktet, finner vi for eksempel: ”Når naturfaglæreren 
stiller høyere krav til meg, gir jeg lett opp” og ”Når naturfaglæreren oppfordrer meg til å 
arbeide mer, blir jeg lett stresset”. 
 
Tabell 7: Interaksjoner lærer-elev. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01). N=528 

Konstrukt  Gj.snitt jenter Gj.snitt. gutter  Effektstørrelse

Positiv respons på trykk i naturfag  3,62  3,57  0,08 

Negativ respons på trykk i naturfag  2,96  2,81  0,20* 

Ønske om trykk fra naturfaglærer  2,33  2,40  ‐0,12 

Tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner 2,93  3,03  ‐0,10 

Ønske om ikke å framstå negativt i naturfagklassen  2,84  2,95  ‐0,14 
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Vi har så langt sett på forskjeller i gjennomsnittsverdier mellom jenter og gutter for 
konstrukter relatert til selvregulert læring i naturfag. Som allerede angitt i tabell 3, inneholdt 
undersøkelsen også spørsmål om ulike sider ved lærerens tilrettelegging i naturfagklasse-
rommet. I det følgende vil vi studere kjønnsforskjeller når det gjelder sammenhengen 
mellom lærers tilrettelegging og sider ved elevenes selvregulerte læring i naturfag. Tabell 8 
viser innbyrdes korrelasjoner mellom de tre konstruktene vi vil studere. Som forventet, er 
det en relativt sterk sammenheng mellom lærer som stiller krav og høyt trykk fra lærer. 
Sammenhengene mellom disse to konstruktene og lærers vektlegging av forståelse og 
interesse er imidlertid betydelig svakere. 
 

Tabell 8: Korrelasjoner mellom tre konstrukter knyttet til lærers tilrettelegging. Signifikante angitt med * 
(p=0,05) og ** (p=0,01). N=528 

  Lærers vektlegging av forståelse og 
interesse i naturfag 

Lærers krav til elevene i 
naturfag 

Lærers vektlegging av forståelse og 
interesse i naturfag 

   

Lærers krav til elevene i naturfag  0,18**   

Lærers trykk i naturfag  0,23**  0,54** 
 

I utgangspunktet burde man anta at elever i samme klasse skulle ha en noenlunde 
sammenfallende vurdering av læreren langs de tre dimensjonene i tabell 8, i og med at 
vurderingene relaterer seg til samme lærer. Resultatene viser imidlertid stor variasjon innen 
klassene, i mange tilfeller større variasjon enn for gruppen av alle elever som helhet. Man 
kan tenke seg to prinsipielt forskjellige forklaringer på dette. For det første kan elevenes 
subjektive oppfatning av samme realitet variere, og for det andre kan det hende at læreren 
faktisk behandler elevene forskjellig. Det er for eksempel sannsynlig at læreren stiller 
forskjellige krav til ulike elever. Annen forskning viser at subtile trekk ved lærerens atferd 
kan oppfattes forskjellig av elever (for eksempel Meyer, 1982). Uansett må resultatene i det 
følgende tolkes i lys av at det er elevenes subjektive vurderinger av lærerne som ligger til 
grunn.  
 Tabell 9 viser sammenhengen mellom lærerens vektlegging av forståelse og interesse og 
konstrukter knyttet til elevenes selvregulerte læring i naturfag. Korrelasjoner med alle 
konstruktene som ble presentert i tabell 3, er blitt beregnet, men bare konstrukter med 
signifikante korrelasjoner er gitt i tabell 9. Følgende spørsmål ble stilt til elevene om 
lærerens vektlegging av forståelse og interesse: 
 

1. Læreren jeg har i naturfag, legger vekt på at vi skal forstå lærestoffet, ikke bare pugge 
fakta. 

2. Læreren jeg har i naturfag, legger vekt på at det er morsomt og interessant å lære nye 
ting i faget. 

3. Læreren jeg har i naturfag, oppmuntrer oss til å utforske og forstå nye ideer. 
 

Resultatene i tabell 9 viser positive sammenhenger mellom lærerens vektlegging av disse 
aspektene og elevenes generelle mestringsmotivasjon og interesse i naturfag, både for gutter 
og jenter. Det samme gjelder for elevenes generelle selvdisiplin og konsentrasjon ved læring 
av naturfag. Vi finner også positive sammenhenger når det gjelder vektlegging av 
utdypningsstrategier i naturfag for begge kjønn. Det er videre en positiv sammenheng for 
kritisk tenkning i naturfag blant jentene, og for hukommelsesstrategier blant guttene. Når 
det gjelder interaksjoner mellom lærer og elev, finner vi kun signifikante sammenhenger for 
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guttene. Tendensen er at de guttene som oppgir at læreren legger stor vekt på forståelse og 
interesse, også angir mer positive, og mindre negative, responser på eksternt trykk. Det er 
også interessant å observere at disse elevene i mindre grad ønsker ”trykk” fra lærer. 
 

Tabell 9: Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag. Korrelasjoner med konstrukter knyttet til 
elevenes selvregulerte læring i naturfag. Kun signifikante korrelasjoner (p=0,01) er vist. N=528 

Konstrukt  Korrelasjon for jenter Korrelasjon for gutter 

Elevens motivasjon og interesse     

Generell mestringsmotivasjon  0,19  0,21 

Interesse for naturfag  0,35  0,35 

Elevens læringsstrategier     

Hukommelsesstrategier  ‐  0,22 

Utdypningsstrategier  0,19  0,34 

Kritisk tenkning  0,17  ‐ 

Elevens selvdisiplin og konsentrasjon    

Generell selvdisiplin  0,30  0,20 

Konsentrasjon ved læring av naturfag  0,34  0,28 

Interaksjoner lærer‐elev     

Positiv respons på trykk i naturfag  ‐  0,42 

Negativ respons på trykk i naturfag  ‐  ‐0,23 

Ønske om trykk fra naturfaglærer  ‐  ‐0,22 
 

Tabell 9 viser tilsvarende resultater for konstruktet ”Lærers krav til elevene”. Følgende fem 
spørsmål inngikk i dette konstruktet: 
 

1. Naturfaglæreren oppfordrer elevene til å arbeide mye. 
2. Naturfaglæreren forteller elevene at de kan prestere bedre. 
3. Naturfaglæreren reagerer negativt på at elever leverer slurvete arbeid. 
4. Naturfaglæreren sier klart i fra dersom skolearbeidet er slurvete utført. 
5. Naturfaglæreren stiller høye krav til oss elever. 
 

Resultatene i tabell 10 viser at vi ikke finner noen signifikante sammenhenger for guttene. 
Derimot er det positive sammenhenger mellom konstruktet og jentenes interesse for natur-
fag. Jenter som oppgir at læreren stiller store krav, bruker også etter eget utsagn i større grad 
utdypningsstrategier og kritisk tenkning når de lærer naturfag. 
 

Tabell 10: Lærers krav til elevene. Korrelasjoner med andre konstrukter. Kun signifikante korrelasjoner 
(p=0,01) vist. N=528 

Konstrukt  Korrelasjon for jenter Korrelasjon for gutter 

Elevens motivasjon og interesse    

Interesse for naturfag  0,16  ‐ 

Elevens læringsstrategier     

Utdypningsstrategier  0,18  ‐ 

Kritisk tenkning  0,23  ‐ 

 
I konstruktet ”Lærers trykk i naturfag” inngår det seks spørsmål: 
 
1. Når jeg har kommet fram til et svar på en oppgave, gir naturfaglæreren meg enda mer 

utfordrende ting å tenke på 
2. Naturfaglæreren ber meg om å forklare hvordan jeg har kommet fram til svarene. 
3. Naturfaglæreren ”pusher” meg til å arbeide enda hardere i faget. 
4. Naturfaglæreren gir mye lekser. 
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5. Naturfaglæreren undersøker om vi har gjort leksene. 
6. Naturfaglæreren retter lekser og gir tilbakemelding. 
 

Tabell 11 viser alle signifikante sammenhenger mellom dette konstruktet og konstrukter 
knyttet til elevenes selvregulerte læring. For jentene ser vi en positiv sammenheng med vekt 
på kritisk tenkning i naturfag, mens tendensen til negative responser på trykk er større. For 
guttene er det en sterkere tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner blant elever 
som oppgir høyt trykk fra lærer, og også blant guttene er tendensen til negative responser på 
trykk større. Med andre ord attribuerer jenter i større grad enn gutter sin suksess til hardt 
arbeid og harde anstrengelser.  
 

Tabell 11: Lærers trykk i naturfag. Korrelasjoner med andre konstrukter. Kun signifikante korrelasjoner 
(p=0,01) vist. N=528 

Konstrukt  Korrelasjon for jenter Korrelasjon for gutter

Elevens læringsstrategier     

Kritisk tenkning  0,19  ‐ 

Interaksjoner lærer‐elev     

Tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner ‐  0,18 

Negativ respons på trykk i naturfag  0,20  0,20 
 

En oppsummering av om de formulerte hypotesene oppnår empirisk støtte eller ikke, er gitt 
i tabell 12. 
 

Tabell 12: En oppsummering av hvilke hypoteser som støttes av empirien, og hvilke som ikke støttes. Kun 
signifikante effekter (p=0,01) er tatt hensyn til. 

Hypotese nr.  Empirisk støtte (+), ikke empirisk støtte (‐) 

1  ‐ 

2  + 

3  + 

4  + 

5  + 

6  ‐ 

7  ‐ 

8  ‐ 

9  ‐ 

 
Diskusjon 
Denne studien gir empirisk støtte til antakelsen om at visse kjønnsforskjeller eksisterer når 
det gjelder motivasjon, læringsstrategier og selvregulering. Vi har tatt for gitt at kjønns-
forskjellene er domenespesifikke ettersom alle enkeltspørsmålene, med unntak av spørsmål-
ene om generell selvdisiplin og distraksjon av IKT, er eksplisitt relatert til læringsarbeid i 
skolefaget naturfag. Det er interessant å registrere at vi finner delvis andre kjønnsforskjeller 
for bruk av læringsstrategier enn i PISA-undersøkelsen fra 2000 (for 10. klassinger i grunn-
skolen). I PISA var spørsmålene rettet mot skolefag generelt, og det er klare kjønns-
forskjeller i guttenes favør både for ”Lære utenat”, ”Utdypning”, og ”Kontrollstrategier” 
(Lie, Kjærnsli, Roe & Turmo, 2001). 
 Vi må trekke den slutning at jenters læringsstrategibruk i naturfag i videregående skole 
synes å være signifikant annerledes enn gutters strategibruk. Hvorvidt et repertoar av 
læringsstrategier er mindre effektiv eller mer effektiv i forhold til de faktiske læring-
sbetingelsene, kan vi ikke si noe om. Men dersom læring med forståelse er noe vi ønsker at 
elever skal oppnå i skolens naturfag, er det argumenter for at lærere bør legge til rette for at 
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jenter i større grad tar i bruk en mer dybdeorientert strategibruk. Teori om strategisk atferd 
(Elstad, 2002) gir en inngang til å forstå dette: Dersom lærere gir oppgaver som i mindre 
grad belønner hukommelsesstrategier og dermed krever mer forståelse, kan vi forvente mer 
forståelsesorientert strategibruk hos jenter.   
 I spørreskjemaet ble elevene bedt om å oppgi hvilken karakter de regner med å få i 
naturfag ved neste karakteroppgjør basert på de prøvene de har hatt i faget så langt. Jentene 
oppgir her gjennomsnittskarakteren 4,5, mens guttene har et gjennomsnitt på 4,2.  Det kan 
være naturlig å stille spørsmålet om hukommelsesstrategier særlig belønnes i naturfag etter 
”Kunnskapsløftet”. Dette er en antakelse det er naturlig å følge opp i videre forskning. En 
alternativ forklaring er at jenter er mer intelligent enn gutter, men det finnes ikke 
overbevisende evidens for å hevde dette (Duckworth & Seligman, 2006). Forskjeller i 
selvdisiplin og strategibruk er andre alternative forklaringer.  Forskjeller i selvdisiplin og 
strategibruk i naturfag mellom kjønnene bør opplagt også undersøkes på flere klassetrinn. 
 Studien gir også empirisk støtte til hypotesen om at jenter generelt er mer 
selvdisiplinerte i læringsarbeidet enn gutter. Ytterligere forskning trengs for å forstå bedre 
hvorfor, hvordan og når denne forskjellen gjør seg gjeldende i arbeidet med naturfag. Vi ser 
videre at jenter distraheres mer enn gutter av fristelser gjennom Internett, chat, spill i 
tilfeller der slike fristelser frambys. I observasjonstilnærminger er det funnet kjønns-
forskjeller i gutters og jenters bruk av digitale medier (Bjørnstad & Ellingsen, 2002), men vi 
vet lite om hvorfor jenter rapporterer sterkere frustrasjon over fristelser til ikke-faglig 
aktivitet enn gutter. Også dette er viktig å forfølge forskningsmessig, ikke minst fordi flere 
skoleeiere satser på løsninger som innebærer at elever skal ha hver sin bærbare datamaskin 
med Internett-tilgang. 
 Vi trenger en finere begrepsnyansering av ”trykk i opplæringen” enn det som brukes i 
Stortingsmelding 30, 2003-2004. Enhver form for ytre motivering fører ikke til at 
innlæringen blir vanskeligere, slik noen forfattere hevder (McGraw & Cullers, 1979), men 
en økning i ”trykket” er ikke nødvendigvis positivt. Her trengs det mer forskning. Rand 
(1996) hevder at ”vi må ikke ende opp med konklusjoner som er uforenlige med utvikling 
av smidige og velegnede motivasjonsmønstre som kan drive både kortsiktige og langsiktige 
handlinger og læring (s. 15)”. Vi er enig. 
 Noen mener at av graden av selvbestemmelse har betydning hvorvidt ”trykk” kan 
fungere positivt, for eksempel det at en regulering er akseptert og er i harmoni med 
selvoppfatningen (Rigby mfl., 1992), og at den er autonomistøttende (Vansteenkiste, Lens 
& Deci, 2006). I skolepolitiske dokumenter i forbindelse med Reform 94 var et av målene å 
”skape likeverdighet mellom lærer og elev i den demokratiske læringsorganisasjonen der 
elevene er premisskapere” (NOU 2003: 16). Et slagord som ble brukt var at eleven skulle ha 
”ansvar for egen læring”. Også i dagens skolepolitiske dokumenter legges det vekt på 
elevinnflytelse: I Stortingsmelding 30 2003-2004 heter det læreren skal unngå ”å være 
ettergiven overfor elevene” og at skolen ikke må gi ”elevene mer medansvar enn de er i 
stand til å ta” (side 55). Subtile trekk ved læreratferd kan oppfattes svært forskjellig hos 
elevene (bl.a. Meyer, 1982). Disse undersøkelsene gir et empirisk grunnlag for å forvente at 
elever vil innkode ”trykk” svært forskjellig. 
 Det er positive sammenhenger for både gutter og jenter mellom lærerens vektlegging av 
forståelse og interesse i naturfag på den ene siden og elevenes generelle mestrings-
motivasjon i naturfag. Det er ikke grunnlag for å hevde at læreratferd bidrar til kjønns-
forskjeller i vårt empiriske materiale, men andre studier dokumenterer kjønnsspesifikke 
mønstre i klasseromsinteraksjoner. Skal vi finne mer ut om dette, trenger vi mer kontekst-
sensitive studier. For gutter er det signifikant sammenheng mellom lærers trykk og elevenes 
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tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner. Dette er i samsvar med vår for-
ventning; jenter attribuerer i større grad sin eventuelle faglige suksess til hardt arbeid og 
harde anstrengelser enn gutter (Eccles mfl., 1983, Parsons mfl., 1982). 
 Vi har identifisert en viss kjønnsforskjell (p=.05) i hvordan jenter og gutter responderer 
negativt på trykk i opplæringen. Jenter har større tendens til å respondere negativt på trykk 
som skaper stress og press. På den annen side er det interessant at jenter som oppgir at 
læreren stiller høye krav, også - etter eget utsagn - i større grad bruker utdypningsstrategier 
og kritisk tenkning når de lærer naturfag. Vi bør følge opp denne studien for å identifisere 
under hvilke betingelser ”trykk” kan fungere positivt og negativt for læringsframgangen i 
naturfag. På den annen side er det signifikante positive sammenhenger bare for jentene i 
spørsmålet om lærers krav til elevene henger sammen med faglig interesse, bruk av 
utdypingsstrategier og innslag av kritisk tenkning.  
 Studien gir empirisk belegg for å hevde at elever ikke oppfatter enhver form for ytre 
motivering negativt. Såkalt ”trykk” virker ikke alltid negativt på faglig interesse. Antakelsen 
om ensidig negativ virkning av ”trykk” i den teoretiske litteraturen, må derfor nyanseres. En 
mulig tolkning er at ”trykk” forstått som ytre motiveringsmidler, ser ut til å anerkjennes i 
noen grad av elever. Som så ofte før, belyser disse empiriske resultatene noe av 
kompleksiteten i kjønnsspesifikke innstillinger og atferd. Ettersom ”trykk” nevnes så ofte i 
forbindelse med den pågående skolereformen ”Kunnskapsløftet”, er det av verdi å studere 
hva slags typer ”trykk” som fungerer positivt for både gutter og jenter. Vi mener at 
kunnskap om dette også bør ha implikasjoner for lærerens profesjonelle arbeid i pedagogisk 
praksis. Her trengs det et bedre forskningsbasert fundament for den pedagogiske praksis i 
skolene. 
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3.10 Lærernes opplevelse av måling og rangering av kvalitetsaspekter ved 
undervisning og læringsprosesser 
Per Garmannslund, Eyvind Elstad & Gjert Langfeldt 
 
Introduksjon 
Målinger av kvalitetsaspekter ved undervisning, læringsprosesser og læringsresultater 
inngår som sentrale komponenter i kvalitetsvurderingssystemer i utdanningssektoren i 
mange land. OECD anbefaler at landene bør ha hensiktsmessige kvalitetsvurderings-
systemer.  Målinger av kvalitetsaspekter ved undervisning og læring kan i prinsippet 
anvendes til flere formål. Målinger kan brukes som: 
 
• kontroll internt i skoler og/eller som del av skoleeierkontroll av skoler 
• verktøy i skoleforbedringsarbeidet 
• verktøy for brukermedvirkning 
• dokumentasjon på skoleutviklingsprosjekter 
• ekstern eksponering av skoler 
 
Alle disse hensiktene kan være av betydning for skoleforbedringsarbeid, men de vil kunne 
vektlegges forskjellig. I Norge har utbygging av kvalitetsvurderingssystemer vært en sentral 
satsning i de seneste årene, men utviklingen har ikke mange tilfeller kommet særlig langt. 
Det er og stor diversitet i de lokale kvalitetsvurderingssystemene som finnes i Norge.  Med 
andre ord er arbeidet med å implementere kvalitetsvurderingssystemer i en formativ fase. Vi 
vet ennå ikke hvordan rekkevidde, innretning og omfang av kvalitetssikringssystemer i 
skolesektoren i Norge vil utvikle seg over tid, men noen interessante konturer avtegner seg i 
enkelte skoleeierregimer.  
 Kunnskapsdepartementet og dets Utdanningsdirektorat har initiert Elevundersøkelsen, en 
landsomfattende kartlegging av elevers ønsker og oppfatninger. Resultatene fra Elevunder-
søkelsen, nasjonale prøver og eksamen inngår som data i de regionale kvalitetsvurderings-
systemene. Ut over dette er det skoleeierne (i all hovedsak kommuner og fylker) som har 
ansvaret for å utvikle kvalitetssikringssystemene og som er ansvarlig for resultatene. Oslo 
kommune  er blant de skoleeierne i Norge som over tid har arbeidet med å bygge ut et 
ansvarsstyringssystem karakterisert ved bruk av tester (Oslo-prøver), brukertilfredshets-
målinger, hierarkisk ansvarliggjøring, full offentlighet om prosessmålinger og resultat-
målinger på skolenivå (Kvalitetsportalen). Skoleeierstyringen i Oslo fremtrer derfor som en 
interessant mulighet for å forstå bedre hvordan kvalitetsvurderingssystemers innretning og 
rekkevidde i andre skoleeierregimer kan tenkes å utvikle seg.  
 Ansvarsstyring som tankegang og systeminnretning har spredt seg fra det amerikanske 
utdanningssystem på 1970-tallet og derfra til mange andre land (Sirotnik 2004, de Wolf og 
Janssens 2007). Ansvarsstyring som fenomen har som utgangspunkt at en ønsker ulike 
former for kvalitetsutvikling i skolen, ofte ved å fremheve ulike former for ansvarsstyring 
som er benyttet innen utdanningssektoren (O'Day, 2002; Romzek og Dubnick, 1987).    
 For å kunne bedre forstå hvordan lærere og skoleledere kan tenkes å forholde seg til 
ulike former for ansvarsstyring, har vi presentert for et utvalgt lærere og skoleledere 
resultater fra målinger av ulike kvalitetsaspekter ved undervisning og læring. Resultatene og 
målingene kom fra en elevsurvey i 5 Oslo-skoler . Lærerne har fått vite sentraltendens og 
spredning i målingene i egen klasse (Elstad og Turmo 2007a) og hovedtrekk i hele 
datamaterialet (Elstad og Turmo 2007 b,c og d). Etter om lag en måneds tid ble lærerne og 
skolelederne intervjuet. Det er analysen av dette intervjumaterialet som rapporteres i den 
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empiriske delen. I en avsluttende diskusjonsdel settes resultatene fra intervjuundersøkelsen i 
et ansvarsstyringsperspektiv. 
 
Teoretisk rammeverk og forskningskontekst 
I det følgende tas det utgangspunkt i tre idealtypiske konstruksjoner (byråkratimodell, 
profesjonalitetsmodell og brukerorienteringsmodell) som inntak for å drøfte skolefor-
bedringsarbeid. Disse konstruksjonene kan stå som stiliserte visjoner med forskjellige 
konstitutive logikker . 
 
Hierarkisk ansvarliggjøring  
Skolen kan forstås som instrument for en utdanningspolitisk dagsorden på nasjonalt og 
regionalt nivå der politiske mål iverksettes gjennom administrative eller byråkratiske 
systemer (O’Day 2002). Byråkrati er en betegnelse på et system for fordeling av makt og 
myndighet gjennom hierarkisk oppdeling av nivåer.  Beslutninger fattes på grunnlag av 
regler og reguleringer, og det skal være koplinger mellom mål, evaluering og kontroll.  
Skolesektoren består av et hierarkisk system som omfatter grunnopplæringen (grunnskole 
og videregående opplæring) og en rekke hierarkiske enheter fra den enkelte skole via 
skoleeier og opp til Kunnskapsdepartementet. I det norske system av skolesektor er det over 
20 hierarkiske nivåer mellom læreren og kunnskapsministeren.  
 Problemanalysen av skolesektorens organisasjon ved hjelp av den byråkratiske modellen 
går i fortettet form ut på at sektoren er dårlig organisert (Ingersoll 2003): det er for løse 
koplinger i skolens organisasjon, aktivitetene i sektoren og skolens spesielt er for lite 
koordinert (Weick 1976, Elmore 2004). De løse koplingene mellom lærernes under-
visningsarbeid og skoleledelsens oppfatning av lederoppgaver kan forstås som en innforstått 
pakt mellom skoleleder og lærerne (”usynlig kontrakt”, Berg 1999; 2003).  
 ”Den privatpraktiserende lærer” er et uttrykk som kan forstås som et vrengebilde: 
lærerne har sitt virke i små atskilte virkefelt (Lortie 1975). Kjernen i kritikken er at lærere 
kan være for autonome i sin yrkesutøvelse og for lite innstilt på å være delaktig i kollektive 
prosesser. På den annen side er læreren de facto svært ofte alene om å utføre 
yrkesfunksjonene i samhandlingen med elever. Derfor vil lærerautonomi oppfattes som 
funksjonelt. I KUF 2003 omtales det å skape kultur for læring blant skolens ansatte som et 
viktig skolepolitisk anliggende (St.m. 30 2003-2004). Medisinen som ansvarsstyringen av 
skolesektoren foreskriver, er for det første at skolen og lærerne må kontrolleres mer. Det 
betyr mer sentralisert kontroll via evalueringer av læringsresultater (for eksempel nasjonale 
prøver) og mer kontroll fra skoleeier via lokale tester, brukerundersøkelser og lignende. 
Dette skjer samtidig med en viss avregulering av tidligere standarder (for eksempel 
bestemmelser om klassestørrelse) og delegering av ansvar og myndighet til leddene nedover 
i hierarkiet. Det fastsettes klarere standarder (”klare mål”) å vurdere prestasjoner mot. 
Forpliktelsene skal skjerpes. Engasjementet (”læringsintensiteten”) skal økes. Lærerne og 
skolelederne stilles til ansvar for de resultater som skolen kan vise til: ”Skolen blir gjort 
direkte ansvarlig for sitt bidrag til elevenes prestasjoner” (Fevolden og Lillejord 2005, s.14).  
Det må opprettes tettere koplinger mellom skoleledernes pedagogiske ledelse og læreres 
undervisningsarbeid der hvor denne koplingen er løs.  
  Med unntak i skoler i privat eie er grunnmønsteret i Norge at kommunene eier 
grunnskolene og at fylkeskommunene eier de videregående skolene.  Skolen er økonomisk, 
administrativt, faglig og politisk er i dag underlagt den politiske ledelsen i kommunen. 
Skoleeier har ansvar for at opplæringen er i samsvar med lover og forskrifter. Skoleeier 
utøver arbeidsgiveransvar overfor skolene, men skoleeier kan også utøve en rolle gjennom 
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lokalt utformet skolepolitikk.  Hvordan skoleeier følger opp ansvaret som loven pålegger, 
har betydning for kvalitetsutvikling i den enkelte skole (Finstad og Kvåle 2003). I noen 
kommuner er skoleeier forholdsvis fraværende som pådriver for skoleutvikling (Engeland 
2000), mens i andre kommuner kan kommunepolitikere spille en aktiv rolle som 
skolepolitisk aktør. Det er skoleeier som har ansvaret for kvaliteten i skolenes tilrettelegging 
for læring. Derfor har skoleeier en viktig rolle for å styre skolene gjennom kvalitetsdrivende 
prosesser.  Skolelederundersøkelsen 2005 viser at noe over halvparten av rektorene i Norge 
mener at ”skoleeier er pådriver for at skolene skal drive med pedagogisk utviklingsarbeid” 
og at om lag 70 % opplever støtte i sitt arbeid som rektor (Møller mfl. 2006:33). Dette er 
indikasjoner på at mange skoleeiere vektlegger en aktiv skoleeierpolitikk. Ansvarliggjør-
ingsmekanismer utløses i samsvar med dette perspektivet som en rasjonell respons på 
forventninger og press i leddet over skolen retter overfor skolen. For eksempel kan skoleeier 
diktere konkrete mål som skoleeier forventer at skolen skal oppnå i løpet av en viss tid. 
Rektor forventes å operasjonalisere mål for lærerne som igjen forventes å påvirke elevenes 
læringsarbeid. Ansvarsstyringens konstitutive logikk er at leddet over skolen stiller skolen 
til ansvar for visse strukturelle, prosessuelle og resultatorienterte krav som igjen får visse 
konsekvenser dersom mål og forventninger ikke innfris. Målingene av kvalitetsaspektene 
ses gjerne i sammenheng med predefinerte standarder der disse finnes, for eksempel en 
kritisk grense for prestasjonsoppnåelse i lesing. I forbindelse med målinger av 
kvalitetsegenskaper ved undervisning og strategibruk m.v. har vi ingen predefinerte 
standarder.  Det er opp til bedømmernes kvalifiserte skjønn å vurdere prosessmålingene.  
 
Profesjonelt perspektiv 
Den profesjonelle modellen favoriserer idealet til de tradisjonelle profesjonenes 
funksjonsmåte. Ideen om den profesjonelle yrkesutøver er ikke uforenlig med styring 
ovenfra og ned (O’Day 2002), men det kan tenkes å oppstå spenninger mellom de to 
modellene. En problemanalyse av skolesektoren via den profesjonelle modell kan gå ut på at 
det ofte er for mye sentralisert kontroll, for omstendelig byråkrati, for mye styring ovenfra 
og nedover. Skolelederes og lærernes arbeid blir for mye kontrollert. Aktivitetene som skal 
til for å håndtere dokumentasjonskravene, legger i sum for mye beslag på yrkesaktørenes tid 
til læringsfremmende arbeid. For lærernes vedkommende går tid med til gruppearbeid og 
rapportering som ikke oppleves meningsfylt. For skolelederes vedkommende kan 
dokumentasjonskravene, kravene til å svare på henvendelser bli for overveldende. Dette kan 
fortrenge tid til pedagogisk ledelse. Skolen kan lide av overbelastning som følge av 
overveldende styring ovenfra og ned. I følge dette analytiske perspektivet kan læreren lett 
ha for liten grad av autonomi.  
 Lærerne og skoleledere kan oppfatte seg som avmektiggjort (”disempowered”) av krav 
og press. Medisinen som dette perspektivet foreskriver, er mer autonomi og mindre styring 
ovenfra og ned; aktørene må oppleve større grad av kontroll over sin egen arbeidssituasjon. 
Skolelederen kan framstå som primus inter pares i et meritokratisk fellesskap og som 
profesjonens håndhever av standardene for profesjonell yrkesutøvelse. Holder ikke 
yrkesutøvelsen mål, kan medlemmet sogar fratas sin yrkeslisens. Profesjonen vil også kunne 
håndtere krav til kompetanseutvikling for at den enkelte yrkesutøver skal kunne forbli som 
medlem av profesjonen (Jensen 2007).  
 Skal lærerne stå til ansvar for noe, må det i følge dette profesjonalitetsperspektivet bli 
lærerens jobbutførelse og ikke elevenes prestasjoner.  Kontrasten til legeyrket er slående: En 
lege kan ikke holdes ansvarlig dersom pasienten unnlater å ta den medisinen som legen 
foreskriver. Ansvarsforholdet er klart avgrenset, og legen som profesjonsutøver har kontroll 
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over sin egen arbeidssituasjon. Lærernes ansvarsforhold er til sammenlikning nokså uklart 
avgrenset, og noen ganger omfatter ansvaret også hvordan elever følger opp. Dette har 
sammenheng med at profesjonaliseringen av lærerne som yrkesgruppe er ganske veik. I 
realiteten finnes det ingen klare utdanningskrav som er utvetydige om hvem som har rett til 
å utøve læreroppgaver  eller skolelederoppgaver . Spørsmålet om skolelederutdanning for å 
være skoleleder er blitt nevnt av flere politiske partier. Begrepet semi-profesjon er blitt 
brukt som en betegnelse på denne halvt utviklede profesjonaliteten (Lortie 1975). Skolens 
organisering og særtrekk er bare i delvis overensstemmelse med særtrekkene i 
profesjonsmodellen.  
 Ansvarliggjøringsmekanismen kommer via de profesjonelle standardene for praksis som 
profesjonen er med på å håndheve. Sosiale normer og håndhevede regler i det meritokratisk 
fellesskapet kan forstås som en mulig dynamikk som opprettholder profesjonelle standarder. 
Spørsmålet er om skoleforbedringsarbeid skjer av seg selv i den enkelte lærers og det 
meritokratiske fellesskapets driv for å utøve yrket på en best mulig måte. I forbindelse med 
målinger av kvalitetsaspekter ved undervisning og læring, er spørsmålet om lærerne vil 
nyttiggjøre seg resultater fra målinger knyttet til egne skoleklasser i den pedagogiske 
praksis.  
 
Brukermedvirkning 
Brukermedvirkning kan forstås som en mulig myndiggjøring (”empowerment”) av elever, 
foreldre og politikere som i direkte eller indirekte forstand har med skolens organisasjon å 
gjøre. Denne ideen om brukermedvirkning har slektskap med ideen om det representative 
demokrati. Ideen om brukermedvirkning fra skoleelevers foreldre kan begrunnes ved at 
foreldregruppen er en sentral interessent.  I en norsk skolekontekst  er foreldres bruker-
medvirkning instituert gjennom opprettingen av Foreldres arbeidsutvalg. I Osloskolen er det 
opprettet driftsstyrer på hver skole der foreldre og elever deltar. En utfordring er at mange 
foreldre verken har adekvat informasjon eller gir uttrykk for konsistente signaler om hva de 
ønsker skolen skal utrette (van Dunk og Dickmann 2002).   
 Myndiggjøring av elever kan arte seg som krav om elevmedvirkning i formelle 
beslutningsorganer på skolen, i skolens planlegging, sogar i de løpende operasjoner i 
samhandlinger mellom lærer og elever. Brukermedvirkningen kan også arte seg gjennom 
survey av typen Elevundersøkelsen. Begrunnelser for elevmedvirkning er for det første å 
bidra til selvstendighet og for andre at det bidrar til demokratisk innflytelse.  Fra 1.8.2007 er 
det opprettet et elev- og lærlingombud i Oslo som en 3-årig prøveordning. Ombudet er 
bystyrets ombud for elever i videregående opplæring. Ombudets mandat er blant annet å 
være såkalt ”brobygger”, gi bistand til elever, sette saker på dagsorden etc. Videre finnes det 
brukerundersøkelser som rettet mot foreldre, for eksempel målinger av hvor høy grad av 
tilfredshet foreldre opplever i forhold til SFO, i forhold til skolens tilbud og særlige 
satsningsområder.   
 I andre land har det blitt utviklet nettsteder der elevene gir ”karakter” og karakteristikker 
til lærerne. Et eksempel er www.spickmich.de som inneholder karakter på over 100.000 
lærere. Tysk rettsvesen har fastslått at skoleelever har rett til å gi uttrykk for slike ytringer, 
selv om lærerens navn og skole offentliggjøres (Letvik 2007). Når dette skrives, kjenner vi 
ikke til at det finnes tilsvarende nettsteder der norske elever legger inn opplysninger om 
norske lærere, men en slik utvikling kan forventes.    
 Det har blitt satt fram et krav fra Elevorganisasjonen om obligatorisk lærerevaluering på 
alle videregående skoler. ”Skolebyråden (i Oslo) støtter Elevorganisasjonen fullt ut, og 
ønsker å innføre lærerevaluering så raskt som mulig” (Bakken 2007). Skoleåret 2007/2008 
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skal være et prøveår for å kartlegge kvalitetsaspekter hos lærerne i den videregående skolen 
i Oslo.  Denne typen målinger vil kunne influere maktrelasjonen mellom lærere og elever og 
mellom ledere og lærere. En mulig virkning er at elevenes vurdering av lærernes under-
visningsarbeid kan være et grunnlag for kvalitetsdrivende prosesser. Dette er en teoretisk 
forventning som baserer seg på ideer om profesjonelt driv. En annen mulig virkning er at 
lærerevaluering kan nøre opp under kundeorientering og forbrukermentalitet hos elever. I et 
slikt perspektiv likner samhandlingsbetingelsene mellom lærer og elev transaksjoner 
mellom parter der eleven oppfatter å bli formidlet det som eleven trenger å lære (Coleman 
1990). I kognisjonsteoretisk forskning legges det vekt på den lærendes aktive deltakelse og 
engasjement for at læringsprosessen skal bli god (Mayer 2003).  
 
Spenninger mellom konkurrerende konstitutive logikker 
Den konstitutive logikk i den profesjonelle modellen er autonomi og ekspertise. Logikken i 
den byråkratiske modellen er implementering av politiske mål. Brukermedvirkningens 
logikk er interesserepresentasjon. Alle disse modellene vi har nevnt er relevante for å forstå 
mulige implikasjoner av kvalitetsmålinger av undervisning og læringsprosesser, men ingen 
av dem gir en bred teoriramme om skolens institusjonelle dynamikk. Det vil kunne oppstå 
spenninger mellom disse tenkesettene, men de vil også kunne kombineres. Byråkratisk 
styring kan for eksempel kombineres med utvikling av læreres profesjonalitet O’Day 2002). 
Men byråkratisk styring som ikke oppleves i samsvar med lærernes egne ønsker og 
virkelighetsoppfatninger kan også tenkes å underminere profesjonell orientering.  
 
Forskningsspørsmål 
Den teoretiske gjennomgangen viser at de idealtypiske konstruksjonene ovenfor bærer i seg 
mulige mekanismer som dels kan forstås som konkurrerende tenkesett. Innretningen av 
utdanningspolitiske virkemidler er ganske forskjellig i ulike land, og vi kan ikke uten videre 
anta at norske lærere responderer på undervisningsevalueringer på tilsvarende måte som for 
eksempel engelske lærere (de Wolf og Janssens 2007). I en studie fra Hordaland 
fylkeskommune vekket en tilsvarende evaluering av lærere sterk motstand fra lærerne og 
deres interesseorganisasjoner (Hordaland 2007).  På den annen side kan denne type 
evalueringstilnærming brukes som ledd i en øket profesjonalisering av læreryrket. Vi er 
generelt ikke i stand til å forutsi hvilke mekanismer som utløses av gitte omstendigheter. 
Det betyr at vi ikke har et kunnskapsgrunnlag som gjør oss i stand til å formulere klare 
antakelser om innstillinger til bruk av målinger hos lærere.  Vår ambisjon er her av mer 
eksplorerende art: vi ønsker for det første å forstå hvordan lærere forholder seg til 
lærerrangeringer, dvs. målinger av kvalitetsaspekter ved deres undervisning der målingene 
gjør det mulig å sammenlikne hvordan egne elever bedømmer den aktuelle lærerens 
undervisning med hvordan andre elever bedømmer andre læreres undervisning i samme fag. 
For det andre ønsker vi å finne ut hvordan lærerrangering - som ledd i en personlig 
”benchmarking”-prosess - influerer lærernes selvforståelse når det gjelder refleksjon om 
egen undervisningspraksis.    
 
Empiriske resultater og analyse 
 
Undersøkelsesopplegg og intervjuguide 
I intervjuundersøkelsen ble tretten lærere, hvorav fire med ulike lederfunksjoner, intervjuet. 
Informantene, seks kvinner og syv menn, hadde fra to til tredve års erfaring som lærere. 
Intervjuene ble i sin helhet transkribert. I intervjuene ble lærerne utfordret til å gi 
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vurderinger av ulike aspekter ved undersøkelsesresultatets nytte, dels gjennom predefinerte 
kategorier, dels gjennom åpen refleksjon. Vi valgte et fenomenologisk design for 
intervjuundersøkelsen da dette er godt egnet når en har satt seg som mål å utforske et felt 
som lite belyst i forskningslitteraturen (Flowerday & Schaw 2000:635). Ideelt sett ved bruk 
av fenomenologisk metode skal forskeren intervjue informanter som er kunnskapsrike og 
stand til å gi en grundig beskrivelse av fenomenet (Creswell 2007:15). I dette tilfellet var 
informantene gitt på forhånd gjennom den allerede gjennomførte undersøkelsen. Det kunne 
heller ikke legges til grunn at informantene i utgangspunktet var innforstått med ulike 
former for accountability som fenomen. Intervjuene startet derfor med en kort muntlig 
gjennomgang av de tre accountabilityperspektivene. Til grunn for intervjuene forelå en 
halvstrukturert intervjuguide som var utformet med tanke på å best mulig belyse våre 
forskningsspørsmål. 
 I analysearbeidet har vi benyttet det som kalles meningsfortetting (Giorgi 1985; Kvale 
1997:126-129), som har et fenomenologisk utgangspunkt. I analyse arbeidet har vi har søkt 
etter sentrale tema i det lærerne forteller.  Hva sier dette om hvordan lærerne ser og reagerer 
på ”accountability” som fenomen. Fenomenologi fokuserer på hva flere individer har til 
felles i sine erfaringer rundt et fenomen. Metoden har derfor til hensikt å redusere 
individuelle erfaringer til mer allmennmenneskelige erfaringer (Creswell 2007:57). Giorgi 
beskriver fire faser i analysearbeidet (Giorgi 1985). I den første fasen dreier det seg om å 
finne en helhetlig mening. Ved enkel gjennomlesning søker en å forstå formuleringer og 
synspunkter til den som beskriver. I den andre fasen handler det om å isolere naturlige 
meningsenheter eller tema. De transkriberte tekstene fra intervjuene brytes ned i håndterlige 
enheter uttrykt gjennom beskriverens egen språkdrakt. I dette trinnet forsøker en å forstå 
utsagnene til den som beskriver inn i en kontekst. Tredje fase er en refleksjonsprosess hvor 
en søker å forstå hva utsagnene forteller om fenomenet inn i en faglig sammenheng.  Derfor 
handler denne fasen også om å oversette de hverdagslige utsagnene om fenomenet til i 
faglige termer. Den fjerde og siste fasen dreier seg om å knytte sammen de mest vesentlige 
utsagnene til deskriptive utsagn. Hensikten er å finne deskriptive utsagn som best belyser 
fenomenet. Styrken med denne fremgangsmåten er den strukturerte arbeidsformen 
(Creswell 2007:62). Men metoden krever også et datamateriale av en viss størrelse. Analyse 
basert på et eller to tilfeller vil for eksempel ikke være tilstrekkelig (Giorgi 1985).  For oss 
var det også interessant å se om lærerne og de som hadde ulike lederfunksjoner opplevde og 
reagerte ulikt på de ulike accountabilityperspektivene. I analysefremstillingen har vi først og 
fremst konsentrert oss om lærernes reaksjoner. Men vi har også valgt å presentere noen av 
ledernes reaksjoner, da disse noen ganger nyanserer seg fra lærerreaksjonene. 
 
Det hierarkiske perspektivet 
Dette perspektivet referer til det som kalles hierarkisk ansvarlighet i teoridelen.  I dette 
perspektivet tenker en at ansvarlighet utvikles som et svar på press ovenfra i hierarkiet 
(O'Day 2002).  Det kan være i form av mål og krav som stilles fra skoleeier, men også 
gjennom tester som den vi finner i vår aktuelle elevsurvey.  Ut i fra dette perspektivet 
forventer vi å finne forhold som kan være uttrykk for hierarkiske ansvarliggjørings-
prosesser. I hvilken grad stiller lærerne seg positive eller negative til dette?  
 
Hvordan forholder lærerne seg til et hierarkisk perspektiv? 
I utgangspunktet er de fleste av lærerne skeptiske til det hierarkiske perspektivet, men noen 
lærere ser en nytteverdi.  Dette gjelder spesielt når det er behov for å få avdekket tilfeller 
hvor undervisning ikke holder mål. Men forutsetningen er at dette følges opp med 
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veiledning overfor aktuelle lærere. En kartlegging på ulike kvalitetsaspekter uten at det 
følges opp med veiledning er verdiløs, hevder lærerne. En sier: ”Jeg liker denne vinklingen i 
forhold til at det står dårlig til i en klasse. Men dette blir jo da et ansvar for hele skolen å få 
gjort noe med denne klassen eller læreren. Det er da greit å få ting på bordet” (Lærer). 
 Det er motstanden mot det hierarkiske perspektivet som er mest tydelig hos lærerne. 
Lærerne forholder seg kritiske til de fleste sidene ved et hierarkisk perspektiv og fordi de 
mener at det vil føre til et økt press på læreren. Lærernes innvendinger er at tester ikke vil 
fange opp bredden i lærerarbeidet og heller ikke si mye om lærerkvaliteter. Brukt inn i en 
hierarkisk kontroll forsterkes dette gjennom at skolelederne ikke kjenner lærerens praksis i 
undervisningen godt nok. Lærerne mener at målinger og tester som dette lett kan bli en 
personlig belastning for dem. Bekymringen er at elever skal opptre useriøst og bruke dette 
til å gi læreren ”karakter” som ikke er reell i forhold til hva testen spør etter, men mer utfra 
om elevene liker eller ikke liker læreren. En lærer sier det slik: ”16 -17 åringer kan skrive 
mye rart hvis det er en lærer de ikke liker trynet på.  Læreren må vurderes på helt andre 
måter enn gjennom slike skriftlige tilbakemeldinger på klassegjennomsnitt” (lærer). 
 Lærerne gir utrykk for at de gjerne vil ha tilbakemeldinger eller vurderinger om 
undervisningen, men lærerne ønsker ikke dette som ledd i en hierarkisk kontroll. Hensikten 
må være tilbakemelding til den enkelte lærer og ikke offentliggjøring og kontroll. Men 
uansett vil slike mekanismer oppleves som en belastning, hevder lærerne. Noen av lærerne 
er usikre på hvordan de vil takle det å få negative vurderinger fra elevene. De opplever at 
læreryrket er både sårbart og krevende, og at det er vanskelig å ikke ta ting inn over seg.  
 Noen av lærerne antyder derfor at de er bekymret for at hierarkisk ansvarlighet og 
kontroll kan skape en kultur som bærer preg av å oppfordre lærere til å ”pynte” på resultater 
(jamfør kapittel 8). Noen av lærerne sier rett ut det som andre antyder:”Jeg tror jeg da ville 
ha lagt opp til en strategi som ga best mulig resultat, noe som jeg ville synes var nærmest 
uredelig.  Men det vil kanskje komme i større grad og de fleste vil da være opptatt av 
hvordan skal vi gjøre et best mulig inntrykk” (Lærer). Lærerne er betenkt over en slik 
utvikling og advarer derfor mot å bruke elevmålinger for å kontrollere lærerne.   
 
Hvordan forholder skolelederne seg til et hierarkisk perspektiv? 
Hovedkontrasten i skolelede utsagnene kontra lærernes, er at skolelederne ser større nytte 
og er mer positive til et hierarkisk perspektiv. Lederne er opptatt av de tilfellene hvor en 
lærer av en eller annen grunn ikke får det til i en klasse. Medarbeidersamtalene er 
anledningen skolelederne vil benytte til å ta dette opp med læreren. Skolelederne hevder at 
det er sunt med noe press på lærerne og at det kan heve kvaliteten på lærernes arbeid. Men 
lederne er klare på at mer informasjon om kvalitetsaspekter ved undervisningen, også fører 
til økt belastning på lederen og slitasje i forholdet mellom lederen og lærerne.  Det er ikke 
alltid like lett å ta opp vanskelige forhold med enkeltlærere. Belastningen det medfører å gå 
inn i forhold, hvor en lærers undervisning ikke fungerer, oppleves som stor.  Lederrollen 
blir heller ikke enklere ved at lederne opplever et økt trykk fra overordnet nivå i 
skolebyråkratiet, om å beherske de ulike situasjoner som oppstår i skolen.  Økt innsyn kan 
derfor bli en belastning hvis skolelederen får innblikk i kritikkverdige forhold, som en ikke 
vet helt hvordan en skal takle (se også kapitlene 8 og 11).  En skoleleder sier det slik: ”Da 
jeg startet som leder så hadde vi et helt annet system. Nivået over var mye mer støttende. 
Du kunne ringe og si at det var ting du ikke fikk til eller lurte på.  Nå føler vi at det er best å 
ti stille, derfor snakker vi heller med hverandre” (skoleleder). 
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Det profesjonelle perspektivet 
Profesjonell ansvarlighet vil være et uttrykk for profesjonelle standarder som lærere som 
yrkesgruppe selv setter opp for hva de kan ta ansvar for.  Våre funn er ikke nødvendigvis et 
uttrykk for det, men kan gi indikasjoner på en slik tenkning, eller forhold som er steg på 
veien mot utvikling av en profesjonell ansvarlighet.  
 
Hvordan forholder lærerne seg til et profesjonelt perspektiv? 
Lærerne viser et engasjement i forhold til eleven og egen lærerrolle, som virker ekte.  
Lærerne erkjenner et ansvar for elevenes læring. Derfor er også flere av lærerne avventende 
og nysgjerrige på det som kommer frem gjennom undersøkelsen om elevers strategibruk 
(heretter kalt ”elevsurveyen”).  Lærerne ønsker å veilede og undervise sine elever på en god 
måte, og de har en erkjennelse av at elevenes strategibruk påvirker elevenes prestasjoner. 
Derfor er lærerne positive til undersøkelser som gir dem innsyn i elevenes strategibruk og 
derved bedre forutsetninger til å veilede elevenes læringsprosess.  En av de mest positive 
lærerne sier det slik: 
 

Vi har vært opptatt av læringsstrategier på skolen.  Jeg har også vært opptatt av dette og 
synes det har vært et nyttig arbeid. Det at vi har prøvd dette, har gjort at vi har følt at det er 
nyttig.  Derfor ser vi også verdien i å kartlegge elevenes bruk av strategier.  Jeg satt igjen 
med, når jeg fikk tilbakemeldingen, at jeg har stor nytte av dette i mine klasser. 

 
Hva er det disse lærerne opplever som nyttig? Det dreier seg om to forhold: For det første 
opplever lærerne at de får bedre innsikt i læreforutsetningene hos eleven.  Ved å få 
synliggjort elevenes læringsstrategier, hevder lærerne at de i større grad kan forstå elevene 
og deres behov for en tilpasset opplæring. Det andre er behovet for diagnostiske tester som 
kan gi et inntrykk av elevenes strategibruk. Men flere av lærerne nevner at hvis verktøy, lik 
det som er benyttet i elevsurveyen, skal kunne brukes som et kartleggingsverktøy, må det 
være enkelt å forstå både for elevene og læreren.  
 Men samtidig er det tydelig at det er forhold hos eleven lærerne vil fokusere på.  Hva 
tilbakemeldinger kan bety for egen utvikling og profesjonalitet er lærerne mer usikre på. Et 
kjennetegn på utvikling av en profesjonell ansvarlighet ville vært om tilbakemeldingene fra 
elevsurveyen førte til samtaler og felles refleksjon mellom lærerne på ulike nivåer. Det ser 
ut til at elevsurveyen i liten grad har ført til samtaler og refleksjoner mellom lærerne. 
Lærerne sier at de i liten grad har diskutert tilbakemeldingene med andre kollegaer. Det har 
heller ikke blitt brukt tid på elevsurveyen i fagteamet. Noen tilfeldige samtaler av uformell 
art mellom nære kollega har forekommet.  
 Lærerne svarer negativt på spørsmålet om de har endret noe i undervisningen, eller tatt 
opp eller diskutert tilbakemeldingene fra elevsurveyen med elevene. Når lærerne blir spurt 
om årsaken til den begrensende interessen og oppfølgningen av tilbakemeldingene fra 
elevsurveyen, er svaret mangel på tid og kapasitet.  Lærerne hevder at de ikke får avsatt tid 
og at de heller ikke er blitt pålagt å avsette tid til å bearbeide resultatene fra elevsurveyen. 
Lærerne ser i stor grad ut til å avvente utspill fra skoleledelsen på dette.  De sier at de 
opplever at heller ikke skolelederne prioriter undersøkelsen eller setter krav til lærerne at de 
skal gjøre det. 
 
Hvordan forholder skolelederen seg til et profesjonelt perspektiv? 
To tema går igjen hos skolelederne: Før det første gir de uttrykk for en meget stor tillit til 
sine egne lærere. Skolelederne fremhever lærernes kompetanse og vilje til å ta elevene sine 
på alvor. Derfor er skolelederne sikre på at lærerne har studert informasjonen de har fått 
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gjennom elevsurveyen på en grundig måte. Skolelederne er sikre på at informasjonen har 
ført til samtaler og samhandling mellom lærerne. Dette er en slående kontrast til hva lærerne 
hevder, nemlig at de ikke har brukt noe særlig tid på informasjonen, verken alene eller 
sammen med kollegaer.  Lederne ser nærmest ut til å ha en naiv tillit til lærerne når det 
gjelder både anledning og vilje til å bearbeide informasjonen fa elevsurveyen. Det andre 
temaet som er fremtredende hos skolelederne er at de har stor tillitt til at målinger, som ved 
denne elevundersøkelsen, vil føre til en utvikling av lærernes kompetanse og profesjonalitet. 
Skolelederne fremhever den bevisstgjøringen det er for læreren å få synliggjort ulike forhold 
ved elevenes læringsstrategier og læringstrykket i klassen. Skolelederne ønsker å bruke 
informasjon, som blir frembrakt gjennom elevundersøkelser og vurderinger, inn i 
medarbeidersamtaler med lærerne. 
 
Brukerperspektivet 
I brukerperspektivet tenkes det at det er positivt for skolen om andre aktører, i tillegg til 
læreren, blir myndiggjort i forhold til skolens virksomhet. Slike aktører kan for eksempel 
være foreldre, elever eller politikere.   
 
Hvordan forholder lærerne seg til brukerperspektivet? 
De fleste lærerne er meget betenkte over og avvisende til brukerperspektivet.  De frykter at 
dette i realiteten kan bli tilbakemeldinger på mye annet enn lærerkvalitet.  Noen av lærerne 
er rett ut redd for det de kaller ryktespredning: ”Læreren er en person som fokuserer på 
elevene. Jo mer man offentliggjør lærerne kan det gi en uheldig utvikling.  Får man et dårlig 
rykte kan det være vanskelig å snu.  Sånn sett er det ganske ugunstig” (Lærer). 
 Lærerne stiller derfor spørsmål om gevinsten med et system hvor resultater av målinger 
offentliggjøres på en eller annen måte. Lærerne er klart avvisende til et slikt perspektiv.  Det 
er kanskje også årsaken til at det er vanskelig å få lærerne i tale om nærmere begrunnelser 
til avvisningen. Men et par av lærerne ser dette perspektivet fra to sider. De er i tillegg til å 
være lærere også foreldre til elever i videregående skole. Disse lærerne ser ut til å komme i 
en dobbeltrolle når brukerperspektivet er tema. De opplever en form for kognitiv dissonans 
(Festinger 1962), hvor de ikke helt vet hvilken rolle de skal se dette fra.  På den ene siden, 
som lærere, er de skeptiske. På den andre siden, som foreldre, er de mer positive til at 
publikum har krav på en eller annen form for informasjon om kvalitetsaspekter i skolen 
 
Hvordan forholder skolelederen seg til brukerperspektivet? 
Skolelederne har i stor grad et sammenfallende syn på brukerperspektivet som lærerne.  
Skoleledernes erkjenner at perspektivet til en viss grad allerede er en realitet, da mye 
informasjon rundt kvalitetsmål ligger offentlig tilgjengelig på nett. Men skolelederne tror 
ikke at offentliggjøring er veien til skoleutvikling og forbedret undervisningspraksis. 
Lederne er bekymret for at offentliggjøring av flere kvalitetsmål, og særlig elevvurderinger 
av lærere, lett kan føre til at skoler får færre primærsøkere.  
 
Diskusjon  
 
Hierarkisk ansvarlighet 
I dette perspektivet ligger det en tro på at økt kontroll og ansvarliggjøring øker kvaliteten på 
skolens arbeid.  I vårt materiale ser det ut til at lærerne er noe delte i sin innstilling til dette.  
Noen lærere er avventende og kan se et nytteperspektiv.  De ser et behov for mer innsyn i 
klasserommene for å avdekke undervisning som ikke holder mål.  Men samtidig er ikke det 
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å få avdekket dette i seg selv nok.  Det må eventuelt følges opp med veiledning og tiltak 
overfor den enkelte klasse og lærer. På samme måte er lærerne bekymret for om slike tester 
ikke vil fange opp bredden i undervisningspraksisen. Lærerne er tvilende til at slike tester 
måler det de skal eller ikke. Samtidig ser det ikke ut til å ha vært en diskusjon eller 
refleksjon på skolene i etterkant av elevsurveyen og tilbakemeldingen om hva testene i 
elevsurveyen faktisk måler.  Det ser heller ikke ut til å ha vært drøftinger mellom lærere og 
ledelse om hva de eventuelt skal bruke elevsurveyens resultater til.  Det er da grunn til å 
stille spørsmål ved antagelsen om at dette kan øke kvaliteten i skolen. 
 Men det er interessant at flere lærere er inne på at et slik system kan ha en berettigelse i å 
få avdekket uheldig og dårlig klasseromspraksis.  De stiller da som en forutsetning at det må 
være et system med veiledning og oppfølgning som fanger læreren opp. Det mest iøyne-
fallende, som står igjen etter intervjuene, ser ut til å være lærernes tenkning på hvilken 
påvirkning et system som bygger på ideen om hierarkisk ansvarlighet, i seg selv kan ha på 
skolekulturen og lærerarbeidet.  De frykter uheldige virkninger både på skolens kultur og 
den enkelte lærers arbeid.  Systemer av denne art kan manipuleres og resultater kan 
påvirkes. Noen av lærerne sier rett ut at de synes det da er legitimt å tenke og handle 
deretter. Det er grunn til å spørre om en ved hierarkisk ansvarlighet som system, risikerer å 
dyrke frem en kultur som oppfordrer til å påvirke og manipulere elevenes svar.    
 Lærernes avgjørende spørsmål er da: Hva er hensikten med målingene?  Hvis hensikten 
er veiledning og hjelp til faglig utvikling, da er lærerne positive hvis det praktiseres på en 
fornuftig måte som innbyr til samarbeid mellom ledelse og lærere.  Hvis hensikten er å 
kontrollere og mer mekanisk bruke ulike tiltak og sanksjoner mot lærere, for eksempel 
lønnstillegg til lærere som gjør det godt på slike tester, så er lærerne svært skeptiske. 
 
Profesjonell ansvarlighet 
I teoridelen ble det vist til profesjonelle standarder for praksis som ansvarliggjørings-
mekanisme. Vi var opptatt av om elevsurveyen med tilbakemeldinger førte til at læreren 
enten for egen del eller i sammen med kollega reflekterte rundt dette på en slik måte at de 
formet en slags standard innen et profesjonelt perspektiv?  Ga dette refleksjon hos lærerne 
over hva de mener de skal ta ansvar for?  Har lærerne en klar tenkning i forhold til hva ved 
elevenes læring de ikke kan ta ansvar for?  
 Lærerne er innledningsvis i intervjuene opptatt av at de har ansvar for elevenes læring, 
men de har problemer med å konkretisere hva som faller inn under dette ansvaret.  Lærerne 
erkjenner ansvar for det som kalles læringstrykk, men ser i begrenset grad ut til å ha 
klargjort innholdet i begrepet.  
 Lærerne ser ikke ut til å ha brukt rapporten fra elevsurveyen til å finne ut av et slikt 
begrep. De har ikke sett på spørsmålene som danner grunnlaget for de ulike konstruktene 
som læringstrykk, kritisk tenkning etc.  Hovedinntrykket som vi sitter igjen med er at 
lærerne i liten grad har brukt tilbakemeldingene som grunnlag for refleksjon over elevenes 
læring og egen undervisning. 
 Når læreren blir spurt om de synes elevsurveyen er et rettferdig grunnlag å bli vurdert på 
som lærer, så er mange av lærerne tilsynelatende positive. Men når vi går noe i dybden med 
dem kommer nyansene mer frem også på hva de mener må være elevens ansvar.  Problemet 
er at dette ser ikke lærerne ut til å ha reflektert over i på egen hånd.  Det kan derfor synes 
om at lærerne ikke anser en slik undersøkelse med tilbakemeldinger som vesentlig for sin 
lærergjerning.   
 Noe av årsaken til dette kan selvsagt være at det ikke var på lærernes initiativ at 
elevsurveyen ble gjennomført.  Lærerne opplever derfor tydeligvis ikke noe eierforhold til 
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de resultater som målingene blant elevene frembringer.   Dette forsterkes av at de fleste 
lærerne gir utrykk for at dette ble gjennomført uten at de hadde noen reell innflytelse på om 
det skulle gjennomføres og hva det eventuelt kunne brukes til.  De opplever at dette har 
skoleledelsen styrt og at de har fått få innspill både i forkant og i etterkant til hva som ble 
forventet av lærerne rundt elevsurveyen.  Dermed så er inntrykket at lærerne tenker at 
elevsurveyen ikke er deres sak, men mer en ”forskergreie”.   
 
Brukerperspektivet 
Lærerne er betenkte over dette perspektivet og har problemer med å se hensikten med å 
skulle rangere og på ulike måte offentliggjøre rangeringene. Men lærere får et 
forklaringsproblem når de skal begrunne sin skepsis.  Flere betviler elever og foreldres 
kompetanse til å svare på slike tester.  Elevene betraktes som for umodne, men samtidig 
ønsker lærerne å ha tillit til elevene.  Foreldrene er en gruppe som lærerne har liten 
bevissthet rundt.  Få av lærerne ser ut til å ha tenkt over at mange i foreldre gruppen kan ha 
høy utdanning og bred kompetanse.  
Det er de lærerne som selv er foreldre til elever som antyder at foreldre har et legitimt krav 
på informasjon rundt forhold som gir utrykk for kvaliteten med skolen arbeid.  Men disse 
lærerne ser ikke ut til å finne ut av hvordan de skal forholde seg til denne kognitive 
dissonansen som det å kunne se dette fra begge sider innebærer. 
 
Konklusjoner 
Betydningen av denne undersøkelsen i et større perspektiv hviler på følgende: Lager man et 
ansvarsstyringssystem som stiller lærere til ansvar, er det sentralt at dette systemet ikke bare 
fungerer innen en byråkratisk logikk, men at det også kan gi lærere incentiv til bedret 
praksis og økt mestring.  
 Det er i et slikt perspektiv en må lese resultatene ovenfor, hvor hovedkonklusjonen synes 
å være at det ikke knyttes forbindelser fra elevenes vurderinger av opplæringssituasjonen og 
til lærernes egen praksis. Det reiser to prinsipielle og et praktisk spørsmål: Hvordan skal et 
ansvarsstyringssystem kunne få legitimitet dersom det ikke har gyldighet i en didaktisk 
sammenheng?  Nært knyttet til dette: Hvilke motiv er det som er så viktige at det tvinger 
frem innføringen av ansvarsstyring dersom læreren ikke kan nyttiggjøre seg dem?   
 At lærerne faktisk ikke nyttiggjør seg den kunnskap som tilbakemeldinger fra elevene 
åpner for, kan imidlertid også forstås som å være et praktisk spørsmål, hvor problem-
stillingen blir hva som skal til for å endre lærernes praksis. Dette materialet antyder at en 
slik integrering ikke kommer av seg selv. Hvis målinger av kvalitetsaspekter ved under-
visning og læring skal integreres i det grunnlag lærere planlegger og gjennomfører sin 
undervisning ut fra, må en ta på alvor at dette ikke kommer av seg selv, og spørsmålet om 
hvordan det da kan utvikles må reises. I hvilken forstand er det legitimt i å holde lærere 
ansvarlige for elevenes resultater? Hvis en slik ansvarliggjøring skal ha legitimitet må den 
hjelpe lærerne med å mestre planlegging og gjennomføring av undervisningen. Håpet om å 
kunne finne praktiske løsninger må ikke overskygge at den didaktiske legitimitet er en 
hovedvei til å få legitimitet for at lærerne er ansvarlige for elevenes resultater.  



277 
 

Appendiks til del 3: Målinger av selvregulert læring og aspekter ved 
undervisning fordelt på klassenivå. Tilbakemelding til klasser som deltok i 
pilotundersøkelsen høsten 2006 
Eyvind Elstad & Are Turmo 
 
Introduksjon 
I dette appendikset presenteres resultater fra pilotundersøkelsen som ble gjennomført høsten 
2006. Appendikset presenterer gjennomsnittsverdier for 19 samlevariabler (”konstrukter”) 
basert på spørreskjemaet til elevene. Tabellen nedenfor gir en oversikt over de 19 
konstruktene og hvilke enkeltspørsmål som inngår. En oversikt over enkeltspørsmålene som 
ble brukt, står til sist denne delen. Ved siden av skriftlig tilbakemelding til hver enkelt lærer, 
ble det også gitt en muntlig presentasjon og mulighet til individuell oppfølging. 
 I denne delen sammenliknes gjennomsnittsverdier for hvert konstrukt for de 20 klassene 
som deltok. Skalaen går fra 1 til 5. Separate verdier for jenter og gutter er også gitt for hver 
klasse. I alle figurene er klassene sortert etter avtagende gjennomsnittsverdier for klassen 
som helhet fra øverst til nederst. Avslutningsvis gis også samlede resultater for hver klasse. 
Her oppgis også maksimums- og minimumsverdier, samt standardavvik for hvert konstrukt. 
 
Konstrukt (spørsmålsnummer i 
spørreskjema i parentes) 

Norsk navn 

Mastery (52, 53, 54)  Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag 

Performance related to other students 
(56,57,58) 

Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever  

Teacher mastery goals (67, 68, 69)  Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag 

Teacher performance goals (70, 71, 72, 73, 
74) 

Lærers krav til elevene i naturfag 

Classroom climate (PISA) (85, 86, 87)  Sløsing med tid i naturfagklasserommet 

Classroom performance goals (102, 103, 104)  Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  

Academic self‐handicapping (108, 109, 110)  Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner  

Learning pressure approach (111, 112, 113, 
114) 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag 

Learning pressure avoidance (115, 116, 117, 
118) 

Negativ respons på læringstrykk i naturfag 

Interest subject matter (119, 121)  Interesse for naturfag 

Critical thinking (38, 39, 45, 46)  Kritisk tenkning i naturfag 

Distraction; ICT (24, 28)  Distraksjon; IKT 

Focus when learning science (41, 47)  Konsentrasjon ved læring av naturfag 

General self‐discipline (11, 15, 16, 17, 20, 25)  Generell selvdisiplin 

Preferance for teacher academic pressure  
(94, 95, 96, 97, 98) 

Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer 

Rehearsal (31, 33, 34, 40)  Hukommelsesstrategier i naturfag 

Elaboration (36, 42, 44, 51)  Utdypningsstrategier i naturfag 

Teacher academic pressure 
(79,80,81,82,83,84) 

Lærers læringstrykk i naturfag 

Classroom performance avoidance (105, 106, 
107) 

Elevenes ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 
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1. Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 20

Klasse 12

Klasse 2

Klasse 1

Klasse 9

Klasse 7

Klasse 3

Klasse 5

Klasse 14

Klasse 8

Klasse 13

Klasse 6

Klasse 17

Klasse 4

Klasse 15

Klasse 10

Klasse 16

Klasse 18

Klasse 19

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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2. Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag sammenliknet med andre elever 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 10

Klasse 8

Klasse 12

Klasse 13

Klasse 9

Klasse 20

Klasse 14

Klasse 2

Klasse 4

Klasse 16

Klasse 15

Klasse 3

Klasse 17

Klasse 18

Klasse 19

Klasse 6

Klasse 7

Klasse 1

Klasse 5

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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3. Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 6

Klasse 13

Klasse 3

Klasse 20

Klasse 12

Klasse 7

Klasse 5

Klasse 8

Klasse 19

Klasse 9

Klasse 10

Klasse 1

Klasse 14

Klasse 15

Klasse 2

Klasse 17

Klasse 16

Klasse 4

Klasse 18

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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4. Lærers krav til elevene i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 13

Klasse 8

Klasse 17

Klasse 10

Klasse 3

Klasse 4

Klasse 6

Klasse 20

Klasse 7

Klasse 2

Klasse 1

Klasse 5

Klasse 18

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 14

Klasse 11

Klasse 9

Klasse 19

Klasse 12

Gutter

Jenter

Alle
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5. Sløsing med tid i naturfagklasserommet 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 17

Klasse 2

Klasse 1

Klasse 18

Klasse 9

Klasse 14

Klasse 5

Klasse 10

Klasse 6

Klasse 12

Klasse 11

Klasse 20

Klasse 19

Klasse 3

Klasse 4

Klasse 8

Klasse 13

Klasse 7

Gutter

Jenter

Alle
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6. Klassens verdsetting av naturfagkarakterer 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 14

Klasse 10

Klasse 2

Klasse 12

Klasse 13

Klasse 16

Klasse 20

Klasse 7

Klasse 9

Klasse 4

Klasse 1

Klasse 15

Klasse 8

Klasse 5

Klasse 19

Klasse 17

Klasse 3

Klasse 6

Klasse 18

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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7. Elevens tendens til å bortforklare svake naturfagprestasjoner 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 20

Klasse 13

Klasse 1

Klasse 17

Klasse 4

Klasse 11

Klasse 18

Klasse 19

Klasse 10

Klasse 8

Klasse 6

Klasse 14

Klasse 5

Klasse 2

Klasse 12

Klasse 9

Klasse 3

Klasse 7

Gutter

Jenter

Alle
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8. Positiv respons på læringstrykk i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 20

Klasse 6

Klasse 5

Klasse 14

Klasse 2

Klasse 9

Klasse 3

Klasse 12

Klasse 7

Klasse 17

Klasse 19

Klasse 1

Klasse 10

Klasse 13

Klasse 8

Klasse 11

Klasse 16

Klasse 4

Klasse 18

Klasse 15

Gutter

Jenter

Alle
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9. Negativ respons på læringstrykk i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 17

Klasse 16

Klasse 13

Klasse 1

Klasse 15

Klasse 8

Klasse 11

Klasse 7

Klasse 18

Klasse 4

Klasse 20

Klasse 10

Klasse 5

Klasse 19

Klasse 6

Klasse 3

Klasse 14

Klasse 2

Klasse 12

Klasse 9

Gutter

Jenter

Alle
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10. Interesse for naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 12

Klasse 7

Klasse 19

Klasse 6

Klasse 13

Klasse 2

Klasse 20

Klasse 10

Klasse 3

Klasse 1

Klasse 14

Klasse 8

Klasse 5

Klasse 18

Klasse 4

Klasse 17

Klasse 16

Klasse 9

Klasse 15

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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11. Kritisk tenkning i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 13

Klasse 4

Klasse 20

Klasse 8

Klasse 12

Klasse 15

Klasse 19

Klasse 2

Klasse 10

Klasse 3

Klasse 1

Klasse 5

Klasse 6

Klasse 17

Klasse 9

Klasse 14

Klasse 7

Klasse 16

Klasse 11

Klasse 18

Gutter

Jenter

Alle
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12. Distraksjon; IKT 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 19

Klasse 1

Klasse 12

Klasse 7

Klasse 18

Klasse 8

Klasse 3

Klasse 20

Klasse 4

Klasse 13

Klasse 9

Klasse 5

Klasse 2

Klasse 6

Klasse 16

Klasse 14

Klasse 10

Klasse 11

Klasse 15

Klasse 17

Gutter

Jenter

Alle
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13. Konsentrasjon ved læring av naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 7

Klasse 12

Klasse 3

Klasse 13

Klasse 20

Klasse 9

Klasse 10

Klasse 14

Klasse 19

Klasse 6

Klasse 8

Klasse 1

Klasse 5

Klasse 2

Klasse 11

Klasse 18

Klasse 4

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 17

Gutter

Jenter

Alle
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14. Generell selvdisiplin 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 1

Klasse 20

Klasse 14

Klasse 3

Klasse 7

Klasse 19

Klasse 5

Klasse 6

Klasse 9

Klasse 11

Klasse 12

Klasse 2

Klasse 10

Klasse 4

Klasse 8

Klasse 18

Klasse 13

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 17

Gutter

Jenter

Alle
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15. Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglæreren’ 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 7

Klasse 12

Klasse 8

Klassse 18

Klasse 1

Klasse 9

Klasse 11

Klasse 20

Klasse 16

Klasse 3

Klasse 14

Klasse 19

Klasse 6

Klasse 4

Klasse 17

Klasse 10

Klasse 13

Klasse 15

Klasse 5

Klasse 2

Gutter

Jenter

Alle
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16. Hukommelsesstrategier i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 1

Klasse 4

Klasse 12

Klasse 20

Klasse 14

Klasse 19

Klasse 5

Klasse 6

Klasse 10

Klasse 2

Klasse 9

Klasse 17

Klasse 18

Klasse 13

Klasse 3

Klasse 15

Klasse 16

Klasse 8

Klasse 7

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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17. Utdypningsstrategier i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Klasse 20

Klasse 6

Klasse 4

Klasse 10

Klasse 13

Klasse 8

Klasse 14

Klasse 19

Klasse 1

Klasse 3

Klasse 12

Klasse 15

Klasse 2

Klasse 5

Klasse 17

Klasse 7

Klasse 9

Klasse 16

Klasse 18

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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18. Lærers læringstrykk i naturfag 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 13

Klasse 8

Klasse 7

Klasse 20

Klasse 4

Klasse 1

Klasse 3

Klasse 6

Klasse 15

Klasse 18

Klasse 5

Klasse 17

Klasse 2

Klasse 16

Klasse 9

Klasse 12

Klasse 10

Klasse 14

Klasse 19

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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19. Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i naturfagklassen 
 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Klasse 13

Klasse 16

Klasse 10

Klasse 14

Klasse 8

Klasse 15

Klasse 12

Klasse 4

Klasse 6

Klasse 7

Klasse 2

Klasse 9

Klasse 1

Klasse 5

Klasse 19

Klasse 20

Klasse 3

Klasse 18

Klasse 17

Klasse 11

Gutter

Jenter

Alle
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Resultater klasse 1 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  24 1  5  3,57  1,169 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

24 2  5  3,26  ,659 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  24 2  5  3,25  ,769 
Lærers krav til elevene inaturfag  24 2  4  3,38  ,507 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  24 1  4  2,96  ,812 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  24 2  5  3,07  ,822 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

24 1  4  2,75  ,891 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  24 2  5  3,64  ,590 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  24 1  4  2,71  ,743 
Interesse for naturfag  24 1  5  3,35  ,950 
Kritisk tenkning i naturfag  24 2  4  3,17  ,810 
Distraksjon; IKT  24 1  4  2,17  ,686 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  24 1  5  2,71  ,920 
Generell selvdisiplin  24 2  4  2,82  ,445 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  24 1  3  2,29  ,598 
Hukommelsesstrategier i naturfag  24 1  5  3,21  ,877 
Utdypningsstrategier i naturfag  24 2  5  3,35  ,675 
Lærers læringstrykk i naturfag  24 2  4  2,98  ,572 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

24 2  5  3,00  ,702 

Valid N (listwise)  24        

 

Resultater klasse 2 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  27 1  5  3,48  1,039 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

27 1  4  2,84  ,808 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  27 2  5  3,86  ,823 
Lærers krav til elevene i naturfag  27 2  4  3,37  ,531 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  27 1  4  2,81  ,662 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  26 1  5  2,64  ,742 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

27 2  5  3,16  ,792 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  27 3  5  3,45  ,546 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  27 2  5  3,13  ,674 
Interesse for naturfag  27 1  5  3,20  1,031 
Kritisk tenkning i naturfag  27 1  5  3,05  ,823 
Distraksjon; IKT  27 1  5  2,69  1,186 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  27 2  5  2,78  ,923 
Generell selvdisiplin  27 1  5  3,06  ,727 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  27 2  5  2,61  ,621 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  27 1  5  3,49  ,867 
Utdypningsstrategier i naturfag  27 2  5  3,41  ,704 
Lærers læringstrykk i naturfag  26 2  4  3,11  ,665 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

27 2  5  2,90  ,646 

Valid N (listwise)  25        
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 Resultater klasse 3 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  27 1  5  3,68  ,980 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

26 1  4  2,97  ,783 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  27 1  4  2,68  ,765 
Lærers krav til elevene i naturfag  25 2  5  3,29  ,683 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  27 1  5  3,59  ,859 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  27 2  5  3,35  ,829 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

27 2  5  3,32  ,814 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  27 1  5  3,57  ,852 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  27 2  5  3,10  ,593 
Interesse for naturfag  27 1  5  3,33  1,092 
Kritisk tenkning i naturfag  27 2  4  3,11  ,614 
Distraksjon; IKT  27 1  5  2,44  1,188 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  27 1  4  2,41  ,773 
Generell selvdisiplin  27 2  5  2,92  ,569 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  27 1  4  2,33  ,802 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  26 1  5  3,57  ,853 
Utdypningsstrategier i naturfag  26 3  5  3,38  ,621 
Lærers læringstrykk i naturfag  27 1  5  2,99  ,812 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

27 2  5  3,05  ,702 

Valid N (listwise)  22        

 

Resultater klasse 4 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  25 2  5  3,92  ,835 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

25 1  5  2,91  ,814 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  25 3  5  4,07  ,667 
Lærers krav til elevene i naturfag  25 2  5  3,30  ,686 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  25 2  5  3,71  ,760 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  25 1  5  2,96  ,716 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

25 1  5  2,88  1,040 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  25 3  5  3,73  ,633 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  25 1  5  2,83  ,954 
Interesse for naturfag  25 1  5  3,80  ,935 
Kritisk tenkning i naturfag  25 1  5  2,95  ,857 
Distraksjon; IKT  25 1  5  2,50  ,935 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  25 1  5  3,00  1,031 
Generell selvdisiplin  25 2  4  3,22  ,561 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  25 1  4  2,40  ,603 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  25 2  5  3,26  ,698 
Utdypningsstrategier i naturfag  25 2  4  3,28  ,719 
Lærers læringstrykk i naturfag  25 2  4  2,97  ,563 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

25 1  4  2,85  ,752 

Valid N (listwise)  25        

 



299 
 

 

 Resultater klasse 5 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  27 2  5  3,70  ,786 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

28 2  5  3,33  ,759 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  28 1  5  2,96  1,044 
Lærers krav til elevene i naturfag  28 2  5  3,41  ,715 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  28 1  5  3,21  ,965 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  27 1  4  3,21  ,628 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

28 2  5  3,15  ,799 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  28 1  5  3,42  ,697 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  28 1  4  3,02  ,720 
Interesse for naturfag  27 1  5  3,65  ,853 
Kritisk tenkning i naturfag  28 2  5  3,17  ,814 
Distraksjon; IKT  28 1  5  2,64  ,901 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  28 1  5  2,77  1,032 
Generell selvdisiplin  26 2  4  2,98  ,714 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  27 1  4  2,59  ,672 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  28 2  5  3,41  ,681 
Utdypningsstrategier i naturfag  28 2  5  3,46  ,631 
Lærers læringstrykk i naturfag  28 1  4  3,07  ,726 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

27 1  5  3,02  ,762 

Valid N (listwise)  23        

 

Resultater klasse 6 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  23 2  5  3,83  ,688 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

23 1  4  3,16  ,751 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  23 1  3  2,17  ,703 
Lærers krav til elevene i naturfag  23 2  4  3,30  ,590 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  23 1  5  3,28  ,891 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  22 2  5  3,42  ,536 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

23 1  4  3,10  ,631 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  23 2  4  3,38  ,573 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  23 2  5  3,04  ,536 
Interesse for naturfag  23 2  4  3,17  ,701 
Kritisk tenkning i naturfag  23 2  4  3,17  ,633 
Distraksjon; IKT  23 1  5  2,70  1,155 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  23 1  5  2,65  ,872 
Generell selvdisiplin  23 2  5  2,98  ,669 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  23 1  5  2,37  ,625 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  23 2  5  3,46  ,664 
Utdypningsstrategier i naturfag  23 2  5  3,22  ,524 
Lærers læringstrykk i naturfag  23 2  4  3,02  ,624 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

22 1  4  2,89  ,708 

Valid N (listwise)  22        
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Resultater klasse 7 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  28 1  5  3,64  ,851 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

28 2  4  3,20  ,663 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  28 1  5  2,86  ,909 
Lærers krav til elevene i naturfag  28 1  5  3,32  ,887 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  28 3  5  4,36  ,696 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  28 2  4  2,88  ,721 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

28 1  5  3,42  1,053 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  28 2  5  3,63  ,702 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  27 2  5  2,78  ,695 
Interesse for naturfag  27 1  5  3,07  1,115 
Kritisk tenkning i naturfag  27 2  5  3,28  ,681 
Distraksjon; IKT  28 1  5  2,18  1,148 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  28 1  4  2,18  ,819 
Generell selvdisiplin  28 1  5  2,92  ,871 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  28 1  4  2,13  ,702 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  28 2  5  3,78  ,789 
Utdypningsstrategier i naturfag  28 2  5  3,57  ,623 
Lærers læringstrykk i naturfag  28 2  4  2,89  ,642 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

28 2  4  2,89  ,673 

Valid N (listwise)  26        

 

Resultater klasse 8 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  28 1  5  3,73  1,062 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

28 1  5  2,63  1,079 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  28 1  5  2,96  ,867 
Lærers krav til elevene i naturfag  27 2  4  3,14  ,600 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  28 3  5  3,88  ,553 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  28 1  4  3,13  ,777 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

28 1  5  3,06  1,270 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  27 2  5  3,67  ,731 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  26 1  5  2,73  ,707 
Interesse for naturfag  27 2  5  3,48  ,849 
Kritisk tenkning i naturfag  28 2  4  3,01  ,777 
Distraksjon; IKT  28 2  4  2,36  ,705 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  28 1  5  2,66  ,943 
Generell selvdisiplin  28 2  4  3,24  ,660 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  28 1  3  2,26  ,609 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  28 3  5  3,75  ,627 
Utdypningsstrategier i naturfag  28 2  5  3,31  ,763 
Lærers læringstrykk i naturfag  27 1  4  2,64  ,637 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

28 2  4  2,79  ,523 

Valid N (listwise)  25        

 



301 
 

 

Resultater klasse 9  N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  28 2  5  3,60  1,024 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

27 1  4  2,78  ,722 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  28 1  5  3,20  ,890 
Lærers krav til elevene i naturfag  28 3  5  3,84  ,586 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  28 2  5  3,04  ,838 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  27 1  5  2,91  ,972 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

26 2  5  3,22  1,037 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  25 2  5  3,54  ,721 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  26 2  5  3,34  ,748 
Interesse for naturfag  26 2  5  3,87  ,782 
Kritisk tenkning i naturfag  28 1  5  3,26  ,818 
Distraksjon; IKT  28 1  5  2,59  1,218 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  28 1  5  2,54  ,922 
Generell selvdisiplin  27 2  5  3,02  ,952 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  28 1  3  2,29  ,676 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  27 2  5  3,49  ,804 
Utdypningsstrategier i naturfag  28 2  5  3,66  ,660 
Lærers læringstrykk i naturfag  28 2  5  3,31  ,596 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

27 1  5  2,95  ,923 

Valid N (listwise)  23        

 

Resultater klasse 10 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  21 3  5  3,94  ,712 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

21 1  5  2,49  ,800 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  20 1  5  3,22  ,867 
Lærers krav til elevene i naturfag  19 2  4  3,24  ,552 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  21 2  5  3,24  ,692 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  21 1  4  2,52  ,873 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

21 1  5  3,03  1,064 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  19 2  5  3,66  ,787 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  21 2  5  2,94  ,766 
Interesse for naturfag  21 2  5  3,31  ,766 
Kritisk tenkning i naturfag  21 2  4  3,08  ,624 
Distraksjon; IKT  21 2  5  2,79  ,888 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  21 2  5  2,55  ,740 
Generell selvdisiplin  20 2  4  3,12  ,688 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  20 1  3  2,43  ,643 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  21 2  5  3,48  ,656 
Utdypningsstrategier i naturfag  21 2  4  3,30  ,616 
Lærers læringstrykk i naturfag  21 3  4  3,45  ,377 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

21 1  4  2,65  ,853 

Valid N (listwise)  17        
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Resultater klasse 11 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  19 2  5  4,26  ,758 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

19 2  5  3,54  ,924 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  18 4  5  4,22  ,412 
Lærers krav til elevene i naturfag  16 3  5  3,78  ,489 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  18 2  5  3,43  ,694 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  18 2  5  3,83  ,649 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

18 1  5  2,98  1,038 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  15 3  5  3,68  ,513 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  16 2  4  2,73  ,566 
Interesse for naturfag  19 3  5  4,13  ,663 
Kritisk tenkning i naturfag  18 2  4  3,33  ,624 
Distraksjon; IKT  19 1  5  2,79  ,902 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  19 1  5  2,87  1,321 
Generell selvdisiplin  19 2  4  3,03  ,674 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  17 1  3  2,29  ,557 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  18 3  5  4,04  ,456 
Utdypningsstrategier i naturfag  18 3  5  3,81  ,458 
Lærers læringstrykk i naturfag  18 3  5  3,80  ,490 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

17 2  4  3,25  ,559 

Valid N (listwise)  13        

 

Resultater klasse 12  N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  26 1  5  3,38  1,404 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

26 1  5  2,64  1,083 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  26 1  5  2,74  1,047 
Lærers krav til elevene i naturfag  26 3  5  4,07  ,470 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  24 2  5  3,28  ,883 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  24 1  4  2,79  ,785 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

23 1  5  3,17  1,004 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  23 2  5  3,57  ,641 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  22 2  5  3,23  ,838 
Interesse for naturfag  23 1  5  3,00  1,252 
Kritisk tenkning i naturfag  24 2  5  3,01  ,806 
Distraksjon; IKT  26 1  5  2,17  ,979 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  26 1  5  2,29  ,907 
Generell selvdisiplin  25 1  5  3,05  ,804 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  24 1  3  2,24  ,425 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  24 2  5  3,36  ,763 
Utdypningsstrategier i naturfag  26 2  5  3,40  ,749 
Lærers læringstrykk i naturfag  25 3  4  3,41  ,420 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

23 2  4  2,81  ,585 

Valid N (listwise)  19        
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Resultater klasse 13 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  29 2  5  3,77  ,918 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

29 1  5  2,68  1,014 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  29 1  4  2,41  ,880 
Lærers krav til elevene i naturfag  28 1  4  2,52  ,731 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  29 2  5  4,20  ,838 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  29 1  5  2,82  ,907 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

29 1  4  2,71  ,872 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  29 3  5  3,66  ,580 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  28 2  4  2,68  ,619 
Interesse for naturfag  28 1  5  3,18  ,964 
Kritisk tenkning i naturfag  27 2  4  2,83  ,624 
Distraksjon; IKT  29 1  4  2,50  ,973 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  29 1  4  2,48  ,911 
Generell selvdisiplin  28 2  4  3,30  ,775 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  28 1  4  2,45  ,761 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  28 2  5  3,56  ,750 
Utdypningsstrategier i naturfag  27 2  5  3,30  ,510 
Lærers læringstrykk i naturfag  29 1  4  2,55  ,653 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

27 1  5  2,51  ,926 

Valid N (listwise)  23        

 

Resultater klasse 14  N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  25 1  5  3,72  ,931 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

26 1  5  2,83  ,668 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  26 1  5  3,31  1,058 
Lærers krav til elevene i naturfag  26 2  5  3,58  ,672 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  26 2  5  3,05  ,630 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  26 1  5  2,51  ,990 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

26 2  5  3,10  ,873 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  25 2  5  3,44  ,811 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  25 1  5  3,11  ,833 
Interesse for naturfag  24 2  5  3,35  ,926 
Kritisk tenkning i naturfag  25 2  5  3,26  ,821 
Distraksjon; IKT  26 1  5  2,75  ,941 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  26 1  4  2,63  ,912 
Generell selvdisiplin  24 2  4  2,85  ,560 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  26 1  4  2,33  ,637 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  26 2  5  3,38  ,804 
Utdypningsstrategier i naturfag  26 1  5  3,33  ,935 
Lærers læringstrykk i naturfag  26 2  4  3,63  ,492 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

26 1  5  2,73  ,885 

Valid N (listwise)  20        
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Resultater klasse 15 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  30 1  5  3,92  ,989 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

31 1  4  2,94  ,663 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  31 2  5  3,61  ,639 
Lærers krav til elevene i naturfag  31 3  5  3,45  ,468 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  30 1  4  2,27  ,669 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  30 2  5  3,11  ,846 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

29 1  5  2,56  1,016 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  30 3  5  3,83  ,534 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  27 1  4  2,71  ,862 
Interesse for naturfag  31 2  5  3,89  ,782 
Kritisk tenkning i naturfag  31 2  5  3,02  ,759 
Distraksjon; IKT  32 1  5  2,88  1,063 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  31 2  5  3,11  ,972 
Generell selvdisiplin  32 2  5  3,32  ,728 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  30 1  4  2,49  ,562 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  31 3  5  3,59  ,511 
Utdypningsstrategier i naturfag  31 2  5  3,40  ,667 
Lærers læringstrykk i naturfag  30 2  4  3,03  ,533 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

29 1  5  2,80  ,875 

Valid N (listwise)  24        

 

Resultater klasse 16 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  30 2  5  3,99  ,681 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

30 1  5  2,91  ,892 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  30 1  5  4,03  ,755 
Lærers krav til elevene i naturfag  29 3  4  3,51  ,305 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  30 1  4  2,31  ,705 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  30 1  5  2,82  ,825 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

30 1  4  2,58  ,866 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  30 3  4  3,68  ,400 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  30 1  4  2,63  ,662 
Interesse for naturfag  30 3  5  3,82  ,623 
Kritisk tenkning i naturfag  30 2  5  3,30  ,592 
Distraksjon; IKT  30 1  5  2,73  ,971 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  30 1  5  3,12  ,989 
Generell selvdisiplin  29 2  5  3,32  ,608 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  30 1  3  2,32  ,374 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  30 3  5  3,62  ,568 
Utdypningsstrategier i naturfag  29 2  5  3,66  ,576 
Lærers læringstrykk i naturfag  30 2  4  3,16  ,360 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

28 1  4  2,56  ,726 

Valid N (listwise)  26        
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Resultater klasse 17 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  32 2  5  3,91  ,843 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

32 2  4  2,98  ,723 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  32 3  5  3,90  ,467 
Lærers krav til elevene i naturfag  32 2  4  3,17  ,503 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  32 1  4  2,32  ,783 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  32 2  5  3,32  ,929 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

32 1  5  2,77  1,007 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  32 3  5  3,63  ,512 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  32 1  4  2,55  ,761 
Interesse for naturfag  32 2  5  3,81  ,811 
Kritisk tenkning i naturfag  31 2  4  3,24  ,546 
Distraksjon; IKT  32 1  5  3,22  ,941 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  31 2  5  3,18  ,890 
Generell selvdisiplin  32 1  5  3,37  ,672 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  32 1  3  2,41  ,385 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  31 2  5  3,54  ,719 
Utdypningsstrategier i naturfag  30 3  5  3,53  ,449 
Lærers læringstrykk i naturfag  32 2  4  3,10  ,484 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

32 1  5  3,07  ,934 

Valid N (listwise)  30        

 

Resultater klasse 18 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  26 3  5  3,99  ,797 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

26 1  5  3,04  ,886 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  26 3  5  4,08  ,599 
Lærers krav til elevene i naturfag  25 2  4  3,44  ,379 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  26 1  5  2,96  ,958 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  25 2  5  3,45  ,947 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

24 1  5  2,99  1,038 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  25 2  5  3,76  ,542 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  25 2  4  2,82  ,513 
Interesse for naturfag  26 1  5  3,69  ,873 
Kritisk tenkning i naturfag  26 2  5  3,44  ,732 
Distraksjon; IKT  26 1  4  2,31  ,895 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  26 1  5  2,88  ,973 
Generell selvdisiplin  26 2  5  3,29  ,635 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  25 1  3  2,28  ,370 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  26 2  5  3,55  ,671 
Utdypningsstrategier i naturfag  26 2  5  3,69  ,712 
Lærers læringstrykk i naturfag  24 2  4  3,06  ,380 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

26 2  5  3,06  ,660 

Valid N (listwise)  24        
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Resultater klasse 19 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  27 3  5  4,04  ,649 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

28 2  5  3,07  ,772 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  28 1  5  3,05  ,980 
Lærers krav til elevene i naturfag  28 1  5  3,91  ,793 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  28 2  5  3,46  ,853 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  28 1  4  3,27  ,703 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

27 1  4  3,00  ,862 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  27 1  5  3,63  ,783 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  27 1  5  3,02  ,869 
Interesse for naturfag  27 1  5  3,13  1,149 
Kritisk tenkning i naturfag  28 1  5  3,04  ,791 
Distraksjon; IKT  28 1  4  1,93  ,573 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  28 1  5  2,63  ,801 
Generell selvdisiplin  27 2  4  2,94  ,566 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  27 1  5  2,35  ,696 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  27 1  5  3,39  ,751 
Utdypningsstrategier i naturfag  28 1  5  3,34  ,708 
Lærers læringstrykk i naturfag  28 2  5  3,74  ,589 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

28 1  5  3,04  ,979 

Valid N (listwise)  24        

 

Resultater klasse 20 N  Minimum Maximum  Mean 
Std. 

Deviation 

Elevens generelle mestringsmotivasjon i naturfag  23 2  5  3,22  ,978 
Elevens motivasjon for å prestere godt i naturfag 
sammenliknet med andre elever 

23 1  5  2,80  ,851 

Lærers vektlegging av forståelse og interesse i naturfag  23 1  4  2,71  ,976 
Lærers krav til elevene i naturfag  23 2  5  3,31  ,690 
Sløsing med tid i naturfagklaserommet  23 2  5  3,43  ,714 
Klassens verdsetting av naturfagkarakterer  23 1  5  2,83  ,778 
Elevens tendens til å bortforklare svake 
naturfagprestasjoner 

23 1  4  2,62  ,895 

Positiv respons på læringstrykk i naturfag  21 2  5  3,24  ,752 
Negativ respons på læringstrykk i naturfag  22 1  4  2,91  ,796 
Interesse for naturfag  24 1  5  3,23  ,872 
Kritisk tenkning i naturfag  23 1  4  3,00  ,911 
Distraksjon; IKT  23 1  5  2,46  1,107 
Konsentrasjon ved læring av naturfag  23 1  5  2,48  ,923 
Generell selvdisiplin  22 2  5  2,83  ,825 
Elevens ønske om læringstrykk fra naturfaglærer  23 1  4  2,30  ,600 
Hukommelses‐strategier  i naturfag  22 1  5  3,36  ,990 
Utdypningsstrategier i naturfag  23 2  4  3,04  ,660 
Lærers læringstrykk i naturfag  22 2  4  2,92  ,516 
Elevens ønske om å unngå å framstå negativt i 
naturfagklassen 

23 2  5  3,04  ,793 

Valid N (listwise)  18        
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DEL 1 
Hvor enig er du i disse utsagnene om deg selv? Husk å si hva du føler. Ingen på skolen eller dine 
foresatte/foreldre vil se dine svar. 
 
10. Jeg er god til å motstå fristelser. 
11. Jeg gjør ofte morsomme ting som ikke er bra for meg selv i lengden. 
12. Jeg synes det er vanskelig å stoppe med dårlige vaner. 
13. Jeg skulle ønske at jeg hadde mer selvdisiplin. 
14. Jeg styres ofte av mine følelser. 
15. Jeg gjør ofte skolearbeid i siste liten. 
16. Jeg hadde klart meg bedre dersom jeg hadde tenkt meg bedre om før jeg handler. 
17. Noen ganger klarer jeg ikke å stoppe selv om jeg vet at det jeg gjør er galt. 
18. Jeg har ofte vanskelig for å få satt meg ned og komme i gang med arbeidet på skolen. 
19. Personer som kjenner meg godt, vil si at jeg har en jerndisiplin. 
20. Jeg har lett for å utsette ting. 
21. Når jeg holder på med kjedelig skolearbeid som jeg må gjøre, bruker jeg mye krefter på å fullføre. 
22. Når jeg skal gjøre hjemmearbeid som er vanskelig, har jeg problemer med å få startet opp. 
23. Når fagstoffet er kjedelig og uinteressant, klarer jeg likevel å arbeide meg gjennom det. 
24. Når jeg bruker internett på skolen, er det fristende å holde på med ting som ikke har med skolearbeidet 

å gjøre. 
25. Læreren må presse meg for at jeg får gjort det jeg skal på skolen. 
26. Dersom læreren bare hadde vært en veileder vi kunne oppsøke når vi ville, hadde jeg ikke fått gjort noe 

særlig. 
27. Jeg kommer ikke gjennom den videregående skolen uten at læreren ”pusher” meg. 
28. Når vi arbeider selvstendig med datamaskiner på skolen, hender det at jeg gjør noe annet enn det ”jeg 

skal”. 
29. Når jeg leser i naturfaglæreboka, leser jeg gjennom det vi har i lekse bare én gang. 
30. Når jeg leser til en viktig prøve i naturfag, tenker jeg over hvilke spørsmål jeg kan komme til å få på 

prøven. 
31. Når jeg leser i naturfaglæreboka, forsøker jeg å fortelle for meg selv hva jeg har lest om og om igjen 

helt til jeg husker det. 
32. Det er sjelden jeg får tid til å se over notatene mine før en naturfagprøve. 
33. Jeg prøver å pugge nøkkelord for å huske viktige begreper i naturfagpensumet. 
34. Jeg lager en liste over det viktigste av naturfagpensumet og prøver å lære dette stoffet utenat. 
35. Når jeg leser i naturfaglæreboka, er jeg spesielt oppmerksom på understrekninger, kursiv, overskrifter 

og lignende som jeg finner i læreboka. 
36. Når jeg skal gjøre skolearbeid i naturfag, prøver jeg å tenke gjennom temaet og vurdere hva som er 

meningen med det. 
37. Jeg lager enkle oversikter, ”tankekart”, diagrammer eller tabeller for å oppsummere fagstoffet jeg leser 

om i naturfagboka. 
38. Jeg lærer nye ord eller ideer i naturfag ved å se for meg en virkelig situasjon hvor det forekommer. 
39. Når en teori presenteres i naturfagundervisningen, prøver jeg å finne ut om teorien stemmer med det 

vi kan erfare i det virkelige liv. 
40. Jeg stopper ofte opp mens jeg leser i naturfagboka for å tenke gjennom eller repetere det jeg har lært. 
41. Når jeg leser i naturfaglæreboka, hender det ofte at jeg glemmer det jeg holder på med og tenker på 

andre ting. 
42. Når jeg arbeider med et tema i naturfag, prøver jeg å få all informasjonen til å passe sammen slik at jeg 

forstår. 
43. Når jeg leser i naturfaglæreboka, lager jeg et sammendrag som hjelper meg å organisere mine egne 

tanker. 
44. Jeg prøver å se sammenhenger mellom det jeg lærer og det jeg allerede vet i naturfag. 
45. Jeg tenker ofte over om det jeg leser i naturfagboka stemmer med det jeg selv mener. 
46. Jeg prøver å forstå hvordan det jeg lærer i naturfag kan brukes i hverdagen. 
47. Jeg mister ofte viktige poenger fra naturfagundervisningen fordi jeg tenker på andre ting. 
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48. Før jeg leser et helt kapittel i naturfaglæreboka, skumleser jeg litt for å finne ut hva det handler om. 
49. Jeg har problemer med å finne fram til de viktige poengene når jeg leser i naturfaglæreboka. 
50. Når jeg forbereder meg til en prøve i naturfag, går jeg gjennom notatene og forsøker å finne ut hva som 

er de viktigste ideene i faget. 
51. Jeg behandler lærestoffet i naturfaglæreboka som et utgangspunkt og prøver å utvikle mine egne ideer 

om stoffet etterpå. 
52. Det er viktig for meg å lære så mye jeg kan i naturfag dette skoleåret. 
53. Et av mine mål dette skoleåret er å sette meg inn i nytt fagstoff i naturfag. 
54. Det er viktig for meg å lære så mye som mulig i naturfag dette skoleåret. 
55. Når jeg har gjort ferdig hjemmearbeidet i naturfag, fortsetter jeg å finne ut mer om det lærestoffet 

handler om. 
56. Jeg ønsker å få en bedre karakter i naturfag enn de andre elevene i klassen. 
57. Det er viktig for meg at de andre elevene i klassen synes at jeg er flink i naturfag. 
58. Et av målene mine er å vise de andre elevene i klassen at oppgavene i naturfag er lette. 
59. Jeg arbeider primært for å få en god karakter i naturfag slik at jeg kan komme inn på en utdanning som 

krever gode karakterer. 
60. Å få en god karakter i naturfag motiverer meg til å jobbe hardere med lærestoffet. 
61. Å få en god karakter i naturfag er svært viktig for meg for at jeg skal komme inn på et videre studium 

som krever gode karakterer. 
62. Det viktigste for meg er å unngå å få en dårlig karakter i naturfag. 
63. Det er viktig for meg å unngå å at de andre elevene synes at jeg er dum. 
64. Et av målene jeg har dette skoleåret er å få en bedre karakter i naturfag enn de fleste andre elevene i 

klassen. 
65. Jeg ønsker bare å unngå å gjøre det dårligere i naturfag enn de andre i denne klassen. 
66. Når jeg støter på vanskelig stoff i naturfaglæreboka, gir jeg enten opp eller så leser jeg bare det som er 

lettest. 
 
DEL 2 
De følgende spørsmålene sier noe om hvordan du vurderer læreren slik han eller hun er i klassen når 
dere har naturfag. Husk å si hva du føler. Ingen på skolen eller dine foresatte/foreldre vil se dine svar. 
 
67. Læreren jeg har i naturfag legger vekt på at vi skal forstå lærestoffet, ikke bare pugge fakta. 
68. Læreren jeg har i naturfag legger vekt på at det er morsomt og interessant å lære nye ting i faget. 
69. Læreren jeg har i naturfag oppmuntrer oss til å utforske og forstå nye ideer. 
70. Naturfaglæreren oppfordrer elevene til å arbeide mye. 
71. Naturfaglæreren forteller elevene at de kan prestere bedre. 
72. Naturfaglæreren reagerer negativt på at elever leverer slurvete arbeid. 
73. Naturfaglæreren sier klart fra dersom skolearbeidet er slurvete utført. 
74. Naturfaglæreren stiller høye krav til oss elever. 
75. Læreren i naturfag forteller oss at det er viktig å unngå å gi dumme svar på faglige spørsmål. 
76. Læreren i naturfag forteller oss at det er viktig å få en bedre karakter enn de fleste andre elever. 
77. Læreren i naturfag forteller oss at det er viktig å unngå å gjøre det dårlig på prøver. 
78. Læreren i naturfag sier det er viktig å vise at den enkelte elev ikke er dårligere enn andre elever på 

skolen. 
79. Når jeg har kommet fram til et svar på en oppgave, gir naturfaglæreren meg enda mer utfordrende 

ting å tenke på. 
80. Naturfaglæreren ber meg om å forklare hvordan jeg har kommet fram til svarene. 
81. Naturfaglæreren ”pusher” meg til å arbeide enda hardere med faget. 
82. Naturfaglæreren gir mye lekser. 
83. Naturfaglæreren undersøker om vi har gjort leksene. 
84. Naturfaglæreren retter lekser og gir tilbakemelding. 
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DEL 3 
De følgende spørsmålene handler om hvordan du oppfatter arbeidssituasjonen i klasserommet og 
hvordan du mener læreren bør opptre. Husk å si hva du føler. Ingen på skolen eller dine 
foresatte/foreldre vil se dine svar. 
 

85. Elevene begynner ikke å arbeide før lenge etter at naturfagtimen har begynt. 
86. Det er bråk og uro i klassen når vi har naturfag. 
87. I begynnelsen av naturfagtimen går det mer enn 5 minutter uten at det blir gjort noe. 
88. Naturfaglæreren bør la elevene selv få velge vanskelighetsgrad på oppgavene. 
89. Naturfaglæreren bør si at ”du bør gjøre det og det” i stedet for ”du må gjøre det og det”. 
90. Naturfaglæreren bør sørge for arbeidsro slik at ingen blir forstyrret av bråk. 
91. Dersom en elev sender SMS‐melding i skoletimene, bør naturfaglæreren refse denne eleven. 
92. Naturfaglæreren bør kontrollere at vi har gjort leksene våre. 
93. Naturfaglæreren bør være en person vi kan be om hjelp fra bare dersom vi selv vil. 
94. Naturfaglæreren bør oppfordre elevene til å arbeide mye. 
95. Naturfaglæreren bør fortelle elevene at de kan prestere bedre. 
96. Naturfaglæreren bør reagere negativt på at elever leverer slurvete arbeid. 
97. Naturfaglæreren bør si klart fra dersom skolearbeidet er slurvete utført. 
98. Naturfaglæreren bør stille høye krav til oss elever. 
 
DEL 4 
De følgende spørsmålene sier noe om din klasse og hvordan du arbeider i klassen når dere har naturfag. 
Husk å si hva du føler. Ingen på skolen eller dine foresatte/foreldre vil se dine svar. 
 

99. I vår naturfagklasse er det viktig å forstå lærestoffet i naturfag, ikke bare kunne ramse opp fakta. 
100. I vår naturfagklasse er det å lære noe nytt om natur, miljø og mennesker viktigst. 
101. I vår naturfagklasse er det OK å ta feil så lenge man forsøker å lære noe nytt. 
102. I vår klasse er det å få best mulig karakter i naturfag noe av det viktigste. 
103. I vår klasse gir det høy status blant elevene å få en god karakter i naturfag. 
104. I vår klasse er det viktig å få best karakter på prøver i naturfag. 
105. I vår naturfagklasse er det viktig å ikke få en dårligere karakter enn andre. 
106. I vår naturfagklasse er det viktig å ikke gi dumme svar på faglige spørsmål. 
107. I vår naturfagklasse er det viktig å unngå at man ikke kan svare på spørsmål som stilles. 
108. Noen elever arbeider ikke hardt med naturfag på skolen. Hvis de får dårlig karakter, sier de at det er 

fordi de ikke har prøvd. 
 

Hvor enig er du i at dette stemmer for deg? 
109. Noen elever holder på med for mange ting på skolen og i fritiden. Når de ikke får en god karakter i 

naturfag, sier de at det er fordi de har for mye annet å gjøre. Hvor enig er du i at dette stemmer for 
deg? 

110. Noen elever utsetter skolearbeidet til siste minutt. Når de får dårlig karakter på en naturfagprøve, sier 
de at de ikke hadde tid til å forberede seg. Hvor enig er du i at dette stemmer for deg? 

111. Når naturfaglæreren stiller høye krav til meg, skjerper jeg meg. 
112. Når naturfaglæreren gir uttrykk for at vi som elever kan klare å prestere bedre enn det vi gjør, 

fungerer dette positivt for meg. 
113. Når naturfaglæreren oppfordrer meg til å arbeide mer, gjør jeg mitt beste for å innfri forventningene. 
114. Dersom naturfaglæreren reagerer negativt på at jeg leverer slurvete arbeid, yter jeg enda mer. 
115. Når naturfaglæreren stiller høye krav til meg, gir jeg lett opp. 
116. Når naturfaglæreren gir uttrykk for at vi som elever kan klare å prestere bedre enn det vi gjør, klarer 

jeg ikke å yte noe bedre. 
117. Når naturfaglæreren oppfordrer meg til å arbeide mer, blir jeg stresset. 
118. Dersom naturfaglæreren reagerer negativt på at jeg leverer slurvete arbeid, blir jeg stresset. 
119. Jeg synes at det vi lærer i naturfag er viktig å lære. 
120. Det er vanskelig for meg å se at det vi lærer i naturfag er relevant. 
121. Det som tas opp i naturfaglæreboka, gir meg et grunnlag for å klare meg bedre i framtida. 
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