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Sammendrag

Hensikten med min studie har vert 4 avdekke et "potensielt” dilemma i vurderingspraksisen 1
kroppsevingsfaget ved at kroppsevingslaerere utformer “egne” kriterier og leeringsmal pa
bakgrunn av sin oppfatning av faget. Elevene pé sin side har jeg et inntrykk av at ikke kjenner
til disse vurderingskriteriene og malene. De vet ikke hva de skal lare. I tillegg har jeg sett pa

hvordan vurderingen gjores generelt i faget.

Det er gjennomfoert ni semistrukturerte forskningsintervjuer med tre kroppsevingslarere og
totalt seks elever for & belyse studiens formél og problemstillinger. Analysen og dreftingen av
resultatene er gjort pa bakgrunn av teori om lareplanen, vurdering generelt, maloppnaelse og

kriterier, og vurderingskultur.

Funn viser at kroppsevingslarerne har et felles formal med sin undervisning, men at
vurderingspraksisen gjores svert ulikt. Dette kommer spesielt til syne i forhold til hva som
skal vurderes, og pé hvilken mate vurderingen skjer. Det kan virke som om implementeringen
av VFL ikke har kommet helt i mél, og at vurdering i faget fortsatt preges av en summativ
vurdering. Kroppsevingslererne gir uttrykk for at de ensker en mer konkret og

retningsgivende lereplan med forslag og eksempler knyttet til vurdering.

Elevene er sveart lite kjent med kompetansemalene og vurderingskriteriene i faget, og usikre
pa hva de faktisk skal lere 1 faget. De blir ogsd i1 svert liten grad involvert 1 vurdering av sitt

eget arbeid, og i utformingen av kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse.



Summary

The purpose of my study has been to uncover a “potential” dilemma in the assessment
practice in physical education, by the fact that physical education teachers design their "own"
criteria and learning objectives based on their perception of the subject. I have an impression
that the students, on their part, do not know about these assessment criteria and goals. They
don’t know what to learn. In addition, I have looked at how the assessment is done in general

in the subject.

There have been nine semi-structured research interviews with three physical education
teachers and a total of six students to elucidate the purpose and problems of the study. The
analysis and discussion of the results are based on theory of the curriculum, assessment in

general, achievement of goals and criteria, and assessment culture.

Findings show that physical education teachers have a common purpose with their teaching,
but that their assessment practice is done very differently. This is particularly evident in
relation to what is to be considered and how the assessment is taking place. It may seem that
the implementation of VFL has not been successful and that assessment in the subject is still
characterized by a summative assessment. The teachers express that they want a more

concrete and directional curriculum with suggestions and examples related to assessment.

The students are to a small degree familiar with the competence objectives and assessment
criteria in the subject, and uncertain about what they learn in the subject. They are also very
little involved in the assessment of their own work, and in the design of criteria and

characteristics of goal achievement.
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1.0 Innledning

Innledningsvis vil jeg redegjore for bakgrunnen for valg av forskningsomréde i
masteroppgaven min. Deretter vil jeg presentere litt empiri fra tidligere forskning pa omradet,
og mitt formal og mine forskningsspersmal for prosjektet. Til slutt vil jeg kortfattet forklare

hvordan oppgaven er bygget opp.

1.1 Bakgrunn for valg av forskningsomride

Kroppseving er et fag som alltid har fanget min interesse, bade som elev og nd som en del av
lererutdanningen. Lereplanen i kroppseving fremhever at forméalet med faget er 4 bidra til
livslang bevegelsesglede blant elevene (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Elevene skal oppleve
glede og mestring, samt inspireres til & delta i aktivitet sammen med andre og erverve seg
kunnskap slik at de kan ta gode valg for & ta vare pa sin egen helse (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Gjennom et bredt utvalg av lek og aktivitetsformer skal elevene tilegne seg
kompetanse og kunnskap om trening, livsstil og helse. Sentralt i faget star bevegelseslek,
fairplay, allsidig idrett, dans, svemmedyktighet og friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
Kroppsevingsfaget skiller seg ut pa mange méter fra de andre fagene i skolen. Forst og fremst
fordi undervisningen foregar i aktivitet i andre omgivelser og med andre rammefaktorer enn
ved vanlig klasseromsundervisning. Elevenes kompetanse blir mer synliggjort ovenfor de
andre elevene, og i tillegg gjennomfoeres undervisningen med mindre klaer og med kroppen
som leringsverktoy. Dette kan vaere ubehagelig for mange elever, og behovet for trygghet, og

en klar hensikt med undervisningen er derfor viktig.

I likhet med alle andre fag i skolen skal elevene vurderes gjennom underveisvurdering og en
sluttvurdering i faget. Etter 4 ha vaert gjennom en god del praksisperioder i skolen gjennom
lererutdanningen og noen vikariater i skolen, har elevvurdering og vurderingspraksis fanget
min interesse. Jeg har opplevd flere forskjellige leerere som tilsynelatende driver ulik
vurderingspraksis i faget, og jeg opplever at dette er et tema som ofte diskuteres blant lerere i
skolen. I tillegg har jeg selv erfart hvor utfordrende og vanskelig det er & vurdere elever
rettferdig og 1 trdd med lereplanen. Vurdering i1 kroppsevingsfaget er ogsé et tema som har
blitt diskutert og evaluert i media, og som har vart en sentral del av lereplanendringene de

seneste arene. I LKO06 skulle vurderingen fastsettes kun pa bakgrunn av de gjeldende



kompetansemalene i faget. I tillegg var det et krav til dokumentasjon. Forskning pé lereplan
og elevvurdering indikerte at dette forte ulik praksis, og en vurderingsform preget av tester.
Laererne i kroppseving var frustrerte og hadde store utfordringer i forhold til vurdering og
karaktersetting (Vinje, 2008). I 2012 ble leereplanen i faget og forskriften til opplaringsloven
revidert. I hdp om & gi elevene et utgangspunkt for livslang bevegelsesglede og mestring ut i
fra egne forutsetninger, ble innsatsen igjen en del av vurderingsgrunnlaget i faget. I
lereplanen star det ogsa at det i mange kompetansemal vil vaere relevant a ta hensyn til
elevene sine forutsetninger 1 vurderingen (Utdanningsdirektoratet, 2015). Dog star det
ingenting om hvordan innsatsen skal vurderes, og i hvilken grad innsatsen og elevenes

forutsetninger skal telle i forhold til kompetansen.

Selv etter innforingen av den reviderte lereplanen har jeg inntrykk av at det er en stor
utfordring & vurdere elevene i faget, og at lerere i faget forholder seg forskjellig til de ulike
vurderingsfaktorene i kroppsevingsfaget. Tidligere forskning viser ogsa at endringer pa
lereplannivé har liten effekt pa undervisnings- og vurderingspraksisen (Green, 1998). Det er
dermed fortsatt stor grunn til a tro at elevvurdering i faget gjores forskjellig fra lerer til leerer
den dag i dag. I tillegg er det gjort relativt lite forskning pd omradet i nyere tider. Hvordan
vurderes det i faget, og hvilke utfordringer opplever kroppsevingslarere ved elevvurdering?
Og er elevene klar over hvilke kriterier og leringsmal som er gjeldende for de ulike

aktivitetene?

1.2 Tidligere forskning om vurdering i kroppseving

Nér det gjelder forskning pa vurdering i kroppsevingsfaget sa er det blitt gjort en del
internasjonalt, mens det i Norge og resten av Skandinavia forst og fremst har blitt interessant
det siste tiaret (Annerstedt, 2010). Fortsatt er det et omrade med relativt svak validitet, lite
konsensus og treg utvikling. Annerstedt (2010) diskuterer og sammenligner
vurderingspraksisen i kroppsevingsfaget i Sverige. Hans studie slar fast at et utydelig formél
og ulike meninger blant kroppsevingslerere om hva som er fagets malsetting, far
konsekvenser for og skaper problemer med vurdering av og for lering. Det er store forskjeller
blant lererne om synet pa faget, hvilke kunnskaper faget tilstreber og hva som ligger til grunn
for vurderingen. I tillegg har kroppsevingslaererne vanskeligheter med & forsta
karaktersystemets intensjoner. Dette har fort til at arbeidet med & tolke kompetansemaélene og

formulere egne lokale kriterier svaert vanskelig (Annerstedt, 2010).



I den nyeste reviderte lereplanen er det ifelge Leirhaug & Annerstedt (2015) et stort fokus pa
vurdering for leering. I deres studie undersoker de implementeringen av vurdering for laring,
og mulige implikasjoner som folge av det. Funnene deres indikerer at det er en variert
forstaelse av VFL blant lerere, og at leerere og elever har ulike perspektiver pd VFLs fire
hovedomrader. Spesielt gjelder dette for feedback og framovermeldinger. Larerne i studien
mener at kompetansemaélene i faget er for abstrakte til & vaere nyttig for tilbakemeldinger, og
for at elevene skal klare & gripe tak i leeringen. Samtidig oppgir leererne at de er flinke til & gi
feedback i timen, men elevene oppfatter ikke dette som feedback (Leirhaug & Annerstedt,
2015). Videre viser resultatene av deres studie at halvparten av elevene erkjenner a vere klar
over kriteriene i faget, mens en fjerdedel ikke er klar over kriteriene og hvordan de kan
forbedre seg i faget. I tillegg oppgir kun 51,3 % av elevene i1 undersgkelsen at de har vart med

pa & vurdere sitt eget arbeid i faget.

Nér det gjelder forskning pa lerernes vurdering, viste Trouilloud, Sarrazin, Martinek, and
Guillet (2002) at det er en signifikant sammenheng mellom lerernes forventninger og
elevenes prestasjoner. De elevene som laererne hadde store forventninger til, scoret best pa
elevprestasjoner. De kunne ogsa vise til at leerernes forventninger ble selvoppfyllende
profetier ved at deres forventninger og forestillinger om hva som er gode prestasjoner, innsats
og holdninger fikk direkte folger for elevenes prestasjoner og karakter i kroppsevingsfaget
(Annerstedt, 2010). Han trekker ogsé frem i en annen undersegkelse at dersom elevene skal
kjempe om de beste karakterene i faget, kreves det en ambisjon om a lykkes og en positiv
innstilling til faget. Redelius (2008) har forsket pa elevenes syn pa lerernes
vurderingspraksis. Studien hans viser at elevene mener at faktorer som hoy tilstedeverelse,
vaere positiv og sosial kompetent, gjore sitt beste og vare aktiv i timen vurderes hoyt av
laerere nar det skal settes karakter. Det kan derfor synes at elever oppfatter kroppsevingsfaget
som et fag hvor det handler om de riktige holdninger, riktig innstilling, og i mindre grad om a

oppfylle kunnskapsmaél og kriterier (Redelius, 2008).

Kroppsevingslarere rapporterer i folge Arnesen, Nilsen & Leirhaug (2013) om en lavere grad
av formativ vurdering i sin undervisningspraksis. Mange larere oppgir at de er klar over den
nye vurderingspraksisen, men sliter med & utnytte den i praksis. Det finnes ingen
spesifikasjoner i l&ereplanen om innhold og metoder i forhold til VFL, og vurderingen i faget
er dermed opp til den individuelle leereren. Det har blitt gjort lite pa nasjonalt nivé for &

informere, forklare og utdanne leerere om den nye vurderingspraksisen. Allikevel viser det seg
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at reformen har pévirket praksisen. Lareplanen i kroppsevingsfaget kan bli beskrevet som en
multi-aktivitetsmodell hvor elevene lerer om kroppen og helse gjennom bruk av deres egne
kropper. Allikevel viser forskning at undervisningen i Norge preges av tradisjonelle
ballidretter, og dermed favoriserer vurderingen i faget elever som er aktive i slike idretter

(Arnesen, Nilsen, & Leirhaug, 2013).

1.3 Malet med studien

Leirhaug & Annerstedt (2015) slar fast at vektleggingen av VFL i kroppseving ikke har vart
suksessfullt sa langt. Leererne oppgir at vurdering- og undervisningspraksisen i faget ma
endres, noe de selv mener at de er i gang med. Studien fremhever spesielt elevinvolvering,
kompetansemal, kriterier og vurdering som et viktig utviklingsomrade. I tillegg etterlyses det
en tydeligere presisering og konkrete praktiske eksempler pa hvordan man skal implementere
og videreutvikle vurderingen i kroppsevingsfaget (Leirhaug & Annerstedt, 2015).

Leirhaug (2016) sin studie om leringsfremmende vurdering i kroppsevingsfaget slar ogsé fast
at flertallet av elever oppgir 4 ikke vere engasjert i vurdering av sitt eget arbeid eller & ha
mottatt tilbakemeldinger i forhold til kompetansemaélene i faget. Studien viser ogsa at det er
akutt behov for praktiske eksempler og pedagogiske modeller for VFL og formativ vurdering
1 kroppsevingsfaget, og en tydeligere red trdd i forhold til hvordan de formative vurderingene
kan bidra til summative vurderinger i form av karaktergivning (Leirhaug, 2016).
Kroppsevingslarerne gir ogsa uttrykk for at vurdering i faget er utfordrende, og det kan virke
som at de summative vurderingene dominerer over de formative vurderingene i faget.
Laererne er mer opptatt av dokumentasjon av vurdering istedenfor a planlegge og tilrettelegge
for elevers lering (Leirhaug, 2016). Det finnes i tillegg lite informasjon om hvorvidt elevene

er klar over gjeldende vurderingskriterier i faget.

Formalet med min masteroppgave vil derfor vere & studere vurdering generelt i
kroppsevingsfaget, samt a utforske et potensielt ”dilemma” eller i mine gyne en stor
utfordring i forhold til vurdering i kroppsevingsfaget; Kroppsevingslerere har en oppfatning
av hva som verdsettes i faget og hva som skal vurderes i faget. De utformer laeringsmél og
kriterier, men — allikevel er elevene usikre pa hva som skal til for & oppna leringsmalene, og

de har en annen oppfattelse av hva som egentlig vurderes i faget.



Formalet vil bli forsekt belyst gjennom felgende forskningsspersmal:

e Hva er grunnlaget for vurdering sett fra laeerernes rapporterte praksis? Vektes fortsatt
innsats, holdning, kunnskap og ferdigheter blant kroppsevingslarere?

e Hvordan erfarer elevene vurderingen? Er de klar over hva de skal lere i1 faget, og hva
som er vurderingsgrunnlaget i kroppsevingsfaget?

e Hvilken vurderingskultur syntes & ligge til grunn, og hvilke tanker har lrerne om
leereplanen i kroppseving?

e Hyvilke utfordringer opplever lerere ved vurdering i kroppsevingsfaget?

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt i seks kapitler. I kapittel 2 blir det redegjort for forskningens teoretiske
rammeverk. I delkapitlene blir det presentert teori om vurdering generelt, LK06 og lereplanen
1 kroppseving, maloppnaelse og kriterier, og vurderingskultur og normer for vurdering.
Kapittel 3 omfatter forskningens metodiske tilnerming, overveielser og valg knyttet til
datainnsamlingen i prosessen. I kapittel 4 vil resultatene fra datainnsamlingen presenteres, og
vurderes. I kapittel 5 vil resultatene bli forsekt dreftet pa bakgrunn av teori og tidligere
forskning pa feltet, samt metoden diskutert. Avslutningsvis vil jeg i kapittel 6 forseke &

konkludere og oppsummere sentrale funn fra forskningen.



2.0 Teoretisk rammeverk og begreper

I dette kapittelet presenteres oppgavens teoretiske rammeverk. Teorien vil bestd av bade
internasjonal og nasjonal litteratur. Innledningsvis presenteres vurdering generelt og ulike
vurderingsformer, deretter LK06 og laereplanen i kroppseving, vurderingskultur og normer for

vurdering, og avslutningsvis rettes fokuset mot maloppnaelse og kriterier.

2.1 Vurdering

Vurdering er en av skolens eldste oppgaver. Ifelge Imsen (2016) forbinder de aller fleste
vurdering forst og fremst med 4 sette karakterer, og det er kanskje ikke sé rart. Karakterene er
sveert synlige og fir mye oppmerksombhet, spesielt fra elever og foresatte, men vurdering
omfatter mye mer enn karakterer (Imsen, 2016). Mange bruker ogsa begrepene vurdering,
evaluering og bedemmelse om hverandre. I ordboken defineres bedemmelse som & vurdere
og & felle en dom over noe. Evaluering kommer fra det latinske verbet valere, som betyr &

sette verdi pa noe (Imsen, 2016).

Siedentop & Tannehill (2000, s. 179, egen oversettelse) betrakter vurdering som varierende
oppgaver og situasjoner der elevene gis mulighet til d vise sine kunnskaper, ferdigheter,
forstdelse og et anvendt innhold i en sammenheng som tillater kontinuerlig leering og
utvikling”. Annerstedt (2010) henviser til Desrosiers et al. (1977) som beskriver bedemmelse
som en kontinuerlig innsamling av informasjon i lepet av en undervisnings- og
leringsprosess, som i sin tur baseres pa en gjensidig avhengighet mellom vurdering, lereplan,
pedagogikk og lering. Det finnes mange forskjellige syn og ulike definisjoner pa hva
vurdering er, men de aller fleste av dem peker i samme retning; vurdering handler om 4 samle
inn og fortolke informasjon i lys av mer eller mindre forhdndsdefinerte kriterier (Broadfoot,
2007). Videre skriver Broadfoot (2007) at informasjonen som samles inn er basert pa et
utvalg av ulike handlinger innenfor et omrade, og at den brukes til a beskrive eller trekke
slutninger om individer eller grupper. Informasjonen kan samles inn pa ulike méter;

observasjoner, notater, samtaler eller standardiserte oppgaver.

Vurderingens formdal

Vurdering i skolen er et tema som omfatter en rekke pedagogiske og juridiske spersmél. Det

er en del av lerernes arbeidsoppgaver hvor man har regelverket tett inntil seg, og hvor det er



mange detaljer man mé vere oppmerksomme pé (Imsen, 2016). Bestemmelsene for vurdering

oppdateres jevning i opplaringslovens forskrifter.

§ 3-2.Formalet med vurdering

Formalet med vurdering i fag er d fremje leering undervegs og uttrykkje kompetansen til
eleven, lcerlingen og lcerekandidaten undervegs og ved avslutninga av oppleeringa i faget.
Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, lcerlingane og
leerekandidatane (Forskrift til oppleringsloven, 2015¢).

Veiledning og motivering er kanskje den viktigste funksjonen vurderingen skal ha. De aller
fleste leeringsteorier fremhever betydningen av at elever pé en eller annen maéte far en
tilbakemelding pa sine arbeid og erfaringer for at det skal vaere mulig & leere av dem. Ikke alle
leringsaktiviteter er selvregulerende, og dermed mé laereren bidra med tilbakemeldinger og
korrigeringer, og fungere som en veiviser for videre arbeid (Imsen, 2016). I det
behavioristiske leringssynet er feedback et helt nedvendig element for & lere. I det
konstruktivistiske leringssynet ma elevene lare seg & se konsekvensene av sine egne
handlinger — ”’learning by doing”, og i sosiokulturell leeringsteori skjer laeringen i interaksjon
med andre. Her blir leererens oppgave 4 veilede elevene til den nermeste utviklingssonen. |
folge Imsen (2016) er derfor det at elevene skal laere av vurderingen en viktig begrunnelse.
Videre blir informasjon trukket frem som en funksjon for vurdering i1 skolen. Elevenes
standpunkt og fremgang i skolearbeidet skal komme frem slik at blant annet foresatte skal fa
informasjon om utviklingen til barnet deres. I tillegg er dette viktig for at laerere skal kunne
tilrettelegge, planlegge og tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. Det kan ogsa tenkes at
skoleeier, enten kommunen eller fylkeskommunen er opptatt av kunnskapsnivaet pa skolene

som de har ansvar for (Imsen, 2016).

Ifolge Fjortoft (2016) har vurderingen i hovedsak tre formal. Den skal fremme lering,
dokumentere utdanningen til hver enkelt elev eller student og holde skolen og
utdanningssystemet ansvarlig for sin virksomhet (Fjortoft, 2016). Det forste formalet med &
fremme lering kan relateres til vurdering for laering eller formativ vurdering. Det inneberer at
lereren og elevene samler inn og fortolker informasjon for a forsterke eller stotte opp under
leringsprosesser underveis mens de finner sted (Fjortoft, 2016, s.41). Det andre formélet i
forhold til dokumentasjon, kaller Fjortoft (2016) for vurdering av laering eller summativ
vurdering. Dette innebarer en dokumentasjon av elevenes totale leringsutbytte etter en

avsluttet leringsprosess. Summativ vurdering har vert en lang tradisjon i skolen, og er det

7



mest kjent aspektet ved vurdering. Den summative vurderingen har ofte et helhetlig og
grovmasket preg, og det stilles haye krav til at vurderingen skal vaere rettferdig og
dokumentert (Fjortoft, 2016). Det tredje formélet med vurdering i skolen er knyttet til
ansvarliggjeringen av skolen som virksomhet. Fjortoft (2016) sier at dette ogsa kalles for
accountability som primart er et skolepolitisk og organisasjonsteoretisk begrep.
Undersokelser som PISA, PIRLS og TIMSS har vist forskjeller i leeringsutbytte blant skoler.
Innimellom bidrar slike underseokelser og vurderinger til & utlese skolepolitiske reformer i

vurderingssystemene i ulike land (Fjertoft, 2016).

Vurdering for lcering

Formativ vurdering, eller vurdering for leering er en vurderingspraksis hvor lereren gir
tilbakemelding til elevene underveis i en leringsprosess, og hvor de fremdeles har mulighet til
a endre pa elevarbeidet sitt (Hopfenbeck, 2016). I Norge har det blitt satset pd vurdering for
leering de seneste arene, og det overordnede malet er at skoleeiere og skoler skal videreutvikle
en vurderingskultur og vurderingspraksis som har leering som mal. Utdanningsdirektoratet har
blant annet en egen nettside med fokus pa VFL. Her skriver de blant annet at "all vurdering
som gis underveis i oppleeringen og som bidrar til d fremme lcering — det er vurdering for
leering” (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Utdanningsdirektoratet (2015b) sier ogsa at
forskning viser at tilbakemeldinger underveis i leringsprosessen har stor betydning for lering,
men for at en tilbakemelding skal bidra til & fremme og utvikle lering ber den gi elevene en
oversikt over hvor de er i sin lering, hvor de skal, og hva de ber gjere for & komme videre 1
leringen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Disse aspektene ved formativ vurdering kommer
ogsé tydelig frem i forskningen til Black & William (2009). De hevder at det forst og fremst
er leereren sitt ansvar 4 ivareta og serge for at de tre aspektene ved elevenes lering blir
opprettholdt, samtidig er de opptatt av at elevene selv tar ansvar for sin egen lering. For at
elevenes leringsprosess skal bli sa effektiv som mulig, mener de at bade larer og elev ma
vare gjensidig aktiv og ansvarlig for leeringen. Laererens hovedoppgave blir & tilrettelegge,
utvikle og implementere et godt leeringsmiljo, og i samarbeid med elevene gjor dem ansvarlig

for sin egen lering (Black & Wiliam, 2009)

Vurdering av leering

Summativ vurdering, ogsé kalt vurdering av lering, kan betraktes som en sluttvurdering. Et
eksempel er a sette elevene sin standpunktkarakter i et fag ved avslutningen av

opplaeringsprosessen. Standpunktkarakteren sier noe om elevens kompetanseniva i faget ved
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avsluttet opplaering (Hopfenbeck, 2016). Ifolge Hopfenbeck (2016) er det forst om fremst den
summative vurderingen elevene og samfunnet generelt er opptatt av. Selv om det de seneste
arene har vert satset pd vurdering for lering og formativ vurdering, sa er det slik at lerere 1
dagens skole underviser i et system hvor samfunnet trenger summative vurderinger for a vite
noe om kunnskapsnivéet til elevene. Summative og formative vurderingsformer ma derfor
fungere best mulig sammen slik at vurderingen totalt sett styrker elevenes lering
(Hopfenbeck, 2016). En av bekymringene knyttet til vurdering av lering er bruk av tester og
karakterer som kan f& negative konsekvenser for elevene. Mange elever har en tendens til &
definere seg ut ifra karakterer, og dermed kan det ha en uheldig innvirkning pé elevenes
selvbilde (Hopfenbeck, 2016). Forskning viser ogsé at lavpresterende elever har lavere
selvtillit enn hgypresterende elever. Det er derfor svert viktig at tester og prever med
karakterer har et klart formél, og at det kommer tydelig frem hva som blir vurdert og hvilke
kriterier som er gjeldende. Summative vurderinger skal vare rettferdige og gis til hver enkelt
elev pa likt grunnlag. Vurderingen mé derfor samsvare med lereplanen i fag og gjeldende
regelverk. Det krever god lereplanforstielse fra leererens side, som ogsé ma reflektere over

hva kompetanse i faget er pé ulike nivd (Utdanningsdirektoratet, 2016b).

Vurdering som lcering

Et relativt nytt begrep som har kommet inn som en viktig del av vurderingsarbeidet de seneste
arene er vurdering som lering. Vurdering som lering er en del av den formative vurderingen
hvor eleven selv vurderer sitt arbeid gjennom egenvurdering, hverandrevurdering eller
sammen med laereren (Welner, 2013). I arbeidet med en slik type vurdering er det eleven som
forst far i oppgave & sjekke sitt arbeid eller sine resultater i forhold til mal og pa forhand
fastsatte kriterier. Deretter reflekterer eleven over hva hun har lert, og hvilket mal han eller
hun skal sette seg videre for det kommende arbeidet. Lareren bidrar deretter i den neste fasen
gjennom 4 stette og veilede elevens refleksjoner over lering og veien videre. Ifolge Walner
(2013) forer vurdering som laering til leering gjennom forst og fremst & kunne reflektere over
hva som er leert og hvordan det er laert. Ansvaret er delt mellom elev og lerer, og vurderingen
blir en viktig del av prosessen i elevenes metakognisjon. Metakognisjonen oppstér nar
elevene overvaker sin egen laering, og bruker kriterier og kjennetegn pd maloppnéelse til &

tilpasse og skape nye og viktige endringer i hva de forstar (Welner, 2013).



Forskrift til oppleeringsloven

Opplaringsloven er en felles lov som omhandler rettigheter og plikter forbundet med
opplaering og skolegang i Norge. Loven gjelder for den offentlige grunnskolen og
videregdende skolen, samt for privatiserende lerebedrifter og for voksne over
oppleringsalder som ikke har fullfert grunnskolen. I kapittel 3 1 oppleringsloven er det
beskrevet hvilke rettigheter elever har og hvilke plikter og krav leererne ma forholde seg til 1
forhold til individuell vurdering i skolen. I Forskrift til opplaeringsloven (2009) § 3-1. rett til
vurdering, star det blant annet at alle elever har rett til vurdering som innebarer en rett til
underveisvurdering og sluttvurdering, samt en dokumentasjon av oppleringen (Forskrift til
opplaeringsloven, 2009). I tillegg blir det fremhevet klart og tydelig at elevene skal vere kjent
med hva som er milene med oppleringen og hva som blir vektlagt i vurderingen av hans eller
hennes kompetanse. Elevene skal ogsa kjenne til hva som er grunnlaget for vurderingen og
hva som vektlegges i vurderingen for orden og oppfoersel. Det er skoleeier som har ansvaret
for at elevene sin rett til vurdering blir oppfylt (Forskrift til opplaringsloven, 2009).

I paragraf 3-3, Grunnlaget for vurdering i fag, stir det at grunnlaget for vurdering i fag er de
samlede kompetansemalene som er fastsatt i leereplanverket. Forutsetningene, fravaer eller
forhold omkring orden og oppfersel skal ikke trekkes inn i vurderingen. I kroppsevingsfaget
er det vedtatt at innsatsen skal vere en del av vurderingsgrunnlaget (Forskrift til

opplaringsloven, 2016).

Underveisvurdering blir i forskrift til opplaringsloven, paragraf 3-11, beskrevet som grunnlag
for tilpasset opplering og som et redskap i elevenes leringsprosess. Underveisvurderingen
skal inneholde informasjon om kompetansen til eleven og gi videre rettledelse om hvordan
han eller hun kan utvikle seg. Elevene har rett til en samtale med kontaktlerer eller leereren i
fag minst en gang hvert halvir om sin egen utvikling i faget. (Forskrift til oppleringsloven,
2015a). Elevene skal ogsa delta aktivt i vurderingen av sitt eget arbeid, kompetanse og faglige
utvikling. Egenvurdering blir beskrevet i paragraf 3-12, som en del av underveisvurderingen.
Formalet med egenvurdering er at elevene reflekterer over og blir bevist pd egen lering

(Forskrift til opplaeringsloven, 2015b).

2.2 Lereplanen

All opplering som skjer i offentlige skoler i Norge, skal vere i samsvar med Lereplanverket
for Kunnskapsleftet, heretter kalt LK06. LKO06 er fastsatt i forskrift om overordnede mal og
prinsipper i skolen og i forskrift til oppleringsloven §11 og §13 (Utdanningsdirektoratet,
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2016a). Lereplanverket er det viktigste styringsdokumentet for skolen, og gjelder for hele
landet. Laereplanene er formulert slik at skoleeiere, skolene og lererne skal videreutvikle,
konkretisere og sette dem ut i praksis. Dette kalles lokalt leereplanarbeid. Fra tid til annen,
fornyer myndighetene leereplanen. Dette omtales som en lereplanreform (Imsen, 2016). I
Norge har det vert flere slike reformer siden 1930-tallet, og mange forskjellige leereplaner

med ulikt idegrunnlag og utforming.

Begrepet leereplan brukes ifelge Imsen (2016) forskjellig rundt i verden, alt etter hvilke
didaktiske tradisjoner de ulike landene har. I Norden brukes begrepet som styringsdokument
som brukes som et direktiv om hva som skal forega i skolen, mens i1 engelskspraklige land
benyttes curriculum”. Forskjellen pd den nordiske termen og begrepet lereplan, og den
engelske termen er at den engelske ogsa omfatter det som faktisk skjer i undervisningen.
Altséd bdde intensjonen og virkeligheten i undervisningen (Imsen, 2016). LK06 bestér av fire
hoveddeler; fag- og timefordeling, generell del av lereplanverket, prinsipper for opplaringen
og lereplaner for fag. (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Ifelge Imsen (2016) er LK06 mer
desentralisert enn tidligere, og gir rom for sterre lokal handlefrihet for skoleeiere og de

enkelte skolene.

Kroppsavingsfaget i et historisk perspektiv

Helt siden gymnastikkfaget ble en del av skolen i 1848 har det vart ulik vekting av formal og
innhold. Augestad (2003) har sett pa kunnskap og makt i kroppsevingsfaget i et historisk
perspektiv. Han sier at pd 1800-tallet ble faget innfert for et lite utvalg gutter i skolen.
Hensikten var at de skulle forberede seg til militeret gjennom legemsegvelser. I 1889 ble faget
obligatorisk for byfolkeskolen (Augestad, 2003). I denne perioden og frem til starten av 1900-
tallet hentet faget sine praksiser fra soldatoppleringen, men samtidig var det innslag av
ballspill, lek og idrett. Hensikten var dog ikke bevegelseserfaringer, men 4 lere & adlyde
spillets regler og normer. Denne kunnskapen kunne man overfere til en rekke omrader av
livet. Faget skulle bidra til karakterdannelse, disiplin og nasjonsfolelse (Augestad, 2003).
Etterhvert ble det flere innslag av olympiske idealer, friluftsliv og skisport. I tillegg ble det pa
starten av 1900-tallet innfort kvinnegymnastikk som skulle bedre kvinners helse og forberede
dem pa moderskapet. Utover 1900-tallet og frem til 1960 ble formélet med faget endret fra
disiplin og karakterdannelse til renselse og hygieneopplaring. Den medisinske viten og

kunnskap om fysisk aktivitet og helse preget opplaringen. Gjennom kroppsevingsfaget og
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vask og renselse av kroppen ville man forbedre nasjonens hygieniske standard. I tillegg ble
det stadig sterre innslag av nye idretter og aktiviteter. I folge Augestad (2003) ble ogsa vekst
og modning sentrale begreper i perioden. I 60- og 70-arene ble innslag av tradisjonell idrett
nedtonet noe, og det ble storre innslag av dans, problemlosning og kreative aktiviteter. Faget
fikk ogsa en fastere kunnskapsstruktur i form av kjernestoff (I. A. By, 2001). P4 1980-tallet
ble det storre vekt pa det sosiale aspektet ved faget, i tillegg til at fokusomradene var bade

ferdigheter, kunnskap, og holdninger.

Pa 1990-tallet gikk den norske skolen gjennom en stor reform i forhold til lovverk og
forskrifter i skolen. I 1994 kom det en ny lereplan i kroppseving som allment fag i den
videregdende opplaring, mens grunnskolen fikk ny lereplan i faget i 1997. Her ble blant
annet dans og friluftsliv etablert som obligatorisk innhold i faget (Flagestad, Leirhaug,
Lyngstad, & Nelvik, 2011). Laereplanen inneholdt et storre teoretisk perspektiv i form av
fysiologi og treningslare, og det var et stort fokus pa tradisjonelle idretter. Lareplanen var

ogsa svert sentralisert og detaljstyrt fra myndighetene (Augestad, 2003).

Lcereplanen i kroppsoving

12006 ble kroppsevingsfaget for grunnskolen og den videregédende skolen samlet i en
lereplan ved innferingen av Lareplanverket for Kunnskapsleftet. Reformen med nye
lereplaner i alle fag og innferingen av LK06 forte med seg blant annet en okt satsing pa
vurdering i grunnopplaringen (Arnesen et al, 2013). I forhold til tidligere leereplaner i
kroppseving, var LK06 mindre omfattende og detaljert enn foregaende lereplaner.
Kompetansemalene var fortsatt relativt like, men desentralisert. Det skulle vere skolenes
oppgave 4 bryte dem ned til konkrete leeringsmal. Selve kroppsevingsfaget ble sett pd som et
bredt fysisk aktivitetsfag med innslag av lek, bevegelse, idrett, dans, trening og friluftsliv
(Augestad, 2003). I forhold til vurdering var det spesielt en ting som forte til store endringer i
undervisningen; lereplanen var malstyrt, og det var kompetansen som skulle vektlegges i
vurderingen, ikke innsats (Arnesen et al, 2013).. Dette forte til svert ulik undervisnings- og
vurderingspraksis og skapte stor frustrasjon bade blant elever og lerere. Larerne la vekt
forskjellige vurderingskriterier og hadde et stort fokus pa & dokumentere elevenes
kompetanse. Det forte igjen til at det som var malbart satte standarden for hva god
kompetanse var. Tester i form av utholdenhet og styrke ble flittig brukt som
vurderingsgrunnlag. De elevene som lap fortest, hoppet hoyest og hadde best utholdenhet fikk
de beste karakterene (Brattenborg & Vinje, 2016).
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Elevorganisasjonen sendte 1 februar i 2009 et brev til kunnskapsministeren med et krav om at
karakterene 1 kroppseving ble fjernet inntil man hadde fatt en gjennomgang av
vurderingspraksisen i faget. I 2010 lovet davarende kunnskapsminister Kristin Halvorsen full
gjennomgang av faget, og etterhvert kom det forste heringsutkastet til endring i leereplanen og
til regelverket for vurdering i faget (Arnesen et al, 2013). Disse endelige endringene ble
iverksatt i august 2012, og hovedtrekkene i den reviderte laereplanen var i folge Arnesen et al
(2013) verdisettingen av innsats i fagvurderinga, og en tydeliggjoring av elevforutsetninger i
kompetansemalene. I tillegg er formalet til faget revidert, og formuleringene av
kompetansemalene endret. Det er denne fagplanen og forskriftene som beskriver det
gjeldende for dagens kroppsevingsundervisning i den norske skolen. Det eneste som er endret
siden 2012 er at det har kommet inn nye og reviderte kompetansemal i svemming i fagplanen
fra 01.08.2015 og at enkelte formuleringer i forhold til vurdering i forskrift til

oppleringsloven er revidert fra samme dato (Brattenborg & Vinje, 2016).

Endringer i forskrift til opplaringsloven; (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.1)

Grunnlaget for vurdering i faget kroppsoving er endret. Det er ikke lenger
forskrifisfestet at elevenes forutsetninger er en del av grunnlaget for vurdering. Det er
forskrifisfestet at elevenes innsats skal veere en del av grunnlaget for vurdering.

Formalet til faget legger premisser for hvordan larere i samarbeid med elevene skal jobbe
med kompetansemalene i kroppseving. I den reviderte laereplanen er det understreket at
bevegelse er grunnleggende for mennesket, og at fysisk aktivitet er viktig for alle og
nedvendig for & fremme god helse (Utdanningsdirektoratet, 2012). I informasjonsskrivet om
endringene i leereplanen (2012) kommer det ogsé frem at det er blitt et okt fokus pé fair play
og at felles regler er viktig for faget. Begrepet fair play omfatter samhandling og a vise
respekt for hverandre i ulike aktiviteter. Det betyr ogsa & gjere hverandre gode. I tillegg heter
det i skrivet at kompetansemalene er endret for 4 sikre progresjon mellom de ulike nivaene og
at kompetansemalene bygger pa hverandre i storre grad enn tidligere. Kompetansemalene
henger na ogsa tydeligere sammen med formaélet i faget — sarlig med tanke pa livslang

bevegelsesglede og samhandling (Utdanningsdirektoratet, 2012).

I LKO06 var noen av kompetansemalene som folger; “veere med i et bredt utvalg av idretter”,
“utove tekniske og taktiske ferdigheter i utvalgte lagidretter” og “praktisere noen
individuelle idretter”. 1 den reviderte leereplanen fra 2012 heter det at elevene skal kunne

“trene pd og bruke ulike ferdigheter i utvalgte lagidretter, individuelle idretter og alternative
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bevegelsesaktiviteter”. 1 folge Vinje (2016, s.20) ligger det en endring i tyngdepunktet
mellom en normbasert ferdighetsutvikling og det & trene pa bakgrunn av egne forutsetninger i

denne formuleringsforandringen (Vinje, 2016).

I den reviderte lereplanen fra 2012 har kompetansemalene har blitt mer detaljerte,
forklarende og tydeliggjort enn tidligere. Bakgrunnen for dette kan i folge Vinje (2016) vare
a serge for en jevn og lik kompetanseutvikling blant elvene uavhengig hvilken skole de gér
pa, men ogsa for 4 sette leererne 1 bedre stand til & forstd hva slag kompetanse som faktisk
ettersporres i forbindelse med de ulike kompetansemalene. Denne endringen er forst og
fremst forandret for de lavere skoletrinnene. Dermed kan ikke endringen kalles
gjiennomgéende, fordi kompetanseformuleringene for de eldre skoleelevene ikke viser den

samme utviklingen (Vinje, 2016).

I den reviderte leereplanen har ogsa fagets hovedomréder blitt endret noe. Tabell 1 viser
hovedomrédene i den reviderte leereplanen. Hovedomradet idrettsaktivitet og dans er endret til
idrettsaktivitet. Dermed har hovedomradet samme navn fra 5.4rstrinn til Vg3. Det skal i folge
Utdanningsdirektoratet (2012) synliggjere progresjonen mellom trinnene bedre enn for, og
vektlegger sammenhengen mellom fysisk aktivitet, livsstil, ernaring og helse, hvor lek og
ulike treningsformer har betydning for kroppslig utvikling og helse. I likhet med
idrettsaktivitet er det gamle hovedomradet Aktivitet og livsstil pa 8.-10. trinn endret til trening
og livsstil, og har nd samme navn som for elever pa Vgl-Vg3. Ungdomstrinnet og
videregdende opplaring har dermed de tre samme hovedomradene. Progresjonen i elevenes
kompetanse blir dermed tydeligere, og synliggjer at planen er gjennomgéende

(Utdanningsdirektoratet, 2012).

Kroppseving har né felgende hovedomrader:

Tabell 1: Kroppsevingsfagets hovedomréader. Selvlaget.

Arssteg Hovudomride

1.-4. Aktivitet 1 ulike rorslemiljo

5.-7. Idrettsaktivitet Friluftsliv

8.-10. Idrettsaktivitet Friluftsliv Trening og livsstil
Vgl-Vg3 Idrettsaktivitet Friluftsliv Trening og livsstil
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2.3 Vurdering 1 kroppseving

De siste drene har det veert diskusjoner rundt vurderingen i kroppsevingsfaget. Diskusjonen
har pagétt blant leerere i skolen, faglige akademikere, samt blant politikere og elever i
allmennmedia. I folge Brattenborg & Vinje (2016) var det forst og fremst usikkerheten knyttet
til vurdering blant kroppsevingslerere som var sentral for myndighetenes enske om
revideringen av lereplanen i faget. Selv etter reformen i1 2012, eksisterer det i folge
Brattenborg & Vinje (2016) utfordringer og noe usikkerhet i forhold til vurdering. Det er
spesielt tre utfordringer som fortsatt er fremtredende; innsats som et faglig
vurderingskriterium, elevenes forutsetninger som relevant del av det faglige
vurderingsarbeidet, og utstrakt bruk av tester som grunnlag for vurdering og karaktersetting

(Brattenborg & Vinje, 2016).

Resultater fra Oslo-undersgkelsen som ble gjennomfert i januar 2008 viser i folge Dobson &
Engh (2010) at tre av fire kroppsevingslerere 1 videregdende opplering og naer annenhver
kroppsevingslerer pd ungdomstrinnet ikke gir elevene veiledning om hvordan de ligger an i
forhold til kompetansemalene i faget. Arsakene til dette er i folge enkelte lzerere som deltok i
undersokelsen at det er for mange kriterier og at faget har for fa timer til & bruke s& mye tid pa
vurdering, samt at laerere finner det vanskelig & lage konkrete og tydelige leeringsmal ut ifra

de gjeldende kompetansemélene i Kunnskapsleftet (Dobson & Engh, 2010).

Oslo-undersegkelsen ble gjennomfert i januar 2008 og hadde fokus pa vurdering i
kroppsevingsfaget. I rapporten kom det frem at naer annenhver kroppsevingslarer pa
ungdomstrinnet ikke gir elevene tilbakemelding om “hvor” de er i forhold til
kompetansemalene underveis i opplaringen (Vinje, 2008). Intervjuene med
kroppsevingslererne viste to fremhevende arsaker; tidspress og vanskeligheter med & forme
tydelig og mélbare kriterier ut ifra mange kompetansemal. Selv om det er noen ér siden Oslo-
undersokelsen ble gjennomfert og at vi siden den gang har fatt en ny reform i 2012, er det
grunn til 4 ansla at det fremdeles finnes kroppsevingslerere som finner dette problematisk.
Dette er ikke i trdd med foringene i leereplanverket i Kunnskapsleftet, og forteller oss blant
annet at deler av lererne i norsk grunnutdanning star med en fot i tidligere reformer og en i
ndvarende reform (Engvik, 2010). I tillegg bekrefter det at god underveisvurdering i

kroppseving er tidkrevende og utfordrende for kroppsevingslarerne.
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Innsats og elevforutsetninger

I den reviderte leereplanen som er gjeldende for faget i dag, kommer det tydelig frem av det er
de samlede kompetansemalene som skal vere grunnlaget for vurderingen. Sluttvurderingen
av elevenes kompetanse skal ogsa avgjeres ved en helhetsvurdering av de kompetansemalene
som er gjennomgatt. Om innsats star det folgende i rundskrivet (Utdanningsdirektoratet, 2012,
s.6):
Innsats i kroppsoving innebcerer at eleven prover d lose faglige utfordringer etter
beste evne uten d gi opp, viser selvstendighet og utfordrer egen fysisk kapasitet. Det
innebcerer at eleven samarbeider med andre og bidra til at andre lcerer i faget. Det
skal ha innvirkning pad karakteren at eleven fortsetter d ove ogsd ndr det ikke gir
resultater i prestasjon eller ferdighetsutvikling.
Denne definisjonen av innsatsbegrepet dpner i folge Vinje (2016) for et par nye perspektiver
for hvordan innsats skal trekkes inn som en del av vurderingsgrunnlaget i kroppseving. For
det forste er det et okt fokus pé at elevene skal samarbeide med andre elver og bidra til andre
elever lerer 1 faget. Dette er ikke noe “nytt” i faget, men Vinje (2016) sier at ut ifra
definisjonen av innsatsbegrepet, sa kan det &pnes opp for at liten grad av fysisk aktivitetsniva
kan anses som ”god innsats”. Elevene behover altsd nedvendigvis ikke a ha et hoyt
aktivitetsniva for 4 ha god innsats. Et eksempel kan vare at en elev senker intensitetsnivaet og
ferdighetene sine fordi vedkommende ensker at medeleven han jobber sammen med eller
spiller mot skal lykkes. Eleven viser da samarbeidsvilje, men ut i fra definisjonen ogsa god
innsats. Dette kan anses som en ny forstielse av innsatsbegrepet som kroppsevingslarere ber
merke seg (Vinje, 2016, s.39). Det retningsgivende rundskrivet &pner ogsa indirekte for at
elevenes innsats i & gve pa hovedsakelige kunnskapsorienterte kompetansemal skal vektlegges
karaktermessig. En eventuell presisering om at innsatsbegrepet skal kobles opp mot
utfordringer og kompetanser av fysisk art vil kunne lgse denne utfordringen (Vinje, 2016,

5.42).

Det er ikke lenger fastsatt i forskriften at elevenes forutsetninger skal vektlegges i
grunnskolen. Elevenes forutsetninger er na innarbeidet i kompetansemalene
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Selv etter de revideringen av lereplanen i faget, er det fortsatt
flere utfordringer som er reelle og problematiske i folge Vinje (2016). Det finnes fortsatt
ingen retningsgivende utgangspunkt for hvilke elevforutsetninger som skal vare relevante.
Forstar kroppsevingslerere hvilke forutsetninger som er tenkt innarbeidet i
kompetansemalene? Er de klar over hvilke kompetansemal som skal vurderes uten 4 ta

hensyn til elevforutsetninger, og vil kroppsevingslerere vektlegge de samme
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elevforutsetningene i vurderingen? I folge Vinje (2016) burde det vaere mulig & gi
kroppsevingslererne et felles utgangspunkt for en slik vurdering. Det eneste som er helt
sikkert basert pd tidligere forskning, er at der noen larere tar hensyn til en ting, sd gjor andre

lerere det ikke. Dette blir ytterligere problematisk (Vinje, 2016).

Bruk av tester

I tillegg til innsats og elevforutsetninger har ogsé utstrakt bruk av tester som
vurderingsgrunnlag veaert et problemomrade blant kroppsevingslereres vurderingspraksis.
Ifolge Vinje (2016) har de generelle utholdenhets- og styrketestene, og de mer idrettspesifikke
testene vart en del av vurderingsgrunnlaget i kroppsevingsfaget i alle r”. Allikevel papeker
han at det 1 lopet av de siste drene har fokuset pa dem, og antallet tester i lapet av et skoleér
okt. Bakgrunnen for dette var nok at innsats ikke lenger skulle vare en del av grunnlaget for
karakteren ved innferingen av kunnskapsleftet, og et okt krav til dokumentasjon av

vurderingen (Vinje, 2016).

Bruk av tester som karaktergrunnlag i kroppsevingsfaget har ifelge Vinje (2016) svert liten
hensikt. For det forste er ikke kompetansemalene spesielt testbare slik de er utformet. For det
andre er ikke hensikten med faget at elevene skal bli sterkere, raskere eller mer utholdende.
Hensikten er mer at elevene skal oppleve glede ved a vare i aktivitet, og gjennom @ving
utvikle kunnskaper og ferdigheter til & utvikle kroppen og helsen pa egenhind (Vinje, 2016). I
tillegg papeker han at elevene i grunnskolen har to til tre undervisningstimer i uken, og at
dette vil vere alt for liten tid til & kunne utvikle utholdenhet, styrke og hurtighet. Utstrakt bruk
av tester i faget kan dermed gi uheldige konsekvenser bade for elevene og for faget
kroppseving. Sannsynligheten for at elever som ikke scorer godt pé tester mister
motivasjonen er noksé stor, formalet til faget vil ikke bli ivaretatt, og elevene vil ikke bli

vurdert etter kompetansemalene slik de er tiltenkt (Vinje, 2016).

2.4 Vurderingskultur og paradigmer

God vurderingspraksis kjennetegnes ved at det er integrert som en del av arbeidsformen i
skolen, samtidig som det utvikles og anvendes systematiske vurderingsformer.
Vurderingsformene bor favne kompleksiteten i arbeidet, og ber gi anledning til refleksjon,
deling av erfaringer, utvikling og lering pa team-, avdelings- og skoleniva (Molgaard &
Klausen, 2007). Innenfor vurdering i skoleverket snakker man ogsd om a utvikle en

vurderingskultur. Det finnes ulike forstielser av hva vurderingskultur, men Molgaard &
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Klausen (2007, s.16) definerer vurderingskultur som et sporsmdl om d utvikle systematiske,
begrunnede og koordinerte vurderingsvaner pad alle nivder i skolen”. Videre skriver de at en
enkelt skoles vurderingskultur karakteriseres ved maten man praktiserer hensiktsmessig
vurdering pa alle nivder samtidig som man reflekterer over denne praksisen — bade som en
resultatbeskrivelse av skolens virksomhet og som fremoverrettet informasjonsgrunnlag.
Utfordringen er ifolge Molgaard & Klausen (2007) & arbeide med vurdering som et didaktisk
redskap i den daglige praksisen gjennom dialog og samarbeid mellom alle involverte parter.
Vurderingen skal samtidig synliggjere og dokumentere skolens arbeid i offentligheten uten a

gé pa bekostning av skolens allmenndannende oppgave (Mglgaard & Klausen, 2007).

Vurdering er en stor del av debatten om utdanning og skole, og mange har ulikt syn pa
vurderingen. Enkelte ser pa vurderingen som et styringsmiddel for utdanningspolitikken,
mens andre har et mer pedagogisk syn, og hevder at vurdering er nekkelen til & fremme all
leering som skjer 1 skolen (Smith, 2009). I tillegg til disse to ulike synene blir vurdering ogsa
brukt til & samle inn informasjon om kvaliteten pd deler og helheten av utdanningssystemet.
Ifolge Smith (2009) finnes det tre paradigmer innenfor vurderingen; det psykometriske, det

kontekstuelle og det personlige paradigmet.

Vurdering innenfor det psykometriske paradigmet innebarer at man hevder at forskjeller i
kunnskap, talenter og holdninger kan méles og oversettes til tall som brukes til & skille
mellom personer og grupper mennesker. Man ser pa kunnskap som noe konkret som kan
maéles neyaktig gjennom bruk av reliable og valide malingsinstrument (Smith, 2009, s.21). En
forutsetning for at en slik type vurdering skal brukes er at definisjonen for det som skal méles
er konkret og tydelig, og at forholdene er standardiserte og like for alle. I tillegg skal det
vurderes etter klare og entydige kriterier. I folge er Smith (2009) er mye av kritikken mot
denne typen vurdering at den ofte blir brukt uten en klar definisjon av fenomenet, altsd hva
som skal méles. Det er som regel lite laeringsverdi for elever fordi prestasjonen som oftest
resulterer kun i form av en karakter eller et tall. Det er til lite hjelp i fremtidige

leringsprosesser (Black & William, 2009).

Vurdering i det kontekstuelle paradigmet ser péd vurdering i lys av konteksten. Konteksten
vurderingen finner sted i avgjer hvilket vurderingsinstrument man skal bruke, innholdet i
vurderingen og hvordan resultatene blir brukt videre (Smith, 2009). Konteksten kan vare pa
gruppeniva eller personlig niva, og det enkelte individs utvikling star sentralt, uavhengig av

eksterne kriterier eller mél. Vurderingen tar ogsa hensyn til gruppeforskjeller og individuelle
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forskjeller, og den som vurderer har stor kjennskap til gruppen eller personens egenskaper og
forutsetninger. I folge Smith (2009) er det viktigste med en slik type vurdering informasjonen
man far ut, slik at den kan brukes til fremtidig leering. De som vurderes ma forstd

tilbakemeldingen, ta den til seg og benytte seg av den i fremtidig leering (Smith, 2009).

Det personlige vurderingsparadigmet ser pa den enkelte kandidats stasted i starten av
leringsprosessen, og dokumenterer fremgangen underveis. Kandidatens vurderes kun i
forhold til sin egen leering hvor eksterne kriterier og mal har liten betydning (Smith, 2009).
Individets personlige kriterier og mél blir brukt som grunnlag i vurderingen, og kandidaten
spiller en aktiv rolle i diskusjonen om fremtidig mal og i hvilken grad mélene er nddd. Ifelge
Smith (2009) reflekterer dette paradigmet teorien om tilpasset opplaering, og vurdering i dette
paradigmet er selve “broen” mellom undervisning og lering, og en helt sentral prosess i

undervisningen.

Disse paradigmene gjenspeiles i to forskjellige vurderingskulturer; testing culture og
assessment culture (Smith, 2009). Det psykometriske testparadigmet var lenge enerddende
innenfor diskusjonen om vurdering, og er fremdeles utbredt i dag. I felge Smith (2009) vil det
1 en undervisningskontekst hvor slike standardiserte prover blir brukt, fore til at
leringsaktivitetene barer preg av & forberede elevene til fremtidige prover og en undervisning
preget av “teaching-to-the test”. Smith viser videre til forskning om at elever som ikke scorer
bra pé slike tester far et negativt fokus og mister motivasjonen. I tillegg kan enkelte skoler
jukse ved & unnlate & la de svakeste elevene gjennomfoere slike tester (Stiggins, 2000:
Berliner, 2006). Black & William (2009) hevder ogsa at en testkultur i forbindelse med
vurdering ikke forer til et bedre leringsutbytte, og at det finnes fa lyspunkter og naermest kun

negative effekter av systemer som bygges pa en testkultur.

Etter hvert som kritikken mot testkulturen vokste, ble det utviklet en ny kultur;
vurderingskulturen, eller assesment culture. Vurdering blir innenfor denne kulturen sett pa
som en viktig prosess for & forsta elevenes lering, elevenes fremgang og leringsutbyttet pa
slutten av prosessen (Smith, 2009). Vurdering blir ikke sett pad som en verdisettelse av lering,
men en forstielse bygget pa rik dokumentasjon underveis. Den enkelte kandidats laering er i
fokus og ikke karakteren han eller hun far eller gjennomsnittskarakteren i klassen. The
Assessment Reform Group (ARG) i1 Storbritannia er 1 folge Smith (2009) det
forskningsmiljeet som har kommet lengst i arbeidet med vurderingskulturen, og har utarbeidet

praktiske tiltak for skoler og leerere. De har ogsé etablert noen prinsipper som tydeliggjor
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forstaelsen av hva som fremmer lering blant elever. Prinsippene inneberer blant annet at
elevene skal fa effektiv tilbakemelding, vere aktivt involvert i sin egen lering,
undervisningen skal tilpasses informasjon samlet inn ved hjelp av vurdering, og at det er
akseptert at elevene er nedt til & vurdere sin egen lering og forstd hvordan de skal komme seg

videre. Disse prinsippene er ogsa sentrale 1 arbeidet med vurdering for leering (Smith, 2009).

2.5 Kriteriebasert vurdering

Alle lreplaner bygger pa et kunnskapssyn; en oppfatning av hva kunnskap er, og hvordan
leering skjer (Annerstedt, 2010). Karaktersystemet er ofte bygget opp pa bakgrunn av det
gjeldende kunnskapssystemet. Et karaktersystem omfatter bedemmelsens og vurderings hva”
og “hvordan” og “hvilke”-spersmal. Hva er det som skal vurderes? Og hvordan skal

bedommelsen foregd? I tillegg til hvilke mél bedemmelsen skal gjores etter.

Man snakker i folge Annerstedt (2010) om tre modeller for & bedemme kunnskap: et
individorientert, et normrelatert og et malrelatert karaktersystem. Et individorientert
vurderingssystem har fokus pa individet og hans eller hennes utvikling i lepet av en periode,
for eksempel i lopet av et semester. En elev som presterer pa et lavt niva og som utvikler seg
til "middels” i lopet av semesteret vil med et slik system kunne oppné en bedre karakter, eller
i storre mulighet for & havne hoyere pé karakterskalaen, enn en elev som fra for er pa et
heyere nivd, men som ikke har forbedret seg noe serlig i lopet av semesteret (Annerstedt,
2010). Individtilpassede systemer brukes derfor ikke i stor grad, men de kan brukes som et

grunnlag for elevsamtaler og eventuelt tilpasset opplaring for enkelte elever.

Et normrelatert karaktersystem brukes for a rangordne elever. I folge Annerstedt (2010) kan
lerestoffet i og seg veare konkret pa forhdnd, men aktivitetene og provene er organisert og
utformet slik at man kan lage en normalfordelingskurve pa bakgrunn av resultatene. En slik
vurderingsmate baserer seg pa at det alltid er en variasjon i elevenes niva og kunnskaper, og
at det er denne variasjonen som vurderes og bedemmes med karakter. Sagt pd en annen méte
vil man i et normrelatert system vurdere og sammenligne elever opp mot hverandre. |
rundskrivet fra Utdanningsdirektoratet (2012) blir det presisert at det er forskriftstridig & legge
et normrelatert vurderingsprinsipp ved a for eksempel bruke resultater fra tester til &
sammenligne elever: ”Elevens kompetanse skal vurderes opp mot kompetansemdlene, og den
enkelte elev skal ikke vurderes i forhold til andre elever” (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.8).

Allikevel viser forskning pd vurdering i kroppseving at det fortsatt er tilfeller av
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elevsammenligninger i stedet for kriteriebaserte vurderingssystemer (Annerstedt & Larsson,

2010).

Et malrelatert karaktersystem, ogsa kalt kriteriebasert system sammenlignes elevenes
prestasjoner og utvikling opp mot pa forhind etablerte og presisert mal. For at denne formen
for vurdering skal vere palitelig og sammenlignbar mé den i folge Annerstedt (2010) oppfylle
to forutsetninger; Laringsmélene ma vare sépass konkrete at det er mulig si om de er
oppnddd eller ikke. I tillegg ma det finnes en vurderingsmetode som har egenskaper som gjor
det mulig & foreta sammenligner opp mot leringsmalene. Ved innferingen av en mélstyrt
lereplan forandret ogsa synet pa kunnskap seg (Annerstedt, 2010). Man beveget seg fra en
empirisk kunnskapsoppfatning hvor man sé pé kunnskap som en gjenspeiling av
virkeligheten, til en konstruktivistisk oppfatning av kunnskap hvor man menneskene i
samhandling med omverden konstruerte oppfatninger av virkeligheten. Annerstedt (2010)
papeker at en slik oppfatning ferte til at man gikk fra a snakke om innlaring til & snakke om &
lere seg. Resultatene av oppfatningene som vi bearbeider og tilegner oss, kalles forstaelse. Et
slikt vurderingssystem inneberer ogsa at kroppsevingslarere ma spesifisere hvilke
kunnskaper og evner elevene skal utvikle om, i og gjennom faget. Et malrelatert system
handler om & fastsla en elevs prestasjon i forhold til en eller flere fastsatte méalestokker som er

uttrykt i form av kriterier (Annerstedt, 2010, s.238).

De seneste arene har fokuset pa den formative vurderingen vert et forsek péd a involvere
lerere og lererstudenter i nye begreper og arbeidsmater, slik at vurderingspraksisen i skolen
kan bli endret. Formélet har vart & oppna en ny lerings- og vurderingskultur med fokus pa
vurdering for og vurdering som lering i skolene (Welner, 2013). De seneste arene har
forskning pa vurdering vist at formativ vurdering gir gode i form av utvikling av elevene.
Black & William (2009) sier at den formative vurderingen kan medfere en betydelig
leringsgevinst. Larerens rolle endrer seg fra & vaere en "dommer” og sette karakterer til &
utforme gode beskrivelser i form av tilbakemeldinger og fremovermeldinger som eleven kan
bruke i neste fase av leringen. Kriteriebasert vurdering er altsa en form for formativ
vurdering som inneberer at lerere benytter seg av kompetansemal, laeringsmaél for et tema,
kjennetegn pad maloppnaelse, observasjon, elev-laerer-samtaler og andre aktiviteter som kan gi
dem informasjon for videre planlegging og undervisning (Welner, 2013). Kriteriene for
vurderingen finner man i kjennetegnene pa maloppnéelse. Dette blir elevenes

“arbeidsredskap” pa veien mot leering og utvikling. Kriteriene kan variere fra a vere store og
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dekke mange av kompetansemaélene til 4 kun gjelde for en enkelt time. Wglner (2013) til
intervjuer han har gjort med elever. Svarene fra elevene forteller at bruk av kriterier eller
kjennetegn pad méloppnaelse for enkelttimer er positivt. Det gir dem noe konkret & jobbe mot,
og blir utgangspunkt for diskusjonen og oppsummeringen pa slutten av timen. Gjennom
denne diskusjonen far elevene reflektert over hva de har lert i timen. Gjennom et slikt arbeid
med formativ vurdering hevder Weolner at elevene blir aktive bidragsytere i lerings- og
vurderingsarbeidet. De blir ogsa et aktivt bindeledd mellom lering og vurdering (Welner,

2013).

Kjennetegn pa mdloppndelse

Kompetansemalene i Kunnskapsleftet sier ingenting om kvaliteten pa oppleringen eller hva
som er typisk for en god karakter i kroppsevingsfaget. Kompetansemalene forteller oss kun
hva som det er forventet at elevene igjennom av undervisning og kunne mestre. Derfor er det
helt nedvendig & utvikle kjennetegn pd méaloppnéelse; altsa hva som kjennetegner en lav,
middels og hay méloppnéelse (By, 2010). Det finnes ifelge Dobson & Engh (2010) flere
utallige definisjoner av begrepet kompetanse. Begrepet ma forstds som noe som konstrueres,
noe man delvis har en felles forstaelse av, men som likevel ikke er avklart. | OECDs DeSeCo-
prosjekt blir kompetanse definert som (Dobson & Engh, 2010, 5.46):
“the ability to meet demands or carry out a task successfully, and consists of both
cognitive and non-cognitive dimensions ”.
I prosjektet til OECD legges det ogsé vekt pa at det er en sammenheng mellom begrepet og
det samfunnet kompetansen skal fungere i. I formalsparagrafen til den norske skolen finner vi

en lignende forstielse av begrepet kompetanse (Dobson & Engh, 2010, 5.46):

"Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne
meistre liva sine og for d kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong”
En slik definisjon representerer utfordringer ved & teste og vurdere kompetanse pa bakgrunn
av denne forstdelsen. Det er de enkelte skolens oppgave & bryte ned kompetansemaélene til
mer konkrete leringsmal, og samtidig utforme kjennetegn og kriterier for de ulike gradene av
méloppnéelse. Ifolge By (2010) er det ikke enskelig & utvikle nasjonale kjennetegn fordi man

da vil begrense den lokale friheten som ligger i tolkningen av Kunnskapsloftet.

”Kjennetegn pad méloppnaelse” er et relativt nytt begrep som har blitt brukt de seneste arene 1

forhold til elevvurdering. Tidligere har man kun benyttet seg av begrepet “kriterier”. Den dag
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i dag benytter man seg av begge begrepene. Begrepene betyr det samme, men
Utdanningsdirektoratet har gjennom sitt prosjekt "bedre vurderingspraksis” valgt &
konsekvent bruke kjennetegn i forbindelse med vurdering av norske elever
(Utdanningsdirektoratet, 2007). Hensikten var & iverksette tiltak som skulle gi et klarere
regelverk om vurdering, ekt vurderingskompetanse, en mer faglig relevant og rettferdig
vurderingspraksis og et bedre system for dokumentasjon av underveis- og sluttvurdering
(Dobson & Engh, 2010). En slik vurderingspraksis med bruk av kjennetegn pa ulik grad av
méaloppnéelse skulle ogsa fore til gkt motivasjon og lering. De seneste arene mange lerere
utviklet en praksis hvor vurdering er integrert i undervisningen og hvor kjennetegnene har
blitt brukt formativt. Dette har ifelge Dobson & Engh (2010) utartet seg ved at elevene har
blitt bedre kjent med kompetansemal og kjennetegnene pd méaloppnéelse, de har selv vert
med 4 utarbeide enkelte kjennetegn, og kjennetegnene har fungert som en "maélestokk’ mot en

kompetanse eller mestring som elevene kunne oppna.

I forhold til kroppsevingsfaget sier Engvik (2010) at man i vurderingspraksisen er opptatt av
mestring og innsats, men papeker samtidig at innsats 1 seg selv ikke er et uttrykk for god
kompetanse. Engvik fremhever ogsa viktigheten av at elevene féir en individuell og
kriteriebasert vurdering som dekker de samlede kompetansemaélene. I tillegg til innsats ber
man stille krav til intensitet og varighet i leering av ulike idretter, friluftsliv, dans og andre
aktiviteter. I arbeidet med vurdering i faget, er det derfor viktig at lereren utvikler autentiske
oppgaver og aktiviteter som kan danne grunnlag for vurderingen (Dobson & Engh, 2010).
Gjennom ulike leeringssituasjoner kan elevene fa tid til 4 utvikle sin kompetanse for den
vurderes. Dette vil ogsa kunne gjore det mulig & dokumentere og gjennomfere en grundig

underveisvurdering gjennom semesteret.

Kroppseving er praktisk fag hvor leeringsmélene sjeldent lar seg males pa en lettvint mate i

199 9. 2 9

forhold til mer teoretiske fag. Elevene skal "vare med 17, uteve”, praktisere” og

’gjennomfore” ulike former for fysisk aktivitet. I tillegg skal de pa enkelte omrader
“forklare”, ’planlegge” og vurdere” sin egen aktivitet (By, 2010). P4 bakgrunn av dette
fremhever By (2010) at det er viktig at man ikke legger vekt pa enten det ene eller det andre,
men at fokuset ma vere pa elevenes totale méloppnaelse, og ikke pa kroppsmestring og
kunnskap som to atskilte mater. Konkrete laeringsmaél og tydelige kjennetegn pd méloppnéaelse

som gjenspeiler undervisningen er derfor viktig.
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil prosjektets fremgangsméte og metodiske valg presenteres. Innledningsvis
begrunnes den metodiske tilnermingen kort. Deretter folger en karakteristisk beskrivelse av
det kvalitative forskningsintervjuet, og utformingen av og oppbygningen av intervjuguiden. I
tillegg vil forberedelse og gjennomfering av datainnsamlingen beskrives, samt
transkriberingsprosessen. Avslutningsvis vil jeg redegjor for de etiske overveielser knyttet til

prosjektet.

3.1 Valg av metode

Ifolge Dalland (2012) ber valget av metode begrunnes ut ifra hvilken metode som kan gi best
svar pa formalet med oppgaven og belyse prosjektets problemstillinger pd en interessant og
faglig méte. Det finnes to forskjellige hovedmetoder knyttet til forskning: kvalitativ og
kvantitativ metode. Generelt er kvantitative metoder lite fleksible. Informantene blir ofte stilt
identiske spersmél i samme rekkefolge, med oppgitte svaralternativer laget pd forhédnd. De
kvalitative metodene tillater en storre grad av spontanitet og tilpasning mellom forsker og
informant (Dalland, 2012). Ofte har tiln@rmingen ogsa pne spersmél og informantene star
fritt til 4 svare med egne ord. Dermed gir den kvalitative metoden informantene muligheten til
a svare mer utfyllende og detaljert enn ved kvantitative metoder (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Med utgangspunkt i prosjektets forméal og problemstillinger har jeg valgt

a bruke den kvalitative forskningsmetoden.

Kvalitative metoder baserer seg pa teorier om fortolkning, ogsa kalt hermeneutikk, og
menneskelig erfaring, kalt fenomenologi (Dalland, 2012). Metoden brukes for & beskrive og
underseke individers oppfatninger, opplevelser, erfaringer og meninger hos et utvalg av
informanter (Dalland, 2012). Den baserer seg altsa ikke p&d malinger og tall, slik den
kvantitative metoden gjor. Den primere mélsettingen ved kvalitative tilneerminger innenfor
samfunnsvitenskapen er 4 oppna en forstielse av sosiale fenomen. Fortolkning har derfor
serlig stor betydning i kvalitativ forskning (Thagaard, 2013). Kvalitative tilnaerminger preges
av et mangfold i typer av data og analytiske fremgangsmater, og tradisjonelt preges metodene
av nar kontakt mellom forsker og de som studeres. Thagaard (2013) fremhever dog at det er
viktig at forskningsresultatenes troverdighet og overferbarhet er avhengig av at kunnskapen
gjores eksplisitt. Det krever en grundig redegjorelse for fremgangsmater underveis i

forskningsprosessen, samt et opplegg for analyse og hvordan resultatene tolkes (Thagaard,
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2013). Innenfor den kvalitative tilneermingen finnes det flere ulike metoder. De mest vanlige
er observasjon, intervju og tekstanalyse. Jeg onsket & studere laereres vurderingspraksis,
utfordringer knyttet til dette, og deres erfaringer med elevvurdering. I tillegg ensket jeg ogsa
se pa elevenes opplevelse av vurderingen. Jeg har derfor valgt & bruke kvalitativt intervju som

datainnsamlingsmetode.

Det kvalitative forskningsintervjuet

Hensikten med det kvalitative forskningsintervjuet er & forsta ”verden” gjennom
informantenes oyne (Kvale, Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2015).

Et intervju kan for mange virke som en ukomplisert og enkel oppgave. Kvale & Brinkmann
(2015) sier at mange gar i fellen ved a skaffe seg en lydopptaker og be en informant om a
fortelle om sine opplevelser. Selv om det for mange kan virke som om det er lett & intervjue,
er det vanskelig 4 gjore det pa en god mate. Det kvalitative forskningsintervjuet krever
grundig forberedelse og gode samtaleferdigheter (Kvale & Brinkmann, 2015). Utvikling av et
godt forskningsintervju krevet god kompetanse. Man ma trene pé a presentere gode sporsmal,
og tenke over hvilke prinsipper man baserer seg pé i oppbyggingen av intervjuet, hvordan
man skal skape en god relasjon til informanten og hvordan man skal lytte med stor

oppmerksombhet til det informantene forteller (Thagaard, 2013).

Kvale & Brinkmann (2015) ser pé intervjupersonen som et subjekt; en person som er aktiv
deltagende i forskningsintervjuet gjennom a skape mening og forstéelse om et bestemt emne.
Samtidig understreker de ogsa at subjektbegrepet indikerer at informantene ogsa er underlagt
maktrelasjoner, diskurser eller oppfatninger som pavirker deres handlingsvalg. Christoffersen
& Johannessen (2012) beskriver det kvalitative forskningsintervjuet som en samtale med en
struktur og et formal. Strukturen knyttes til rollefordelingen i samtalen — intervjueren stiller
spersmal og folger opp svarene fra informanten. Formalet relateres til at det ofte er et mal om

a forsta eller beskrive noe. Intervjuer er ofte mer en dialog enn rene spersmal og svar.

Det finnes ulike mater a utforme et kvalitativt forskningsintervju pa. Pa den ene enden av
skalaen finner vi et forskningsintervju preget av lite struktur. Et slikt intervju kan ses pa som
en uformell samtale med temaer bestemt péd forhand, men i tillegg kan informanten bringe opp
andre temaer underveis (Thagaard, 2013). Fordelen med et lite strukturert intervju er at
forskeren kan fa utdypende fortellinger om temaer som han eller hun ikke hadde tenkt pa i

forkant. P4 den andre enden av skalaen finner vi et relativt strukturert intervju. Her har man
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pa forhdnd fastlagt bade temaet, spersmalene og rekkefolgen pa spersmalene i forkant av
intervjuet (Christoffersen & Johannessen, 2012). I folge Thagaard (2013) er fordelen ved et
strukturert intervju forst og fremst at det gir grunnlag for & sammenligne resultatene mellom

informantene. Informantene har fatt identiske spersmél om de samme temaene.

I arbeidet innsamlingen av data til mitt forskningsprosjekt, ensket jeg verken en helt &pen
samtale med lite struktur eller en ’lukket” strukturert samtale. Valget falt dermed pé et
semistrukturert intervju. Ifelge Thagaard (2013) er dette den mest benyttede intervjuformen
innenfor kvalitativ forskningsmetode. Forskeren har stor fleksibilitet til & bestemme
rekkefolgen pé spersmélene og temaene alt etter hvordan samtalen utvikler seg. P4 den maten
blir informanten svart delaktig, og som intervjuer far man muligheten til & folge hans eller
hennes fortelling. Denne formen for intervju utferes med bakgrunn i en intervjuguide som har
fastlagte temaer pé forhand, og inneholder forslag til spersmal og oppfelgingsspersméil (Kvale
& Brinkmann, 2015). Jeg valgte a ta opp intervjuene pa lydopptak og ikke notere underveis.
Dette pa bakgrunn av at jeg ensket flyt i samtalen, og kontakt med kroppsevingslererne og

elevene. Lydopptakene ble brukt til & transkribere intervjuene ordrett til den senere analysen.

3.2 Utvalg

Valget av informanter i en studie avhenger av hva man egnsker & vite noe om. Dalland (2012)
skiller mellom et strategisk utvalg og et tilfeldig utvalg. Blir informantene valgt gjennom for
eksempel loddtrekning, gir det et tilfeldig utvalg. Ved & bruke et strategisk utvalg, velger man
personer som har bestemte kunnskaper, kvalifikasjoner eller erfaringer som er relevante for
undersokelsens formal og teoretiske perspektiver (Dalland, 2012). I min forskningsoppgave
onsket jeg & undersoke kroppsevingslereres erfaring og oppfatninger om vurdering i
kroppsevingsfaget. I tillegg ensket jeg & se pa vurderingen i faget fra elevenes perspektiv.

Valget falt dermed pé et strategisk utvalg.

Utvalget 1 min studie bestér av tre kroppsevingslarere, en kvinne og to menn, samt seks
elever fra tre forskjellige ungdomsskoler i Vest-Agder kommune. Det ble gjennomfort
intervju med to elever fra kroppsevingslerernes klasser; en jente og en gutt. Ifelge Postholm
(2010) anbefales det & ha mellom tre og ti forskningsdeltakere eller informanter i en kvalitativ
studie. Jeg onsket 4 sikre meg mye informasjon om temaet, og ville heller sitte igjen med for
mye enn for lite, for dernest & kunne ta vekk det som var uinteressant i analysen.
Inklusjonskriteriene for deltakelse i studien:
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e Minimum 5 4rs erfaring som kroppsevingslaerere og minimum 30 studiepoeng i idrett.
Dette pa bakgrunn av at de har undervist i faget bade for og etter revideringen av
lereplanen.

e FElevene skulle ga i 9. eller 10.klasse slik at de hadde litt erfaring med & bli vurdert.

e Frivillig deltakelse.

Leaererne i utvalget mitt har relativt lik erfaring som kroppsevingslarere i ungdomsskolen. De
tre kroppsevingslererne i studien har jobbet som kroppsevingslarere 1 henholdsvis 20, 22 og
24 ar. Alle kroppsevingslererne har studiepoeng i idrett/kroppseving, og etter mitt syn god
utdannelsesbakgrunn i faget med minimum idrett grunnfag som utdanning. En av laererne har
idrett mellomfag, og den siste kroppsevingslereren har ogsd idrett hovedfag i sin utdanning.

Elevene i utvalget bestod av tre jenter og tre gutter. En jente og en gutt fra 9.klasse, og de

resterende elevene fra 10.klasse.

3.3 Forberedelser og gjennomfoering av intervjuet

For a kunne starte et forskningsprosjekt mé man seke om godkjenning fra Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Dette er for & sikre at sensitive
personopplysninger blir sikret og ivaretatt i lapet av studien. Ca. to uker etter at sgknaden var
sent fikk jeg svar fra NSD. Prosjektet var godkjent og det var aksept for min fremgangsmate.
Etter & ha levert inn min prosjektbeskrivelse av forskningsoppgaven og satt meg inn i temaet
om vurdering i kroppseving, startet arbeidet med & finne informanter. Prosessen med a
rekruttere informanter startet sent hesten 2016. Jeg laget et informasjonsskriv om studien min
som inneholdt opplysninger om meg selv, studieretningen min, prosjektets formal og
fremgangsmaéte, hvordan de personlige opplysningene ville bli anonymisert i etterkant av
intervjuene, presisering om at deltakelse var frivillig, og kontaktinformasjon om meg selv
hvis det skulle veere noen spersmaél. Dette skrivet ble sendt ut til ti ungdomsskoler og rektorer
1 Vest-Agder. Tre av rektorene svarte i lopet av en ukes tid, men felles for dem alle var at
dette ikke passet akkurat na for disse skolene. De resterende skolene som jeg sendte en
foresporsel til svarte ikke 1 det hele tatt. Derfor valgte jeg heller a skaffe meg
kontaktinformasjon til en erfaren kroppsevingslarer via noen bekjente medstudenter ved
Universitetet i Agder. I tillegg til denne kroppsevingslereren tok jeg direkte kontakt med min
tidligere praksislerer fra en praksisperiode. Begge disse to sa seg villige til & delta i studien. I
tillegg fikk jeg hjelp fra en av disse kroppsevingslarerne til a skaffe en informant til. Dermed

satt jeg igjen med tre erfarne kroppsevingslerere. En kvinne og to menn.
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Kroppsevingslarerne ble forespurt om a bistd med a skaffe samtykke fra foreldrene til

elevene som skulle delta i undersogkelsen dersom de var under 15 ar.

Intervjuguide

Ved kvalitative intervjuer er det vanlig & utarbeide en intervjuguide pd forhand. Ifelge
Christoffersen & Johannessen (2012) er en intervjuguide en liste over generelle spersmal med
utgangspunkt i temaene som skal belyses, og ikke et sporreskjema. Denne listen ber vere
delvis forhandsstrukturert for & hindre at man samler inn unedig informasjon. I tillegg ber
intervjuguiden inneholde underpunkter og eventuelle oppfelgingsspersmal slik at man som
intervjuer skal fa utdypet de forskjellige spersmalene og temaene.

For arbeidet med utformingen av intervjuguiden startet, brukte jeg mye tid pd a finne relevant
litteratur om temaet vurdering i kroppseving, og jeg leste ogsa en del tidligere oppgaver om
samme tema. P& bakgrunn av dette dannet jeg meg fire "hovedtemaer” som skulle gjenspeiles
1 intervjuene med tilherende spersmél og oppfelgingsspersmél: 1) LK06 & lereplanen i
kroppseving, 2) vurdering, 3) maloppnaelse og kriterier, og 4) vurderingskultur. Jeg utformet
to intervjuguider; en til kroppsevingslarerne og en til elevene. Det matte til fordi leererne
skulle intervjues i sterre grad om lereplanen i faget, og intervjuspersmalene var i sterre grad
knyttet til teoretiske perspektiver. I intervjuene med elevene var jeg mer interessert i deres
konkrete erfaringer og opplevelser av & bli vurdert i kroppsevingsfaget. Spersmalene var
derfor litt annerledes, men samtidig knyttet til de samme temaene som lererne i
undersekelsen. Dalland (2012) sier at intervjuguiden er en hjelp til & huske de temaene som
skal tas opp, og at man gjerne kan bruke spersmalene man har skrevet pa forhand, men at man

ber prove a bruke dem sa fritt som mulig.

Tabell 2: Eksempel pa intervjuguide kroppsevingslerere

Tema/Teori Forskningsspgrsmal | Intervjuspgrsmal Oppfalging

LKO6 og lreplan i | hvilken grad tar e Kan du fortelle hvordan Hvordan utarbeides de?

kroppsgving. man hensyn til du/dere jobber med Alene, i team?
leereplanen i faget? kompetansemalene i

kroppsgving her pa skolen?

e | hvilken grad styrer Far elevene bidra i
kompetansemalene planleggingen av aktiviteter
organisering og innhold i og gvelser?
timene?

Kvale & Brinkmann (2015) sier at de forste minuttene av et intervju er avgjerende for

kvaliteten. Det skapes god kontakt gjennom at intervjueren lytter oppmerksomt og viser
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interesse, forstaelse og respekt for intervjupersonen, og ved at intervjupersonen virker
avslappet (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg hadde i starten av intervjuguiden forberedt litt
informasjon om studien, gjentok studiens formal og hensikt, og minnet pd min taushetsplikt
og hva som kom til 4 skje med opplysningene etter at arbeidet er avsluttet. I tillegg hadde jeg
skrevet ned noen uformelle bakgrunns spersmaél for & forseke & sikre en god start og flyt i
intervjuet. Spersmélene i intervjuguidene ble utformet pa bakgrunn av temaet og
forskningsspersmalene. Det ble benyttet mest mulig apne spersmal, og jeg hadde ogsa notert

noen oppfelgingsspersmal pa forhdnd. Se tabell 2 og 3 for eksempel.

Tabell 3: Eksempel pé intervjuguide elever

Maloppnaelse og Hvordan erfarer e Erdukjent med at Lav, middels, hgy. Opplever
kriterier elevene kompetansemalene du dette som hjelpemiddel
vurderingen i beskrives gjennom delmal for & vite hva du skal leere?
kropps@vingsfaget? og kjennetegn for grad pa Minner lzereren deres dere
maloppnaelse? pa leeringsmalene? Far dere
tilbakemelding pa om malet
e Erduklar over hvilke er nddd? Oppsummere pd

kriterier som er gjeldende | slutten av timen etc.
for & f& hgy maloppn3else i | Syntes du det er for strenge
aktivitetene? Kan du gi eller for snille krav i de ulike

eksempler? gradene av maloppnaelse?

Gjennomforing av intervju

De forste intervjuene med den ene kroppsevingslareren og hennes to elever ble gjennomfert i
desember 2016. Planen var i utgangspunktet a intervjue en kroppsevingslarer og hans to
elever ogsé for jul, men dette ble utsatt to ganger og dermed maétte de siste intervjuene til

undersokelsen gjennomferes tidlig i januar 2017.

Kvale & Brinkmann (2015) skriver at forholdene og rammefaktorene rundt intervjuet kan
bety mye for kvaliteten pa samtalen. Mine informanter hadde serget for vi at hadde et eget
grupperom tilgjengelig, slik at vi ikke skulle bli forstyrret under samtalen. Kun ved den ene
skolen mette jeg noen utfordringer i forhold til rammefaktorene underveis i intervjuet med
elevene. Etter 4 ha intervjuet kroppsevingslareren i et eget grupperom, skulle jeg fa intervjue
hans elever samtidig som resten av klassen hadde kroppseving. Denne gymsalen hadde
mangel pé egne grupperom, og for at de utvalgte elevene skulle fi muligheten til & delta pa
deler av kroppsevingstimen foregikk intervjuet i en gang utenfor gymsalen. Det var relativt
lytt i gangen, og vi kunne here noe ’brdk” fra selve kroppsevingstimen. I tillegg var det et par
vinduer som gjorde at vi samtidig kunne se inn i gymsalen. Allikevel vurderte jeg det til at det

var lite sjenerende for intervjuets betydning, bade for kvaliteten pa intervjuet og for kvaliteten
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pa lydopptaket. Gjennomferingen av intervjuet gikk fint, og jeg folte jeg hadde god kontakt

med elevene, og de virket lite pavirket av rammefaktorene som vi hadde tilgjengelig.

Jeg hadde forberedt meg grundig til intervjuene i forhold til tematikken som skulle tas opp, og
var bevisst pa 4 utforme spersmalene mest mulig dpne. I tillegg hadde jeg tenkt over og notert
ned min egen forforstaelse av temaet. Jeg forsgkte & vaere bevisst pa dette, og stille god &pne
spoarsmaél slik at ikke min forforstaelse preget samtalen. Det semistrukturerte intervjuet er i
folge Dalland (2012) preget av dpenhet ndr det kommer til endringer i rekkefolge og
formulering av spersmalene. P4 den méten kan man forfelge informantens svar og historiene
de forteller. Dette var jeg bevisst pa i intervjuene, og dermed ble ikke spersmalene stilt i
samme rekkefolge under alle intervjuene. Informantenes svar pd enkelte spersmal forte oss
over i en annen tematikk som jeg valgte a folge opp der og da. Jeg folte ogsd jeg mestret a

stille gode oppfelgingsspersmal.

I etterkant av intervjuene var jeg godt forneyd med hvordan jeg selv hadde klart & intervjue
informantene. Jeg satt igjen med en folelse av at jeg hadde mestret & skape en god flyt og
atmosfere underveis i intervjuene. Allikevel folte jeg at de siste intervjuene var bedre enn de
forste, men det er nok naturlig med tanke pa jeg fikk mer og mer trening” i a stille
spersmalene og oppfelgingsspersmélene. Gjennomferingen av intervjuene hadde et omfang
pa mellom 25 og 40 minutter. Intervjuene med lererne tok lengst tid. Jeg passet pa a ha vert
igjennom alle temaene 1 intervjuguiden. Intervjuguiden fungerte derfor godt som et verktoy
for 4 holde struktur i intervjuene. Avslutningsvis spurte jeg informantene om det var noe de
onsket & legge til, og minnet igjen pd min taushetsplikt og hva som kom til 4 skje med
lydopptakene i etterkant. To av kroppsevingslererne ga uttrykk for at jeg hadde stilt gode
spearsmél og berort et viktig tema 1 kroppsevingsfaget. En av kroppsevingslererne onsket

ogsa 4 lese igjennom transkriberingen for jeg fikk bruke utsagnene i oppgaven.

Transkribering

A ta vare pa intervjusamtalene pa en god mate slik at de kan benyttes som et godt
datamateriale for & belyse problemstillingen kan vare en utfordring og er helt essensielt for &
sikre god kvalitet (Dalland, 2012). Lydopptak er et uvurderlig hjelpemiddel. Jeg benyttet meg
av en bandopptaker for & kunne ta vare pa alt som ble sagt underveis i intervjuet. Dermed fikk
jeg ogsa fanget opp nyanser i spriket og stemmeleie til informanter. Kvale & Brinkmann

(2015) definerer det & transkribere som a transformere, a skifte fra en form til en annen. Det er
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en komplisert prosess hvor det skjer en fortolkning og hvor forskjellene mellom talespréket
og skrevne tekster eventuelt kan skape problemer. Man beveger seg fra en muntlig diskurs til
en skriftlig diskurs. Talt sprak og skrevne tekster innebarer forskjellige spraklige spill (Kvale
& Brinkmann, 2015, s.205). Dette er det viktig a vere klar over i transkriberingsprosessen.
Lydopptakene fanget derimot ikke kroppsspréket, et smil eller et skuldertrekk. Jeg valgte &
ikke notere samtidig for & kunne konsentrere meg fullt og helt om selve intervjuet. Det jeg
derimot gjorde var & sette meg ned med en gang etter at intervjuene var ferdig for &
transkribere intervjuene. Dermed hadde jeg samtalene ferskt i minne, og kunne notere

eventuelle nyanser og kroppssprék fra samtalene underveis i transkriberingen.

Transkriberingsprosessen startet som sagt rett i etterkant av intervjuene, og etter at de siste
intervjuene var gjennomfoert i januar 2017 var jeg ogsa ferdig med transkriberingen. I
prosessen ble lydopptakene overfort til datamaskinen, og transkribert i programmet Word.
Transkriberingen klargjorde datamaterialet mitt i form av ren tekst, og bestod av 56 sider og
22 887 ord. Transkripsjonene ble skrevet ordrett, med eventuelle kommentarer i parentes, og

gode/bemerkelsesverdige setninger i kursiv.

Analysearbeid

Analysen skal hjelpe oss til & finne ut av hva intervjuet har a fortelle (Dalland, 2012). I
analysearbeidet er det viktig & fa frem innholdet i intervjuene pa en mest mulig saklig méte.
Grunnlaget for analysen legges allerede i utformingen av intervjuguiden. Allerede da har man
tanker om hva man ensker 4 vite i mote med informantene, og hvordan svarene skal bidra til &
belyse problemstillingen. I folge Dalland (2012) dpner en god analyse for ulike fortolkninger.
Ved & se datamaterialet opp mot annen forskning pa omradet, kan man fa styrket eller
avkreftet sin egen forklaring. A bygge opp tiltro rundt sin egen forklaring krever at man
begrunner den pd bakgrunn av kunnskap som allerede eksiterer pd omradet. Kvale &
Brinkmann (2015) fremhever at det i analysearbeidet kan vere lurt & dele opp datamaterialet i

mindre deler for 4 fa tak i de enkelte sidene ved det informantene har sagt.
Jeg har 1 mitt analysearbeid valgt & benytte meg av en temasentrert analyse. Temaene for

undersokelsen er da det sentrale. Ved bruk av en slik tilnaerming i analysearbeidet kan man

sammenligne informasjonen fra hvert tema mellom informanter og tidligere forskning pé
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omrédet (Thagaard, 2015). En slik sammenligning med likheter og ulikheter kan gi grunnlag

for en dypere forstaelse. Se tabell 4 for eksempel.

Tabell 4: Eksempel pa en del av temasentrert analyse.

Spgrsmal/tema

Leerer 1

Laerer 2

Leerer 3

Tolkning/forstaelse

1 hvilken grad blir elevene
paminnet disse
kriteriene?

1 like stor grad som i andre
fag — har du inntrykk av
det?

Lav, middels og hgy
maloppnaelse.

Altsa.. nei jo.. Det er jo ikke akkurat sanne
fremferinger og sant i kroppsgving, men
vi har jo noen temaer med opplegg for
dans for eksempel sa far de jo vite dette
péa forhand, presenterte det pa forhand,

friluftslivtur og livredning sa far de jo

kriteriene pa forhand. Ogsé minner vi jo
pa det generelt muntlig i timene, og de
kan ogséa fa det skriftlig pa store temaer.

Nei det gjgr det ikke, men det ligger ute pa
nettsiden sa de kan ga inn og se. Og det er
klart at nar elevene spgr hva som skal til for
a utvikle seg, sa sier jeg hva de ma bli bedre
pa.

Nei det er jo dette
skjemaet/planen her. Denne
planen vi lagde i hgst var vi ikke
forngyd med, men det er jo
viktig at elevene far kjennskap til
dette som vi jobber med i
forhold til vurdering for laering.
Tidligere fikk de denne (skjema)
og ligger pa hjemmesiden. Sa det
skal ligge &pent for elevene hva
vivurderer etter. Jeg opplever at
elevene er mer avslappet nd nar
de ikke skal bli vurdert hele

Elevene blir i liten grad
paminnet
vurderingskriteriene for de
ulike gradene av
maloppnaelse. Kriteriene
ligger apent pa nettsidene
til skolene, men
sammenlignet med andre
fag far elevene lite
informasjon om de ulike
gradene av maloppnaelse.

tiden, spesielt jentene. For vi har
sluppet litt av pa det det siste
aret.

Jeg valgte a strukturere og systematisere datamaterialet giennom & samle utsagn fra enkelte
spearsmél og temaer ved siden av hverandre, for deretter 4 se dem opp mot hverandre. P4 den
méten fikk jeg oversikt om utsagnene var et utrykk for felles synsoppfatninger og meninger,
eller om informantene hadde ulike meninger omkring temaet. Videre kunne temaet eller
spersmaélet ses opp mot elevene, aktuell teori og tidligere forskning. Kvale & Brinkmann
(2015) beskriver denne méaten a analysere pa som meningsfortetting. Det vil si en forkortelse

av informantenes uttalelser til kortere formuleringer.

3.4 Reliabilitet og validitet

Begrepene reliabilitet, validitet og generalisering knyttes i folge Kvale & Brinkmann (2015)
til intervjuforskningens verifikasjon. Verifikasjon kan ogsé defineres som kontroll, og ber
vaere en del av forskingsprosessen fra begynnelsen. Pa sett og vis handler dette om i hvilken
grad forskningen er troverdig, i hvilken grad argumentene er gyldige og i hvilken grad man
kan overfore et tilfelle til et annet. Reliabiliet og validitet har stor betydning for forskningens
troverdighet. Verdien av resultatene vil styrkes dersom forskningens reliabilitet og validitet er

godt ivaretatt og sikret gjennom hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Reliabilitet kan oversettes til pélitelighet, og knyttes til spersmélet om forskningen er utfort pa
en palitelig og tillitsvekkende méte (Thagaard, 2013). Forskningens reliabilitet behandles ofte

i sammenheng med spersmalet om en annen forsker som benytter seg av de samme metodene

ville kommet frem til samme resultat. Sagt pd en annen méte; i hvilken grad kan et resultat

reproduseres pa et annet tidspunkt av andre forskere? (Kvale & Brinkmann, 2015). Thagaard
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(2013) fremhever at i kvalitativ forskning utvikles data i samarbeid mellom forsker og
informanter, og at prinsippet om at forskeren skal vere uavhengig i relasjon til informantene
ikke er holdbart. Forskeren mé derimot argumentere for reliabiliteten ved & gjore

forskingsprosessen gjennomsiktig for leserne — hvordan har dataene blitt utviklet?

Validitet er knyttet til forskningens gyldighet. Thagaard (2013) sier at validitet omhandler
tolkningen av data. Representerer resultatene av undersekelsen den virkeligheten vi har
studert - Méler studien det den er ment & méle? A styrke forskningens validitet kan blant
gjores ved 4 tydeliggjore fortolkningene gjennom en konkret redegjorelse for hvordan
analysen gir grunnlag for konklusjonene. Hvor grundig dette blir gjort er avgjerende for
tolkningens tyngde og troverdighet. Kvale & Brinkmann (2015) nevner ogsa at en
undersekelses gyldighet blant annet avhenger av hvor solide teoretiske forankringer man har,
kvaliteten pd selve gjennomferingen av intervjuet, og gyldigheten av transkriberingen

gjennom overforing fra muntlig til skriftlig stil.

I mitt forskningsprosjekt har jeg forsekt a vaere bevisst pa dette fra forste stund. Jeg satte meg
grundig inn i temaets teoretiske forankring pé forhand, og under gjennomferingen av
intervjuene forsekte jeg a legge til rette for at informantene skulle snakke dpent om sine
erfaringer, uten at jeg la ordene i munnen pd dem. Intervjuene ble ogsa som tidligere nevnt
tatt opp pé bandopptaker, og i etterkant ble dem transkribert ordrett med pauser og eventuelle
notiser i parentes. En grundigere gjennomgang av konkret og spesifikk rapportering om

fremgangsmadte er beskrevet tidligere i metodekapittelet.

3.5 Etiske overveielser

Intervjuforskningen er fylt med moralske og etiske spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015,
$.95). Det vil saerlig vere viktig a ivareta intervjupersonenes integritet og anonymitet. Jeg har
valgt & benytte meg av Kvale & Brinkmann (2015) sine tre prinsipper for & belyse de etiske
overveielsene i undersgkelsen. De tre prinisippene er informert samtykke, konfidensialitet og

konsekvenser.

Informert samtykke inneberer at informantene har samtykket til & delta i undersekelsen. Det
er selve utgangspunktet for et hvert forskningsprosjekt, og det skal forekomme uten ytre
press. Informantene skal ogsa ha mulighet til enhver tid 4 avbryte deltakelsen (Thagaard,

2013). I tillegg skal Informantene informeres om undersgkelsens overordnede formal,
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prosedyre, hvem som har adgang til intervjuet eller annet materiale og informantenes mulige
adgang til analysen og transkribering av de kvalitative dataene (Kvale & Brinkmann, 2015).
Informantene i min undersekelse fikk tilsendt en e-post med vedlegg som beskrev
forskningsprosjektets formél, prosedyre og hva som vil skje med eventuelle personlige
opplysninger for de takket ja til 4 stille til intervju. Denne informasjonen ble ogsa gjentatt for
selve intervjuet startet, og det ble understreket at de ndr som helst kunne trekke seg fra

deltakelsen.

Konfidensialitet referer ifolge Kvale & Brinkmann (2015) til enigheten med informantene om
hva som gjeres med dataene som blir et resultat av deres deltakelse. Som regel gjelder dette at
private data som kan identifisere informantene, ikke blir avslert. Jeg har min undersokelse
valgt & gi informantene fiktive navn, og oppbevart lydopptak, opplysninger og transkribering
pa min passordbeskyttede pc med passordbeskyttede filer. Alt av datamateriale vil i etterkant
av prosjektet slettes. Dette er i trdd med retningslinjene fra Norsk samfunnsvitenskapelige

datatjeneste.

Konsekvenser av en kvalitativ undersekelse er knyttet til hvilke konsekvenser forskningen og
resultatene kan ha for informantene. Bade med hensyn til den mulige skade den kan pafere
informantene, og de fordeler de kan forventes a fa ved & delta i undersekelsen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det etiske prinsippet om velgjorenhet betyr at risikoen for & skade en
deltaker ber vere lavest mulig. I min underseokelse ser jeg ingen negative konsekvenser av a
delta for informantene. De vil selv kunne kjenne seg igjen i oppgaven, men ingen andre skal
ha mulighet til det. Temaet og spersmalene informantene ble intervjuet om opplever jeg i
tillegg som lite sensitive, og sannsynligheten for a skade eller sire en informant vurderer jeg
til sveert liten. Mitt inntrykk var heller at informantene syntes temaet var relevant og
spennende, og at vurdering i kroppseving ber belyses i mye storre grad enn hva tilfellet har

veert tidligere.
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4.0 Presentasjon og vurdering av resultater

I dette kapittelet vil sentrale funn fra datainnsamlingen presenteres og vurderes. Resultatene
vil bli presentert og knyttet opp mot de fire teoretiske hovedomrédene i studien; leereplanen,

méloppnéelse og kriterier, vurdering og vurderingskultur.

4.1 Lererne- og elevenes inntrykk av lereplanen og kompetansemalene

Funn fra datainnsamlingen viser at alle laererne har en felles forstaelse av formalet til faget.
De uttrykker alle at de ensker & inspirere elevene til en fysisk aktiv livsstil og en opplevelse
av glede gjennom 4 vaere 1 aktivitet. Lerer A sier klart at det er livslang bevegelsesglede som
er hennes formél med undervisningen Lerer C trekker frem at elevene skal oppna a lykkes og
mestre med et glimt i gyet og et sunt forhold til sin egen kropp. Larer B sier at hans formal
med undervisningen har endret seg de seneste arene i takt med samfunnsutviklingen og at

stadig flere unge blir stillesittende;

”De som er aktive i organiserte aktiviteter er jo like aktive enda, men de som ikke er i

aktivitet har nesten ikke annet tilbud eller gjor ikke annet fysisk enn det de gjor i

kroppsoving” (Leerer B)
Nér det kommer til hvilke utfordringer lererne opplever & mete pa veien til deres forml med
undervisningen trekker de frem at mangfoldet er en stor utfordring. Alle elever og klasser er
forskjellig, samtidig som elevene har krav p4 tilrettelagt opplering hvis det er behov for det.
Learer B sier; “utfordringen blir a gi alle disse positive erfaringer gjennom d veere i aktivitet
slik at de far den indre motivasjon av d veere i bevegelse”. Laerer A nevner rammefaktorene
som en begrensning for hva man har mulighet til. Den ene lareren trekker ogsa frem at det til
tider kan vaere et press pé alt man skal igjennom 1 lepet av undervisningen, og det er nedt til &
vare en ro til at man skal kunne fordype seg og lere ting, og en ro til at elevene kan oppna en

glede gjennom det de erfarer. I tillegg nevner han at tester kan vaere en hemmende faktor.

Elevenes opplevelse av faget

Pé spersmal om hva elevene syntes om kroppsevingsfaget var det tydelig at det er et fag som
er svaert godt likt blant informantene. Fem av elevene svarte at de syntes faget er veldig
morsomt. Kun en av elevene svarte at det ikke var favorittfaget hennes. Hun syntes det til
tider kunne vare vanskelig fordi hun ikke var noe god i aktiviteter. De andre elevene svarte at

det som gjor faget morsomt er at man har undervisning i bevegelse, og at man slipper a sitte
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stille foran en pult. I tillegg var man i undervisningen innom forskjellige aktiviteter og

idretter.

Elevene var litt mer usikre nar de ble utfordret pd hvorfor de tror at vi har kroppseving som et
obligatorisk fag i skolen og hva de egentlig lerer i faget. Fire av elevene svarte at det er for at
de skal fi beveget seg og vare i aktivitet. De var klar over at det er mye stillesitting blant
norske ungdommer i dag, og trodde at det var hovedgrunnen til at vi har kroppseving i
skoletiden. Elev 3 sa blant annet; "For de som ikke trener sa mye, sa er det jo bra at man har
kroppsaving”. De to resterende elevene som tilherte leerer A sin klasse var litt mer reflekterte,
og nevnte blant annet at man skal utvikle og lere ting gjennom bevegelse. De nevnte ogsa at
man skal leere hvordan man far en god helse senere i livet, hvordan man skal trene, spise og

litt teori om hvorfor det er viktig & veere aktiv — bade psykisk og fysisk.

“Det er fordi vi skal lcere a bruke kroppen, ikke bare na men ogsa videre i livet.. Ogsa
leerer man jo da samarbeide og hjelpe hverandre med d bli bedre i ting” (Elev 2)

Arbeid med kompetansemdlene

I forhold til arbeid med kompetansemélene viser mine funn at alle leererne er en del av eller
leder for en faggruppe i kroppseving pé de ulike skolene, men at de kunne veert flinkere til &
ha fagmeter oftere. Tidspresset og det at mange kroppsevingslarere ogsd underviser i storre
teoretiske fag gjor at disse fagmetene ofte blir prioritert i andre rekke. Lerer A og lerer C
oppgir at de i fellesskap pé skolen jobber med a bryte ned kompetansemalene til konkrete
leringsmal, og deretter utarbeides det kjennetegn pa méloppnaelse. Laerer A sier at de pa
skolen har tatt utgangspunkt i veiledningen til l&replanen pa Udir sine nettsider, og at de valgt
a bruke de fire laerings- og vurderingsomradene; fair play og samarbeid, kroppslig lering,

selvledelse og gjennomfering, og kompetanseforstaelse.

”Vurderingskriteriene ligger innenfor disse fire omrddene og beskriver lav, middels og
hay maloppndelse.. Jeg er ikke enig at vi skal ha lav maloppndelse fordi lav
madloppndelse viser ingen kompetanse, og ndr man skal beskrive den lave
maloppndelse brukes det mange negative ord” (Larer A)

Larer C sier at de bryter ned kompetansemalene i fellesskap til konkrete leeringsmal innenfor
idretter, friluftsliv og lek. De benytter seg ogsé av kjennetegn pé lav, middels og hay
méloppnéelse, men han opplyser at de na er inne i en endring i forhold til hvordan de har

jobbet med kompetansemélene tidligere. Vurderingskriteriene har ved denne skolen veert
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preget av mye ferdigheter og tester tidligere. Han sier videre at han har inntrykk av faget na

fremover skal anerkjenne holdning og innsats i sterre grad.

Larer B sier at de jobber med kompetansemaélene, men at de helt klart kunne veert flinkere til
a ha flere fagmeter. De har 1 fellesskap gétt gjennom kompetansemalene og de forskjellige
aktivitetene og blitt enige om hva som skal til for & klare de ulike karakterene innenfor
ballidretter og andre aktiviteter. Videre sier han at syntes det er vanskelig og merkelig at de
ikke skal vere lov & bruke tester som rettledning for a gi eller vurdere om et kompetansemal
er nadd. Han sier blant annet: "/ forhold til for eksempel friidrett, styrke og utholdenhet sda

tenker jeg det at stoppeklokka eller malebdandet lyver ikke”. (Lerer B)

Leaerer A er den eneste av informantene som er forneyd med kompetansemélene slik de er i
dag. Spesielt trekker hun frem kompetansemalet som gar pd a bruke egne ferdigheter og
kunnskaper til & gjore hverandre gode som et godt kompetansemél. Samtidig sier hun at hun
er klar over og forstdr at mange andre lerere syntes at kompetansemélene kunne vaert
tydeligere og mer konkrete. Larer B og C er i storre grad negative til de gjeldende
kompetansemalene i kroppseving. De sier at kompetansemélene er vake og at det kan vere

vanskelig & mile om kompetansen er nadd.

“Kompetansemalene er sa som sd.. Jeg skulle gjerne onske at de var mer konkret... og
gjerne forslag til lceringsmal, mdter d undervise dem i og forslag til vurdering. Sd
slipper det a bli sa mye ulikt sann som det er nd. (Lerer C)
Laererne sier ogsa at de kan bli flinkere til & involvere elevene i storre grad i forhold til
planlegging og organisering av aktiviteter i forhold til kompetansemélene. Larer A sier ogsa
at flere bor tenke pé andre méter & nd kompetansemélene i faget pa enn kun via fotball og

andre tradisjonelle ballidretter;

”Jeg tror nok det fortsatt er en del tradisjonelle idretter som preger undervisningen i
kroppsovingsfaget, og gjerne ballidretter... Men det er nok mange kroppsavingslcerere
som ikke forstar at idrett er en ting og at kroppseving er noe helt annet.” (Larer A)

Vet elevene hva de skal lcere?

Resultatene fra intervjuene med elevene viser at de fleste elevene er sveart lite kjent med
kompetansemalene i faget kroppseving. Elev 1 og elev 2 var de eneste som hadde noe
kunnskap om kompetansemalene i faget. Disse to hadde sammen med sin klasse og

kroppsevingslerer brukt et par timer péd a ga felles igjennom kompetansemélene i faget.
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Kroppsevingslereren hadde da gatt igjennom hvert enkelt kompetansemal, og forklart hva
maélene vil bety 1 praksis, og hva som skal til i forhold til de ulike gradene av maloppnaelse.
Elev 1 og elev 2 kunne ikke s mange kompetansemal, men de kjente til hovedtrekkene i hva
det vil si & veere god i kroppseving. Spesielt hadde de kunnskap om fair play, samarbeidsevne

og det & bruke egne ferdigheter til & gjore hverandre gode.

De resterende fire elevene kjente ikke til noen kompetansemal i kroppsevingsfaget og stilte
seg sporrende til om det fantes kompetansemal i faget. Elev 3 sier; "Kompetansemdl i gym...
Det foler jeg er sann for eksempel i styrke sd sier leereren at hvis man klarer 15 pushups sa
far du 6ér — er det det du mener?”. Elev 4 sier at de far lite informasjon om hva de skal lare i
faget. Riktignok legger de til at det var mulig at de ikke hadde fatt det med seg dersom
lereren hadde sagt noe om det, men at de ikke kunne huske & ha blitt introdusert for noen av

kompetansemalene.

Vi har lopt 60 meter og sdnt.. er det det du tenker pa? Vi har ikke hort noe om noe
kompetansemadl i hvertfall, men lagand og fair play er jo viktig.” (Elev 6)
Pa speorsmél om de syntes kompetansemalene i faget er til hjelp for a laere i faget, sd var det
kun elev 1 og 2 som kunne svare pa det da de resterende ikke kjente til kompetansemaélene 1
faget. De syntes leringsmalene de hadde pa sin skole var til hjelp for & lere, spesielt knyttet

opp mot gradene av méloppnéelse. Elev 1 sier blant annet:

“Ja det syntes jeg — fordi hvis man ligger pa middels maloppndelse, sd kan jeg vite
hva som skal til for a komme pa hoy, og da vet jeg hva jeg md sikte etter. Kanskje jeg
mad gjore noe annerledes i timene da” (Elev 1)

4.2 Vurdering og vurderingskultur

I forhold til vurderingsformer de ulike laererne benytter seg av sé opplyser alle at de er blitt
sapass erfarne at det meste foregar gjennom observasjon og tilbakemeldinger i timene. De
mener selv at de gir konstant tilbakemeldinger i kroppsevingstimene, og at
kroppsevingslererne er noen av de flinkeste til & gi tilbakemeldinger. Laererne tror ogsa at de
fleste elevene opplever dette som en slags hjelp til & leere. Om hva som er god
vurderingskompetanse blant kroppsevingslarere sier lerer A og C at man ma kjenne til faget
og laereplanen; ”Det innebcerer d kjenne til og vurderer i trad med vurderingsforskriften

tenker jeg. At man er bevisst pd bade vurdering for og av leering” (Lerer A)
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De tre kroppsevingslarerne sier at de ved siden av observasjon og samtaler med elevene i
kroppsevingstimene gir en form for underveisvurdering i forbindelse med foreldresamtalene
en gang i halvéret. Som regel er dette en skriftlig tilbakemelding via its-learning eller
lignende hvor lererne antyder lav, middel eller hoy méiloppnaelse. Forst og fremst sier

lererne at underveisvurderingen foregar muntlig i timene.

“Jeg har en hel haug med underveisvurderinger i hallen. Alltid maling pa det de har
gjort for. Jeg hiver aldri notater, sa nar de kommer i 9.klasse kan jeg si at du lop sdann

og sann. Og jeg prover d veere noye pd d si hva som er bra og hva de kan jobbe med.”
(Laerer B)

Hva ligger til grunn i vurderingen av elevene?

Nér det kommer til dokumentasjon av vurdering eller hvordan kroppsevingslaererne samlet
sett vurderer elevene sine i faget er det tydelig at dette gjores forskjellig fra de tre
kroppsevingslererne. Kravet til dokumentasjon av vurderingen er borte fra 2015. Dette
papeker ogsa lerer A, og hun sier ogsa at det eneste man skal dokumentere i sluttvurderingen

er at det er de samlede kompetansemalene som er til grunn for vurderingen.

”Na er det akseptert at vi kan periodisere og ta med seg enkelte vurderinger helt til
slutten av 10.trinn.. Bare for et par dr siden vurderte man alt pad slutten av 10.trinn,
det slipper man nd — Det er de samlede kompetansemdlene som skal veere grunnlaget..
Sd hvis man begrunner en karakter uten alle kompetansemal sd er man pd tynn is”
(Laerer A)
Videre sier hun at foretar en helhetsvurdering pa bakgrunn av kompetansemaélene og gradene
av méloppnaelse som de har satt pd hennes skole. Hun er tydelig pa at de ikke vurderer
elevene i emner og legger dette sammen til en karakter. Hun pépeker at det er lovstridig, men

sier at hun vet at det fortsatt foregér pa mange skoler og legger til at det fortsatt er et

testregime 1 kroppsevingsfaget.

"Men altsd volleyball... hva vil det si.. Volleyball er jo bare et innhold i og en aktivitet
for d nd kompetansemdlene. Det er ikke sann her at du far en karakter i volleyball og
en i noe annet og sd slar man de sammen til slutt — det er jo lovstridig.. Men jeg vet at
det foregar..” (Laerer A)

Larer C nevnte tidligere 1 intervjuet at han syntes det var vanskelig med vurdering i faget, og

at han opplever at holdning og innsats i stor grad er pa vei til 4 overta faget. Han syntes det er

vanskelig og et dilemma om i hvilken grad man skal vurdere elevenes ferdigheter. Ved han

39



sin skole har de tidligere gitt karakterer pd hvert emne man er igjennom i kroppsevingsfaget,

men at i lopet av de siste par arene har dette gradvis blitt borte.

[ ar har vi gjort det pa noen emner og andre emner har vi ikke gjort det pa.. Jeg foler
det er pa vei bort, for jeg har hort at man ikke skal gjore det — at man heller skal se alt
under ett. Jeg har pad folelsen av at man skal definere det mer ullent og at man skal
samle det opp til slutt. Det er jo det som gjor det litt uklart ogsa”. (Laerer C)

Videre sier han at han stadig har uformelle samtaler i timene med elevene, og at elevene fér

en skriftlig tilbakemelding etter hvert emne med en tilbakemelding pa hva de er gode pa og
ting de kan jobbe med og en tilbakemelding i forhold til méloppnaelse.

Larer B sier at han ofte lager delemner.

"Det jeg ofte gjor er d lage delemner. Holdning og innsats er kanskje 40%, sd jeg ha
et emne med styrke som da gar pad pullups, pushups og relativ styrke i forhold til
kroppsvekst, sa kan jeg ha et emne med friidrett som gdr pd 60 meter, stille lengde,
hoyde, sd et emne i ballspill, utholdenhet, orientering og dans” (Larer B)
Videre sier han at det selvfalgelig er en helhet, og at han er opptatt av 4 stadig gi
underveisvurdering i timene pa hva de kan jobbe med, men innenfor emneomrader kan han si
til elevene at de ligger pé en soleklar 5¢ér i turn og styrke, men at de mé jobbe med andre
emner. Lerer B forteller at han er erfaren og har solid idrettsbakgrunn. Han vurderer elevenes
teknikker etter sitt eget skjonn og pa bakgrunn av en referanse pé et par tusen elever opp
gjennom arene. Han sier ogsé at hvis en laerer selv har darlig ferdigheter i enkelte emner, sé er

2 9

det mye lettere & bli imponert av en noksa “ordinar” elev.

Hva opplever elevene a bli vurdert etter i faget? Og hvordan foregdr vurderingen?

Felles for alle elevene er at de opplever spesielt a bli vurdert etter innsatsen sin i faget. Elev 1
og 2 som tilherer lerer A sin klasse mener ogsa at de blir vurdert etter kompetansemalene
som laereren har gétt igjennom. Deres laerer gir tilbakemeldinger ut ifra hvilke kompetansemal
elevene har vart igjennom. Elev 3 og 4 trekker ogsa frem ferdigheter og holdninger og
hvordan man utforer aktivitetene. Elev 3 sier blant annet; ”Han ser veldig mye — og nar vi har
styrke for eksempel, sd ser han hvor mye vi klarer og hvordan vi gjor ting. Ogsd md jeg veere
god i faget..”. Elev 5 nevner i tillegg til innsats og holdning at man mé forseke & gjore
hverandre gode i tillegg til & vare flink i faget. Elev 6 sier at hun i fjor da hun gikk i 8. klasse
erfarte at vurderingene gikk mer pa hvor raskt hun lep pé lepetesten og hvor langt man kastet

en ball.
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De fleste av elevene forteller at de i lopet av et semester far en skriftlig tilbakemelding fra
kroppsevingslereren som forteller hvordan de ligger an i faget, og hva de kan bli bedre pa.
Denne tilbakemeldingen fér elevene i forbindelse med foreldrekonferansen en gang i halvaret
eller pd its-learning. Elev 1 og elev 2 fér i tillegg til en tilbakemelding under
foreldrekonferansen ogsé en skriftlig tilbakemelding i forbindelse med karaktersettingen pa
slutten av halvaret. Disse to gjennomferer ogsd en egenvurdering for lereren setter
halvarskarakter. Elev 3 og elev 4 skulle enske de fikk mer tilbakemeldinger. Elev 3 sier at
lereren skriver ned mye resultater 1 form av styrke og lapetester. Elev 5 og elev 6 forteller at
de far tilbakemelding i form av its-learning ved halvarsvurderingen, og kanskje en liten

kommentar 1 forbindelse med foreldrekonferansen.

Nér det gjelder hvordan elevene erfarer hva lererne verdsetter i faget, trekker de frem det & ha
gode egenskaper 1 4 samarbeide, vere positiv, ha god innsats, vaere forberedt og ha med
gymtoy som viktige faktorer for & fa en god karakter i faget. I tillegg sier tre av elevene at de
foler det & veere god og ha evner i aktiviteter ogsé er en stor del av det & i en god karakter.
Elev 4 sier blant annet: “Veldig mye pa innsats og holdninger, og en god del ferdigheter”.
Elev 3 nevner dette med samarbeid, men virker litt frustrert og usikker pa hva de egentlig skal
leere 1 faget. Hun starter & fortelle om hva hun mener lereren vektlegger i faget, men bryter av

og sier;

"Men jeg vet ikke... Nar vi kommer til gymmen sd sier han at vi skal lope frem og
tilbake til oppvarming — sd er det for eksempel volleyball eller basketball. Det er ikke
noe sann... jeg vet ikke hva han vil at vi skal lcere i faget egentlig..” (Elev 3)

Kroppsavingsleerernes perspektiv pd innsats og elevforutsetninger

De tre kroppsevingslarerne er svaert tydelig pa at det var viktig at innsats igjen ble en del av
vurderingsgrunnlaget i 2012. De er alle sammen erfarne kroppsevingslarere og har vart
igjennom perioden med en tredeling av innsats, holdning og ferdigheter, og perioden hvor
innsats ikke var en del av vurderingen. To av kroppsevingslarerne sier at de ved deres skoler
har definert begrepet innsats, og jobber mye med det, ogsd i samarbeid med elevene.

Laerer C sier ogsd at de ved denne skolen sender et skriv med hjem med oversikt over
kompetansemalene og gradene av maloppnéelse og definisjonen av innsatsbegrepet nér
elevene starter i 10.klasse. Dette skrivet skal elevene skrive under pa. Laerer A sier at det &
utfordre sin egen kapasitet er viktig, men presiserer klart og tydelig at innsats ikke bare er & ha

hayest mulig aktivitet.
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”Lose faglige utfordringer, fortsette d ove selv om man ikke far til ting i form av
resultater, samarbeide med andre slik at de ogsd leerer i faget. Sd innsatsen handler
ikke bare om d ha heoyest puls og svette mest mulig.” (Larer A)
I forhold til elevforutsetninger kommer det tydelig frem av laererne at dette er et omrade 1
vurderingsarbeidet som er diffust. De sier alle tre at de tar hensyn til elevforutsetninger, men

at det er svert vanskelig 4 si ngyaktig hvilke forutsetninger man skal ta hensyn til. Lerer C

sier; ”Ja... men altsa — hva er en elevforutsetning? Det er vanskelig og et dilemma”.

Videre forteller han at han har en jente som er stor og tung, og som sliter med pust og knzr.
Hun er ivrig og star pd i hver time, men ma av og til sette seg litt for & {4 pusen tilbake. I den
”gamle verden” for den reviderte laereplanen, ville hun ifelge han ha vert en 3ér som kanskje
kunne kjempet seg til 4¢r. I den nye lereplanen derimot hvor ferdighetene ikke har et s stort
fokus, sa vil han vurdere henne opp mot en 5ér fordi hun har god innsats og flotte holdninger,
og at forutsetningene hennes ikke er som de andre. Larer A sier videre at hun skjenner at
mange kroppsevingslarere syntes det er vanskelig & vite hvilke forutsetninger man skal ta
hensyn, men at det viktigste er at man forseker & tilrettelegge undervisningen pa en best mulig
maéte for alle elever. I forhold til forutsetningene som na er integrert i enkelte kompetansemal
sier hun at det er vanskelig, men at man ma ta utgangspunkt i den kroppen man har. Larer B
sier ogsd at det med elevforutsetninger er vanskelig, men at elever som er handikappede, eller
som har noen forutsetninger som skyldes gener eller lignende som man ikke kan gjere noe
med vil det vere naturlig & ta hensyn til. Nar det kommer til elever som er i dérlig form og

ikke har noen form for lidelser eller sykdom er han derimot klar pé at det er deres egen skyld:

”Hvis man har et liv med sofa, tv og stillesitting, og man kommer utrent, ukoordinert
og overvektig, sd har man gjort noe med forutsetningene selv. Men skal det veere til
deres forsvar? Det tenker jeg at ikke har noe med forutsetninger d gjore.. Men dersom
de gjor sitt beste, har innsats og holdninger, sa fdr de aldri ddrligere enn 3.” (Larer
B)
Pé spersmal om hvordan de vurderer innsatsen som en del av vurderingsgrunnlaget, kommer
det frem at dette fortsatt gjores litt pa den ”gammeldagse” maten. Lerer B og lerer C
opplyser om at de fortsatt har en form for vekting av innsats, holdning og ferdigheter, mens
leerer A er tydelig pé at det er lovstridig og noe man ikke skal gjore. Hun sier videre at hun er
klar over at mange gjor det fortsatt, men at de ved hennes skole heller har laget tydelige

kjennetegn pad méloppnaelse hvor innsatsen alltid er integrert. Larer B sier blant annet

folgende om vektingen:
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”Ja det gjor jeg jo.. Altsa hele basisen ligger pd det, men du gir aldri 5 og 6 i gym sd
lenge du bare hjelper til og er snill og grei, men du kan fd en 4er pad det” (Lerer B)

Lerer C forteller at han syntes det var enklere for da man hadde en tredeling.

”Jeg opplever at innsats og holdninger har kanskje i stor grad overtatt faget, skal man
bruke ferdigheter i vurdering eller ikke? Det er et dilemma for meg nd... Hva kan du
madle, og hva skal du mdle i og kan du i det hele tatt male noe?” (Larer C)

Han syntes det som stér i leereplanen er diffust, og syntes vektingen av de ulike faktorene i

vurderingsgrunnlaget er en stor utfordring.

Bruk av tester som vurderingsgrunnlag

De tre kroppsevingslarerne er delte i meningene nar det kommer til bruk av tester som et
vurderingsgrunnlag i kroppsevingsfaget. Lerer A sier at ved hennes skole er ingen tester
grunnlag for vurdering. Hun sier at en test kan brukes som en motivasjonsfaktor hvor elevene
ser at det gér an 4 utvikle seg, men legger til at dette fort kan misbrukes av elevene gjennom a
underyte pa forste test. Videre sier hun at en test ogsé kan brukes til & leere elevene om

hvorfor idrettsutevere bruker tester, og de kan lare & lage egne tester.

"Vi har ingen resultater fra tester i vurderingen. Vi kan bruke tester ja — men som et
verktay, og for mange elever kan det veere motiverende, men det er ikke sdann at
resultatet derifra teller pa karakteren” (Lerer A)
Larer C sier at han tidligere har benyttet seg av tester som vurderingsgrunnlag, men at han i
lopet av de siste par arene har gétt over til & bruke tester for & méle fremgang og utvikling. De
har blant annet en utholdenhetslaype pa skolen. Denne ble benyttet tidligere med en skala for

karakterer, men né brukes den som en test med en pafelgende re-test for & male fremgang.

”Det er fullt mulig d klare seg uten tester. Vi har tatt bort styrketester, 60 meter osv...

Jeg opplever at det er den veien det gar nda. Men det er forste de siste par drene det
har blitt borte” (Larer C)

Learer B sier at han “selvfolgelig” bruker noen tester i sin undervisning og vurdering. Han
opplyser om at han tester det som kan males — det vil si 60 meter, stille lengde, kondisloype,
heoyde og pull-ups hvor det gér pa antall. Han sier videre at han er klar over at det star i
lereplanen at man ikke kan bruke det, men legger til at en test helt klart sier noe om elevenes

styrke eller utholdenhet for eksempel. Nér det kommer til det som er vanskeligere & male sier
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leerer B at han noterer “minus”, ”OK”, og pluss” ved for eksempel sirkeltrening eller

volleyball. Vurderingen blir da en kombinasjon av innsats, holdning og ferdigheter.

"Skal du ha 5 og 6 i gym sa mad du ha en viss ferdighet og allsidighet, spesielt pa den
helt averste karakteren. Det finnes ikke noe mer noytralt enn stoppeklokka og
malebdndet” (Larer B)

Alle elevene har erfaring med a bli testet i kroppsevingsfaget. Elev 1 og elev 2 sier dog at det
har veert svart fa tester pa deres skole, og at de tror at resultatene fra testene ikke blir brukt til
a sette karakter. Elev 2 sier at hun tror at testene er for at de selv skal se om de kan forbedre
seg. Elev 3 og elev 4 forteller at de har hatt alt fra beep-test, cooper-test, turntester og
styrketester. Elev 4 sier; "'Vi har jo den loperunden og der er det sdnn at hvis du loper sd og
sd fort sd far du den karakteren”. De er litt usikre pa 1 hvor stor grad testene teller pa

vurderingen, men sier at de har fatt karakterer etter en test flere ganger.

"Vi har jo den 3km testen hvor du ma lope pa 15 minutter for d fd 6ér og 14 minutter
pd guttene.. og styrketester — Klarer jeg for eksempel 20 push-ups fdr jeg 5, klarer jeg
mer far jeg 6" (Elev 3)
Elevene sier at de syntes det er litt dumt med tester, spesielt for dem som ikke er s& godt trent.
De er alle enige om at resultatene ikke ber ha noe og si, men samtidig sé sier de at tester er en
fin méte 4 vise sin innsats pd, og gir muligheter for utvikling og forbedring.
Elev 5 og elev 6 nevner ogsé en lgperunde hvor de far karakter ut ifra antall minutter de
bruker. De har inntrykk av de hadde mer tester da de gikk i 8.klasse enn de har den dag i dag.
De har ogsé gjennomfort tester i friidrett, og spesielt 60 meter har det vaert fokus pa. Dette har

de fatt karakter pa.

I Hvilken grad far elevene mulighet til a vurdere sin egen leering og utvikling?

Pa spersmaél om i hvilken grad elevene fir muligheten til & vurdere seg selv i faget svarer alle
lererne at elevene far muligheten til det i en eller annen form. Riktignok viser det seg at kun
lerer A benytter seg av en “formell” egenvurdering i form av en skriftlig innlevering, mens
lerer B og C sier at prover a fa elevene til reflektere over egen innsats gjennom muntlig

samtale i timene.

"Ehh... jaa.. Jeg har ikke gjort det sann skriftlig med innlevering, men jeg prover d
utfordre de pd d reflektere over seg selv i perioder, for eksempel om de syntes
innsatsen i timen var bra for eksempel” (Larer B)
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Lerer C sier at han har et opplegg i dans hvor de skal vurdere seg selv, men at elevene ikke
far vurdere seg selv i forbindelse med halvarsvurdering eller lignende.

Laerer A viser frem et skjema som hver elev skal fylle ut og komme med et forslag til
méloppnéelse og karakter. Skjemaet bestdr av de fire vurderingsomradene fair play og
samarbeid, kroppslig lering, selvledelse og gjennomfering, og kompetanse og forstaelse som
de ved hennes skole har valgt & legge til grunn for vurderingen. Innenfor hver og en av disse
er det ogsé beskrevet de ulike gradene av méaloppnéelse. Elevene skal ogsa komme frem til et
mél om fremtidig karakter/méloppnaelse pa bakgrunn av refleksjonen de har gjort seg etter

egenvurderingen.

Pa speorsmaél om elevene far mulighet til & vurdere seg selv i forhold til kompetansemal og
kriterier viser resultatene fra intervjuene at det er kun elev 1 og elev 2 som far mulighet til
det.

”Det er veldig bra at vi kan vurdere oss selv for da kan vi etterpa sitte og snakke og
diskutere med lcereren hvilken karakter vi foler selv, og kanskje komme med noen
begrunnelser. Og da ndr vi snakker med lcereren sd reflekterer vi litt selv over hva vi
har gjort.” (Elev 1)

De resterende elevene forteller at de aldri har erfart & gjennomfoere en formell egenvurdering.
Elev 3 sier at de innimellom far utdelt en lapp hvor de skal skrive ned hvilken karakter de

fortjente etter 4 ha for eksempel gjennomfort styrketrening i en kroppsevingstime.

4.4 Utforming av kriterier og kjennetegn pd maloppnéaelse

Innenfor litteratur om VFL vektlegges viktigheten av & synliggjere leeringsmal og
vurderingskriterier for & fremme lering og utvikling hos elevene. De tre kroppsevingslarerne
i studien har alle deltatt i nedbrytningen av kompetansemalene eller “blitt enige” med de
resterende kroppsevingslererne om hva som skal danne grunnlag for karaktersettingen. Nér
det kommer til i hvilken grad disse kriteriene og méloppnaelsene blir synliggjort for elevene,
er det tydelig at dette muligens ikke prioriteres 1 like stor grad som i mange andre fag i skolen.
Leaerer A og lerer C sier at undervisningen og organiseringen av den styres av
kompetansemalene i lereplanen, men ndr det kommer til & gjore leringsmalene og kriteriene
synlige for elevene sier de alle at det kan gjeres bedre. Larer A sier at man ikke er noe gode
pa det i kroppsevingsfaget i det hele tatt. Lerer C forteller at de har et skjema som ligger

apent for elevene pd hjemmesiden, slik at elevene kan vere klar over hva de vurderes etter.
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Larer B sier at de ogsa har kjennetegn pad méloppnaelse som ligger ute pad hjemmesiden, men

forklarer hvordan kriteriene gjores synlig;

[ turn for eksempel har vi noen avelser med progresjon, for eksempel forlengs og
baklengs rulle.. Kommer man rundt for egen maskin er det en hay karakter, bruker
man hendene for a gi fart er det 5ér osv.. Sda pd noen av emnene er det sann.. Resten
ligger ute pa nettsiden” (Larer B)
Pa speorsmal om hvilket inntrykk de har om elevene kjenner til kriteriene og kjennetegn pa
maloppnaelse i1 faget svarer laerer A at hun tror det. Hun sier at de jobber med det hele tiden;
“Jeg vet ikke om de kjenner til det skjemaet som ligger pa hjemmesiden sd godt, men jeg tror
de har det under huden hva det vil si d veere god i kroppsoving” (Laerer A).
Learer B sier enkelt og greit at noen gjor det og andre gjor det ikke. I lapet av arene han har
undervist har han kun fétt to klager som ikke ble tatt til folge, s& han vil tro at han har truffet
nogen lunde pa hva elevene forventer. Felles for de tre leererne er at de sier at elevene far
delta i sveert liten grad i utformingen av kriteriene i faget. Laerer sier; “Nei de far ikke det,

men det bor de.. Sd det kan vi bli bedre pa” (Larer A)

I forhold til vurderingskriterier og maloppnaelse i kroppseving er de enige om en ting; de
onsker en tydeligere nasjonal standard i forhold til kriterier og de ulike gradene av
méloppnéelse. Lerer A sier at hun i1 utgangspunktet er forneyd slik kompetansemalene er
utformet i dag, og er glad for den lokale friheten. Samtidig er hun klar over at gjores veldig
mye forskjellig pd skolene, og at en mer retningsgivende linje ville hjulpet mange
kroppsevingslerere med vurderingspraksisen. Hun tror ogsa at kompetansemalene i faget vil
bli endret i den nermeste fremtid. Larer B er svart konkret og mener at det helt klart ber
komme noen retningsgivende kriterier, men at det ikke ber vare noe absolutt. Han ensker

iallfall & ha noen nasjonale kriterier som et utgangspunkt for vurderingen.

”Jeg er sikker pd at det er mye forskjellig i gymkarakterene og vurderingene rundt i
Norges land.. For hvilke referanser har du nar du vurderer? Hvilke lcerere har du?
Hvor mye utdannelse og erfaring har lcereren?”” (Larer B)

Lerer C sier at man absolutt ber innfore noen tydeligere nasjonale retningslinjer i forhold til

vurderingen faget.

”Det bar det absolutt — og gjerne med eksempler.. Det bar bli mer konkret enn det er
nd, fordi det er veldig diffust. Det er nok veldig mange forskjellige mater som man
bryter ned kompetansemdlene pa og lager vurderingskriterier blant
kroppsovingsleerere i landet..” (Lerer C)
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Han sier ogsd at det ikke trenger & vare noen absolutte gitte nasjonale kriterier, men skulle
gjerne sett en tydeligere felles rod trdd i vurderingspraksisen, og gjerne noen konkrete
eksempler pa kriterier og méter & vurdere elevene pd. Han vet om flere som “kjorer” etter den

gamle planen, og andre som etablerer nye kriterier stadig vekk.

Elevenes kjennskap til hva de vurderes etter

Nér det kommer til kjennetegn pa grad av maloppnéelse og kriterier i faget, s kjenner
elevene til dette i liten grad. Fire av elevene sier at de er kjent med en slik kriterieordning fra
de aller fleste andre fag, men at de ikke har sett eller tror at de har slike kjennetegn i faget
kroppseving. Kun elev 1 og elev 2 er kjent med gradene av méloppnaelse i kroppsevingsfaget
ved deres skole; "Det er til hjelp for da ser man hva man ma gjore for a komme opp pd de
forskjellige mdaloppndelsene. Man ser liksom forskjell pd en 2er og en Ser” (Elev 2). Elev 3
sier at de ikke har et slikt skjema eller oversikt over gradene av maloppnéelse i faget, men at

han tror det hadde veert til hjelp dersom det var lett tilgjengelig;

“Hvis man hadde hatt et sant skjema, sa kunne man jobbet med det da — og det hadde
veert lettere d huske. Sa hvis jeg var ddrlig til a inkludere folk, sd tenker jeg det hadde
veert bra hvis jeg sd pd det skjemaet og tenkte at neste gang md jeg huske d involvere
flere av de andre liksom..” (Elev 3)

Elev 5 og 6 har heller ikke sett en slik oversikt over kjennetegn pa maloppnéelse. Pa deres
skole mener de at kriteriene heller blir lest opp for en time eller test for eksempel. Elev 5 sier;
“hvis vi har friidrett sd leser de opp kriteriene pd forhdnd. Hvis du skal ha 5 sa ma du kaste
sd og sd langt liksom”. Elev 6 sier at ved lopetesten sa er lav maloppnaelse 20-22 minutter.

Noe lignende kriterier mener hun at ogsé finnes i turn nar de for eksempel skal stupe kréke.

Ingen av elevene har fatt bidra til & utforme kriterier for kroppsevingsfaget sammen med
resten av klassen. Enkelte av elevene har blitt spurt av leereren sin om hva de mener er en god
karakter eller hva som ber ligge i en 5¢ér eller 6er, men de har ikke utformet kriterier i
samarbeid med laereren. Elev 1 sier at han tror at elevene hadde blitt mer motivert og hatt
enda mer innsats hvis de selv hadde bidratt til kriteriene, og hatt ett enda sterre eierskap til

hva de blir vurdert etter.
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Utfordringer i vurderingsarbeidet

Nér det kommer til de storste utfordringene med & vurdering i kroppsevingsfaget nevner
lererne flere faktorer. Laerer A papeker at den aller storste utfordringen er at det er veldig
mange elever, spesielt hvis man har en stor del av undervisningstimene sine kun i
kroppsevingsfaget. Hun sier at det er sveert tidkrevende Lerer C sier at utfordringen er & fi sa
mange kompetansemal inn i1 en karakter; ”Ndr det ikke er definert noe vekting, og ikke tydelig
nok retningsgivende kriterier sd er det veldig vanskelig d vurdere elevene”.

Learer B trekker frem at en stor utfordring er 4 gi elevene den karakteren de fortjener. Han
foler at mange av kompetansemalene og retningen som faget har tatt de seneste drene er blitt

slik at man skal frargve de som er flinke og har gode ferdigheter. Videre sier han:

"Tilbake til dette med stoppeklokka og mdlebdndet.. jeg forstdar at det av og til kan
foles som et slag i trynet for de som ikke er sd flinke, men skal det frarave de flinke til
d fa den gode tiden og gi dem den karakteren de fortjener pd en ferdighet? (Lerer B)

Han legger til at stoppeklokka og mélebandet ikke er avgjerende for de mindre flinke, men de

aller beste mé vise at man har ferdigheter for & fortjene toppkarakter.

”Jeg syntes karakterene i faget er i ferd med d bli sanne dullekarakterer... Hvorfor
skal gymmen veere spesiell? [ matematikk — du kan sitte 5 timer d ove, men knekker du
ikke koden, sd far du 2ér — det skjer jo ikke i gym.. Du fdr ikke noe bedre karakter av d
ha innsats og veere positiv i matematikk, men det er det vi som er opptatt av
ferdigheter i gymmen som mener. Man lurer jo pd av og til hvem som har kommet
tilbake og tatt kommandoen over vurderingen i faget — jo det er de derre gymtaperne
som aldri ble valgt og ikke lop fort nok.. hehe” (Larer B)
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5.0 Diskusjon

I dette kapittelet vil resultatene fra datainnsamlingen bli forsekt diskutert pa bakgrunn av de
fire hovedtemaene lereplanen, vurdering, vurderingskultur og méloppnéelse og kriterier.

Avslutningsvis vil studiens metodiske tilneerming bli diskutert.

5.1 Diskusjon av funn
Lcereplanen

I studien foreligger det at kroppsevingslererne forst og fremst har en konkret og felles hensikt
med sin undervisning; de ensker at elevene skal bli glad i fysisk aktivitet og oppleve mestring,
og fa et godt forhold til sin egen kropp. Dette samsvarer godt med laereplanens formal som
blant annet sier at elevene skal oppleve glede og mestring, delta aktivt sammen med andre, og
tilegne seg kunnskap slik at de kan ta vare pd sin egen helse. Lereplanens hovedformal er
bidra til livslang bevegelsesglede blant elevene (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
Kroppsevingslarerne er glad for den lokale friheten de har i nedbrytningen av
kompetansemadlene, og for valg av innhold 1 undervisningen. Samtidig er de klar over at det

gjores mye forskjellig fra skole til skole, s@rlig med tanke pa vurderingspraksisen.

Funn i denne studien indikerer at laererne ensker en ny revidering av dagens lereplan. Kun en
av lererne er forneyd med dagens kompetansemal. De to andre er i storre grad negative til
kompetansemalene, og mener at de er diffuse og vake. Kroppsevingslererne ensker mer
konkrete og retningsgivende kompetansemal med eksempler pa innhold, leeringsmal og
vurdering av dem. Liknende betraktninger finner man ogsé i Leirhaug & Annerstedt (2015)
sin studie. De etterlyser en tydeligere presisering av kompetansemélene og konkrete
eksempler pa hvordan man skal implementere og videreutvikle vurderingsarbeidet i
kroppsevingsfaget. Den ene lereren foler ogsa et tidspress pd alt man skal 1 gjennom 1 lopet
av undervisningen. Han etterlyser en storre ro til at man skal kunne fordype seg mer og en ro
til at elevene skal f4 mulighet til & oppleve glede. Utsagnene til leererne kan dermed tolkes dit
hen at de ensker en mindre omfattende og en mer detaljert leereplan for hva det skal
undervises i, hva elevene skal lere og hvordan man skal bedemme dette. Kompetansemalene
er et av omradene som blir sett pd som et stort utviklingsomrade i kroppsevingsfaget

(Leirhaug & Annerstedt, 2015).
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Funn i studien viser at elevene liker faget godt, og syntes det er morsomt. Det ser derimot
ikke ut til at de har tilstrekkelig kunnskap om kompetansemaélene i faget, og at de heller ikke
er klar over hva de skal leere gjennom undervisningen. Elevene gir uttrykk for at de har faget
for ”a trene”, og for at de skal utvikle idrettslige ferdigheter. Liknende empiri finner man bade
i internasjonal (Kirk, 2010) og nordisk (Annerstedt, 2008) forskning. Disse studiene slar fast
at faget ofte blir undervist og praktisert pa en slik méte at det & holde elevene i aktivitet er
viktigere, fremfor & videreutvikle den kroppslige leringen. I folge Augestad (2003) er et
kroppsevingsfagets storste utfordringer nettopp legitimeringen av faget — altsé hva skal den
pedagogiske begrunnelsen for faget som et skolefag vare? Denne studien omhandler
legitimeringen av faget i for liten grad til & kunne si noe om dette, men Séfvenbom (2010)
hevder at det kan virke som om et snevert helse- og rekreasjonsperspektiv har dominert
kroppsevings de siste femti drene. Dog er det liten tvil om at leeringsperspektivet i faget er
avgjerende 8 kommunisere ovenfor elevene. Det er ogsa lovfestet i forskrift til
oppleringsloven (2009, §3-1) at elevene skal vare kjent med malene for opplaringen og hva
som vektlegges i vurderingen av dem. Nar elevene vet hva de skal lere, blir ogsd vurderingen
mer forutsigbar for dem. Den enkelte lerers oppfatning av hva som verdsettes i faget, far
konsekvenser for vurderingsarbeidet (Annerstedt, 2010; Leirhaug, 2015). Hvilke kunnskaper
skal faget tilstrebe, og hva skal elevene leere? Det kan tenkes at et forskjellig syn blant laerere
om faget, skaper problemer med & ’godta” lereplanen slik den er i dag, og ikke minst
kommunisere ovenfor elevene hva som er laeringsfokuset i undervisningen. Spersmélet er om

lerernes kompetanse og kunnskap om lereplanen faktisk er god nok?

Vurdering

Studien indikerer som forventet at vurderingsarbeidet i kroppsevingsfaget oppleves
utfordrende og vanskelig blant kroppsevingslarerne. Larerne rapporterer om diffuse og vake
kompetansemal som det er vanskelig & vurdere, og sette karakter ut ifra. Funn i denne studien
viser at de tre kroppsevingslarerne er pa hvert sin kant i forhold til en "gammeldags”
vurderingspraksis, en vurderingspraksis som syntes & ligne lereplanens intensjoner, og en
vurderingspraksis som ligger et sted i mellom disse to. P4 sett og vis kan det tenkes at den ene
lereren har lykkes med implementeringen av VFL i sin vurderingspraksis og tatt til seg
endringene i leereplanen, den andre star pd “sitt” og sin oppfatning av hvordan faget skal
undervises og praktiseres, mens den tredje laereren er inne i en “endring” i forhold til sin

vurderingspraksis — fra den gamle lereplanen til den nye reviderte. Forskning viser at

50



endringer pa lereplanniva har liten effekt pa undervisnings- og vurderingspraksisen (Green,
1998). Det kan tenkes at kroppsevingslarernes “opprinnelige” oppfatning av faget og

vurderingspraksis fra tidligere leereplaner fortsatt preger deres praksis.

Annerstedt (2010) sier at uansett formal sa handler bedemmelse av kunnskap i skolen om a
samle inn et rikt og dekkende informasjonsgrunnlag i forhold til hva elevene behersker og
deretter & bedemme kvaliteten pd denne kunnskapen. I studien foreligger det en tydelig ulik
praksis i forhold til hva som velges ut som vurderingsgrunnlag. I rundskrivet fra
Utdanningsdirektoratet (2012) angaende endringene i leereplanen blir det presisert at
kompetansemalene ma ses i sammenheng og at det er lovstridig & fastsette karakter pa
bakgrunn av et utvalg av kompetansemélene. Funn viser at kroppsevingslarerne fortsatt
vurderer og setter karakter ut ifra en vekting og tredeling av omrddene innsats/holdning,
ferdigheter og kunnskap. Vurdering med karakter i emner forekommer ogsa. Liknende funn
finnes ogsé i tidligere undersegkelser. Carlsson (2008) viser til at kroppsevingslerere
praktiserer vurdering slik de har gjort tidligere, og at leererne kan for lite om lereplanen.
Laerernes vurderingspraksis i den studien syntes a vere preget av den gamle tredelingen med
ferdighet, kunnskap og innsats/holdninger. Jonskas (2009) konkluderer ogsa med at
informantene vurderer elevene sine slik de alltid har gjort 1 sin studie - vurderingsgrunnlaget
syntes & vare elevenes prestasjoner innenfor emner, fysiske tester og mélinger og
observasjoner. I den reviderte laereplanen (2012) finnes det ingen regler for hvordan
kompetanse og innsats skal vektes, slik bestemmelsene gjorde i L97 og R94. Forskrift til
oppleringsloven (2016) slér fast at grunnlaget for vurdering i fag er de samlede

kompetansemalene slik de er fastsatt i l&ereplanen.

I studien foreligger det ogsa at smé enkeltfaktorer som holdninger, tilstedevaerelse, det a ha
med gymtey, mete tidsnok til timen og lignende teller i totalbildet” i vurderingen. Larerne
presiserer riktignok at dette ikke er fremtredende i stor grad, men i visse tilfeller kan det bidra
til & vippe en karakter opp eller ned. Green (2008) beskriver blant annet hvordan vurdering og
karaktersetting er relatert til mange forskjellige aspekter i kroppsevingsfaget. Noen av disse
aspektene er blant annet ferdigheter, ”a vere sporty”, sosiale ferdigheter, oppmete og
deltakelse, oppnéaelse og utvikling, prestasjon. P4 bakgrunn av dette indentifiserer han en
utfordring med vurderingen i faget; vurderingen er “sammenflettet” pa bakgrunn av sd mange
forskjellige aspekter slik at det er vanskelig & identifisere at en egenskap er mer relatert til

vurderingen enn en annen. Vurdering i kroppseving kan med dette sies & ha en ytterlige

51



dimensjon, og kan virke mindre synlig og strukturert enn vurdering i andre fag (Green, 2008).
Elevene i studien rapporterer om folgende faktorer pd spersmél om hva de mener lererne sine
vektlegger 1 vurderingen; gode egenskaper i & samarbeide, vare forberedst til timen og ha med
gymtey, vare positiv, gode holdninger og ha god innsats. Det & ha gode ferdigheter eller

evner virker ogsa helt sentralt for 4 kunne fa en god karakter i faget.

Selv om vurderingspraksisen i kroppsevingsfaget kan virke annerledes og mer utfordrende
enn i andre i fag, konkluderer flere med at implementering av en formativ vurderingspraksis
kan fore til mer lering og utvikling blant elevene (Black & William, 1998; Lopez-Pastor et.
al., 2013). Pa bakgrunn av denne studien kan det virke som om at kun den ene
kroppsevingslereren har lykkes med & utvikle og legge til rette for en formativ
vurderingspraksis 1 trdd med lereplanen. Det finnes ingen spesifikasjoner i lereplanen om
innhold og metoder i forhold til VFL, og vurderingen i faget er dermed opp til den
individuelle leereren. I folge Arnesen et. al (2013) er det blitt gjort lite pa nasjonalt niva for &
informere, forklare og utdanne leerere om den nye vurderingspraksisen, men samtidig viser
det seg at reformen har pdvirket praksisen. Liknende betraktninger finnes ogsé i denne
studien. Det kan vaere grunn til & anta at deler av lererne i kroppseving star med en fot i

tidligere reformer og en i navaerende reform.

Vurderingskultur

I teorikapittelet har jeg beskrevet ulike paradigmer for vurdering; det psykometriske, det
kontekstuelle og det personlige paradigmet, og hvordan disse paradigmene kan ses i lys av to
ulike vurderingskulturer; “’testing culture” (testkulturen) og “assessment culture”
(vurderingskulturen). Funn i denne studien viser at tester brukes som vurderingsgrunnlag til
en viss grad blant informantene. Alle informantene oppgir & benytte seg av tester, men pa
bakgrunn av en ulik oppfatning om hensikten med & benytte seg av tester; dokumentasjon og
ferdighetskontroll, maling av fremgang og utvikling, eller et leerings- og

motivasjonsperspektiv.

Tidligere forskning pd vurdering i kroppseving slér fast at kroppsevingslarere legger vekt pd
fysiske malinger og observasjoner, og at tester legges til grunn for karaktersetting 1 faget
(Vinje, 2008; Jonskés, 2009). Denne studien indikerer en vurderingskultur blant to av
informantene som kan assosieres med vurderingspraksis i det psykometriske paradigmet og

“testing culture”. Vurdering innenfor det psykometriske paradigmet innebarer at man hevder
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at forskjeller 1 kunnskap, talenter og holdninger kan males og oversettes til tall som brukes til
a skille mellom personer og grupper mennesker. Man ser pa kunnskap som noe konkret som
kan males neyaktig gjennom bruk av reliable og valide mélingsinstrument (Smith, 2009,
s.21). Det ene laereren sier blant annet; ”Det finnes ikke noe mer naytralt enn stoppeklokka og
mdlebdndet”. En forutsetning for at en slik type vurdering skal brukes er riktignok at
definisjonen for det som skal males er konkret og tydelig, og at forholdene er standardiserte
og like for alle. I tillegg skal det vurderes etter klare og entydige kriterier. Funn i denne
studien indikerer riktignok at elevene ikke er klar over hva som skal maéles, eller hvorfor de
skal testes. De er usikre pé hvilken hensikt testene har, og i hvilken grad de blir brukt som
grunnlag for karakter. Utsagn fra elevene som for eksempel; “’jeg egentlig ikke hva vi skal
leere” og “klarer jeg 20 push-ups far jeg 5¢ér” kan bidra til & styrke antakelsene om en slik
vurderingskultur. Ifelge er Smith (2009) er mye av kritikken mot denne typen vurdering at
den ofte blir brukt uten en klar definisjon av fenomenet, altsa hva som skal méles. Det er som
regel lite leeringsverdi for elever fordi prestasjonen som oftest resulterer kun i form av en
karakter eller et tall. Black & William (2009) hevder ogsa at en testkultur i forbindelse med
vurdering ikke forer til et bedre leringsutbytte, og at det finnes fa lyspunkter og naermest kun

negative effekter av systemer som bygges pa en testkultur.

Samtidig som funnene indikerer at fysiske tester fortsatt er fremtredende i undervisnings- og
vurderingspraksisen, viser mine resultater at det er kun en av informantene som ser ut til &
anvende omfattende bruk av testresultater som grunnlag for karakter. Selv om de to andre
informantene benytter seg av tester, kan det virke som om larernes praksis inneholder
faktorer fra det det kontekstuelle og personlige paradigmet ogsa med fokus pé fremgang,
innsats, utvikling og lering gjennom testene og undervisningen. I den kontekstuelle- og
personlige paradigmet stir individets utvikling sentralt, og fokuset ligger pd informasjonen
man far ut, slik at den kan brukes til fremtidig leering (Smith, 2009). Elevene spiller ogsa en
aktiv rolle i diskusjonen om fremtidig mal og i hvilken grad méalene er nddd. Funn i denne
studien viser en liknende vurderingspraksis blant en av informantene med fokus pa vurdering

for lering, og et rikt informasjonsgrunnlag samlet inn over tid.

I denne studien foreligger det tilsynelatende en ulik oppfattelse av vurdering blant
informantene. Det er vanskelig & generalisere noe pa bakgrunn av dette, men det kan vere
grunn til & anta bruk av tester som vurderingsgrunnlag er i trdd med hva tidligere forskning

viser til, selv om det kan virke som om at kroppsevingslererne er mer bevisst pa bruken av
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dem enn tidligere. Det kan likevel se ut til at det er behov for & dempe bruken av tester som
vurderingsgrunnlag. Selv etter reformen i 2012, er en av utfordringene for kroppsevingsfaget i
folge Brattenborg & Vinje (2016) fortsatt utstrakt bruk av tester som grunnlag for vurdering
og karaktersetting. Bruk av tester vil ogsd kunne bidra til & gjere jobben med a synliggjore
leringskriteriene og kompetansemalene ovenfor elevene i storre grad, vanskeligere. Det er
leeringsprosessen og ikke leringsproduktet som vektlegges i en vurderingskultur (Smith,

2009).

Maloppndelse og vurderingskriterier

Innenfor litteratur om VFL vektlegges viktigheten av & synliggjere laerings og
vurderingskriterier ovenfor elevene med den hensikt & fremme deres lering og utvikling, og
bidra til & gjere dem ansvarlige og overvake sin egen laering (Black & William, 2009). Funn i
denne studien viser at kroppsevingslerernes jobb med a synliggjore leringskriteriene og de
ulike gradene av médloppnéelse ovenfor elevene er for darlig. Det kan virke som at dette ikke
prioriteres i like stor grad som det som oftest gjor i andre teoretiske fag. Kroppsevingslaererne
bekrefter ogsa dette selv. Utsagn som; “vi er ikke noe gode pd det i kroppsoving” og “'nd er jo
ikke kroppsovingsfaget et fag hvor man skal ha fremforing eller lignende hvor de fdr utdelt et
ark med kriterier” kan bidra til & forsterke denne antakelsen. Funn i denne studien viser at fire
av de seks elevene ikke kjenner til kompetansemalene og vurderingskriteriene i faget.

I Leirhaug & Annerstedt (2015) sin studie viser resultatene at kun halvparten av elevene
erkjenner a vaere klar over kriteriene i faget, mens en fjerdedel ikke er klar over kriteriene i
det hele tatt og hvordan de kan forbedre seg i faget. I Kunnskapsleftet star vurdering for
leering sentralt. Litteraturen understreker ogsa betydningen av at elevene kjenner til hva som
er malet med oppleringen og hva som er grunnlaget for vurdering (Smith, 2009; Forskrift til
oppleringsloven, 2009). Det kan vere grunn til 4 anta at arbeidet med & synliggjore og
utforme konkrete vurderingskriterier for elevene ligger et godt stykke unna prinsippene i

VFL.

Pé bakgrunn av funn kan det virke som at viktigheten av a presisere og synliggjore
vurderingskriteriene anses som sterkere 1 andre fag enn i kroppsevingsfaget. Samtidig kan det
tenkes at en av grunnene til at leeringskriteriene ikke er like synlig i kroppsevingsfaget er
nettopp pa grunn av den lokale friheten. En slik lokal frihet i forhold til valg av innhold og
vurderingspraksis forer til lokale variasjoner, og dermed lokale vurderingskriterier. Resultater

fra Oslo-underseokelsen som ble gjennomfort i januar 2008 viser i folge Dobson & Engh
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(2010) at tre av fire kroppsevingslerere 1 videregdende opplering og nar annenhver
kroppsevingslerer pad ungdomstrinnet ikke gir elevene veiledning om hvordan de ligger an i
forhold til kompetansemalene og vurderingskriteriene i faget. Arsakene til dette er i folge
enkelte leerere som deltok i underseokelsen at det er for mange og dels uklare kompetansemaél,
og at faget har for fa timer til & bruke sa mye tid pa vurdering. Laerere finner det vanskelig a
lage konkrete og tydelige leeringsmal og kriterier ut ifra de gjeldende kompetansemalene i

Kunnskapsleftet (Dobson & Engh, 2010).

De tre kroppsevingslererne opplyser om at de i fellesskap med kollegaene pa skolen har
utformet leringsmal og vurderingskriterier eller kjennetegn pa maloppnaelse. Disse kriteriene
og kjennetegnene pa maloppnaelse ligger ute péd skolens hjemmeside. Haines (2009) sin
studie konkluderer med at en slik ordning hvor mélene og kriteriene er tilgjengelig pa
internett eller at man kan {2 disse ved a sparre kroppsevingslerer eller rektor ikke er
tilstrekkelig 1 arbeidet med & utvikle en god vurderingspraksis. I Forskrift til opplaeringsloven
(2009) er det fastslatt at det skal vare kjent for elevene hva som blir vektlagt i vurderingen av
hans eller hennes kompetanse. Det er skoleeier som har det overordnede ansvaret for at
elevene blir orientert om dette. I praksis er det den enkelte laerer som har ansvaret. Jonskés
(2009) sine funn peker i retning av at det ogsa er store variasjoner i hvordan lererne har
arbeidet med kjennetegn pad maloppnaelse sin vurderingspraksis. Liknende betraktninger

finnes 1 denne studien.

I studien foreligger det ogsé svert liten grad av elevinvolvering i forhold til egenvurdering og
involvering i1 utforming av leringsmél og vurderingskriterier. Liknende funn finner ogsd
Leirhaug (2016) i sin studie om leringsfremmende vurdering i kroppsevingsfaget. Han slar
fast at flertallet av elevene oppgir a ikke vare engasjert i vurdering av sitt eget arbeid eller a
ha mottatt tilbakemeldinger i forhold til kompetansemaélene 1 faget. Utdanningsdirektoratet
(2015b) sier at for at vurdering skal fremme lering mé bade lerer og elev anses som aktive i
leringsprosessen. Larerens oppgave blir 4 legge til rette for a utvikle og implementere et godt
leringsmilje, og 1 samarbeid med elevene gjore dem ansvarlig for sin egen lering (Black &
William, 2009). Funn indikerer at en slik praksis kun finner sted blant en av informantene i
studien. Lererne oppgir at de i en eller annen form gir elevene mulighet til 4 reflektere over
sitt eget utbytte eller prestasjon i undervisningen, men det kan virke som at en slik form for
egenvurdering skjer etter at en bestemt undervisningsperiode er avsluttet, og hensikten blir da

primart & skulle vurdere sin prestasjon mot en normrelatert karakter. Dette samsvarer i liten
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grad med forstdelsen av VFL som baserer seg pa en stor grad av elevinvolvering og
elevvurdering. Leirhaug og MacPhail (2015) viser til lignende funn i sin studie og knytter
dette til at enkelte kroppsevingslerer setter et "likhetstegn” mellom vurdering og det & skulle
sette karakter. Dette kan komme i konflikt med fagets forméal. Pa dette omradet syntes

implementering av VFL fravarende.

5.2 Metodisk diskusjon

Studien er gjennomfort ved hjelp av kvalitativ metode og semistrukturerte
forskningsintervjuer med tre kroppsevingslarere og totalt seks av deres tilherende elever.
Ifolge Thagaard (2013) er det viktig at forskeren er bevisst pa sin egen rolle i forskningen. I
metodekapittelet har jeg redegjort for ulike valg knyttet til studien, og forklart hvordan
undersokelsen ble gjennomfert. Min forforstielse av temaet i studien ble ogsa belyst i dette
kapittelet. P4 den maten har jeg forsekt & gjore studien og min rolle s& gjennomsiktig som
mulig. Den som leser oppgaven skal vite neyaktig hva som er gjort, og hvordan prosjektet er
blitt gjennomfort. Dette kan bidra til 4 styrke studiens troverdighet (Thagaard, 2013). Til tross
for dette kan en stille seg kritisk til om min forforstielse av temaet kan ha pavirket studiens

tolkning, og dermed studiens begrensninger.

Det kvalitative forskningsintervjuet seker 4 forstd verden sett fra informantenes side. A fa
frem menneskenes erfaringer og opplevelse av verden, er et mél (Kvale & Brinkmann, 2015).
En av styrkene til denne studien kan vere nettopp en slik tilnerming, med fokus pa
menneskets og deres spesifikke erfaringer, fremfor bruken av tall. Mitt forméal og
underproblemstillinger avhenger av informantenes konkrete erfaringer og opplevelse av
fenomenet. Slik sett er den metodiske tilnermingen en styrke. Fleksibiliteten med kvalitativ
metode gir ogsa rom for & utforske meningen med spersmalene, sammen med informantene.
Det krever fokus og bevissthet fra forskerens side. En slik samtale gir ogsd informantene en
mulighet til & komme inn pd andre temaer enn det som var tiltenkt. Det kan vere at
informantene bringer inn relevante erfaringer og interessante funn som jeg ikke hadde tenkt

pa forhand. Denne fleksibiliteten kan vaere bade en fordel og en ulempe.

Den kvalitative metoden blir sett pa som ressurskrevende. Innsamling og behandling av data
er tidkrevende, og det er ikke mulig & generalisere pa samme mate i kvantitative

underseokelser. Kvale & Brinkmann (2015) sier at det likevel kan gjores en analytisk
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generalisering. Forskeren gir da en begrunnelse for at funn i undersekelsen ogséa kan gjelde 1
en annen situasjon. Dette har jeg forsekt & gjore i diskusjonskapittelet. Mine funn har blitt
forsekt satt opp mot tidligere empiri pa omradet, og blitt forsekt dreftet gjennom teori som
kan forklare fenomenene. Dette kan styrke den metodiske tiln@rmingen. Vurderingspraksis i
kroppseving er ogsd et omrade hvor det finnes relativt lite forskning pa fra tidligere. En
kvalitativ tilnaerming kan bidra til & bringe frem fenomener som har blitt studert 1 liten grad

tidligere.

En mulig begrensning i studien kan vare at fem av de seks elevene i studien syntes faget var
veldig morsomt. De likte alle faget svaert godt. Slik sett kan det tenkes at tolkningen av
elevenes erfaring kunne ha vert annerledes hvis elevinformantene hadde bestétt av flere
elever som ikke var fullt s& glad i kroppsevingsfaget. Tolkningen av datainnsamlingen er
gjennomfort pa bakgrunn av logisk resonnement, analyse av informantenes utsagn satt opp
mot hverandre, og tidligere empiri pad omradet. Omfanget av litteratur og empiri som er brukt
i studien er ikke altfor stort. Dette kan vare en mulig begrensning i studien. Samtidig er dette
et omrade som det er gjort lite forskning pa tidligere. En annen mulig svakhet ved studien kan
vare at selv om informantene fikk muligheten til & gi tilbakemeldinger underveis og lese over
transkriberingen, kan studiens troverdighet vare svekket ved at deltakerne ikke fikk anledning
til & bekrefte studiens funn. I etterkant av studien har jeg ogsa reflektert over om studiens
troverdighet og overferbarhet kunne ha vert styrket hvis jeg i tillegg til et semistrukturert
intervju hadde observert undervisnings- og vurderingspraksisen blant informantene. Ved et
slikt tilfelle hadde jeg fatt mulighet til & sjekke om informantenes utsagn faktisk stemmer
overens med deres praksis, og en dypere forstaelse hadde ligget til grunn i min betraktning og

tolkning av resultatene.

Studiens overforbarhet

Overforbarhet relateres til i den grad kunnskapen som er produsert i studien kan overfores og
veare til nytte 1 andre tilsvarende sammenhenger som denne studien tar utgangspunkt i (Kvale
& Brinkmann, 2009). Utvalget som denne studien representerer er kroppsevingslaerere med
god fagkompetanse, og lang arbeids- og vurderingserfaring i faget. Dette gir et godt grunnlag
for & betrakte informantene som kvalifiserte for & belyse problemstillingen (Thagaard, 2013,
s.212). Funn i denne studien sier noe om hvordan vurderingsarbeidet i kroppsevingsfaget blir

praktisert. Studien belyser en tilsynelatende ulik praksis, og flere utfordringer knyttet til
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vurdering i faget. Dog er det et lite utvalg. Nar utvalget er lite er det vanskelig & generalisere
resultatene slik at de gjores gjeldende for en sterre populasjon (Thagaard, 2013). Min analyse
og tolkning er gjort pa bakgrunn av logisk resonnement og i den grad resultatene kan knyttes
til tidligere forskning pa omradet. I studien foreligger det funn som kan samsvare med funn
hos andre, eksempelvis Leirhaug & Annersted (2015) og Leirhaug (2016). Det kan gi
grunnlag for 4 si at kunnskapen som er produsert i studien kan ses i en storre sammenheng
(Thagaard, 2013). Det er vanskelig & generalisere resultatene, men det kan vere grunn til &
anta at mine resultater bekrefter tidligere funn pd omradet, og kan bidra til & gi nyttig
informasjon om studiets forméal og problemstillinger. Funnene i studien kan ogsa danne

grunnlag for & angi retninger og problemstillinger det kan vere aktuelt & forske pé i1 fremtiden,
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6.0 Oppsummering og avsluttende betraktninger

Hensikten med min studie har vert & forseke 4 avdekke et dilemma og/eller en stor utfordring
1 vurderingspraksisen i kroppsevingsfaget. Mitt inntrykk og forforstielse av
vurderingspraksisen i kroppseving var at vurderingen i faget gjores svart forskjellig blant
leerere pé ut ifra hvilken oppfatning de har av faget, og hvilke kunnskaper de verdsetter og
anerkjenner. Pa bakgrunn av dette utformes det egne leeringsmal og kriterier. Elevene pa sin
side har jeg hatt et inntrykk av at ikke kjenner til hva de faktisk skal laere, og hvilke kriterier
som er gjeldende for de ulike gradene av maloppnéelse. En slik utfordring vil i verste kunne
svekke kroppsevingsfagets status ved at det strider mot fagets formal og hensikt. Samtidig vil
det kunne fore til at fokuset pé at kroppsevings som et lerings- og danningsfag svekkes.
Avdekkingen av dilemmaet/utfordringen har blitt undersekt gjennom fire
underproblemstillinger. Jeg onsket & finne ut hva som er grunnlaget for vurderingen i
kroppseving, sett fra lerernes praksis, og hvilken vurderingskultur som ser ut til a ligge til
grunn blant kroppsevingslarerne. Jeg har ogsé hatt fokus pé elevene, og hvordan de erfarer
vurderingen. Jeg ensket & finne ut om de faktisk vet hva de skal laere i faget, og 1 hvilken grad

de kjenner til hvilke kriterier de blir vurdert etter.

Resultatene fra min studie viser at kroppsevingslererne har et felles formél med sin
undervisning og vurderingspraksis i faget. De gnsker alle at elevene skal oppna en livslang
bevegelsesglede, og bli glade i1 & vaere 1 aktivitet ogsd etter endt opplaring. I arbeidet med a
oppna dette spiller vurderingen og tilbakemeldingene til elevene en helt sentral rolle. Det er
de samlede kompetansemalene som skal danne grunnlaget for vurderingen (Forskrift til
opplaringsloven, 2009). Resultatene viser dog en ulik vurderingskultur blant informantene.
Grunnlaget for vurdering er forskjellig, samtidig som funnene indikerer en form for vekting
av innsats og holdninger, ferdigheter og kunnskap. I studien foreligger det innslag av bade

testkultur og vurderingskultur.

Informantene gir uttrykk for et enske om nye kompetansemal som er mer retningsgivende og
konkrete. De eonsker ogsé gjerne praktiske eksempler pd hvordan man skal undervise dem, og
hvordan man kan benytte de i vurderingspraksisen i faget. Kroppsevingslaererne mener at
kompetansemalene i kroppsevingsfaget er for mange, og at de er for vake og for lite konkrete.
Det er vanskelig & utvikle en vurderingsform som maler kompetansen til elevene. Det kan

vaere en mulig drsak til at fokuset pa tester fortsatt er stort blant enkelte kroppsevingslerere.
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Det kan tenkes at mer konkrete kompetansemal, og eksempler pa undervisningsopplegg og
vurderingspraksis kan fore til at implementeringen av VFL i vurderingsarbeidet blir bedre. En

ny revidert leereplan er & foretrekke for & sikre en jevnere og mindre ulik vurderingspraksis.

Elevene syntes faget er veldig morsomt. De gir uttrykk for at faget er goy fordi det er variert
og forskjellige aktiviteter. Dog syntes mine resultater a indikere at elevene ikke er kjent med
formalet til faget og hva de skal lere gjennom undervisningen. Det kan tenkes at de ser pd
faget som et rekreasjon og/eller et helsefag hvor malet er 4 ha det goy eller 4 sikre at barn og
ungdom i hvert fall beveger seg i kroppsevingstimene. En mulig forklaring pa dette kan vare
at de elevene ikke er kjent med kompetansemalene og hva de faktisk skal lere. De blir ogsa i
svert liten grad involvert i sitt eget vurderingsarbeid, og i utformingen av vurderingskriterier
og kjennetegn pd méaloppnéelse. Spesielt pd dette omradet har kroppsevingslarerne en lang

vei igjen for & sikre en god formativ vurderingspraksis med fokus pé vurdering for lering.

Videre forskning

Denne studien antyder at vurderingspraksisen blant kroppsevingslarere barer preg av ulik
oppfatning av bade faget, og vurderingsgrunnlaget. Tidligere forskning viser ogsa liknende
betraktninger. Kroppsevingslererne gir uttrykk for at det er utfordrende & vurdere elevene 1
faget, og at de ensker en mer konkret og retningsgivende laereplan i forhold til vurdering. I et
eventuelt nytt forskningsprosjekt kunne det ha vert spennende & underseke ulike erfaringer
med nye og varierte vurderingsformer i faget, og sammenlignet dem. Det kunne ogsa vaert
aktuelt & sammenligne en helt ny vurderingspraksis som benytter seg av stor grad av
elevinvolvering og vurdering for- og som lering mot en gammeldags” vurderingsform. Slike
erfaringer vil vaere nyttig 4 f frem bdde fra et elevperspektiv og et leererperspektiv. I Norge er
det i liten grad gjort undersgkelser om bruk av lerernes vurderingsverktoy (Engvik, 2010).
Utvikling av nye vurderingsformer, og sterre grad av elevinvolvering i kroppsevingsfaget tror
jeg er helt nedvendig for faget fortsatt skal vare et laeringsfag med en vurderingskultur preget

av a fremme lering og utvikling.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Vurdering i kroppseving”
Bakgrunn og formal

Jeg er inne pa mitt femte og siste ar ved grunnskolelaererutdanningen (5-10) ved Universitetet i Agder,
Kristisand, og skal denne hesten ga i gang med min masteroppgave i idrett/kroppseving.

Etter mange praksisperioder og noen vikariater i skolen er mitt inntrykk at det & vurdere elever i et fag
som kroppseving kan vere utfordrende.

Formalet med min studie er & studere kroppsevingslareres vurderingspraksis i forhold til
vurderingsformer, leereplan, kriterier etc.. I tillegg onsker jeg ogsa a studere elevenes erfaringer og
opplevelser med vurderingen i faget.

Forskningsspersmélene/problemstillingen vil omhandle:

e Hyvilke utfordringer opplever kroppsevingslarere ved vurdering av elever i faget?

e Hva er grunnlaget for vurderingen? Hvordan vektes kunnskap og ferdigheter, innsats og
holdning? Elevforutsetninger?

e Hyvilken ”vurderingskultur” syntes & ligge til grunn i vurderingen? Og i hvilken grad er den
styrt av laereplanen?

e Hvordan erfarer elevene vurderingen i faget? Rettferdig/urettferdig? Medbestemmelse? Er de
klar over kriteriene for de ulike gradene av maloppnaelse?

Jeg ansker et utvalg bestadende av tre kroppsevingslarere, samt en jente og en gutt fra hver av deres
undervisningsklasser. @nskede kvalifikasjoner er at du har 60 studiepoeng i idrett/kroppseving, og har
undervist i minimum 5 &r som kroppsevingslarer. Dette er dog ikke et krav. Det er onskelig at elevene
gér i niende eller tiende klasse slik at de har erfaringer med vurdering i faget.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebzrer et semistrukturert intervju med en varighet pa ca. 45 minutter — helst i
lopet av november 2016. Opplysninger som innhentes om deg vil veere navn, alder, utdanning og
arbeidserfaring. I oppgaven vil du bli anonymisert med et fiktivt navn. Det er onskelig a fa tilgang til
hjelpemidler som du/dere bruker i vurderingsarbeidet, dersom dere har det tilgjengelig. Eksempelvis
oversikt over ulik grad av maloppnaelse innenfor en bestemt aktivitet eller lignende. Fra elevene
onsker jeg alder, "aktivitetsniva” utenfor skoletid og siste standpunktkarakter i kroppseving. Det er
ogsé fint dersom du som lerer bidrar til & innhente samtykke fra de to elevenes foreldre til & stille til
intervju ved hjelp av en sms/samtykkeskjema. Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker, og jeg vil
notere stikkord underveis.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg og veileder, dersom han ensker
det, som vil ha tilgang til personopplysningene om deg. Personopplysningene og den innsamlede
dataen vil bli oppbevart pa en lukket mappe pa min datamaskin

Du vil ikke kunne gjenkjennes i selve masteroppgaven. Alle informanter anonymiseres og far fiktive

navn. Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2017. Personopplysninger og den innsamlede dataen
vil da bli slettet og makulert.
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Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Dersom du ensker 4 delta eller har spersmal til studien, ta gjerne kontakt med meg ©

Navn: Erlend Arstein Hansen
Utdanning: GLU-Master idrett/kroppseving, UIA

E-post: erlend.ah@hotmail.com
TIf: 45266475

Veileder: Forsteamanuensis Tommy Haugen, tommy.haugen@uia.no , 38 14 23 27
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Vedlegg 2: Intervjuguide lerere

Bakgrunnsopplysninger
/innledning

klassen?

Masterstudent UIA, kroppseving. Vurdering i faget, utfordringer knyttet til dette, og elevenes erfarin
av vurderingen. Opplyse om at intervjuet blir tatt opp pa lydband. All data vil bli lagret uten tilgang
for andre enn meg. Jeg har taushetsplikt. Prosjektet er meldt til NSD, i ettertid vil opplysninger og
data bli slettet, og jeg vil anonymisere informantene. Minne pé at det er frivillig deltakelse og
mulighet for & trekke seg nar som helst.

¢ Kan du si noe om hvilken utdanning du har og hvilke fag du underviser 1?
e Hvor lenge har du jobbet som kroppsevingslarer, og hvorfor ville du bli
kroppsevingslerer?
e Hva tenker du er det viktigste formélet med faget? Malet med undervisningen
din? Hvilke utfordringer ser du pd som de sterste i jobben med & nd formalet?
e Hvordan legger du opp en enkel kroppsevingstime? Hvilke rutiner har du og

Tema/Teori Forskningsspersmal

Intervjuspoersmal

Oppfolging

LKO06 og lzereplan i
kroppseving.

I hvilken grad tar
man hensyn til
lereplanen i faget?

Kan du fortelle hvordan
du/dere jobber med
kompetansemalene i
kroppseving her pa skolen?

Hva syntes du om
kompetansemalene i
LKO06? Utydelige?
Konkrete? Diffuse?
Overfladiske?

I hvilken grad styrer
kompetansemalene
organisering og innhold i
timene?

Hvordan er aktivitetene
lagt opp? Er det for
eksempel ballspill flere
uker etter hverandre? Eller
varierer tema og aktiviteter
fra uke til uke?

I hvilken grad samarbeider
du med andre KROlzrere i
forhold til planlegging,
diskusjoner og kriterier og
vurdering?

Hvordan utarbeides de?
Alene, 1 team?

Far elevene bidra i
planleggingen av aktivitete
og evelser?

Har du tatt i bruk
alternative aktiviteter de
seneste arene? Vil du si at
kroppseving fortsatt prege:
av de tradisjonelle
ballidrettene?

Burde det vert et storre
fokus pé kollegiale samtalc
ogsé 1 kroppsevingsfaget?
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Vurdering, AV og FOR | Hva er grunnlaget for e Hvilke vurderingsformer Skjemaer/notater etter
leering. vurdering. Hvordan bruker du i faget og undervisning,
vektes innsats, hvorfor? fysiske/ferdighetstester
holdning, kunnskap
og ferdigheter blant e Tar du hensyn til
leerere. Hvordan elevforutsetninger i
vurderes det, og vurdering? Kartlegger du
hvilke hjelpemidler elevenes utgangspunkt for
benyttes? undervisningen? Hvordan blir dette
gjennomfor? I timen,
e Hva legger du i begrepet samtale? Konkret eksempe
innsats? Hvordan vekter du
innsats, holdning,
kunnskap og ferdigheter?
e Fér elevene noen form for
underveisvurdering/samtale
i lopet av aret? Hender det at elevene delt:
1 vurderingen av sitt eget
e Pi hvilket grunnlag setter arbeid? P4 hvilken mate?
du karakter? En karakteri | Som utgangspunkt for
hvert emne, legger underveisvurdering?
sammen?
Maloppnéelse og Hvordan erfarer e Hvordan arbeider du med Star leringsmalet pa
kriterier elevene vurderingen i kjennetegn pa ukeplanen?

kroppsevingsfaget?

méaloppnéelse?

Hvordan gjores
leeringsmaélene “synlige”
for elevene? Har du
inntrykk av at elevene
kjenner godt til
kriterier/kjennetegn?

Hvordan fér elevene
tilbakemelding om i
hvilken grad leringsmalet
er nddd?

Hvordan fér de rdad om
hvordan de kan forbedre
seg? Bruker du feedback 1
tiemene? Har du inntrykk
av at elevene tolker
feedbacken underveis i
timene som en slags
vurdering?

Blir elevene pdminnet om
kriteriene for lav, middel o
hey méloppnéelse?

Hender det at elevene fér t
del i
undervisningsplanlegginge
og utformingen av
kriteriene?

Har du inntrykk av at
elevene foler at vurdering -
kroppseving preges
“trynefaktor”, at man er
pliktoppfyllende, har gode
holdninger, hoy
tilstedevarelse? Hva tror
du elevene tenker om
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Opplever du at elevene
syntes vurderingen er
rettferdig?

Har du opplevd at elever
klager pa karakteren 1
faget?

vurdering i faget? Hva ska
til for en god karakter?

Vurderingskultur og
normer for vurdering

Hvilken
vurderingskultur
synes 4 ligge til
grunn for
vurderingen av
elevene i faget?

Bruker du tester i
kroppseving? Som
vurderingsgrunnlag?
Lekser? Pa bakgrunn av
hva?

Hva er fokusomradet ditt
nar du skal sette karakter
pa en elev?

Vil du si at du vurderer
elevene dine i forhold til
gruppa (sammenligning),
individuelt eller etter
malene?

Enkelte underseokelser
(Leirhaug) viser lite
samsvar mellom
intensjonen i
undervisningen, innholdet

og vurderingen som gjores.

Hva tenker du om det?

I hvilken grad har
personlighet og oppforsel
betydningen for
karakteren?

Ser du pa fremgang og
utvikling, kriteriene og
leringsmélene? Hender de
at du sammenligner en ele’
med en som ligger i det
samme sjiktet?

Hva tenker du om
pastanden om at
kroppsevingsfaget er et
enkelt fag for & fi en grei
karakter med & bare mote
opp 1 timen?

Syntes du det burde innferes en nasjonal standard i med konkrete leeringsmal og eksempel pé
vurderingspraksis? Eller vil du ha den lokale friheten
Hva er den sterste utfordringen med vurdering i kroppsevingsfaget slik du ser det? Andre ting
du ensker & tilfoye? Hva kjennetegner god vurderingskompetanse blant kroppsevingslarere?
Omfanget av kompetansemal og kriterier — er det for stort i forholdet til tidsbruken det tar
med vurdering i faget? Er det for mange kompetansemal? Tydeligere?
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Vedlegg 3: Intervjuguide elever

Bakgrunnsopplysninger
/innledning

Masterstudent UIA, kroppseving. Vurdering i faget, utfordringer knyttet til dette, og
elevenes erfaring av vurderingen. Opplyse om at intervjuet blir tatt opp pé lydbénd. All
data vil bli lagret uten tilgang for andre enn meg. Jeg har taushetsplikt. Prosjektet er
meldt til NSD, i ettertid vil opplysninger og data bli slettet, og jeg vil anonymisere
informantene. Minne pa at det er frivillig deltakelse og mulighet for & trekke seg nar son

helst.

e Hva syntes du om faget kroppseving? Hvis bra — hva er det som gjor det til et
morsomt fag? Hvis ikke — hvorfor er det ikke et morsomt fag? Noen konkrete
opplevelser/erfaringer fra faget du vil trekke frem?

e Hvorfor tror du at man har kroppseving i skolen? Hva er formalet/meningen me
faget? - aktivitet/trening, avbrekk fra teori, leeringsmal/utvikling av ferdigheter

e Hvor fysisk aktiv er du utenfor kroppsevingstimene? Driver du med organisert
aktivitet? Trener pa egenhénd?

e Hvilken karakter fikk du i kroppseving sist sommer? Var det en karakter du var
forneyd med? Hvis nei, hvorfor mener du at du skulle fatt en bedre karakter?
Fikk du en begrunnelse for din karakter? Hva er din enskelige karakter i faget?

Tema/Teori Forskningsspersmal | Intervjuspersmaél Oppfolging
I hvilken grad tar e Hvordan er du blitt kjent Fér dere utdelt en oversikt
man hensyn til med kompetansemalene i over leringsmalene i
leereplanen i faget? faget? Kan du beskrive kroppsevingsfaget? Stir
eller si noe om de ukens
kompetansemalene du leringsmal/kompetansemé
kjenner til? pa ukeplanen?
LKO06 og lzereplan i
kroppseving. e Syntes du at
kompetansemalene er til
hjelp for lering i faget? Gi eksempler. Hvis ikke,
hvilke aktiviteter har dere
mye av? Hvordan er de
e Opplever du at aktivitetene | 1agt opp?
i faget er variert?
e [ den grad du kjenner til
kompetansemalene i faget
— opplever du & bli vurdert
etter disse? Eller er det
andre kriterier enn
kompetansemalene?
Vurdering, AV og FOR | Hva er grunnlaget for e Kan du fortelle litt om din | Tilbakemeldinger i timen,
leering. vurdering. Hvordan erfaring med vurdering i underveis i skoledret,

vektes innsats,
holdning, kunnskap

kroppsevingsfaget?
Hvordan blir dere vurdert?

egenvurdering?
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og ferdigheter blant
lerere. Hvordan
vurderes det, og
hvilke hjelpemidler
benyttes?

Har du og klassen fatt
orientering/beskrivelse av
lereren om hva som er
grunnlaget for
vurdering/karaktersetting
av elevene?

Foler du at
vurderingen/karakteren har
fokus pé deres utvikling?

Hvordan opplever du at
orden og oppfersel og
holdning i timen har
betydning for karakteren?
Syntes du det skal ha
betydning?

Hva tenker du om innsats i
kroppseving? Hvordan ber
innsatsen vektlegges i
forhold til vurderingen?

Opplever du vurderingen i
faget som en veiledning og
hjelp for at du skal leere og
utvikle deg? Hvis ja, pd
hvilken mate. Hvis nei,
hvorfor ikke?

Hvordan mener du at
fremgang og forbedring
ber vektlegges i
vurderingen?

Miloppnielse og
kriterier

Hvordan erfarer
elevene vurderingen i
kroppsevingsfaget?

Er du kjent med at
kompetansemalene
beskrives gjennom delmal
og kjennetegn for grad pa
méaloppnéelse?

Har dere laeringsmaél for
hver enkelt
kroppsevingstime/aktivitet?

Lav, middels, hoy.
Opplever du dette som
hjelpemiddel for & vite hve
du skal leere?

Minner lareren deres dere
pa leringsmalene? Far
dere tilbakemelding pa om
malet er nddd?
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Er du klar over hvilke
kriterier som er gjeldende
for 4 fa hey maloppnaelse i
aktivitetene? Kan du gi
eksempler?

Bruker leereren tester og
ferdighetsprover for a gi
vurdering?

Hvilke kriterier er det
leereren din legger vekt pa i
vurderingen foler du? Er
det noe han/hun spesielt
fremhever?

Far klassen
medbestemmelse 1 forhold
til aktiviteter og
utformingen av enkelte
kriterier og laeringsmal?

Oppsummere pa slutten av
timen etc.

Syntes du det er for streng
eller for snille krav i de
ulike gradene av
méaloppnéelse?

Vurderingskultur og
normer for vurdering

Hvilken
vurderingskultur
synes 4 ligge til
grunn for
vurderingen av
elevene i faget?

Foler du at alle elever
vurderes likt 1
kroppseving? Hvis ja, pa
hvilken mate? Hvis nei,
kan du si noe mer om
dette?

Mener du at
sammenligning av elever
skal ligge til grunn for
vurderingen av den enkelte
elev?

Foler du at vurderingen i
kroppseving er rettferdig?
Hva er ikke rettferdig?
Har du erfaring med &
vurdere deg selv eller en
annen i klassen?

Har du inntrykk av selv om
lereren legger vekt pé
enkelte kriterier i
undervisningen, sa er det
andre ting som til slutt er
gjeldende for karakteren du
far?

Er det forskjell pa
vurderingen av kjenn?
Foler du at gutter og jentet
blir vurdert likt?

Er det likeverdig vurdering
av elever? Blir det tatt
hensyn til forutsetningene
til elevene ?
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Vedlegg 4: Kvittering fra NSD

Tommy Haugen
Institutt for folkehelse, idrett og erngering Universitetet i Agder

Serviceboks 422
4604 KRISTIANSAND S
Var dato: 12.10.2016 Var ref: 49922 /3 / AGL Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 12.09.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

49922 Vurdering i kroppseving - hvordan opplever elevene dette og hvilke
utfordringer har leererne?

Behandlingsansvarlig ~ Universitetet i Agder, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Tommy Haugen
Student Erlend Arstein Hansen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.05.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Audun Lovlie

Kontaktperson: Audun Lavlie tIf: 55 58 23 07

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD - Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 49922

Ifglge prosjektmeldingen skal utvalget informeres muntlig om prosjektet og samtykke til deltakelse. For &
tilfredsstille kravet om et informert samtykke etter loven, mé utvalget informeres om fglgende:

- hvilken institusjon som er ansvarlig

- prosjektets formal / problemstilling

- hvilke metoder som skal benyttes for datainnsamling

- hvilke typer opplysninger som samles inn

- at opplysningene behandles konfidensielt og hvem som vil ha tilgang

- at det er frivillig & delta og at man kan trekke seg nér som helst uten begrunnelse
- dato for forventet prosjektslutt

- at data anonymiseres ved prosjektslutt

- hvorvidt enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven

- kontaktopplysninger til forsker, eller student/veileder.

Ombudet vurderer at elever fylte 15 ar kan samtykke selv til & delta i dette prosjektet, sa lenge eleven far
tilpasset informasjon om prosjektet, og at det sgrges for at de forstér at deltakelse er frivillig og at de nar som
helst kan trekke seg dersom de gnsker det. Frivillighetsaspektet ma serlig vektlegges i forhold til elever, og
spesielt nér forskningen foregar pa eller i tilknytning til skolen; en organisasjon eleven stir i et
avhengighetsforhold til. Forespgrselen ma derfor alltid rettes pa en slik mate at de forespurte ikke opplever
press om & delta, gjerne ved & understreke at det ikke vil pavirke forholdet til skolen hvorvidt de gnsker & vaere
med i studien eller ikke. Videre bgr det planlegges et alternativt opplegg for de som ikke deltar, dersom
studentens tilstedevarelse er forstyrrende.

Om elevene er yngre enn 15 &r ma foreldre samtykke for sine barn. Selv om foreldre/foresatte samtykker til
barnets deltakelse, minner vi om at barnet ogsd ma gi sin aksept til deltakelse. Barnet bgr fa tilpasset
informasjon om prosjektet, og det ma sgrges for at de forstér at deltakelse er frivillig og at de nér som helst kan
trekke seg dersom de gnsker det. Dette kan veare vanskelig & formidle, da barn ofte er mer autoritetstro enn
voksne. Frivillighetsaspektet mé derfor szrlig vektlegges i forhold til barn, og spesielt nar forskningen foregar
pé eller i tilknytning til en organisasjon som barnet star i et avhengighetsforhold til, som for eksempel skole.
Forespgrselen ma derfor alltid rettes pa en slik méte at de forespurte ikke opplever press om & delta, gjerne ved
4 understreke at det ikke vil pavirke forholdet til skolen hvorvidt de gnsker & vare med i studien eller ikke.
Videre bgr det planlegges et alternativt opplegg for de som ikke deltar. Dette er s@rlig relevant ved prosjekter
som gjennomfgres i skoletiden.

Ombudet legger til grunn at studenten sgker ledelsen om og far innvilget tilgang til skolen han gnsker &
gjennomfgre prosjektet ved.
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Data innhentes ved personlig intervju. Vi minner om at det av hensyn til lereres taushetsplikt ikke kan
fremkomme identifiserbare opplysninger om enkeltelever. Vi anbefaler at forsker minner informanten om dette
i forbindelse med intervjuet.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger Universitetet i Agder sine interne rutiner for
datasikkerhet.

Forventet prosjektslutt er 30.05.2017. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette digitale lydopptak
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