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Abstract

Vocational education and training (VET) teachers have a dual profession as teachers and
vocational workers. Professional development projects in school must apply to both
sides of their profession. However, VET teachers’ need for professional development,
particularly in terms of student assessment, has not been significantly explored. This
ethnographic case study examines what aspects of professional development projects
VET teachers perceive as meaningful for developing their assessment literacy. Data was
collected through observations of 31 VET teachers in two upper secondary schools, in
the context of a professional development project aiming to strengthen assessment liter-
acy. Eighteen of these teachers also participated in focus group interviews. Findings
show that if VET teachers are to find professional development projects in school mean-
ingful for developing their assessment literacy, the projects must 1) have vocational rel-
evance, 2) maintain a vocational perspective on the validity of assessment of students’
vocational competence, and 3) take place in a learning and development-oriented cul-
ture. Unfortunately, professional development projects do not address teachers’ devel-
opmental needs due to tensions among professional, socio-cultural and organisational
contexts in school and vocational workplaces.
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Innledning

Yrkesfagleerere er bade fagarbeidere og leerere. Disse rollene representerer ulike
syn pa kunnskap og er forankret i henholdsvis arbeidslivets og skolens tradisjo-
ner for leering (Andersson & Kopsén, 2015; Fejes & Kopsén, 2014). Yrkesfagleere-
res doble profesjonalitet blir imidlertid ikke godt nok ivaretatt i norsk skole, spe-
sielt i kompetanseutviklingsarbeid. Det skyldes blant annet at: 1) yrkesfagleereres
kompetanseutviklingsbehov er lite utforsket og dermed underkommunisert, 2)
at politisk initierte kompetanseutviklingsstrategier for leerere i videregaende
oppleering ofte er forlengelser av prosjekter designet for grunnskole og 3) at be-
grepet “yrkesfag” brukes som samlebetegnelse for all yrkesutdanning i videre-
gdende skole og undergraver de enkelte yrkers autonomi (Aspey mfl., 2017; Gje-
rustad & Waagene, 2015; Host mfl., 2015; Aamodt mfl., 2016).

Videregdende oppleering i Norge omfatter bade yrkesfaglige og studiespesia-
liserende utdanningsprogram. Begge kan gi studiekompetanse. Denne konstruk-
sjonen skiller seg fra mange andre lands organisering av videregaende opplee-
ring, ettersom yrkesoppleering ikke nedvendigvis ligger innenfor den viderega-
ende oppleeringens ansvarsomrdde (Aspoy mfl., 2017; Hest, 2015; Aamodt mfl,,
2016). Det er derfor ingen selvfolge at hverken internasjonale eller nasjonale kom-
petanseutviklingstrender for grunnskole eller videregdende kan overferes til
norsk yrkesoppleering. Eksempelvis var den internasjonale ” Assessment for lear-
ning”-satsningen, der The Assessment Reform Group i 1998 loftet frem formativ
vurdering som avgjgrende for elevers leering, i hovedsak designet for skoleslag
uten yrkesfag (Assessment Reform Group, 2002). Kunnskapsdepartementet og
Utdanningsdirektoratet ldnte denne satsningen, depte den ”"Vurdering for lee-
ring” og satte leereres kompetanseutvikling i leeringsfremmede vurdering pa
dagsordenen i norsk skole (Eggen, 2011; Engh, 2011; Throndsen mfl., 2009). Sats-
ningen tok imidlertid ikke hoyde for at norske yrkesfagleerere har andre behov
for kompetanseutvikling enn sine kolleger som underviser i tradisjonelle, akade-
miske skolefag.

I denne etnografiske casestudien trer jeg inn i et halvannet ar langt skolebasert
kompetanseutviklingsprosjekt ved to videregaende skoler. Tema for prosjektet
er utvikling av vurderingskompetanse i skolen, bade pa individuelt og kollektivt
niva. Datamaterialet bygger pd observasjon av 31 yrkesfagleereres utviklingsar-
beid, der de i grupper utforsker egen vurderingskompetanse og -praksis. Jeg har
ogsa gjennomfert fokusgruppeintervju med 18 av leerere. Forskningsspersmalet
er som folger: Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i viderega-
ende skole opplever yrkesfagleerere som meningsfulle for utvikling av egen vur-
deringskompetanse?
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Bakgrunn og teoretisk forankring

Vurderingskompetanse

Begrepet assessment literacy (AL) ble ferst benyttet av Stiggins (1991, 1995) for &
beskrive leereres kunnskap om vurdering, samt hvordan de anvendte kunnska-
pen i praksis for 4 male elevers prestasjoner. Tidlig forskning pa AL var opptatt
av leereres evne til 4 vurdere validiteten pa dataene de la til grunn for vurderings-
resultater, og hvordan de avdekket eventuelle feilkilder (Messick, 1992; Stiggins,
1991). Videre fattet vurderingsforskning interesse for hvordan ulike faglige, so-
siale og organisatoriske kontekster kan pavirke leereres vurderingskompetanse
og -praksiser (Brown, 2004; Popham, 2009; Taylor, 2009). Litteratur pa feltet ar-
gumenterer for at leereres erfaringer med og antakelser om vurdering er betyd-
ningsfulle for hvordan de forstar vurderingsterminologi og teoretiske konsepter,
samt hva de oppfatter som relevant og valid vurdering (DeLuca & Klinger, 2010;
DeLuca mfl., 2019; Looney mfl., 2018; Taylor, 2009).

Tradisjonelt har leerere stdtt alene i vurderingsarbeid og har mattet stole pa sin
egen dommekraft i avgjorelser knyttet til vurdering (DeLuca, 2012; DeLuca mfl.,
2013; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014). Nyere trender i bdde vurderings- og sko-
leutviklingsforskning viser imidlertid at deltakelse i tolknings- og vurderingsfel-
lesskap i skolen kan ha positiv effekt pd bade leereres individuelle og skolens
kollektive utvikling av vurderingskompetanse (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eg-
gen, 2011; Engh, 2011).

Validitetsbegrepet star sentralt i vurderingslitteratur. Det viser tradisjonelt til
prosessen der eksempelvis en leerer samler og analyserer datamateriale (bevis)
for & underbygge et resultat (Kane, 2015; Messick, 1992; Popham, 2009; Stiggins,
1991, 1995). Et utvidet validitetsbegrep tar ogsa heyde for den sosiale og kultu-
relle ssmmenhengen vurderingen foregar i (Kane, 2015; Messick, 1992; Moss mfl.,
2006). Forskning argumenterer for at vurderingssituasjoner i yrkesfagene bor
veere autentiske og ha relevans for fremtidig yrkesutovelse (Aarkrog & Wahl-
gren, 2015; Gills & Bateman, 1999; Rdisdnen & Rikkoldinen, 2014). Denne tanke-
gangen kan koples til bade et utvidet validitetsbegrep og et gkologisk validitets-
perspektiv, der overforbarheten fra den situerte testsituasjonen til den virkelige
verden stdr sentralt (Lewkowicz, 2001; Moss, 2013; Schmuckler, 2001).

AL har utviklet seg fra a omfatte leererens kunnskap om testteoretiske aspekter
ved vurdering (Messick, 1992; Stiggins, 1991) tila bli ansett som en integrert
del av leererens profesjonalitet (Black & William, 1998, 2009; DeLuca mfl,,
2013; Looney mfl., 2018; Popham, 2009; Xu & Brown, 2016). I en omfattende kon-
septualisering av begrepet AL argumenterer Xu og Brown (2016) for at leererens
1) fag-didaktiske og pedagogiske kunnskapsbase, 2) tolkning og forstaelse
av normative rammeverk, 3) epistemologiske antakelser om leering og vurdering,
4) sosiokulturelle og institusjonelle kontekster, 5) vurderingspraksiser og
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6) leering/ profesjonelle utvikling bidrar til en kontinuerlig (re)konstruksjon av
leereres vurderingskompetanse og vurderer-identitet.

Yrkesfaglaereres vurderingskompetanse

En rekke yrkesfag forfekter tause, praktiske og erfaringsbaserte tradisjoner for
leering og vurdering (Dewey, 1916; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Lave & Wenger,
1991; Sennett, 2008). Forskning viser at yrkesfaglaereres vurderingskompetanse
er forankret i deres yrkesfaglige kunnskapsbase, og i de faglige og sosiokulturelle
tradisjonene for leering og vurdering disse yrkene representerer (Kemmis &
Green, 2013; Robson mfl., 2004; Sennett, 2008). Videre viser forskning at yrkes-
fagleerere i stor grad stetter seg til sin yrkesfaglige bakgrunn i mete med skolen
og leererrollen (Andersson & Kopsén, 2015; Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis &
Green, 2013). Eksempelvis viser Fejes og Kopsén (2014) studie at fagarbeidere
konstruerer en ny identitet som leerere nar de forflytter seg mellom praksisfelles-
skap (arbeidsliv og skole) og roller (fagarbeider og leerer).

Skolen forventer at yrkesfagleerere har tilstrekkelig kunnskap om pedagogikk,
yrkesdidaktikk, skolens kultur, skolens leeringstradisjoner, utdanningspolitiske
rammeverk og skolens organisering, samt at de kan anvende denne kunnskapen
i undervisnings- og vurderingsarbeidet sitt (Fejes & Kopsén, 2014; Grande mfl.,
2014; Kemmis & Green, 2013; Robson mfl., 2004). Flere forskningsrapporter fra
NIFU og FAFO (Aspey mfl., 2017; Gjerustad & Waagene, 2015; Grande mfl., 2014;
Host mfl., 2015; Aamodt mfl., 2016) antyder imidlertid at det er utfordrende for
yrkesfagleerere & veere brobyggere mellom om arbeidsliv og skole, ettersom disse
aktorene kan ha ulike interesser i fag- og yrkesoppleeringen. Rapportene proble-
matiserer blant annet at mange yrkesfaglaerere mangler formell leererutdanning
og dermed moter leererrollen uten annen kunnskap om skolen som oppleerings-
institusjon enn egne erfaringer fra tiden de selv var elever. Andre mangler solid
erfaring fra yrkeslivet (Aspoy mfl., 2017; Aamodt mfl., 2016). Dette vitner om at
yrkesfagleerere, i tillegg til 4 komme fra yrkesfaglige tradisjoner med andre syn
pa leering og vurdering enn det som stdr sentralt i skolen, ikke nedvendigvis er
godt nok rustet til 4 mote skolens krav til vurderingskompetanse. Resultatene fra
rapportene vitner ogsd at det mangler gode tilbud (etter- og videreutdanning,
kompetanseutviklingsprosjekter) som ivaretar yrkesfagleereres behov for kom-
petanseutvikling i vurdering.

Forskning pa yrkesfag har imidlertid begynt & utforske hvordan yrkesfaglee-
reren ved hjelp av sin doble profesjon kan bidra til 4 minske gapet mellom vur-
deringsspraksiser i bedrift og i skole. Eksempelvis har Sund, Nore og Vagle
(2009) forsket pa hvordan yrkesfagleereren bruker yrkespedagogiske prinsipper
i oppleering og vurdering. Sylte (2014) har undersgkt hvordan vurderingsverktey
med tydelige kjennetegn pa mdloppndelse kan fremme yrkesrelevant oppleering,
og Hiim (2020) har forsket pa hva yrkeskompetanse er og hvordan denne typen
kompetanse kan vurderes. Likevel er yrkesfagleererens vurderingskompetanse et
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lite utforsket felt bade i yrkesfag og i vurderingsforskning. Denne studien er et
kunnskapsbidrag til feltet og undersgker hvilke aspekter ved utviklingsarbeid i
skolen yrkesfagleerere opplever som meningsfulle i utviklingen av egen vurde-
ringskompetanse.

Forskningsdesign og metode

Studien er designet som en etnografisk casestudie. Designet gir forskeren mulig-
het til & ga i dybden og gi detaljerte beskrivelser av et fenomen (Flyvbjerg, 2006;
Ragin & Becker, 1992), i dette tilfellet en gruppe yrkesfagleereres kompetanseut-
vikling i vurdering. Forskningsdesignet er hensiktsmessig for denne studien et-
tersom det er fleksibelt og tillater forskeren & innhente nedvendige data gjennom
hele forskningsprosessen. Etnografiske casestudier stiller imidlertid strenge krav
til transparens dersom de skal fremstd som troverdige, nettopp fordi forskerens
forstdelse og fortolkning av datamaterialet har betydning for studiens resultater
(Flyvbjerg, 2006; Ragin & Becker, 1992).

Kontekst

Studiens kontekst var et skolebasert kompetanseutviklingsprosjekt med fokus pa
utvikling av individuell og kollektiv vurderingskompetanse (SKUV - skolebasert
kompetanseutvikling i vurdering). Prosjektet var et samarbeid mellom opp-
dragsgiver (en fylkeskommune/skoleeier), tilbydere (leererutdannere ved et uni-
versitet) og samtlige videregdende skoler i fylket. Prosjektperioden strakk seg fra
2016-2020, og hver skole var deltakere i halvannet ar. Leererne ved deltakersko-
lene var av skoleeier pélagt a delta i prosjektet, men de hadde stor handlefrihet
innenfor prosjektets rammer. Laererne kunne selv velge a ta etterutdanning (felge
skolens prosjektplan) eller videreutdanning (felge skolens prosjektplan og av-
legge eksamen ved universitetet for a fa studiepoeng pd masterniva).

Prosjektet tok sikte pa a oversette den samlede vurderingskompetansen i sko-
lene til de ulike fagenes egenart, koble den til vurderingsteori og drefte mulighe-
ter for leering og utvikling i organisasjonen (NTNU & TRFK, 2017). I praksis in-
nebar dette at leerergrupper (prosjektgrupper pa 3-5 leerere) ved den enkelte
skole underspkte egen vurderingspraksis ved a analysere, prove ut og evaluere
ulike vurderingsmetoder, samt hvordan disse pavirket elevers leering. Gruppene
utforsket etter egne gnsker metoder for a 1) utvikle valide vurderingspraksiser i
yrkesfaglig fordypning og 2) styrke vurderingssamarbeid mellom skole og be-
drift, eksempelvis ved & utvikle digitale loggsystem. Arbeidet pagikk bade pa
tidspunkt satt av skolen og i leerernes planleggingstid. Leerergruppene present-
erte resultatene fra utviklingsarbeidet sitt muntlig og skriftlig for tilbyderne, sko-
leledelsen og kollegene sine.

Denne studien er del av et storre prosjekt, men datamaterialet er frittstdende.
SKUV-prosjektet er kun kontekst for studien. Jeg undersoker yrkesfagleereres
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opplevelse av deltakelse i utviklingsprosjektet, ikke hva de foretar seg i selve
prosjektet.

Forskningsdeltakere

Deltakerne i studien er 31 utvalgte yrkesfagleerere fra bygg- og anleggsfag, natur-
bruk og restaurant- og matfag. De arbeider ved to ulike videregaende skoler som
deltar i SKUV. Tabell 1 gir bakgrunnsinformasjon om de to skolene (skoleslag,
storrelse, beliggenhet og yrkesfaglige program). Tabell 2 gir bakgrunnsinforma-
sjon om yrkesfagleererne som deltar i studien

Tabell 1. Beskrivelse av skolene.

Skoleslag Storrelse Beliggenhet | Yrkesfaglige
utdanningsprogram
Skole1 | Videregdende skole | Om lag 350 elever | I periferien | 1. bygg-og
med tre yrkesfaglige | og 80 ansatte, av storby/ anleggsteknikk
studieretninger, pd- | hvorav 52 er pe- grensa til 2. naturbruk
bygg til studiekom- | dagogisk perso- distrikt 3. teknologi- og
petanse og kompe- | nal som driver industrifag
tansetilbud for undervisning
voksne
Skole 2 | Videregdende skole | Om lag 1000 ele- | Sentralt i 1. helse- og oppvekst-
med to studiespesi- | ver og 180 an- storby fag
aliserende og tre yr- | satte, hvorav 118 2. elektrofag
kesfaglige studieret- | er pedagogisk 3. restaurant- og
ninger, samt pdbygg | personal som dri- matfag
til studiekompe- ver undervisning
tanse

Informasjonen i tabell 1 er hentet fra skolenes offisielle hjemmeside, men av hensyn til personvern
er hverken skolene eller nettsidene navngitt.

Forskningsdeltakerne matte innfri felgende kriterier for 4 delta i studien: 1) ha
fag- eller svennebrev, 2) pabegynt eller fullfert yrkesfagleererutdanning (YFL) el-
ler praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfag (PPUY), og 3) veere i minimum
80% stilling som yrkesfagleerer i videregdende skole. De 18 leerere som deltok i
fokusgruppeintervjuene matte i tillegg ha 4) minimum to ars erfaring som yrkes-
fagleerer, 5) undervist i yrkesfaglig fordypning og 6) praktisert vurdering av ele-
vers yrkeskompetanse i bade skole- og yrkeskontekst. Laererne ble valgt fordi de
har bdde yrkes- og leererutdanning, samt at de representerer yrkesfag med sterke
mesterleeretradisjoner der overfgring av taus, erfaringsbasert kunnskap er et sen-
tralt aspekt ved oppleeringen og sertifiseringen av nye fagarbeidere.
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Tabell 2. Beskrivelse av forskningsdeltakerne.

Fagretning Tilherighet Antall | Kjenn Alder

Bygg- og anleggs- Skole 1 6 Kun menn 31 til 57 ar

teknikk

Naturbruk Skole 1 13 Jevn blanding av 27 til 63 ar
kvinner og menn

Restaurant- og Skole 2 12 Blanding, men klar over- | 27 til 64 ar (kun

matfag vekt av menn (9 menn, to under 50)
3 kvinner

Posisjonering

Etnografiske studier krever refleksivitet. P4 bakgrunn av studiens deskriptive og
fortolkende karakter, samt det tette forholdet mellom deltakere og forsker, velger
jeg, som er bade forskeren og forfatteren, 4 tematisere egen forskersubjektivitet
og omtale meg selv med personlig pronomen. Jeg identifiserer meg langt pa vei
med deltakerne ettersom jeg har yrkesfaglig bakgrunn fra restaurant- og matfag
og undervisningserfaring fra yrkesfag i videregaende skole. I tillegg har jeg lek-
torutdanning med master i sprakfag, samt en mastergrad i leererprofesjon og yr-
kesutovelse. Jeg representerer bade yrkesfag og akademia, men det var utvilsomt
min yrkesfaglige bakgrunn som apnet derer i mgte med deltakerne. Utsagn som
”ja, du veit jo hvordan det er i praksis”, “du vet jo hva som er relevant for ar-
beidslivet” viser at yrkesfagleaererne opplevde meg som en alliert eller fortrolig
som forstar utfordringene de meter i sin doble profesjon. Jeg har selv en flersidig
rolle i studien og ma forhandle mellom rollen som fagarbeider, laerer og forsker.

Skole 1 er min tidligere arbeidsplass og deltakerne derifra er tidligere kolle-
ger. Den unike posisjonen som “insider” gir meg mulighet til & grave dypere i
leerernes opplevelser knyttet til egen vurderingspraksis og utvikling av denne,
samt kontekstualisere funnene. Posisjonen kan likevel veere risikabel ettersom jeg
vet, eller tror jeg vet, mer enn funnene faktisk forteller. Jeg involverte skole 2,
som jeg pa daveerende tidspunkt ikke hadde forbindelser til, for 4 innhente data
jeg ikke kunne tillegge “insider-kunnskaper”. Gjennom min rolle som en av til-
byders ressurspersoner ved den respektive skolen tilegnet jeg meg likevel omfat-
tende informasjon om skolens vurderingskultur.

Etiske betraktninger

Relasjonene mellom forsker, forskningsdeltakerne og miljoet der forskningen fo-
regar kan skape spenninger gjennom forskningsprosessen. Det har jeg som fors-
ker fatt kjenne pd kroppen. En etnografisk forsker gjor pa et punkt i forskningen
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sin en rolleendring og gar fra & veere insider til & bli outsider. Denne handlingen
kan ifelge Street (2002) oppleves svikefull av forskningsdeltakerne, ettersom
forskeren gar fra & veere et betrodd medlem av fellesskapet, til & bruke innsider-
kunnskapen sin i forskningseyemed. Det vil nedvendigvis oppstd spenninger
nar forskeren fortolker og teoretiserer deltakernes praksisneere begrep gjennom
analytiske grep og fremmedgjor deres forstdelse av praksis (Geertz, 2000). Jeg
som forsker har derfor ansvar for & fremstille deltakernes erfaringer som trover-
dige, ogsa ndr jeg stiller kritiske spgrsmal.

For & overholde forskningsetiske retningslinjer og prinsipper ble alle leererne
informert om hensikten med studien og samtykket til deltakelse, bade i observa-
sjons- og samtalegrupper, og som deltakere i fokusgruppeintervjuene. Laererne
ble forsikret om at deres handlinger og utsagn ble behandlet konfidensielt, og at
de fremstilles anonymt i studien. Laererne fikk tilbud om & lese skriftlige rautkast
av analyse og resultater for a sikre at de gjenkjente mine tolkninger av observa-
sjoner og samtaler. F4 deltakere responderte pa tekstutdragene de fikk tilsendt,
og jeg valgte da a gjennomferte “member checking” ved a informere deltakerne

om studiens resultater i en av vare mange gruppesamtaler (Creswell, 2007; Kvale
mfl., 2015).

Datainnsamling

Datamaterialet ble samlet gjennom observasjoner, uformelle samtaler og fokus-
gruppeintervju. Tabell 3 viser metodene jeg benyttet, hvem av leererne som del-
tok, tidsperspektivet, hvilke typer datamateriale som ble samlet inn og de ulike
kontekstene datainnsamlingen foregikk i.

Jeg samlet data gjennom deltakende observasjon ved fire faste milepeeler i det
halvannet ar lange utviklingsprosjektet; 1) i planleggingsfasen, 2) under utpro-
ving i praksis, 3) i analysearbeidet og 4) i ferdigstillingsfasen. Gruppene og jeg
meottes ogsa ved to obligatoriske aktiviteter der leererne formidlet utviklingsar-
beidet sitt til kollegiet. Motene lot meg delta i samtaler med gruppene, innga i
samspill med dem, observere deres handlinger og fange opp deres sprak og kul-
tur. Jeg observerte dem i ulike kontekster, eksempelvis i gruppemeoter (planleg-
ging, analyse, refleksjon, teoretisering), under utpreoving i klasserom, verksted,
stall, uteomrdder eller kjokken og ved formidling av eget arbeid til kollegiet.

Halvveis i prosjektperioden inviterte jeg 18 av de 31 yrkesfagleererne til fokus-
gruppeintervju. Det ble totalt seks intervjuer, hver av dem med tre til fire leerere.
Jeg spurte dem eksempelvis om hvordan de arbeidet for a utvikle egen vurde-
ringskompetanse og hva de opplevde som viktig og meningsfullt i slike proses-
ser. Intervjuene ble gjennomfert pa leerernes arbeidsplass og hadde en varighet
pa om lag 35 minutter. Laererne samtykket til at jeg tok opptak av intervjuene.
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Tabell 3. Oversikt over datamaterialet.

Metode Deltakere | Varighet Type data Kontekst
Deltakende | 31 leerere 1,5 ar Feltnotater Gruppene ble ob-
observasjon Minimum 3 ob- Beskrivelser av kon- servert pa egen
. o skole under de faste
servasjoner av tekst, situasjoner, . .
) milepeelene i pro-
hver gruppe in- hendelser, samtaler, .
. . sjektet og under to
nenfor faste mile- | refleksjoner, leerernes ) . ..
. : obligatoriske aktivi-
peeler i prosjektet: | verbale og non-ver- teter der leorerne
1.Planlegging biarlle ssfrglss’rigfffal_ delte utviklingsar-
2.Utproving SINESSP beidet sitt med kol-
forskeren og forske- .
3-Analyse rens egne refleksjoner legiet
4. Ferdigstilling C J
Uformelle 31 leerere 1,5 ar Feltnotater Samtalene fant sted
samtaler 9 grupper | Om lag 15 samta- | Beskrivelser av kon- ! forbmdfelse med
med leerer- . observasjonene. I
. ne (numme- ler med hver tekst, situasjoner, utorovinesfasen
sruppe rert 1-9) gruppe hendelser, samtaler, P &
. provde leererne ut
med 3-4 . refleksjoner, leerernes . . .
. Minst en samtale sine prosjekter i
leerere i verbale og non-ver- .
med hver enkelt . praksis og deres
hver . . bale sprék, oppfol- :
leerer i forbindelse | . o respektive elever
. gingsspersmal fra .
med utpreving av forskere oe forske- var til stede og en-
eget forsknings- & kelte elever deltok i
. rens egne
prosjekt . samtaler med fors-
refleksjoner Keren
Fokus- 18 av de 31 | Ett intervju per Transkripsjoner av Intervjuene ble
gruppe- leererne gruppe, varighet | lydopptak gjennomfert pa me-
intervju 6 orupDer 35 minutter terom péa leerernes
sTUPP respektive arbeids-
(numme- .
Leererne svarte pa plasser
rert 1-6) .
sporsmal vedrgrende
med 3-4
lerere i eget kunnskapssyn,
hver egne antakelser om
ve vurdering, vurde-
ringspraksiser, rollen
som vurderer og
hvordan de arbeider
for & utvikle egen
vurderingskompe-
tanse
Dataanalyse

Analyseprosessen hadde fem steg. Det forste steget var & sortere feltnotatene i
kronologisk rekkefolge etter prosjektets milepeeler: 1) planlegging, 2) utproving
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i praksis, 3) analysearbeid og 4) ferdigstilling for 4 skape et helhetlig bilde. Data
fra de to aktivitetene, der leerergruppene formidlet resultater fra utviklingsarbei-
det sitt til kollegiet, ble inkludert i de gvrige milepaelene. Den forste av de to ak-
tivitetene ble inkludert i punkt 1, 2 eller 3, avhengig av hvor langt de respektive
gruppene hadde kommet i prosessen. Den andre ble inkludert i punkt 4.

Det andre steget var a gjennomfere en tematisk innholdsanalyse for & kart-
legge hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjektet yrkesfagleererne opp-
levde som meningsfulle og eventuelt meningslase for utvikling av egen vurde-
ringskompetanse. Varianter av begrepene “meningsfullt” og “meningslast” ble
flere ganger brukt av forskningsdeltakerne for & beskrive hva de opplevde som
nyttig (relevant for egen praksis og elevers fremtidige yrkesutevelse) og unyttig
(tidstyver som administrativt arbeid og fokus pa skriftliggjering) for utvikling av
egen praksis. I fokusgruppeintervjuene sa leererne eksempelvis at “det er me-
ningsfullt & delta i utviklingsarbeid som oppleves relevant for yrket elevene skal
uti”, at “det gir mening 4 benytte praksisneere teorier i forskning pd egen prak-
sis” og at “det er meningslest for oss praktikere & delta i prosjekter som kun fo-
kuserer pa teoretiske tilneerminger til leering og vurdering”.

I det tredje steget tematiserte jeg de meningsfulle aspektene i datamaterialet
ved a identifisere fellesnevnere mellom dem, eksempelvis om de var knyttet til
spesifikke fag, yrker eller akterer. De meningsfulle aspektene utgjorde atte ulike
tema. Disse beskriver ulike forutsetninger for at utviklingsarbeid i vurdering skal
oppleves som meningsfullt for yrkesfaglaererne. Den videre analysen tar utgang-
punktiat utviklingsarbeid ma 1) veere rettet mot yrkesfagenes seeregenheter, 2) veere
yrkesrelevant, 3) ta utgangspunkt i praksisnare begrep, teorier og metoder, 4) gi profe-
sjonell stotte, 5) legge til rette for samarbeid, 6) anerkjenne yrkesfaglige tilneer-
minger til valide vurderingspraksiser, 7) utfordre egen vurderingskompetanse, og 8)
bidra til lering.

I det fjerde steget transkriberte jeg fokusgruppeintervjuene ordrett, leste og
gjenleste den transkriberte teksten og sorterte datamaterialet etter de samme atte
temaene som feltdataene. Temaene favner bredt og ivaretar innholdet i bade fo-
kusgruppeintervjuene og feltnotatene. I det femte steget samlet jeg de dtte tema-
ene i tre overordnede kategorier. Disse utgjor studiens hovedfunn.

Funn og droefting

Studien viser at utviklingsarbeid knyttet til kompetanseutvikling i vurdering ma
1) ha yrkesfaglig relevans, 2) ivareta yrkesfaglige perspektiver pd validitet og 3) forega
i en endrings- 0og utviklingsorientert kultur, dersom yrkesfagleereres skal oppleve
det som meningsfullt & delta. Tabell 4 illustrer hvordan de tre hovedfunnene har
vokst frem av de atte temaene i innholdsanalysen.
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Tabell 4. Oversikt over hovedfunn.

Overordnede
kategorier:

Tema fra innholdsanalysen

Eksempel fra datamaterialet

1. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring md ha yrkes-
faglig relevans

1) yrkesfagenes seeregenheter, 2)
yrkesrelevans, 3) praksisneere be-
grep, teorier, og metoder

Disse temaene viser til yrkesfaglee-
reres fagspesifikke kunnskap og
ferdigheter, samt hvordan denne
kompetansen brukes for a skape
relevant oppleering og vurdering.

"En kokk og en tgmrer trenger
ikke den samme kompetansen i ar-
beidslivet. Det sier seg selv av yr-
kesfagleerere heller ikke kan dras
under en kam i utviklingsprosjek-
ter. De ma fa utvikle vurderings-
praksiser som er relevant for yr-
kesfaget de underviser i.”

Fokusgruppeintervju gr. 6,
restaurant- og matfag

2. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring md ivareta
yrkesfaglige per-
spektiv pd vali-
ditet

2) yrkesrelevans, 3) praksisneere
begrep, teorier, og metoder 6) vali-
ditet vurderingspraksiser, 7) vur-
deringskompetanse

Disse temaene viser til yrkesfaglee-
rernes antakelser om hva som er
valid vurdering i sine respektive

fag.

”Vurdering i skolen handler om
skriftlig dokumentasjon. For &
skaffe dokumentasjon far vi ele-
vene til & skrive logg og rapporter,
eller ha fremlegg. Det finnes ikke
verbalsprak som kan beskrive alle
dimensjonene i et praktisk yrke.
Det er urettferdig at elevene skal
vurderes pd grunnlag av hva de
skriver ndr vi vet at de ikke kan ut-
rykke kompetansene sin skriftlig.”

Feltnotater gr. 3, naturbruk

3. Utviklings-
arbeid i vurde-
ring ma foregd i
en endrings- og
utviklingsorien-
tert kultur

4) profesjonell stotte, 5) samar-
beid, 7) vurderingskompetanse,
8) leering

Disse temaene viser til emosjonelle
og sosiale aspekter ved leereres
profesjonsutvikling.

"Det er viktig at fagene vare og vi
som fagfolk anerkjennes i skolen.
Det ma vaere kultur for 4 leere gjen-
nom praksis, ogsa for oss leerere.
Det oppleves som lite meningsfullt
a delta i utviklingsprosjekter der-
som Vi skal presses inn i akade-
miske rammer som ikke passer fa-
gene eller elevene vare.”

Fokusgruppeintervju gr. 2, bygg- 0g
anleggsfag

I teksten som felger utdyper og drefter jeg de tre hovedfunnene. Jeg benytter
forkortelsene BA for bygg- og anleggsfag, NAT for naturbruk og RM for restau-
rant- og matfag. Alle referanser til datamaterialet er nummerert fra 1 til 9 for &
vise til de respektive leerergruppene.
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Utviklingsarbeid i vurdering ma ha yrkesfaglig relevans

Yrkesfagleereres vurderingspraksiser skal sikre kompetente fagarbeidere til en
rekke yrker (Kemmis & Green, 2013; Robson mfl., 2004). Deltakerne er derfor
opptatt av at arbeidet de legger ned i utviklingsarbeid md oppleves som relevant,
samt veere overferbart til undervisnings- og vurderingsarbeidet de gjor i praksis.
Leaerergruppene forteller at utviklingsprosjekter ma “fokusere pa de respektive
yrkesfagenes seeregenheter”, “ta hensyn til yrkesfagleerernes behov” og “komme
yrkesfagelevene til gode” (feltnotater gr. 2 BA, gr. 7 BA og gr. 8 NAT). Likevel
opplever deltakerne at yrkesfaglige interesser og tradisjoner blir nedprioritert i
skolen, og kobler det til at utdanningspolitikere, skoleeiere og -ledere ikke ngd-
vendigvis har kunnskap om yrkesfaglige kunnskapstradisjoner eller vet hva
slags kompetanse som er relevant i ulike yrkesfaglige sektorer. Yrkesfagleererne
reflekterer imidlertid tilsynelatende lite over sin egen kunnskap om skolen og
havner lett pd “krigsstien og gar i forsvarsposisjon ovenfor eget yrkesfag” (in-
tervju gr. 4 NAT), i diskusjoner om kompetanseutvikling i skolekontekst.

Deltakerne finner det meningsfullt & inkludere bedrifter i eget kompetanseut-
viklingsarbeid. Under en samtale i planleggingsfasen forteller gruppe 2, BA, at
“Bedriftene er en ressurs i utviklingsarbeid fordi de er tidlig ute med & kjope inn
og teste ut nytt utstyr, prove ut nye metoder og drive faglig utvikling blant an-
satte”. Flere leerergrupper poengterer at yrkesfagene er i konstant endring som
felge av teknologiske nyvinninger og skonomiske svingninger i det globale mar-
kedet, og at de ma ut i bedrift for & utvikle sin kunnskap om hva elevene skal
leere, og hva de skal vektlegge nar de vurderer elevenes yrkeskompetanse (Aspoy
mfl., 2017; Aamodt mfl., 2016). Yrkesfagleererne opplever imidlertid at skolen ut-
trykker liten interesse for eller setter av ressurser til & styrke skole-bedriftssam-
arbeid, og at de kjemper som et system som ikke deler deres oppfatning av hva
som er viktig for at de skal utvikle relevant vurderingskompetanse bade som fag-
arbeidere og leerere.

Ulike aktorers forstdelse av relevansbegrepet er spenningsskapende faktor i
utviklingsarbeid. Det er mange parter (utdanningspolitikere, skoleeiere, skolele-
dere, yrkesfaglige sektorer/bedrifter, leerere og elever) involvert, og disse har
ulike oppfatninger av hva som er relevant oppleering og vurdering. Leerergrup-
pene drofter relevansbegrepet og forteller at relevans ma ses i lys av kontekst, og
at praksiserfaring og relevans henger tett sammen. ”Aktor som skal uttale seg
om relevans i yrkesfag ma ha erfaring fra yrket, forst da oppleves det som opp-
riktig” sier en leerergruppe (feltnotater, gr. 6 RM). Riktignok er deltakerne opp-
tatt av at de jobber i skolen og at de ma forholde seg til skolens styringsdoku-
menter, men gruppene snakker stadig om at de ikke har tillitt til at skolen ivaretar
yrkesfaglige interesser, hverken pa daglig basis eller i utviklingsarbeid.

Relevansbegrepet kan koples til faglig autonomi. Yrkesfagleerernes sprakbruk
avslgrer at de opplever at satte rammer for utviklingsarbeid i regi av skolen kan
utfordre fagenes status og egenart. De bruker uttrykk som ”one size fits nobody”
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og liknende metaforer for a understreke at deres respektive fag og deres behov
for kompetanseutvikling ikke kan ”“settes i samme bdas” eller “passe i samme
form” som andre fag. ”“One size”-metaforen er ifolge flere leerere en passende
beskrivelse pa utviklingsarbeid som skal favne en hel skole med ulike fag og kul-
turer. "Et plagg i one size vil passe bedre til noen enn til andre. Er en genser for
stor, kan du brette opp ermene. Er den for liten, blir det straks verre” forteller en
BA-leerere i gruppe 2 under er samtale i planleggingsfasen. “Det er fryktelig de-
motiverende a aldri fa utdelt noe som passer” sier en annen i samme gruppe.
Leererne anser seg selv som kreative og lasningsorienterte, men er tydelige pa at
de foler seg nedprioritert.

Yrkesfagleererne er kritiske til det de opplever som et “kunnskapshierarki” i
skolen. De har inntrykk av at skolen verdsetter akademisk og abstrakt kunnskap
hoyere enn den praktiske, tause og erfaringsbaserte kunnskapen de selv repre-
senterer. Flere av leererne mener dette kommer spesielt til syne gjennom skolens
fokus pa skriftlige vurderingspraksiser.

Det virker ikke som om skolen og politikerne bryr seg om den vurderingen vi gjor
ndr elevene jobber praktisk i verkstedet, de bryr seg kun om det som er skriftlig-
gjort, dokumentert og arkivert. (Feltnotater gr. 7 BA)

Det er et enormt fokus pa skriftliggjering av mal og kriterier, og ikke mist doku-
mentasjon av leering, men det er jo s& mye vi ikke greier 4 skrive om, bade fordi vi
ikke helt har sprak til a beskrive praktisk kunnskap, men ogsa fordi at mye av det
praktiske, det tause, ikke lar seg beskrive. (Intervju gr. 5 RM)

Sitatene viser at leererne opplever at skolens hierarkisering av vurderingspraksi-
ser undertrykker yrkesfagenes tause natur og svekker tilliten yrkesfagleererens
demmekraft i undervisnings- og vurderingsgyemed.

Yrkesfagleerere er, som nevnt innledningsvis, bdde er fagarbeidere og leerere
(Fejes & Kopsén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Képsén, 2014). Funn i denne stu-
dien viser at yrkesfagleerere ma oppleve kompetanseutviklingsarbeid som rele-
vant i bade skole- og arbeidslivskontekst dersom det skal veere meningsfullt for
dem & delta. Organisatoriske, faglige og sosiokulturelle forskjeller (DeLuca, 2012;
Looney mfl., 2018; Xu & Brown, 2016), eksempelvis i vurderingspraksiser i skole
og pa arbeidsplass, kan gi motstridende signaler om hva som oppleves som rele-
vant og ikke. Det kan fore til at yrkesfagleerere opplever at skole og utdannings-
politikk ikke tar heyde for at deres vurderingskompetanse er farget av deres for-
tid som fagarbeidere (Aspoy mfl., 2017, Aamodt mfl., 2016). Det er imidlertid
viktig & stille spersmal ved hvorvidt yrkesfagleerere tidvis kan veere er sa farget
av sin yrkesbakgrunn at de har vanskeligheter med a se at de er del av skolen
som faglig og sosiokulturell organisasjon, og at deres vurderingsarbeid favner
videre enn 4 kvalifisere elever for fremtidig yrkesutovelse.
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Utviklingsarbeid i vurdering ma ivareta yrkesfaglige perspektiv pa validitet i
vurdering av yrkeskompetanse

Leaerere md ha bred kunnskap om vurdering og kunne anvende denne i praksis
for & innhente valid informasjon om elevers kompetanse (Popham, 2009; Stiggins,
1995; Xu & Brown, 2016). Yrkesfagleererne er derfor opptatt av at utviklingsar-
beid i vurdering md anerkjenne yrkesfaglige metoder (observasjon, veiledning,
utpreving, vurdering av prosesser og produkter) for innsamling av data om ele-
vers leering, ogsa i skolekontekst. Flere av leererne poengterer at dersom de skal
engasjere seg i kompetanseutviklingsarbeid i vurdering ma de fa arbeide med &
utvikle vurderingspraksiser som gir valid informasjon om yrkesfagelevers lee
ring, og ikke “bare omformulere mal og kriterier for & lage skjema og rubrikker”
(feltnotater, gr. 9 RM). Leererne er riktignok opptatt av at det ma veere visse vur-
deringsstandarder for a sikre yrkessertifisering, men kritiserer skolen for & basere
“bevis pa leering” nesten utelukkende pa skriftlige, standardiserte kompetanse-
mal og innsamlingsmetoder som tekstoppgaver, prover og fremlegg (feltnotater
gr. 4 NAT).

Deltakerne finner det meningsfullt a utforske vurderingspraksiser som kan
gjenspeile elevers yrkeskompetanse og gi valide data om hvorvidt de er kompe-
tente nok til 4 mete arbeidslivet. Yrkesfagleererne opplever imidlertid at deres
tilneerming til vurdering ikke ngdvendigvis svarer til det de antar er skolens for-
ventning til gode vurderingspraksiser. I et fokusgruppeintervju forteller en leerer
om hvordan han opplever skolens holdning til vurdering;:

]eﬁ foler at skolen er sa opptatt av at alt skal males og dokumenteres. Det fungerer
ikke sann i arbeidslivet, man skriver ikke ned alt man leerer til enhver tid. Mye av
det man leerer setter seg i hendene, i kroppen. Ofte vet man ikke hva man har leert
for man faktisk gjer noe i praksis og skjgnner at man kan det. (Fokusgruppe-
intervju gr. 2 BA)

Videre forteller leererne i fokusgruppa at de opplever avstand mellom sin egen
og skolens oppfatning av hvilke vurderingspraksiser som gir valid informasjon
om elevers yrkeskompetanse. Felles forstdelse for praksiser er ansett som et pre-
miss for at kompetanseutvikling skal finne sted, og opplevelsen av a ikke dele
oppfatning med “majoriteten” kan gi en folelse av & ikke bli anerkjent (Cochran-
Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Laererne avslorer imidlertid at de
holder sine oppfatninger om eksempelvis vurdering for seg selv, og at de ikke
fronter sin forstdelse for pedagogiske eller yrkesdidaktiske konsepter for skole-
ledelsen eller for kolleger utenfor eget fagfelt.

Deltakerne gnsker a utarbeide valide vurderingspraksiser med tydelig rele-
vans for fremtidig yrkesutovelse. Yrkesfagene forfekter ofte et gkologisk per-
spektiv pd validitet, hvor vurderinger kun anses valide dersom aktiviteten eller
ferdigheten som vurderes kan overfores fra en situert laeringssituasjon til virke-
ligheten, eksempelvis praktisk yrkesutovelse (Lewkowicz, 2001; Moss, 2013;
Schmuckler, 2001). I tillegg kobles ofte yrkesfagene til utvidet validitetsbegrep

14



One size fits nobody

som tar hgyde for den sosiale og kulturelle sammenhengen vurderingen foregar
i (Kane, 2015; Messick, 1992; Moss mfl., 2006). Forskning viser ogsa at vurdering
av yrkeskompetanse bor foregd i autentiske omgivelser (Aarkrog & Wahlgren,
2015; Gills & Bateman, 1999; Réisdnen & Rakkoldinen, 2014). Dette er et perspek-
tiv pa vurdering som skiller seg fra etablerte vurderingskulturer i skolen der ele-
ver proves i akademiske ferdigheter uten tydelig forbindelse til et praksisfelt.

Utviklingsarbeid er ifolge deltakerne meningsfullt nar de kan ta utgangspunkt
i yrkesfaglige leeringstradisjoner, der taus kunnskapsoverfering gjennom mester-
leere og ulike modeller for ferdighetstilegnelse star sentralt (Dewey, 1916;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Polanyi, 1966; Sennett, 2008). I eksempelet nedenfor,
hentet fra feltnotater fra analysefasen, diskuterer en leerergruppe hvordan de kan
samle valid informasjon om elevers kompetanse om smak:

Leererne diskuterer hvordan de skal vurdere elevenes evne til & smake seg til ba-
lanse mellom syre, salt og sukker nar de lager mat, pa en valid mate. Iffal(%e %ruppa
er det mulig 4 sette ord pa hva en matvare smaker, samt vurdere hvorvidt ulike
smaker komplementerer hverandre og hvorfor, men de poengterer at det er en ut-
viklingsprosess som tar tid. Det kreves bevissthet om eget smaksregister for a vur-
dere smak. Ifolge leererne har ikke elevene nok erfaring til & snakke om slike yrkes-
spesifikke ferdigheter. Vurdering ma derfor ha form som veiledning dersom ele-
vene skal leere. 7 Vi kan smake og finne referanser sammen” sier en av leererne.
Resten av gruppa er enige i at dette er en god mate a vurdere elevenes kunnskap
om smak pa, bade fordi de leerer om smak, men ogsa fordi de leerer en teknikk de
kan bruke sammen med fremtidige kolleger for a fortsette & utvikle sine kunnska-

er om smak. Laererne forteller at elevene ikke er utleert nar de er ferdige pé sko-
en. De skal forst ut i leere og deretter ut i et arbeidsliv i konstant utvikling. De ma
derfor leere metoder for kompetanseutvikling som oppleves som valide og rele-
vante for deres fremtidige yrkesutovelse. (Feltnotater gr. 9 RM)

Denne metoden for vurdering av smak er ifglge leererne valid fordi elevene kan
overfgre den situerte vurderingssituasjonen til praktisk yrkesutgvelse.

Yrkesfagleererne kritiserer skolens skriftlige “skjemavelde” (intervju gr. 2 BA).
Deltakerne bruker argumenterer som at ”Yrkeskompetanse passer ikke inn i et
skjema eller en rubrikk”, ”Vi far ikke frem det elevene er gode pd” og ”Leerepla-
nen er ofte et hinder i oppleeringa” (intervju gr. 4 NAT). Yrkesfagleererne begrun-
ner pastandene med at skriftlige vurderingspraksiser ikke egner seg for vurde-
ring av yrkeskompetanse ettersom “mye av datagrunnlaget bare finnes i praksis”
og at man “ma tolke det man observerer der og da for & hjelpe elevene videre”
(feltnotater gr. 3 NAT). Flere av deltakerne antyder at skriftliggjoring kan veere
en trussel mot validitet i vurdering av yrkeskompetanse ettersom informasjon
om elevenes leering vil ga tapt nar de transformerer beviser samlet gjennom ob-
servasjon av praktisk utpreving, veiledning og refleksjon, til karakterer basert pa
standardiserte mal og kriterier. Riktignok har de fleste bransjer skriftlige standar-
der (HMS-rutiner, oppleeringsmanualer, kontrollsystemer, sjekklister) og benyt-
ter verbalsprdk for & praktisere yrkesutevelse, men leererne trekker frem spen-
ningene mellom skriftkulturene i skole og arbeidsliv fremfor likhetene.
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Laerernes motstand mot skriftliggjoring av kompetanse har trolig en mer sam-
mensatt forklaring enn at skriftlig arbeid kan mangle yrkesfaglig relevans eller
ikke gi valide data om elevers leering i praktiske fag. Deltakerne har inntrykk av
at utviklingsprosjekter ofte skal resultere i skriftlige produkter som ”beviser”
kompetanseutvikling. Det far dem umiddelbart til a ”sld ut piggene” for a sitere
en leerer i gruppe 1, BA. Gruppa forklarer at de, pd samme mate som elevene,
ikke far vist hva de kan ndr kompetansen ma uttrykkes verbalt, spesielt skriftlig.
“Spraket kommer til kort nar de skal beskrive bdde min egen og elevenes tause
yrkeskompetanse” sier en leerer (feltnotater, gr. 7 NAT). Andre utsagn som “jeg
tar ikke med meg det jeg leser fordi teorien er sd fjern fra praksis” og “jeg foler
meg usikker nar jeg ma dele det jeg skriver fordi jeg vet jeg at skrivekompetansen
min far meg til & se dum ut pa papiret” (intervju med gr. 2 BA og 4 NAT) indike-
rer at leererne tidvis tviler pa egen lese- og skrivekompetanse.

Flere av deltakerne sier “det er flaut & sperre om hjelp” og at de unngar a
snakke med kolleger og ledere om behovet for spraklig utvikling fordi ”alle for-
venter at en leerer har gode lese- og skriveferdigheter” (intervju, gr. 3 NAT). Vi-
dere forteller de at de heller opprettholder “imaget” om at lese- og skrivekompe-
tanse ikke er avgjerende for a bli en god fagarbeider, og avfeier problematikken
med utsagn om at taus kunnskap ikke kan uttrykkes verbalt og at skriftlige, stan-
dardiserte mal og kriterier ikke gir valid informasjon om yrkesfagelevers leering.
Disse funnene antyder likevel at yrkesfagleerere onsker a utvikle et verbalsprak
som lar dem delta i diskusjoner om eksempelvis vurdering. Deltakerne antyder
at det ikke er nok fokus pa hvordan de skal mestre sprdklige og kulturelle bar-
rierer mellom yrkesliv og skole i yrkesfagleererutdanningen, og at dette er spesi-
elt fremtredende ndr de deltar i utviklingsarbeid som involverer hele skoleorga-
nisasjonen de arbeider i. Det er likevel behov for at skolen anerkjenner at det er
sveert utfordrende for yrkesfagleerere & sette ord pa yrkeskompetanse, og legger
til rette for at de opplever mestring i utviklingsarbeid.

Utviklingsarbeid i vurdering ma forega i en endrings- og utviklingsorientert
kultur

Leerere har behov for trygge rammer og profesjonell annerkjennelse ndr de skal
utfordre sin egen kompetanse. “Det ma veere rom for 4 preve og feile uten at man
foler seg helt mislykket” sier en av deltakerne (feltnotater, gr. 8 RM). En annen
deltaker forteller at “dersom ledelsen ikke er interessert i det vi gjer, eller backer
oss opp ndr vi har lyst til & preve ut nye ting, oppleves det som helt meningslest
a investere masse tid og krefter i utviklingsarbeid” (intervju gr. 1 BA). Leaererne
opplever at faglig og personlig stotte fra kolleger og ledere har stor betydning for
hvorvidt de engasjerer seg i utviklingsarbeid eller ikke.

Trygghet, stotte og anerkjennelse trekkes frem som viktige premisser for leere-
res profesjonelle utvikling i skoleutviklingsforskning (Cochran-Smith & Lytle,
2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Yrkesfagleererne har imidlertid erfart at de ikke
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nedvendigvis far den stotten de har behov for nar skolen setter i gang utviklings-
prosjekter. ”Vi far bare beskjed om at vi bare ma tilpasse prosjektene vare sann
at det passer til yrkesfagene, men det er ingen som hjelper oss med det eller fglger
opp det vi gjor” (feltnotater gr. 9 RM). Deltakerne verdsetter a fa frihet til 4 forme
utviklingsprosjekter selv, men sier at det er viktig at ledelsen falger opp og stiller
sporsmal ved valgene de tar dersom profesjonell utvikling skal vinne sted. Lee-
rerne forteller riktignok at de ”greier seg pa egenhand”, men at de opplever ut-
viklingsarbeid “som langt mer givende” dersom noen utenfor eget fagfelt viser
interesse arbeidet (feltnotater gr. 7 BA). Deltakerne poengterer at skoleledelsen
mangler kompetanse pa yrkesfag, men at det ikke er god nok grunn til 4 presse
yrkesfagene i ”one size fits nobody-modeller” som skal passe alle fag, eller over-
late dem til seg selv.

Utviklingsarbeid ma ifelge deltakerne veere gnsket av akterene som er invol-
vert. Flere leerere forteller at det er krevende a veere padriver for endring og ut-
vikling dersom involverte parter ikke er samarbeidsorienterte eller ensker end-
ring. En gruppe trekker frem et eksempel fra vurderingssamarbeid med bedrift:

Vi ser ofte at elevene kommer tilbake fra praksis i bedrift med mangelfull doku-
mentasjon pa hva de har leert. Ofte har de ikke fatt noen dokumentasjon i det hele.
Vier jo ikke til stede i denne perioden, annet enn ett og annet kort besgk, og er av-
hengig av tilbakemeldingene vi far fra bedriften. Vi bruker enormt mye tid pa a ut-
arbeide enkle skjema bedriften kan benytte, men opplever at det stadig blir glemt
eller at de ikke ser poenget med & bruke dem. Vi opplever ogsa at bedriften bare
krysser av for hey maloppnéelse eller toppkarakter, men da viser det seg ofte at
vurderingen er gjort pd grunnlag av at eleven eksempelvis har mett opp til tiden
eller utfert sveert enkle oppgaver som a skrelle poteter. Da forventer elevene a fa
toppkarakterer pa skolen ogsa, men de forstar ikke at leeringsmalene pa skolen er
mer omfattende. (Intervju gr. 5, RM)

Gruppa sier de har brukt mye av tiden som har veert avsatt til ulike utviklings-
prosjekter til & utvikle metoder og verktoy (sjekklister, rubrikker med kriterier
for maloppnaelse, enkle skjema for tilbakemelding) for & samle valide data om
elevers leering ute i bedrift. Leererne forteller imidlertid at dette arbeidet ikke
ngdvendigvis har gitt enskede resultater, fordi skjemaene ikke ble brukt riktig,
eller ikke ble benyttet i det hele tatt. Det kan ogsa tenkes at bedriftene ikke opp-
lever skjemaene elevene har med seg fra skolen som egnet for a vurdere kompe-
tansen de opparbeider seg ute i bedrift. Videre antyder gruppa at bedriftene de
samarbeider med kan oppleves som lite samarbeidsvillige og utviklingsorien-
terte nar de introduserer nye metoder og verktey for vurdering. Enkelte gar sa
langt at de kritiserer enkelte bedrifter for & neglisjere sitt samfunnsansvar som
oppleeringsinstitusjoner og anklager dem for a kun tenke profitt, men de har ogsa
stor forstaelse for at oppleering og vurdering i arbeidslivet ikke passer inn i
skjema og rubrikker.

Yrkesfagleererne opplever at de er i skvis mellom kulturer med ulike tradisjo-
ner for leering og vurdering, og at utviklingsarbeidet de gjor ikke anerkjennes av
hverken den ene eller den andre parten. ”Skolen kritiserer oss for & ikke forankre
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vurderingspraksisene vare i skolekulturen og at bransjene kritiserer oss for a be-
nytte praksisfjerne tilneerminger til vurdering” forteller en av leerergruppene
(feltnotater gr. 3 NAT). Det far dem til & gd i opposisjon mot vurderingskulturen
som rader bade i skolen og i bransjene, “og sette seg litt pd bakbeina”, for & lane
et uttrykk flere leerergrupper brukte for a beskrive sin egen innstilling til utvik-
lingsarbeid.

I fortrolige samtaler avslorer flere laerere at de tidvis skylder pa at skolen ikke
legger til rette for yrkesrelevant kompetanseutvikling, og at de derfor trekker seg
unna utviklingsprosjekter fremfor & finne gode grunner til & utfordre egen prak-
sis. Riktignok innrgmmer deltakerne at tidspress ogsa er en avgjerende grunn til
at de ikke prioriterer utviklingsarbeid. ”Vi ma hele tiden ta oss av elevsaker og
andre arbeidsoppgaver som brenner” sier en leerer (feltnotater, gr. 3 NAT). Del-
takerne forteller ogsa at de har for mange elever, at de mangler utstyr og ikke har
egnede fasiliteter for a prove ut eksempelvis nye vurderingspraksiser. Tid regnes
som en avgjorende faktor for suksessfull kompetanseutvikling i skoleutviklings-
forskning (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Dersom lee-
rere har oppgaver de opplever som viktigere eller som haster, blir det utford-
rende for dem & prioritere utviklingsarbeid. Deltakerne i studien forteller at de
gjerne gnsker 4 utvikle seg, bdde som fagarbeidere og leerere, men at arbeids-
hverdagen ikke tillater dem & bruke tid pa egen utvikling.

Oppsummering av funn

Studien viser at kompetanseutviklingsprosjekter med fokus pa vurdering ma ha
yrkesfaglig relevans, ivareta yrkesfaglige perspektiver pa validitet i vurdering av
yrkeskompetanse og forega i en endrings- og utviklingsorientert kultur dersom
yrkesfagleerere skal oppleve det som meningsfullt & delta. Samtidig viser fun-
nene at yrkesfagleererne i studien ikke nedvendigvis opplever at skolen ivaretar
disse behovene i utviklingsarbeid. Kort oppsummert opplever deltakerne at av-
standen mellom vurderingskulturer (holdninger, kunnskapssyn, sprak, verdier,
tradisjoner) i skolen og i yrkesfaglige sektorer, i dette tilfellet, bygg- og anleggs-
teknikk, naturbruk, restaurant- og matfag, er stor, og at det gjor det utfordrede &
skape felles referanserammer for hva som oppfattes som gode vurderingspraksi-
ser, samt reflektere over hva om gjor dem gode. Videre er deltakerne opptatt av
at deres egen profesjonsutvikling skal komme bdde deres respektive fagfelt og
elevene til gode, samt at det kunnskapssynet og de tradisjonene for leering og
vurdering de representerer, blir anerkjent i skolekontekst. Samtidig avslerer funn
i studien at leererne selv gjor lite for a fronte egne behov, og at de tidvis er i op-
posisjon mot det de opplever som et akademisk kunnskapshierarki i skolen.

18



One size fits nobody

Implikasjoner

Yrkesfagleereres kompetanseutviklingsbehov, spesielt innenfor vurdering, er un-
derkommunisert i forskning og policy (Aspey mfl.,, 2017; Gjerustad & Waagene,
2015; Aamodt mfl., 2016). Denne studien er et kunnskapsbidrag til forskning pa
vurdering i yrkesfag og pa yrkesfagleereres vurderingskompetanse. Den spor
“Hvilke aspekter ved kompetanseutviklingsprosjekter i videregdende skole opp-
lever yrkesfagleerere som meningsfulle for utvikling av egen vurderingskompe-
tanse?”. Videre drefter studien hvilke implikasjoner hovedfunnene ”utviklings-
arbeid ma 1) ha yrkesfaglig relevans, 2) ivareta yrkesfaglige perspektiv pd validitet i
vurdering av yrkeskompetanse og 3) forega i en endrings- og utviklingsorientert kultur
dersom yrkesfagleerere skal finne det meningsfullt 4 delta” har for policy, forsk-
ning og praksis.

Med utvikling av vurderingskompetanse som bakteppe, antyder studien at
spenninger i utviklingsarbeid oppstar fordi skole og bedrift har ulikt syn pd hen-
sikten med fag- og yrkesoppleering, forskjellig syn pa kunnskap, ulike kulturer
for leering og vurdering og tidvis motstridende syn pa hva som er relevante og
valide vurderingspraksiser. Det forventes imidlertid at yrkesfagleerere med sin
doble profesjon skal veere brobyggere mellom skolen og arbeidslivet (Fejes & Ko-
psén, 2014; Kemmis & Green, 2013; Kopsén, 2014), samt handtere organisato-
riske, faglige og sosio-kulturelle spenninger som oppstdr i kontekst av utvik-
lingsarbeid. Likevel moter yrkesfagleererne et kunnskapshierarki skolen, der yr-
kesfagenes autonomi, samt deres stolte fagarbeideridentitet ikke blir anerkjent i
den grad de har behov for.

Det er krevende for yrkesfagleerere a delta i kompetanseutviklingsarbeid som
ikke oppleves som relevante for deres egen utvikling eller som kommer deres
elever eller respektive fagfelt til gode. Det er nadvendig & anerkjenne at yrkes-
fagleerere, de ulike yrkesfaglige studieretningene og de mange yrkene de kvalifi-
serer til, har ulike behov og ikke nedvendigvis passer inn i “one size fits
nobody”-modeller for utviklingsarbeid. Selv om forskningsrapporter (Aspey
mfl., 2017; Gjerustad & Waagene, 2015, Aamodt mfl., 2016) viser at yrkesfaglee-
rere har andre behov, eksempelvis holde seg faglig oppdatert gjennom samar-
beid med bedrift, sier de lite om hvordan yrkesfagleerer skal hdndtere og opera-
sjonalisere policy.

Det er nodvendig a inkludere yrkesfagleerere i diskusjoner om utviklingsar-
beid. Utdanningspolicy tar tidvis lite hensyn til yrkesfagenes autonomi og kan gi
inntrykk av at yrkesfagleerere har de samme kompetanseutviklingsbehovene
som leerere i tradisjonelle, akademiske skolefag. Sprdklige og kulturelle barrierer
mellom yrkesfag, utdanningspolicy og forskning gjor det imidlertid utfordrende
for yrkesfagleerere 4 ta del i debatter, spesielt om vurdering. Vurderingslitteratur
argumenterer eksempelvis for at leereres erfaringer med og antakelser om vur-
dering er betydningsfulle for hvordan de forstdr vurderingsterminologi og
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teoretiske konsepter, samt hva de oppfatter som relevant og valid vurdering
(DeLuca & Klinger, 2010; DeLuca mfl., 2019; Looney m(fl., 2018; Taylor, 2009; Xu
& Brown, 2016). Yrkesfagleereres vurderingskompetanse er forankret i arbeids-
livskontekst og yrkesspesifikke, ofte tause tradisjoner for leering og vurdering
(Kemmis & Green, 2013). Taus, erfaringsbasert kunnskap lar seg ikke ngdven-
digvis oversette til skriftlige mal og kriterier som passer i skolekontekst. Ettersom
yrkesfagleererne selv kommer fra “tause” fagfelt, kan skolens vurderingskultur
og vurderingsterminologi oppleves som fjern fra egen praksis og forstdelsesho-
risont.

Yrkesfagleerere har behov for verktoy som gjor dem forhandlingsdyktige nar
de havner i skvis mellom skolens og arbeidslivets interesser i fag- og yrkesopp-
leeringen. A overkomme spraklige og kulturelle barrierer, samt anerkjenne ulike
kunnskapssyn, synes 4 veere en inngang til brobyggingsarbeid, ettersom felles
forstaelse for sprdk, kultur og kunnskap er med pa a styrke vurderingsfellesska-
per i skolen (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Eggen, 2011; Engh, 2011). Dette er
imidlertid ikke et arbeid yrkesfagleerere kan gjore alene. Akteorer som leererut-
danningsinstitusjoner, skoleeiere og yrkesfaglige sektorer md pa banen for a bi-
dra til at utdanningstilbudene yrkesfagleerere far, imgtekommer behovene de har
bade som fagarbeidere og leerere, samt styrker deres rolle som forhandlere mel-
lom skole og arbeidsliv. Riktignok md ogsa yrkesfagleererne selv engasjere seg,
for dersom de forblir tause er det stor risiko at deres doble kompetanseutvik-
lingsbehov forblir underkommunisert.
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