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Sammendrag

Bakgrunn: Det finnes lite forskningskunnskap rundt elevers opplevelse av vurdering i
kroppsevingsfaget, men jeg opplever at dette er et tema som engasjerer bade larere og elever.
Pé bakgrunn av det ensker jeg & undersgke temaet nermere.

Hensikt: Studiens hensikt er a {4 frem elevers opplevelse av vurderingen i kroppsevingsfaget.

Problemstilling: « Hvordan opplever elever i videregdende skole elevvurdering? »

Metode: Gjennom kvalitative semistrukturerte fokusgruppeintervjuer har tjue elever fra to
videregdende skoler i Vest-Agder bidratt til & belyse problemstillingen. Analytiske begreper

utviklet av Pierre Bourdieu brukes som rammeverk for analysen av intervjuene.

Funn: Overordnet viser mine analyser at elevene opplever det er lett & oppnd karakteren 5 i
kroppseving, men at det nesten er umulig a fa karakteren 6. Elevene opplever at prestasjoner
og resultater er det som gir heyest symbolsk kapital, og at det kun er elever som presterer ut
over det en kan forvente som oppnér toppkarakteren. Det vil igjen bety at kroppsevingsfaget
favoriserer elever med hey kulturell kapital. P4 bakgrunn av mangelfull informasjon om

hvordan eleven kan forbedre seg, vil disse ha vanskeligheter med & oppna karakteren 6 i faget.
Konklusjon: Det kan konkluderes med at elevene opplever elevvurdering i kroppseving ulikt,

basert pd hvilken kulturell kapital eleven innehar.

Nokkelord: Elevvurdering, kapital, karakterer, kroppsaving og leereplan.
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Summary

Background: There is little research knowledge on how students experience being evaluated
in physical education. I however find this to be an engaging subject for both teachers and

students. Therefore, based on this, I wish to investigate this subject further.

Purpose: The purpose of this study is to investigate how high school students experience

being evaluated in physical education.

Thesis statement: “How do high school students experience being evaluated?”

Method: Two schools from Vest-Agder have helped shed light on this issue through
qualitative semi structured research group interviews. Analytical terminology developed by

Pierre Bourdieu will here be applied as defining elements in the analysis of the interviews.

Findings: Overall my analysis shows that students find that achieving the grad 5 is easy,
while achieving the grade 6 is nearly impossible. Students find that performance and results
will result in the highest symbolic capital, and that the highest grades are given to the students
who perform above the expected level. This indicates that physical education, as a subject,
favour students with high cultural capital. Information on how the students could improve
their performance in the subject is limited. Achieving the grade 6 could therefore prove to be

challenging.
Conclusion: It can be concluded that students experience evaluations in physical education

differently, based on the cultural capital the student possesses.

Keywords: Student assessment, capital, grades, physical education, curriculum.
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1 Innledning

Vurdering i kroppsevingsfaget har alltid engasjert meg. Som elev og student gjennom mange
ar, har jeg bade kjent pa gleden over en god karakter, men ogsé pé skuffelse nér resultatet ikke
ble som forventet. Jeg har alltid trivdes 1 kroppsevingsfaget, og jeg har kjent pa mestring og
glede nér jeg har fatt utfolde meg fysisk. Likevel kjente jeg ogsd pé en usikkerhet knyttet til
hva faget egentlig innebar, og hva som matte til for & fa den karakteren jeg ensket. Lareren
stod ofte pa sidelinjen og kom med tilrop som «Kom igjen! Fortsett sénn! Gi alt nd!». Videre
noterte han noen ord pa et ark som vi elevene aldri s& noe til. Da karakteren kom dukket
spersmalene opp om hva jeg kunne gjort annerledes for a fi sekseren. For enkelte av mine
venninner, som ikke var idrettsaktive, opplevdes vurderingen i faget som problematisk. Det at

hele klassen kunne se hvor lavt de presterte pa de ulike testene, synes de som flaut og leit.

Som kroppsevingslerer er elevvurdering en viktig del av yrket. Vurdering har stor
innvirkning pa elevenes lering, og har som hensikt & bidra til ekt kompetanse i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Gjennom darenes lop har vurderingspraksisen i
kroppsevingsfaget gjennomgatt flere endringer. I 2012 ble innsats innfort som
vurderingskriterium, og det ble fastsatt at elevens forutsetning ikke skal pdvirke vurderingen i
faget. Kroppsevingsfaget preges av tradisjoner, og selv om forandringer er gjort i laereplanen,
rundskriv og forskrift til oppleringslova, viser studier at det ikke alltid har fert til endringer 1
fagets innhold og vurderingspraksis (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013; Ekberg, 2016). Det
rapporteres ogsa om en ulik vurderingspraksis blant lerere, og flere mener laererne trenger et

kompetanseleft i henhold til vurdering (Leirhaug & Annerstedt, 2015).

Ved & underseke elevenes opplevelse av vurderingen 1 faget, kan en se om
vurderingspraksisen har endret seg i1 henhold til forskrift til oppleringslova, og om
vurderingen bidrar til & gi elevene okt kompetanse i1 faget. Hva elevene opplever at lereren

vektlegger mest 1 vurderingsarbeidet vil ogsé vare interessant.



2 Studiens kontekst

Dette kapittelet har til hensikt & gjore rede for oppgavens kontekst ved a trekke frem sentrale
styringsdokumenter for norsk kroppseving. Det tas utgangspunkt i leereplanen med tilherende
historie knyttet til innferingen av Kunnskapsleftet, Forskrift til Oppleringslova, samt
rundskrivet fra 2012. Redegjorelsen fir senere betydning for hvordan studiens funn tolkes og

diskuteres.

2.1 Innferingen av Kunnskapsloftet

Kunnskapsleftet (LK06) er den forste felles leereplanen for grunnskolen og videregéende
opplaering. Innferingen av utdanningsreformen LKO06 innebar et skifte av oppmerksomhet mot
elevers utbytte av opplaringen, og ble sett pa som et brudd i norsk lereplanhistorie. En viktig
arsak til det er at LK06 representerer en kompetansebasert lereplan, hvor mindre detaljstyring
og lokal handlefrihet er i fokus. Det er kompetansemélenes formulering som skal bidra til
denne friheten. Begrepet kompetanse er forstatt som «evnen til 48 mete en kompleks
utfordring, eller utfere en kompleks aktivitet eller oppgave» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.
4). Tidligere var lereplanen styrt av laeringsmél, med fokus pa kunnskap og ferdigheter, og

revideringen av lereplanen medferte endringer 1 hele den norske skolen (NOU, 2014:7).

Innforingen av LK06 medforte ogsa betydelige endringer for kroppsevingsfaget pd flere
omrader. For det forste understreket fagplanen at arbeidsinnsatsen til elevene ikke skulle
knyttes opp mot faglig vurdering, noe som skapte forvirring rundt vurderingspraksisen i faget
(Vinje, 2016). At innsats ikke skulle tas inn i1 elevvurderingen, var et brudd med larerens
innarbeidede vurderingspraksis, der innsats skulle telle 1/3 av kroppsevingskarakteren i
videregdende skole (Eksamenssekretariatet, referert i Vinje, 2016, s. 34). Konsekvensen av at
innsats ikke lenger skulle vere et vurderingskriterium, resulterte i en vurderingskultur med
fokus pa testing og maling (Lyngstad, Flagestad, Leirhaug & Nelvik, 2011; Vinje, 2016). Et
annet moment som skapte usikkerhet ved innferingen av LKO06, var i hvilken grad elevens

forutsetninger skulle tas hensyn til i elevvurderingen (Vinje, 2016).

Forst 1 2010 sa Utdanningsdirektoratet behovet for «et oppslagsverk» for & kunne oppklare
forvirringen rundt oppleringsloven kapittel 3, Individuell vurdering i grunnskolen og i
videregdende oppleering. De ga ut rundskrivet «Udir-1-2010 Individuell vurdering» uten at
det var til serlig hjelp (Vinje, 2016). 1 2012 kom det andre lgsningsforsegket, nemlig en



revidert fagplan for kroppsevingsfaget, samt et rundskriv som skulle «gi informasjon og
endringer i faget kroppseving i grunnskolen og videregdende opplaring» (Udir-8-2012). I
tillegg ble vurderingskapittelet i opplaringsloven (kapittel 3) forsekt revidert tilsvarende. Det
er denne fagplanen, de forskriftene og det rundskrivet som i hovedsak beskriver dagens

kroppsevingsfag (Vinje, 2016).

2.2 Lzereplan i kroppsoeving

Laereplanen i kroppseving er strukturert i fem hoveddeler: formal for faget, hovedomrader,
grunnleggende ferdigheter, kompetansemal og vurdering. Formalet har til hensikt & beskrive
opplaeringen for den enkelte elev, samt gi en forstielse av hvilken verdi faget har for samfunn
og arbeidsliv. Formélet gir informasjon om hvordan en skal forstd den samlede kompetansen i
faget og beskriver hvordan oppleringen skal ivareta overordnede mal som fremkommer i
oppleringsloven, Generell del av lereplanen og Prinsipper for oppleringen

(Utdanningsdirektoratet, 2016c). I formalet stir det blant annet at:

Kroppseving er et allmenndannende fag som skal inspirere til en fysisk aktiv livsstil
og livslang bevegelsesglede. Bevegelse er grunnleggende hos mennesket, og fysisk
aktivitet er viktig for & fremme god helse. Bevegelseskultur i form av lek, idrett, dans,
svemming og friluftsliv er en del av den felles dannelsen og identitetsskapingen 1
samfunnet. Faget skal bidra til at mennesket sanser, opplever, lerer og skaper med
kroppen. Det sosiale aspektet ved fysisk aktivitet gjor kroppsevingen til en viktig
arena for & fremme fair play og respekt for hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2015b,
s.2)

Utdraget legger vekt pd at faget har som hensikt & pédvirke elevenes allmenndannelse.
Dannelsesperspektivet i faget gir ogsé en samfunnsverdi, noe som trekkes frem i formélet. De
sosiale aspektene ved faget fremheves, og det presiseres at fagets evne til & inspirere elevene
gijennom  fysisk  aktivitet har en direkte tilknytning til  helseperspektivet
(Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Faget skal ha fokus pa glede, mestring og inspirasjon
gjennom aktivitet, og det skal bidra til at barn og unge utvikler selvforstaelse og
identitetsforstaelse, samt en positiv oppfatning av kroppen.. Sistnevnte tydeliggjor ogsa
kroppsevingsfagets funksjon som et allmenndannende fag (Utdanningsdirektoratet, 2015b).
Innsatsbegrepet trekkes her frem som en viktig faktor for elevenes evne til & oppnd egne mal,
og formélet legger vekt pa at hensyn til elevens forutsetninger ivaretas ved at innsats er en del

av vurderingsgrunnlaget i faget. I tillegg presiseres det at «i mange kompetansemal vil det



ogsa vare relevant & ta hensyn til elevenes forutsetninger 1 vurderingeny»

(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2).

Utover forméilet bestdr laereplanen i kroppseving av tre hovedomrader; idrettsaktiviteter,
friluftsliv og trening & livsstil. Hovedomradene beskrives i korte tekster og gir retning for
hvordan kompetansemalene skal forstés. For & forstd kroppsevingsfaget som et helhetlig fag,
mé hovedmalene sees i sammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Kompetansemélene er
formulert slik at de gir informasjon om hvilken kompetanse eleven skal ha tilegnet seg etter
endt opplaering, og méten de er formulert pa, gir rom for tolkning nar det gjelder innhold og
metoder i undervisningen. Eksempelvis sier et kompetansemél for VG2 at eleven skal kunne
«praktisere treningsmetoder for & forbedre ferdigheter i1 individuelle idretter, dans og
alternative  bevegelsesaktiviteter». Det  presiseres ikke hvilke idretter eller
bevegelsesaktiviteter som skal benyttes i undervisningen. Lareren (eventuelt i samrdd med
elevene) kan derfor velge de idretter og aktiviteter undervisningen skal besté av. I tillegg star
leereren fritt til & velge ulike treningsmetoder for & oppfylle mélene med oppleringen. Flere
kompetansemal er dessuten formulert ved bruk av flertallsformer i bdde /lagidretter,
individuelle idretter og alternative bevegelsesaktiviteter. P4 bakgrunn av det har lereren, i
tillegg til & velge ulike aktiviteter, mandat til & bestemme hvor mange undervisningsekter
han/hun ensker & ha med for eksempel lagidretter som fotball og basket eller individuelle
idretter som turn og svemming. Fordi laereren kan bestemme hvordan enkelte hovedomrider
eller kompetansemal skal vektlegges, belyser det fagets vide tolknings- og handlingsrom.
Dette betyr med andre ord at undervisnings- og vurderingspraksisen kan variere en god del

mellom den enkelte lerer og mellom skolene (Vinje, 2016).

23 Forskrift til opplaringslova og Utdanningsdirektoratets tolkninger

I tillegg til at kroppsevingsfaget er regulert i laereplanen, stiller lov av 17. juni 1998 nr. 61 om
grunnskolen og den videregdande oppleringa (heretter oppleringslova) krav til kroppseving
skal vaere en del av grunnskoleopplaringen, jf. oppleringslova § 2-3. Utover at kroppseving
skal veere en del av grunnskoleopplaringen, gir loven liten veiledning til & fastsette innholdet i
faget. Det er imidlertid gitt utfyllende regulering av hva som kreves 1 forskrift til
opplaringslova av 23. juni 2006 nr. 724 (heretter forskrift til opplaeringslova).

Forskriften til opplaringslova kapittel 3 «Individuell vurdering i grunnskolen og i

videregdande opplering» tar blant annet for seg underveisvurdering, sluttvurdering og
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grunnlaget for vurdering i fag. 1 det folgende presenteres enkelte paragrafer hentet fra
oppleringsloven kapittel 3, som er aktuelle for diskusjon av oppgavens problemstilling.
Utdanningsdirektoratets tolkninger er formulert som merknader til regelverket og er utformet
som et eget rundskriv- Individuell vurdering Udir-5-2016. Merknadene tas med for & gi en

bedre forstéelse av regelverket for vurdering.

2.3.1 Grunnlaget for vurdering i fag
Grunnlag for vurdering av fag er fastsatt i forskriften til oppleringslova § 3-3, her presentert

med forste til tredje ledd:

Grunnlaget for vurdering i fag er kompetansemaéla i lereplanane for fag slik dei er
fastsette i leereplanverket, jf. § 1-1 eller § 1-3.

Foresetnadene til den enkelte, fraver, eller forhold knytte til ordenen og atferda til
eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten eller leerekandidaten skal ikkje trekkjast inn i
vurderinga i fag. I faget kroppseving skal innsatsen til eleven vere ein del av grunnlaget
for vurdering.

Eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten skal mete fram og delta
aktivt i opplaringa slik at leeraren og instrukteren far grunnlag til & vurdere eleven,
leerlingen, praksisbrevkandidaten og lerekandidaten sin kompetanse i faget. Stort fraver
eller andre s@rlege grunnar kan fore til at laeraren ikkje har tilstrekkeleg grunnlag for a gi
halvarsvurdering med karakter eller standpunktkarakter.

I § 3-3 forste ledd fremheves det at det er kompetansemélene som er grunnlaget for vurdering.
Underveis i opplaeringen kan elevene vurderes opp mot leringsmal som er utledet fra
kompetansemalene, noe som for eksempel vil vare aktuelt ved halvéarsvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Det kommer ogsa tydelig frem i forskriftens andre ledd at
elevens innsats skal vere en del av vurderingsgrunnlaget i kroppsevingsfaget, men at
forutsetninger, fravear, orden og atferd ikke skal vurderes i faget. «Fravaer og manglende
innleveringer kan fore til at leereren ikke har tilstrekkelig grunnlag for vurdering, men det er
ikke adgang til & sette en lavere karakter pd bakgrunn av noe annet enn elevens faglige
kompetanse» (Utdanningsdirektoratet, 2016b, s. 6). I tredje ledd star det at dersom eleven har
stort fraveer eller av andre sarlige grunner ikke viser sin kompetanse, kan det fore til
manglende vurderingsgrunnlag for & sette halvarsvurdering med karakter eller
standpunktkarakter. Utdanningsdirektoratet presiserer i deres regelverkstolkning at dersom
lereren har vurderingsgrunnlag, skal eleven ogsd ha mulighet til & oppna heyeste karakter;

«Lareren kan altsé ikke si at en elev ikke kan f& heyere karakter enn 4 fordi han eller hun kun
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er vurdert i 60 prosent av kompetansemélene» (s. 7). I § 3-3 fjerde og siste ledd omtales
fravaersgrensen 1 videregaende skole. 1. august 2016 ble det vedtatt en 10 % fravarsgrense,
hvor elever med ytterligere fraver i faget, ikke skal f&4 halvarsvurdering med karakter eller
standpunktkarakter 1 faget, med mindre fravaeret er gyldig dokumentert

(Utdanningsdirektoratet, 2016a).

2.3.2  Underveisvurdering
Formalet med underveisvurdering er & bidra til leering, gi et grunnlag for tilpasset opplaering,
samt bidra til at eleven gker sin kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2016b). I § 3-11 skrives

folgende om underveisvurdering:

Undervegsvurdering i fag skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for
tilpassa opplaring og bidra til at eleven, larlingen, praksisbrevkandidaten og
leerekandidaten aukar kompetansen sin i fag. Undervegsvurderinga i fag, i orden og i
atferd skal givast lopande og systematisk og kan vere bdde munnleg og skriftleg.

Undervegsvurderinga skal innehalde informasjon om kompetansen til eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten og gi rettleiing om korleis ho eller han kan
utvikle kompetansen sin i faget.

Eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten har minst éin gong kvart
halvér rett til ein samtale med kontaktlaeraren eller instrukteren om utviklinga si i1 forhold
til kompetansemaéla i1 faga. Samtalen kan gjennomforast i samband med
halvarsvurderinga utan karakter, jf. § 3-13 og i samband med samtalen med foreldra etter
§ 20-3 og § 20-4.

Leeraren skal i undervegsvurderinga vurdere om eleven har tilfredsstillande utbytte av
opplaringa, jf. opplaringslova § 5-1 og § 5-4.

Fordi underveisvurdering skal brukes som et redskap i lereprosessen, har

Utdanningsdirektoratet (2015a) laget fire prinsipper for god underveisvurdering:

1. Elevene og leerlingene skal forsta hva de skal lere og hva som er forventet av
dem.
Om & arbeide med lereplan, mal, kjennetegn og kriterier.

2. Elevene og leerlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten
pa arbeidet eller prestasjonen.
Les om 4 gi elevene gode faglige tilbakemeldinger.

3. Elevene og leerlingene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.
Les om 4 gi elevene gode faglige tilbakemeldinger.




4. Elevene og lzerlingene skal veere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet 4
vurdere eget arbeid og utvikling.
Om elevinvolvering og involvering av lerlinger.
(Utdanningsdirektoratet, 2015a)

Utdanningsdirektoratet (2015a) trekker frem at prinsippene for god underveisvurdering er
basert pa internasjonal forskning. Fordi de er en del av forskrift til opplaeringsloven, presiseres
det at det ikke er lov & velge dem bort. Underveisvurderingen skal hjelpe eleven i
leeringsprosessen ved blant annet & gi informasjon om hva eleven mestrer (tilbakemeldinger),
samt gi veiledning slik at eleven kan eke sin kompetanse i faget (fremovermeldinger)
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). I tredje ledd kommer det frem at eleven har rett til en
samtale med kontaktleerer minst én gang hvert halvar. Det er altsd kontaktleereren som har
hovedansvaret for at samtalen finner sted (s. 12). Dersom eleven ikke har tilfredsstillende
utbytte av opplaringen, noe som henger sammen med elevens rett til spesialundervisning,

skal rektor fi beskjed (Utdanningsdirektoratet, 2016b).

§ 3-12 omhandler egenvurdering. Formalet med egenvurderingen er at elevene skal reflektere

rundt- og fa bevissthet rundt egen laering.

Eigenvurderinga er ein del av undervegsvurderinga, og formalet med eigenvurderinga er
at eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og lerekandidaten reflekterer over og blir
bevisst pa eiga leering. Eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten skal
delta aktivt i vurderinga av eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg utvikling.

Ved a aktivt delta i vurdering av eget arbeid, fir elevene trening i & vurdere hva som
forventes. I tillegg til at de skal vurdere egen kompetanse i faget, skal de ogsa vurdere egen
faglig utvikling ved & si noe om utvikling over tid, samt hvordan de lerer best

(Utdanningsdirektoratet, 2016b).

24 Utdanningsdirektoratets rundskriv 08-1-2012

Rundskrivet «Endringer i faget kroppseving Udir-8-2012» ble sist endret i 2015, da formalet
for faget ble justert pd grunn av forandringer i kompetansemélene vedrerende svemming
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Rundskrivet presenterer forst endringer gjort i lereplanen for
kroppsevingsfaget. Endringer i formal, hovedomrader og kompetansemal er kun noen av dem.
Videre fokuseres det pd de endringer gjort 1 forskrift til opplaringsloven, hvor grunnlaget for

vurdering i fag med hovedvekt pa forutsetninger og innsats, underveisvurdering og bruk av



tester trekkes frem. Nedenfor presenteres de endringene som er av sterst betydning for

oppgavens problemstilling.

241  Grunnlaget for vurdering — Merknad til forste ledd

Ved revisjonen i 2012 ble det gjort endringer i § 3-3 forste ledd som sitert ovenfor.
Utdanningsdirektoratet (2012) skriver i sin merknad at elevenes sluttvurdering skal baseres pa
en helhetsvurdering av kompetanseméilene (9). Det er altsa ikke lov & fastsette en
standpunktkarakter pd bakgrunn av et utvalg kompetansemal. Det kommer ogsa tydelig frem
at den enkelte elevs kompetanse ikke skal vurderes i forhold til andres kompetanse, men kun

ut fra kompetansemélene (Utdanningsdirektoratet, 2012).

242 Forutsetninger og innsats — Merknad til andre ledd
En av de sterste endringene var innferingen av innsats som vurderingskriterium. Rundskrivet
viser til at innsats er en del av grunnlaget for vurdering i kroppseving og, det gir en tydelig

definisjon pa hvordan innsats i kroppsevingsfaget skal forstas:

Innsats i faget kroppseving inneberer at eleven prover 4 lose faglige utfordringer etter
beste evne uten & gi opp, viser selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet. Det
inneberer at eleven samarbeider med andre og bidrar til at andre laerer i faget. Det skal
ha innvirkning pé karakteren at eleven fortsetter & ove ogsa nar det ikke gir resultater i
prestasjon eller ferdighetsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 10).

Det kommer tydelig frem at innsats skal ha innvirkning pd karakteren. Vinje (2016)
understreker at selv om innsats igjen er en del av grunnlaget for vurdering, er man ikke tilbake
til formen hvor innsats teller en gitt prosent, slik Eksamenssekretariatet tidligere anbefalte (s.
29). Utdanningsdirektoratets forsek pd & definere innsatsbegrepet trekker frem elevens evne
til & samarbeide, samt bidra til at andre lerer 1 faget, noe som har klare paralleller med fair
play-begrepet (Vinje, 2016). Innsats skal ogsd ha innvirkning pa karakteren, selv om det ikke
gir resultater i1 prestasjon eller ferdighetsutvikling (Vinje, 2016), og et utdrag av rundskrivet

lyder:

Ved a gjore innsats til en del av grunnlaget for vurdering, i tradd med formalet med
faget, kan elever ha mulighet til & oppna en god karakter i faget til tross for lav
kompetanse og med forutsetninger som gjor det vanskelig & ha hey maloppnaelse
(Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 10).



Som vi ser, presiseres det ikke hva som regnes som en god karakter. I Utdanningsdirektoratets
rundskriv fra 2010 ble en god karakter koblet til karakterene 5 og 6. Vinje (2016)
argumenterer for at sa lenge direktoratet ikke har omdefinert hva som er «en god karakter»,

vil det vaere logisk & forvente at Utdanningsdirektoratet fortsatt har en slik tankegang (s. 42).

Det er tidligere nevnt at elevens forutsetninger ikke skal trekkes inn i vurderingen, men
rundskrivet beskriver at «Nér elevens forutsetninger er en del av kompetansemalet, vil de
trekkes inn 1 vurderingen» (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 9). Uten denne formuleringen
kunne en ikke argumentert for at en elev med svakere forutsetninger, ved hjelp av hey innsats,
skulle ha mulighet til & oppna en god karakter. Dette fordi forskrift til oppleringslova § 3-4

Karakterar i fag beskriver at «karakteren 4 uttrykkjer at eleven har god kompetanse i faget».

243 Brukav tester

I kroppsevingsfaget har det vert en tradisjon & benytte ulike tester badde innen utholdenhet,
styrke og spenst, og Vinje (2016) tror knekkpunktet kom da Kunnskapsleftet ble innfort (s.
46). Da skulle ikke innsats vaere en del av vurderingskriteriene, og det ble innfort skjerpede
krav om & dokumentere elevenes vurderingsgrunnlag. «Som en konsekvens av disse to
forholdene ble det mest sannsynlig fristende for lereren i storre grad & legge vekt pa tester 1
vurderingsarbeidet» (Vinje, 2006, s. 46-47). Rundskrivet kan sees pa som et forsgk pé & bryte
med en vurderingskultur preget av testing og maling (Leirhaug, 2013). Det kommer tydelig

frem i rundskrivet at:

Kompetansemaélene er ikke formulert pa en mate som angir at eleven skal vise styrke,
lope fort eller hoppe heyt. Omfattende bruk av resultater pa tester som et grunnlag for
a sette karakter i kroppseving kan stride mot det mélrelaterte vurderingsprinsippet i
forskrift til oppleringsloven § 3-3 (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 12).

Rundskrivet presiserer videre at det er forskriftsstridig & bruke resultater fra en test som
grunnlag for & sammenligne elevene (s. 12). Det vil eksempelvis omfatte en 3000 meter, hvor
elevene far en gitt karakter ut fra tiden de leoper pa. Dersom en skal benytte tester i
kroppseving, er det en rekke forhold laereren ber overveie. Rundskrivet gir flere eksempler for

a tydeliggjore dette:



I lys av kompetansemélene og formalet med faget vil det i de fleste sammenhenger gi
mer mening & bruke testene for at elevene skal fi erfaring og innsikt i testing, enn for &
spesialisere elevenes fysiske eller tekniske ferdigheter. Det kan gi mye laering &
utforme tester, og la elevene prove seg som testledere der de skal organisere,
gjennomfore og registrere for hverandre. Testene kan da vare utgangspunkt for
samtaler og refleksjon sammen med elevene, for eksempel om hva som pévirker
testresultatene. Elevene kan dermed selv fa innsikt i forutsetningene ved & vurdere
egne testresultater og gi et grunnlag for & utvikle kompetanse (Utdanningsdirektoratet,
2012, s. 12-13).

2.5 Oppsummering

Til na har jeg beskrevet hvordan innferingen av Kunnskapsleftet ble sett pa som et brudd i
norsk laereplanhistorie og hvilke konsekvenser det fikk for kroppsevingsfaget. For & utdype
konteksten har jeg hatt et sarskilt fokus pa lereplanen i kroppsevingsfaget, Forskrift til
Opplaringslova og Utdanningsdirektoratets rundskriv fra 2012. Hensikten er at oppgavens
kontekst, sett i sammenheng med teori og tidligere forskning, vil gi en dypere forstielse av

oppgavens funn.
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3 Teoretisk forankring og tidligere forskning

I dette kapittelet gis en redegjorelse for oppgavens teoretiske utgangspunkt. Jeg har valgt a
bruke analytiske redskaper utviklet av Pierre Bourdieu. I dette kapittelet introduseres noen av
hans mest sentrale begreper, samt deler av hans livshistorie, som i stor grad har pavirket hans
tenkning og teoriutvikling. For & gi en overordnet oversikt starter kapittelet bredt og snevres
senere inn mot utdanningssystemet og kroppsevingsfaget. Da de fleste av Bourdieus tekster er
skrevet pa fransk, har det vert nedvendig & benytte oversettelses- og introduksjonsbegker om
hans verk. Videre belyser jeg ulik forskningslitteratur om vurdering i kroppsevingsfaget. Jeg
vektlegger bade studier som benytter Bourdieus analytiske redskaper, i tillegg til norske og

skandinaviske studier, da deres kontekst er relativt lik (Annerstedt, 2008).

3.1 Pierre Bourdieu — en introduksjon

Den franske sosiologen, Pierre Bourdieu (1930-2002), regnes som en av de mest
betydningsfulle samfunnsforskerne i det 20. arhundre. Verkene hans er blant de mest siterte
innen samfunnsvitenskap og humaniora, og hans begreper diskuteres og brukes av forskere og
studenter i en rekke fag som filosofi, sosiologi, antropologi, historie, utdanningsforskning,
sprakforskning, medieforskning, kjennsforskning og religionsforskning (Wilken, 2011).
Arsaken til at bade forskere og studenter lar seg inspirere av Bourdieus arbeid skyldes blant
annet at han lanserte en rekke begreper, som gjor det mulig & forsta, analysere og diskutere
ulike problemstillinger (Wilken, 2011). Bourdieu omformulerte ogsd stadig sine teorier og
hovedbegreper, samtidig som disse ble belyst av ulike former for empiri, noe som ofte ledet til
nye og overraskende perspektiver (Wilken, 2008). Wilken (2011) skriver at Bourdieus
begrepsutvikling har klare paralleller til hans livserfaringer (s.16). Bourdieus livshistorie
beskrives som et godt utgangspunkt for & tydeliggjore noen av hans viktigste innsikter

(Wilken, 2011).

Bourdieu var senn av en postmester, og han vokste opp i en liten by kalt Denguin i Béarn, i
det sorvestlige Frankrike. Han gjorde det godt pé skolen, og ved hjelp av stipender kom han
inn pa en av Frankrikes mest prestisjefylte utdanningsinstitusjoner, Ecole Normale Supérieure
(ENS) (Wilken, 2008). Han ble landsbygutten som jobbet seg opp og frem i
utdanningssystemet, men det hadde ogsé sin pris. Da Bourdieu bevegde seg i det sosiale
systemet, bevegde han seg samtidig bort fra noe. Han ble sett pd som en «klasseforraeder»

som vendte sitt opprinnelsesmiljo ryggen, men a fa innpass i det eliteere miljoet pA ENS var
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heller ikke enkelt. Hans bakgrunn ville alltid prege ham, og pa grunn av den ville han alltid

vaere annerledes, en som ikke herte til (Wilken, 2008).

Bourdieu var utstasjonert i Algerie fra 1955-1958 under deler av losrivelseskrigen. Etter endt
tjeneste arbeidet han ved universitetet i Alger, og for Bourdieu ble oppholdet i Algerie et
vendepunkt. Han utviklet en metode som senere gjorde det mulig for han a plassere seg som
en outsider 1 det franske intellektuelle samfunn. Ved & henvise til hans egne begreper kan en
si at oppholdet i Algerie, med de erfaringer han fikk, gjorde det mulig & veksle sin «outsider-
kapital» inn i en akademisk kapital. Hans arbeid i Algerie hadde en helt avgjerende betydning

for de begreper og metoder han utviklet gjennom sin karriere (Wilken, 2011).

Det a skulle passe inn, eller fole tilherighet til et sosialt miljo, mente Bourdieu hang sammen
med flere uskrevne regler. De som allerede befant seg i det sosiale miljoet, ville ha
vanskeligheter med & forklare de uskrevne reglene. Det & skulle sette ord pa egen praksis, og
forklare hvorfor en gjor som en gjor, er vanskelig fordi en tar sin egen praksis for gitt. Sosial
mobilitet handlet ikke bare om mobilitet i seg selv, men ogsd flere andre tilsynelatende
uvedkommende faktorer (Wilken, 2011). Flere av disse faktorene vil bli forklart senere i
kapittelet, under habitus og felt. Videre hevdet han ogsd at vurdering av studentarbeid, i
heyere grad var et uttrykk for sosial bedemmelse av den enkelte students klassebakgrunn, enn
det var et uttrykk for vurdering av deres prestasjoner (Bourdieu & Passeron, referert i Wilken,
2008, s. 15). Pa bakgrunn av det fremstilte Bourdieu utdanningssystemet som en

maktinstitusjon, en bidragsyter til & reprodusere sosial ulikhet (Wilken, 2008).

Noen av Bourdieus mest sentrale begreper er «habitusy, «felt», «kapital», «doxa» og
«symbolsk vold». Begrepene er utviklet over mange &r og er derfor ikke statiske. De baserer
seg pa grunnleggende ideer om hvordan sosialt liv er organisert og hva som er bakgrunnen for
menneskers handlinger. Begrepene skal ikke forstds som sma bestanddeler i1 en stor teori, men
som tankeredskaper som tar form i forbindelse med empirisk forskning (Bourdieu &

Wacquant, referert i Wilken, 2008, s. 7-8). Disse begrepene vil na gjeres rede for.

3.2 Habitus
Den forste byggesteinen i Bourdieus teori om praksis er habitusbegrepet. Kjernen i begrepet
er en antakelse om at menneskers virkelighetsforstaelser, og dermed ogsa deres valg og

handlinger, genereres av internaliserende disposisjoner for & fole, tenke og handle pé
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bestemte méter. Disposisjonene tilegnes for det meste ubevisst i lopet av et liv under bestemte
sosiale forhold (Wilken, 2011). Det kan med andre ord beskrives som en psykologisk prosess
hvor andre akterers normer, idéer, innstillinger og egenskaper, som opprinnelig ikke fantes
hos akteren, opptas og oppleves som en del av akterens selvbilde (Von Tetzchner, 2018). At
disposisjonene for det meste tilegnes ubevisst, kan forklare hvorfor vi som individ, ikke alltid

er bevisst pd var habitus og hvordan den styrer oss i ulike situasjoner (Aakvaag, 2008).

Habitusen vil ifelge Bourdieu vare noe som kroppsliggjores, noe som betyr at vi i mange
situasjoner «bare vet» hva vi ma gjore. «Vér veremite og vare handlinger er ikke forst og
fremst basert pé refleksjon og grundig gjennomtenkning, men pé en forrefleksiv og naermest
instinktiv forstielse av hva vi ma gjere i en situasjon» (Aakvaag, 2008, s. 160). Habitusen er
forankret 1 kroppen, og det er derfor den ofte styrer oss uten at vi i det hele tatt tenker over det
(Wilken, 2008). Habitusen er varig og stabil, og ses pa som kjernen i en persons identitet.
Vére handlinger og vaeremater er ofte forutsigbare, sammenhengende og regelmessige, og det
skal mye til & endre habitusen og bare «bli en anneny. I tillegg til at den er kroppsliggjort og
personlighetsdannende, er habitusen i felge Bourdieu strukturerende. Den gjor det mulig &
delta i ulike sosiale praksiser pa en kompetent mate (Aakvaag, 2008). Den gir oss dessuten det
Bourdieu kaller «praktisk sans», altsd evnen til & mete sosiale utfordringer pé en fornuftig og

selvstendig méate (Aakvaag, 2008).

Habitus er et produkt av sosialisering, og det er spesielt den tidlige sosialiseringen som former
oss (Bourdieu, 1977). Vi lerer forskjellen pa rett og galt, bra og darlig, mulig og umulig, uten
at vi ser pd det som en leringsprosess. Arsaken er at internaliseringen av de objektive
strukturene stort sett foregar ubevisst i barndommen (Bourdieu, 1984). Mennesker som vokser
opp 1 ulike sosiale miljeer, vil utvikle forskjellige habituser, fordi individet inkorporeres av de
sosiale oppvekstbetingelsene. Det vil si at vi folger de forventninger som vart milje stiller og
leerer oss kodene og reglene vi md kjenne til for & kunne delta i ulike sosiale miljeer
(Aakvaag, 2008). Den primare habitusen som utvikles i barndommen, tilpasses og endres

gjennom hele livet (Bourdieu, 2000).

Habitusen er imidlertid ikke kun individuell, men ogsé kollektiv og samfunnsmessig. Nettopp
fordi habitusen ofte tilegnes i et sosialt miljo preget av felleskap, kan den betraktes som
kollektiv. Habitusen er ogsd samfunnsmessig fordi den bekreftes, reproduseres og forandres

gjennom sekunder sosialisering (Wilken, 2011). Habitusen kan ikke endres plutselig, for den
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er tregt foranderlig, men det er mulig (Wilken, 2008). Mange mennesker opplever at de
objektive strukturene de lever under, stemmer svert godt overens med de strukturene som har
formet deres habitus. Det er imidlertid mange mennesker som vil kunne oppleve det motsatte.
Eksempelvis vil bade innvandrere, flyktninger, alvorlig syke og arbeidslese kunne oppleve at
deres habitus er i utakt med den sosiale verden de lever i (Wilken, 2008). En vil pa bakgrunn
av det kunne hevde at habitusen er klassespesifikk. Fordi habitusen er et produkt av objektive
sosiale betingelser, som setter klassespesifikke grenser for vare handlinger og var varemate,
tydeliggjores dens begrensningsaspekt. Den forer til at vi fungerer godt i noen sosiale miljoer,
men dérlig i andre (Aakvaag, 2008). Habitusbegrepet blir derfor ofte forstitt som livsvarig,
men det er foranderlig gjennom forandring i akterens ytre omgivelser (Wilken, 2008).
Eksempelvis kan flykninger tilpasse seg nye sosiale omgivelser, og alvorlig syke kan godta
sin diagnose, men slike endringer av habitus skjer ikke automatisk (Wilken, 2008). «De
krever bade sosial forankring i og en individuell aksept av et nytt sosialt miljo. Og det krever
ogsé aksept fra det nye miljoet. Det skjer verken hurtig eller uproblematisk. Men det kan
skje» (Bourdieu, referert i Wilken, 2008, s.38).

3.3 Felt og kapital

Mens habitusbegrepet beskriver bakgrunnen og rammene for akterenes praksis, vil
feltbegrepet ifolge Wilken (2008) beskrive de sosiale arenaene der praksisen utspilles.
Feltbegrepet er et analytisk begrep som kan systematisere studiet av sosial praksis (s. 38-39).
Feltbegrepet blir brukt synonymt med ord som «sosial arena», «omrade», «kontekst» eller
«lokalitet». Likevel er det viktig & poengtere at Bourdieus begrep inneholder karakteristika
som gjor at det ligger mer i begrepet enn i de nevnte synonymene (Wilken, 2011). For a
kunne definere et felt, md en kunne bevise at noe star pad spill for de som deltar i feltet.
Aktorene i feltet kjemper sosiale kamper for & oppna innflytelse eller kapital. Eksempler pa
ulike felt kan defineres bredt som det politiske felt og det ekonomiske felt, eller smalt som
landbruksfeltet eller kroppsevingsfeltet. De ulike feltene bestar igjen av et strukturert system
av sosiale relasjoner. I kroppsevingsfeltet er det ikke snakk om sosiale relasjoner kun mellom
leerere og elever, men ogsd den pedagogiske myndigheten, undervisere som utdanner
kroppsevingslerere, fagpersoner med kompetanse inne helse og idrett som har innflytelse pé
leereplanen og praksis, samt skolens ledelse (Hunter, 2004). Ut fra hva Bourdieu beskriver
som et felt, kan kroppsovingsfaget sees pa som et svakt autonomt felt. Arsaken er at det er
svaert gjennomtrengelig for innflytelse fra andre felt som skolen og ulike idretter (Redelius,

Fagrell & Larsson, 2009).
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I de ulike feltene foregir det meningsfulle sosiale kamper om ulik kapital. Det kan handle om
kapital som vennskap i skolegérden, gode karakterer i kroppsevingsfaget eller okt ekonomisk
kapital som et resultat av kjop og salg av eiendom. De sosiale kampene beskrives som relativt
autonome, altsd selvstyrende. «Kampen om kapital i skolegdrden er ikke lik kampen om
kapital pd universitetet... De handler ikke om det samme, de foregar ikke pa de samme
premissene, og kampen i ett felt bestemmer ikke kampen i andre felt» (Wilken, 2008, s. 40).
Det kan bety at barnet som har mye kapital i klasserommet, kan ha lite kapital i
kroppsevingsfaget eller pa fotballbanen. Likeledes kan masterstudenten som har mye kapital i
forskningsverdenen, ha svert lite kapital som politiker. A flytte kapital fra ett felt til et annet
skaper dynamikk i samfunnet. Det er mulig, men kan vare problematisk da mulighetene for &

veksle kapital handler om kapitalens relevans som byttemiddel (Wilken, 2008).

Et av de mest sentrale begrepene i Bourdieus samfunnssyn er kapital. Karl Marx utviklet
teorien om at adgangen til makt bestemmes av adgangen til materiell kapital, men Bourdieus
kapitalbegrep er ikke marxistisk. Ved & kombinere Marx forstaelse av sammenhengen mellom
makt og kapital, samt Max Webers distinksjon mellom makt og status, kom han frem til fire
overordnede kapitalformer: @konomiske kapital, sosial kapital, kulturell kapital og symbolsk

kapital (Wilken, 2008).

Den ekonomiske kapitalen omfatter verdier som er enkle 4 omsette i penger. Verdipapirer,
eiendommer, jord og skjater er eksempler pa det (Wilken, 2011). Sosial kapital omhandler de
fordeler en kan forvente 4 f4 gjennom sosiale nettverk og sosiale forbindelser. Kapitalformen
kan sammenlignes ved at en m4 investere for 4 akkumulere kapital. A investere i sosiale
relasjoner kan bety & pleie og vedlikeholde et vennskap eller et arbeidsforhold (Wilken,
2011).

Begrepet kulturell kapital ble for forste gang brukt da Bourdieu skulle forklare hvorfor enkelte
barn og unge fra bestemte sosiale lag klarte seg bedre pd skolen enn barn og unge fra andre
sosiale grupper. Han kom frem til at det verken var barnas medfedte gener eller samfunnets
manglende evne til & investere penger 1 utdanningssystemet som forte til ulike
skoleprestasjoner. Forskjellene skyldtes derimot at familier fra noen sosiale grupper brukte
mer ressurser og tid pa a viderefore den kulturelle kapitalen enn andre familier. Dette kalte

Bourdieu kulturelle investeringsstrategier (Wilken, 2011). P4 den méten vil skolen eller
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utdanningsinstitusjoner vare bedre tilpasset elever som har ervervet hey kulturell kapital
gjennom familie/oppvekstsvilkar. Den kulturelle kapitalen disse barn har ervervet, handler

saledes om a mestre den dominerende kulturelle koden i samfunnet (Aakvaag, 2008).

Bourdieu foreslér videre at den kulturelle kapitalen kommer til uttrykk i tre former: Kroppslig
form, objektiv form og institusjonalisert form (Bourdieu, 1986). 1 kroppslig form er kulturell
kapital en del av habitus. Denne formen for kapital oppnés gjennom tidlig sosialisering og
tilegnes som disposisjoner i habitus. Her vil som oftest familien vare den viktigste
bidragsyteren for at barnet/eleven tilegner seg den kroppslige formen for kulturell kapital.
Tilegnelser av kunnskap, ferdigheter og holdninger er eksempler pd kulturell kapital som blir
kroppsliggjort. Videre kan den kulturelle kapital manifesteres i en objektiv form. Denne
formen for kapital kan synliggjeres gjennom idrettsutstyr, hytte pa fjellet, malerier eller andre
kulturelle eiendeler. Den siste formen for kulturell kapital er en institusjonalisert form. Her vil
den kulturelle kapitalen eksempelvis komme til syne gjennom eksamenskarakterer,

akademiske titler eller mottatte priser (Bourdieu, 1986).

Den siste kapitalformen, symbolsk kapital, eller den symbolske effekten av kapital,
omhandler den evnen akterene har, til & omsette kapital til andre former for verdi (Wilken,
2008). Broady (1991) forklarer at den symbolske kapitalen er det som av sosiale grupper
anerkjennes som verdifullt (s. 169). Ordene «verdifullty og «verdi» kan forstas som kvaliteter,
egenskaper eller ressurser som akterene i feltet anerkjenner og betrakter som enskelige. En
betingelse for at noe skal ansees som verdifullt er at det finnes akterer i feltet som er
predisponert til & oppna de spesifikke kvalitetene (Redelius et al., 2009). I kroppseving kan
det eksempelvis vere a prestere hoyt i de ulike aktivitetene, vise fairplay, innsats eller ha mye

kunnskap om reglene i et ballspill (Redelius et al., 2009).

3.4 Doxa og symbolsk vold

Bourdieu bruker begrepet doxa for a beskrive de sidene ved kultur og samfunn som de fleste
tar for gitt, eller som de ikke finner grunn til & stille spersmal ved (Wehle, 2018). Bourdieu
hevder at alle sosiale felt er preget av konflikter som folge av at feltets akterer vil forvare
og/eller forbedre sin posisjon. Akterene forseker bdde a tilegne seg mest mulig av den
gjeldende kapitalen 1 sitt felt, 1 tillegg til & redefinere hva som skal gjelde som kapital. Hva
som gjelder som kapital, altsd hva som gir prestisje og innflytelse, ser det ut til & vaere enighet

om i de ulike feltene. Det er snakk om en grunnleggende, taus og implisitt enighet (Aakvaag,
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2008). Fordi feltene er bundet av doxa, vil det vaere vanskelig & diskutere eller problematisere
premissene innenfor det aktuelle feltet. En norsklerer kan problematisere kroppsevingsfagets
oppbygging og kritisere det for & vere et ekskluderende fag. En kroppsevingslarer kan ikke
gjore det samme uten & bli ekskludert fra feltet (Wilken, 2008). Det er likevel viktig a
presisere at ideen om doxa ikke betyr at et felt er fritt for uenigheter. Et «felt er jo nettopp

definert som kamparenaer» (Wilken, 2008, s. 43).

Bourdieu mener de ulike feltene er hierarkisk oppbygget. De er basert pd en systematisk
skjevfordeling av kapital, en skjevfordeling som 1i tillegg er vilkarlig. Det er for Bourdieu et
paradoks at de undertrykte og dominerte gruppene i samfunnet finner seg sa tilsynelatende lett
i sin vanskelige og urettferdige posisjon. Hvorfor gjer for eksempel ikke lavere klasser
oppror? (Aakvaag, 2008). Arsaken er at det rader en generell aksept av at «sdnn er det bare»
(Bourdieu, 1984). Doxa fér altsé akterene til & godta den sosiale orden uten at det gér opp for
dem at de blir undertrykt, eller at det finnes alternativer (Wilken, 2008). Gjennom begrepet
symbolsk vold forseker Bourdieu & forklare hva som kan veare arsaken til dette. Begrepet

relateres til feltets doxa, og kan defineres som:

Makten til & fa en bestemt virkelighetsforstéelse til & framstd som objektiv og sann, uten
at det er klart for de involverte at det er snakk om en vilkarlig virkelighetsforstaelse,

samtidig som det heller ikke er klart at alternative virkelighetsforstaelser utelukkes»
(Wilken, 2008, s. 68).

Symbolsk vold er ingen form for fysisk vold, men heller en myk og usynlig form for makt.
Det inneberer at de som utever makten og de som makten uteves pd, miskjenner at det skjer
(Wilken, 2008). Dette forer til at for eksempel arbeiderklassen oppfatter sin hverdag som
naturlig, vanlig, selvfolgelige og “slik det skal veere” (Aakvaag, 2008). Den symbolske volden
forekommer innenfor sosiale felt, ogsd innen utdanningssystemet hvor selve utferselen

foregar gjennom pedagogisk handling (Wilken, 2008).

3.5 Utdanningssystemet

I Bourdieus sosiologi har utdanningssystemet vert mye i fokus. Da han utviklet sine begreper
tok han, som tidligere nevnt, utgangspunkt i hvorfor enkelte barn og unge fra noen sosiale
grupper klarte seg bedre pa skolen enn barn og unge fra andre sosiale grupper. Ved & se pa
forholdet mellom klassetilherighet og barnas skoleprestasjoner, kom han frem til begrepet

kulturell kapital (Wilken, 2008). Utdanningssystemet er ogsa bygd opp hierarkisk, og mellom
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de ulike institusjonene foregar det kamper om makt og innflytelse. Vitnemal som sendes ut fra
de ulike utdanningsinstitusjonene, kan enten gi adgang til mer utdanning eller til arbeid, og
ansees derfor som verdifull kulturell kapital. Alle barn og unge har bade en rett, men ogsa en
plikt til & utdanne seg. Tanken bak er at utdanningssystemet skal gi alle, uansett hvilken klasse

1 samfunnet en tilheorer, adgang til samfunnets kulturelle kapital (Wilken, 2008).

At alle skal ha en andel i1 fellesskapets kulturelle kapital, er en god tanke, men Bourdieu
mener denne kapitalen ikke er like tilgjengelig for alle (Bourdieu, 1993). Den presenteres for

alle, men den krever spesielle disposisjoner for & kunne ta den imot.

Jo sterre sammenfall det er mellom de preferansene og praksisene som barn meter
hjemme, og de verdiene og praksisene som barna meter i utdanningssystemet, jo mer
sannsynlig er det at de kan ta imot den kulturelle kapitalen som utdanningssystemet
gjor tilgjengelig (Bourdieu, referert i Wilken, 2008, s. 72).

P4 bakgrunn av dette hevder Bourdieu at utdanningssystemet ikke er neytralt. Bade
kunnskapen som presenteres og maten den presenteres pd, passer til bestemte sosiale klasser.
Jo heyere opp i klassene du befinner deg, jo bedre vil du som oftest klare deg i skole- og
utdanningssystemet (Wilken, 2008). I skolen fungerer laerere som et slags ekspertkorps, som
har monopol pd opplering av nye eksperter. Lareren har en pedagogisk autoritet som
institusjonaliserer et maktforhold mellom larer og elev. Denne autoriteten antas & komme pa
grunn av larerens kunnskap, men Bourdieu mener den representerer en vilkarlig kunnskap,
som kun skiller seg fra annen kunnskap ved at den er benevnt som utdanningssystemets

kulturelle kapital (Wilken, 2008).

Det foregar ogsa en ubevisst favorisering av akterer som allerede har den relevante kapitalen.
Den sosiale sorteringen lerere utferer, har de som regel ingen intensjon om 4 bidra til, men
mange vet ikke at de gjor det. Dette forer gjerne til at de marginaliserte gruppenes
kompetanse sjelden blir verdsatt, og at de har vanskeligheter for & veksle sin kompetanse inn i
kulturell kapital. Bourdieu ser pa det som symbolsk vold, hvor lererne bidrar til & reprodusere
de objektive maktforholdene i samfunnet (Wilken, 2008). Kapitalen som akkumuleres i
utdanningssystemet, gir adgang til en rekke andre felt. For a fa jobb krever flere og flere
vitnemél, noe som tilsier at stadig flere deler av arbeidsmarkedet anerkjenner

utdanningssystemets kapital som eneste legitime kapital. Akterer som ikke er disponert for
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skolesystemets premisser, kan derfor risikere & bli utestengt fra arbeidsmarkedet (Wilken,

2008).

3.6 Tidligere forskning pa vurdering i kroppsevingsfaget

En svensk studie utfert av Redelius, Fagrell og Larsson (2009) sa pé lareres grunnlag for
vurdering og karaktersetting 1 kroppsevingsfaget. Fokuset var & fa frem hva lerere oppfattet
som hensikten med kroppseving, hva de regnet som viktig kunnskap i1 faget, og hvilke
kriterier de la til grunn i elevvurderingen. De benyttet en kultur-sosiologisk tilnerming
utviklet av Bourdieu i analysedelen, for a diskutere hvilke ferdigheter (abilities) som ble
ansett som verdifulle i kroppsevingsfeltet. De ferdigheter som ble tildeles verdi, var med

andre ord fagets symbolske kapital (Redelius et al., 2009).

Da Redelius et al., skrev artikkelen 1 2009, fikk svenske elevene karakterer i 8.klasse, men
allerede i 2010 innforte Sverige karakterer fra 6.arstrinn (NOU 2014:7). Aret etter ble ogsa
leereplanen for grunnskolen og videregéende opplering revidert, for & sikre et tydeligere
innhold. Den nivarende svenske lereplanen er i storre grad enn den norske styrt av detaljer.
Med detaljer menes beskrivelser av temaer, begreper, lerestoff og aktiviteter som skal gi
leererne hjelp 1 undervisnings- og vurderingsarbeidet. Laereplanen bestdr ogsd av konkrete
kunnskapskrav, som angir hva som kreves for & oppna de ulike karakterene (NOU, 2014:7).
P& bakgrunn av lereplanrevisjonen i 2011 er det ikke sikkert at de resultater som
fremkommer i1 Redelius et al., (2009) er like rddende i Sverige i dag, som da artikkelen ble
skrevet. Artikkelen er likevel tatt med, da forskning viser at kroppsevingsfaget i stor grad
preges av tradisjoner, hvor reformer og nye lereplaner ikke alltid ser ut til 4 ha innvirkning pa

fagets innhold, vurderingsformer og gradering (Annerstedt & Larsson, 2010; Ekberg, 2016).

Redelius et al., (2009) beskrev karakterfunksjonen i skolen som et brennende politisk problem
(s. 248). At vurdering og karaktersetting fir s& mye oppmerksombhet, viser at karakterer er
lastet med verdier (Redelius et al., 2009). Karakterer kan bade sees pd som et styringsmiddel
hvor kontroll og evaluering er i fokus, men for den enkelte elev vil karakterene ha stor
betydning for deres fremtidige tilgang til andre utdanningsmuligheter. Karakterene
signaliserer det som ansees som viktig i et fag, og det er grunn til & tro at karakterer har stor

innvirkning pa elevenes selvtillit. Maten lerere vurderer og setter karakterer pd, gjor at
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ferdighetene de tildeler verdi blir synlige. Makten lererne innehar med tanke pa vurdering og

karaktersetting, er derfor et stort ansvar (Redelius et al., 2009)

Redelius et al., (2009) observerte og intervjuet elever og lerere i ungdomsskolen over en 20
ukers periode. Studien viste at vurderingsgrunnlaget leererne baserte seg pd, virket ganske
tilfeldig. Da lererne ble intervjuet om malet for faget, var sarlig ett aspekt fremtredende;
leererne verdsatte nemlig elevenes positive opplevelse av faget haoyt. De onsket at elevene
skulle synes faget var moro, og at de skulle prove mange ulike aktiviteter. P4 den méten
kunne de i storre grad finne en aktivitet de trivdes med. Neyaktig Ava elevene gjorde, var ikke
sé viktig for lererne. Det som var av betydning, var at de gjorde noe de likte, noe som kunne
inspirere til & fortsette & trene som voksne. Et annet aspekt som ble trukket frem, var at faget
skulle veere for alle, og ikke minst for dem som av ulike grunner slet i faget. At elevenes
positive opplevelse av faget ble verdsatt sa heyt, er noe Redelius et al., (2009) mener kan
knyttes opp mot fagets formal; & skape en varig interesse for fysisk aktivitet (s. 252). Redelius
et al., (2009) trekker det frem som bemerkelsesverdig at ingen av lererne nevnte mal fra

leereplanen da de snakket om maélene for faget (s.252).

For at lererne 1 sterre grad skulle sette ord pa vurderingsprosessen, ble de bedt om & beskrive
hva som kjennetegner en modellelev. P4 den maten ville indikasjoner pa hvilke verdier og
egenskaper som belgnnes og ikke, bli synlige. Laerernes beskrivelser av den de oppfattet som
en modellelev, var en positiv elev som likte kroppsevingsfaget, som var nysgjerrig og dpen
(Redelius et al., 2009). Det faktum at lererne satte pris pa nettopp de egenskapene, mener
Redelius et al., (2009) kan knyttes til uttalelsene fra l&rerne, nemlig at det viktigste mélet med
faget var at det skulle vere goy (s. 253). Redelius et al., (2009) presenterer to tolkninger for at
nettopp disse elevene, med de ovennevnte egenskapene, ble identifisert som modellelever.

For det forste at elevene anerkjente at leererne hadde lyktes med malet sitt, og for det andre, at
modellelevene hadde samme habitus som lererne selv (Redelius et al., 2009). Sistnevnte
tolkning kan komme av at elevene innehar en kulturell kapital som det oppfordres til i faget,
en kapital lererne er raske med 4 tildele verdi. Arsaken til det kan veare at lerernes egne
disposisjoner har blitt dannet i lopet av en karriere hvor disse eksakte egenskapene har veart
hoyt verdsatt (Broady, referert i Redelius et al., 2009, s. 254). I et av sitatene hevder en lerer
at en elev med gjennomsnittlige karakterer ogséd kan vere en modellelev. Det & vere en

modellelev er med andre ord ikke nok til &4 fa de hoyeste karakterene. Redelius et al., (2009)
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setter derfor spersmaltegn ved hva som ansees som verdifullt nok for & f& toppkarakter (s.

254).

Larerne 1 studien ble bedt om & beskrive begrunnelsene for vurdering, og Redelius et al.,
(2009) har presentert dem 1 en hierarkisk rekkefolge basert pa lerernes vektlegging (s. 254).
Den forste retningslinjen omhandlet elevenes evne til & komme pa tiden, ha riktig utstyr og
vise interesse for faget. Videre ble elevenes aktivitetsnivd vurdert. Deltakelse, aktivitet i
timen, samt det & gjore sitt beste ble trukket frem som viktige aspekter. En tredje retningslinje
fokuserte pa elevens utevelse av fair play, og den fjerde pa elevens kompetanse. Det innebar
gode motoriske ferdigheter, samt ledelsesferdigheter. Til slutt beskrives den femte
retningslinjen som vektlegger elevens prestasjon. Den skiller seg fra den fjerde normen ved at
det ikke er nok 4 oppna en generell, praktisk ferdighet, men at elevene méa prestere hoyt ved
for eksempel a lope fort eller hoppe heyt (Redelius et al., 2009). En prestasjon beskrives som
alt en kan maéle, noe som karakteriserer en resultatorientert tenkning. Pa bakgrunn av det var
det ingen klar korrespondanse mellom hva lererne ansd som fagets mal og hva som var
grunnlaget for vurdering. Derfor syntes vurderingsgrunnlaget 4 vaere vilkérlig (Redelius et al.,

2009).

Ut fra lerernes begrunnelser for vurdering kan en skjelne den symbolske kapitalen i faget.
Den handler om d gjore (prestere og oppna gode resultater) og om d veere (4 vere en
disiplinert og vennlig elev, som synes faget er moro). Elever som er positive, samarbeider og
er interesserte, ansees 4 vere modellelever. Hvis de 1 tillegg oppnér gode sportslige resultater
og utviser fair play, kan de fa de hoyeste karakterene (Redelius et al., 2009). Redelius et al.,
(2009) trekker frem at det fokuseres mye pa resultater i kroppsevingsfaget. Det bestér
dessuten i stor grad be av mannlige aktiviteter, som ballspill. Dermed blir sjansen for & motta
de hoyeste karakterene ikke lik for gutter og jenter (s. 257). Det er f som stiller spersmal ved
nettopp denne problematikken. Verken foreldre, lerere eller elever hever sine stemmer, noe
som vitner om at doxa, antagelsen om at gutter er bedre enn jenter i kroppseving, er rddende

(Redelius et al., 2009).

Fokuset pa livslang interesse for fysisk aktivitet og elevenes evne til 4 ta vare pd egen helse
trekkes frem som et viktig mal av lererne i studien, men dette er ikke noe larerne vurderer.
Konsekvensene av det kan vare at mange elever, og kanskje de en aller helst skulle enske

hadde fatt gode opplevelser i faget, de som ikke er aktive til vanlig, leerer at de ikke er gode
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nok. Deres ferdigheter tillegges ikke lik verdi, som sterke prestasjoner og gode resultater
(Redelius et al., 2009). En kan sperre seg om hvorfor ikke laererne holder seg til
retningslinjene 1 styringsdokumentene. Redelius et al., (2009) mener en arsak kan vere at
kroppsevingslererne er mer innenfor idrettsfeltet enn skolefeltet (s. 258). Det vil da vare
logisk at prestasjoner og gode resultater i idrett er det som gir heyest symbolsk kapital. Det vil
ogsa kunne forklare hvorfor jenter gjor det karaktermessig darligere i kroppseving enn gutter
(Redelius et al.,, 2009). Redelius et al, (2009) konkluderer med at si lenge
kroppsevingslererne befinner seg i et felt hvor andre ferdigheter verdsettes enn de som finnes

i leereplanen, vil faget handle mer om d veere og d gjore- og mindre om d vite (s. 259).

Den svenske lereplanreformen 1 2011 ser ikke ut til & ha oppnddd ensket effekt. Flere studier
rapporterer at kroppsevingslererens praksis er uendret (Ekberg, 2016; Fagrell, Larsson &
Redelius, 2012), vurderingspraksis og karaktersetting fungerer som for, og at lerere fortsatt
har problemer med 4 na ut til alle elever (Ekberg, 2016; Fagrell et al., 2012), spesielt dem som
ikke er aktive péd fritiden (Schenker, 2018; Sidfvenbom, Haugen & Bulie, 2015). Fagets
tradisjoner er s sterke, at selv reformer og ny lareplan ikke ser ut til & ha signifikant

innvirkning (Ekberg, 2016).

Arnesen, Nilsen og Leirhaug (2013) studie «Den lereplanen som ikkje kan tilpassast mi
undervisning, finst ikkje»: vurdering og undervisning i kroppseving etter kunnskapsloftet
undersokte hvordan innferingen av LK06 og endringen av vurderingsforskriften virket inn pa
leereres undervisnings- og vurderingspraksis. Bakgrunnen for undersgkelsen var at
innferingen av Kunnskapsleftet medferte en ekende satsing pad vurdering i skolen. Det
opplevdes ogsa problematisk for laererne at elevens forutsetninger og innsats ikke skulle telle i

vurderingen.

Arnesen et al., (2013) viser i sin studie til internasjonal forskning som peker pa at endringer
pa lareplanniva har avgrenset effekt pd undervisnings- og vurderingspraksis i faget. De
trekker frem eksempler hvor innferingen av en nasjonal lereplan i kroppseving i England og
Wales ikke forte til en endret undervisningspraksis blant lerere (s. 11). Arsakene kan vare
mange, men det trekkes frem at graden en reform bryter eller samsvarer med laererens
praksisteori, kan se ut til & pavirke omfanget av endring. Arnesen et al., (2013) viser ogsé til
forskning som peker pé at en ber ha et system som gjor skoler og larere ansvarlige for

endringene, og som serger for kontinuerlig faglig utvikling av larerkollegier (12). En ber
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ogsa ha et godt samarbeid mellom kolleger, administrasjon, hegskole- og universitetsansatte,

samt inngdende kunnskap om reformen og stette fra rektor (Arnesen et al., 2013).

Studiens teoretiske perspektiv tok utgangspunkt i Bernsteins (1975) tre «message systemsy,
leereplan, undervisning og vurdering. De tre systemene benyttes gjerne i forskning for a
utforske og utvikle kvaliteten 1 kroppseving, samt kaste lyst over skolereformer. Systemene
ansees som «...ulgyseleg vevde inn i kvarandre» (Arnesen et al., 2013, s. 13), og systemet
vurdering ansees som den sterkeste kommunikatoren overfor elevene, dersom de tre

systemene kommer i konflikt med hverandre (Arnesen et al., 2013).

Studiens funn er et resultat av bade kvalitative og kvantitative metoder. Arnesen et al., (2003)
intervjuet totalt seks larere, og 77 lerere svarte pa sperreundersgkelsen. I hvilken grad lerere
rapporterte at de hadde endret méte & sette karakter pa etter innferingen av LK06, svarte 49,3
prosent at de var «litt enig» eller «enig» i pastanden, mens 8,5 prosent svarte at de var «svart
uenig». De kvalitative funnene peker ogsé i samme retning som de kvalitative. Det er kun én
av seks lerere som ikke endret maten de satte karakter pa. At sd mange av laererne rapporterte
om endring, mener Arnesen et al., (2013) kan skyldes at endringene i lereplan og
vurderingsforskriften fikk mye fokus (s. 26). Likevel trekker studien frem at endringen i
leereplanen ikke forte til et fullstendig brudd med tidligere vurderingspraksis. Flere lerere
fortsatte & vurdere elevenes innsats, og Arnesen et al., (2013) beskriver at endringen av

vurdering bar mer preg av en glidende bevegelse enn et klart brudd (s. 19).

Hvordan lererne endret sin vurderingspraksis, er sprikende. Arnesen et al., (2013) trekker
frem leerernes ulike praksisteori som en mulig drsak til at leererne tolker og utferer endringene
i lereplanen (s. 26). En larer opplevde at endringene i systemet lareplan styrket hans
praksisteori, og dermed ga god veiledning og ekt handlingsrom. Denne lereren endret praksis
for systemet vurdering, men han han opplevde ikke at det utfordret systemet undervisning. Pa
den andre siden opplevde en annen lerer at endringen 1 lareplanen reduserte
handlingsrommet i faget. Lareren var ikke enig i de endringene som var foretatt og folte seg
presset til & foreta endringer i1 systemet vurdering, noe som fikk konsekvenser for systemet
undervisning. Lareren mente at innholdet og organiseringen i undervisningen ble mer
maélbart. For denne lareren var det ikke kompetansemalene som forte til endring i innholdet,

men systemet vurdering. P4 bakgrunn av den siste leererens uttalelser, mener Arnesen et al.,
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(2013) at leererens historie bidrar til & underbygge studiens teori, hvor vurdering anses som det

sterkeste av Bernsteins tre system, dersom de kommer 1 konflikt med hverandre.

Arnesen et al., (2013) hevder pa bakgrunn av sine sprikende funn at reformen ikke har veart
vellykket 1 kroppsevingsfaget (s. 27). For en kan snakke om en effektiv reform, mé
skolereformen fore til endringer innenfor hvert av de tre systemene, og endringene méi trekke 1
samme retning. I den generelle underveisanalysen av LKO06 blir det stadfestet at mange av de
suksesskriteriene som stotte og kompetanseheving, ikke har vert tilstede under innferingen av
LK 06. Arnesen et al., (2013) konkluderer med at det som var opplevd som uensket av elever
og lerere i systemet vurdering og undervisning, kan ha pévirket styresmaktene til & sette i

gang prosessen som i august 2012 munnet ut i endringer i systemet lereplan (s. 27).

Redelius, Quennerstedt og Ohman (2015) studie undersekte hvordan maél og leringsmal ble
kommunisert i det svenske kroppsevingsfaget. De intervjuet 6 lerere for- og etter en
kroppsevingstime, tok videoopptak av 24 kroppsevingsegkter og intervju av elever i etterkant
av timen. Resultatene viste at lererne drev ulik laeringspraksis i forhold til om de informerte
elevene om maélene for timen. De delte laererne inn i tre kategorier: 1. Malene er ikke definert-
og uttrykkes ikke for elevene. 2. Malene er god definert- men uttrykkes ikke for elevene. 3.
Malene er godt definert- og uttrykkes til elevene.

I resultatdelen legges det vekt pd at i et mél- og resultatorientert utdanningssystem, ber det
legges mer vekt pd hva elevene skal lere, og pa elevenes kunnskapsniva i relasjon til de
oppgitte mélene. Larerne i1 den forste kategorien har store mangler nir det gjelder klarhet
rundt leringsmal og kunnskap om hva elevene skal lare 1 faget. I den andre kategorien er
leereren bevisst pa de ulike leeringsmalene, men mélene blir ikke videreformidlet til elevene.
Flere lerere oppga at de var redde for at elevene ville synes faget var kjedelig dersom de
brukte mye tid péd forklaring av mal. Redelius et al., (2015) trekker frem at det er en sterk
tradisjon 1 kroppsevingsfaget rundt det & gjore morsomme aktiviteter, istedenfor & ta hensyn
til mal og leeringsutbytte (s. 653). Det kan resultere i at faget ansees som et gjore-fag, fremfor
et leringsfag. Den siste kategorien viser at lerere uttrykker klare mél for elevene, men at det
det er vanskeligere a formidle mél i aktiviteter som ballspill enn i dans og styrketrening.
Redelius et al., (2015) tolker at malsettingen rundt ballspill er vanskeligere fordi ballspill ikke
har en tydelig bevegelseskultur. I dans fikk derimot elevene konkrete arbeidsoppgaver fordi

bevegelseskulturen i dans beskrives som klarere.
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Studien viser at nar lererne tydelig formidler mélene i1 faget, synes elevene & vare i bedre
stand til 4 forstd hva som forventes av lering i kroppsevingsfaget. Dersom elevene skal

oppfatte kroppsevingsfaget som et leeringsfag, ma laererne 1 storre grad kommunisere mélene.

Moen, Westlie, Bjorke og Brattli gjorde i 2018 en nasjonal kartleggingsstudie av
kroppsevingsfaget i grunnskolen (5.-10.trinn); Nar ambisjon meter tradisjon. Studien er
basert pa en surveyundersgkelse i Norge og omfattet 3226 elever, 139 lerere og 46

skoleledere hvor deres opplevelse av og meninger om kroppsevingsfaget ble undersokt.

Studien viste at de de fleste elevene liker kroppsevingsfaget godt, men at det avtar med
okende alder. I tillegg er det en sterk positiv korrelasjon mellom grad av involvering i
organisert idrett og elever som liker kroppseving godt. Moen et al., (2018) foretok en
fordeling av kjonn i studien, noe som viste at flere gutter enn jenter likte faget (s. 37).
Ballspill og grunntrening er de aktivitetene det er storst fokus pa i faget. Dans og moderne
aktiviteter (skateboard/longboard, rulleskeyter, klatring, yoga, parkour) fir derimot liten
plass, noe som indikerer at elevene ikke meoter hele bredden av aktivitetsinnholdet slik det

fremkommer i laereplanen.

I vurderingsarbeidet oppgir elevene at innsats er den enkeltfaktoren som veier tyngst ved
karaktersetting i1 faget. For svarkategorien «helt enig» fordeles prosentene for de ulike
faktorene slik: Innsats/holdning (64,2 %), ferdigheter (39 %), fysiske tester (32,5), kunnskap
(22 %), mine forutsetninger (17,8%) og teoriprever (8,7%). Lererne oppgir ogsd at
innsats/holdning veier tyngst (71,4 %), fulgt av ferdigheter (32,7 %), elevens forutsetning
(32,7 %), kunnskap (14,3 %) og fysiske tester (2 %). Moen et al., (2018) poengterer at det ser
ut at til at innsats etablerer seg i vurderingspraksisen, men at det fortsatt er en del usikkerhet
rundt bruk av tester, samt hvordan elevens forutsetninger og ferdigheter skal vurderes (s. 75).
Studiens funn viser ogsd at lererne i storre grad ber informere elevene om hva som
vektlegges 1 vurdering og karaktersetting i faget, samt begrunne hvorfor. Moen et al., 2018
trekker det frem som et viktig aspekt for & sikre en god vurderingsprosess, samt som et

premiss i praktiseringen av «vurdering for laeringy (s. 75-76).

Aasland og Engelruds artikkel «Det er lett a se hvem av dere som har god innsats.» Om

elevers innsats og leererens blikk i kroppsoving (2017) underseker hvordan innsats
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konstitueres i kroppsevingsfaget. I studiens kontekst beskrives innsatsbegrepet slik det star
forklart 1 Utdanningsdirektoratets (2012) rundskriv, og Aasland og Engelsrud trekker frem
tidligere forskning gjort pa feltet. De refererer blant annet til Brookhart (1993) som mener
lerere vil vere tilboyelige til & gi hoyt presterende elever en darligere karakter enn selve
prestasjonen tilsier, dersom elevene ikke gjor sd godt de kan (referert i Aasland & Engelsrud,
2017, s. 7). Motsatt vil lavtpresterende elever som gjor sa godt de kan, mest sannsynlig f& en

bedre karakter enn de fortjener (Aasland & Engelsrud, 2017).

Studiens metode bygger pd en diskursteori inspirert av Foucault, og materialet er produsert
gjennom feltarbeid ved fire videregdende skoler. Aasland og Engelsrud (2017) observerte 92
undervisningsleksjoner og intervjuet tte larere, men da materialet ble for omfattende for
artikkelens formal, valgte de & ta utgangspunkt i tre situasjoner, basert pa to lereruttalelser (s.
10). Hovedfunnet er at elevens innsats er noe lereren ser. Videre er funnene organisert som
tre mater innsats kan komme til uttrykk pa; «Det er lett a se hvem som star pa slik at de blir
drivende svette, det som kan ses i forhold til framgang, og jeg ser pd innstilling. Du skal veere

lagspiller og gjore andre gode» (Aasland & Engelsrud, 2017, s. 10).

Innsats uttrykkes som det & jobbe hardt, og den ene lereren papeker at det er lett & se hvem
som virkelig star p4 og har god innsats. Lareren trekker frem en drivende svett elev for a
belyse eksempelet. Fordi lereren kan se hvem som har god innsats, blir elevene klar over at
lereren folger med pa hva de gjor i timen. Det kan fore til at elevene selv kan vurdere om de
skal vise god innsats nar lereren ser pd dem. Laererens utsagn av innsats, kombinert med et
vurderende blikk, mener Aasland & Engelsrud (2017) er det som skaper jobbing i
undervisningen (s. 11). Den andre lareren mener ogsa at innsats kan ses 1 undervisningen ved
at eleven jobber hardt, men det framkommer ogsé at l&reren mener innsats kan ses i form av
fremgang. Fremgangen kan méles gjennom testresultater ved tidtaking, da resultatene vil vere
palitelige og gi et eksakt svar pa om en prestasjonsfremgang har funnet sted. Avslutningsvis
kobles innsats til elevenes innstilling til undervisningsopplegget. Elevene skal ha en positiv
innstilling til faget, vaere en lagspiller og gjore andre gode. Den méten & fremvise innsats pa
gjelder forst og fremst de heoyt presterende elevene. Ved & koble innsats til elevenes oppfersel
og innstilling til faget blir vurderingen av innsats et maktmiddel for at elevene skal oppfere
seg slik det forventes. Aasland & Engelsrud (2017) presiserer at en slik vurderingspraksis kan

vaere problematisk (s. 15).
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I artikkelens konklusjon stiller Aasland & Engelsrud (2017) spersmal ved dagens
vurderingspraksis hvor innsats vurderes gjennom det lereren kan se (s. 15-16). «Dersom
kroppseving skal medvirke til at elevene sanser, opplever, lerer og skaper med kroppen
(jamfoer formalet med faget) innebaerer dette at andre forhold enn kun det synlige ma fa verdi

nar leereren ser og vurderer elevenes innsats 1 kroppseving» (Aasland & Engelsrud, 2017, s.
16).

Tidligere stipendiat, Petter Erik Leirhaug, har i sin doktorgradsavhandling «Karakteren i seg
selv gir jo ikke noe leering» presentert fire artikler som alle omhandler vurdering. Jeg tar
utgangspunkt i artikkel én og tre, da disse ansees som mest relevante for denne studien.
Avhandlingens ferste artikkel Assessing with new eyes? Assessment for learning in
Norwegian physical education av Leirhaug og Annerstedt (2015) undersgker om satsingen pa
vurdering for lering (VfL) og underveisvurdering i LKO6 har fort til endringer i
vurderingspraksis 1 kroppsevingsfaget. Studiens metode baserer seg pd et mixed method
design, hvor bade kvantitative og kvalitative data kombineres og sammenlignes. Totalt svarte
1486 elever mellom 15-19 ar pa en sperreundersokelse, og 23 kroppsevingslarere fra seks

videregdende skoler ble intervjuet i fokusgrupper.

Vurdering for lering er all vurdering som gis underveis i oppleringen, og formalet er at
vurderingen skal fremme laring. Artikkelen trekker frem fire prinsipper for god
underveisvurdering utformet av Black and William (1998): “(1) sharing learning intentions
with students; (2) sharing criteria for success; (3) involving students in assessing their own
(and other students’) learning; and (4) providing feedback that moves learners forward”

(referert i Leirhaug & Annerstedt, 2015, s. 618).

Resultatene 1 studien viste at alle elevene hadde erfaring med VfL, men at flertallet
rapporterte liten eller ingen erfaring med tre av de fire nekkelprinsippene for VL. Larerne
formidlet ogsa svert variert kjennskap til, og dermed bruk av, det som kan gjenkjennes som
VIL nekkelprinsipper. Halvparten av elevene i undersekelsen opplevde at lereren ikke delte
lereplanens intensjoner med dem, og flertallet rapporterte at de aldri eller kun én gang i aret
snakket om kompetansemélene i faget. Laererne pa sin side mente kompetansemalene var for
abstrakte eller uklare, og at en ikke kunne forvente at elevene forstod hvilke laeringsresultater

som ble forventet ut fra kompetansemalene. Flere laerere utformet derfor egne leringsmél for
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a kunne presentere hva som ble forventet av elevene, pa en mer konkret méte (Leirhaug &

Annerstedt, 2015) .

Selv om leringsmalene kan ansees som mer konkrete beskrivelser for hva som forventes, eller
hva som er malet for leeringen fortalte likevel to lerere at elevene ofte var uenige i eller
diskuterte karaktersettingen i faget. En laerer uttalte at; “Often they [students] are unhappy and
they come and complain and do not understand why they got grade 3 or 4, even if, as my
colleague said, they did know the goals that they were expected to achieve” (Petter. E
Leirhaug & Annerstedt, 2015, s. 623) Et annet funn, som kan sees i sammenheng med sitatet,
var at en fjerdedel av elevene oppga at de ikke kjente vurderingskriteriene, altsd hva som ble
forventet for & i de ulike karakterene, samt at de ikke visste hva de kunne gjore for 4 fa en
bedre karakter. Det skal likevel sies at halvparten rapporterte at de var kjent med disse
«suksesskriteriene». Larerne rapporterer ogsé at de var bevisste pa viktigheten av & dele disse

kriteriene med elevene (Leirhaug & Annerstedt, 2015).

I forhold til egenvurdering oppga 51,1 % av elevene at de aldri hadde vurdert seg selv i
kroppseving, og 70 % av elevene oppga at de aldri hadde benyttet kameratvurdering i faget.
Da elevene ble spurt om hvor ofte de fikk tilbakemelding fra leereren, som ga informasjon om
hvordan de kunne forbedre sin kompetanse, oppga 60 % av elevene at de aldri eller kun én
gang hadde fétt en slik tilbakemelding. Lererne pa sin side mente slike tilbakemeldinger ble
gitt fortlopende gjennom hele kroppsevingstimen. Arsaken til at elevene ikke opplever det
som tilbakemeldinger, tror den ene lareren er fordi ikke alltid kommuniserer at
tilbakemeldingene er en del av den pigdende vurderingen. En annen larer trekker frem at
elevene ikke er klar over at tilbakemeldinger som «opp med hodet», «ned med skuldrene»,

faktisk er feedback (Leirhaug & Annerstedt, 2015).

Leirthaug & Annerstedt (2015) konkluderer med at kroppsevingslererne ikke utviser den
vesentlige forstdelsen for, eller har nok kompetanse om VfL, slik at de kan integrere den i
undervisningen (s. 627). De trekker frem at det er behov for & eke larernes
vurderingskompetanse, samt at eksempler pd hvordan VfL kan gjeres i1 praksis, ber
fremkomme. Studien legger vekt pd at implementering av VIL er en tidkrevende prosess, og
at kroppsevingslerere flest mest sannsynlig vil ha behov for faglig stette og
kompetanseutvikling i denne prosessen. Artikkelen avsluttes med en klar oppfordring om a

involvere elevene mer direkte i vurderingsarbeidet i kroppseving.
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Avhandlingens tredje artikkel “The grade alone provides no learning’: Investigating
assessment literacy among Norwegian physical education teachers” av Leirhaug, McPhail og
Annerstedt (2016) hadde som formal & underseke «assessment literacy» blant norske
kroppsevingslerere. 23 kroppsevingslerere fra seks ulike skoler beskrev og dreftet i
fokusgrupper hvordan «assessment literacy» ble reflektert i deres vurderingspraksis. Begrepet
«assessment literacy» kan pa norsk oversettes til vurderingskompetanse og/eller
vurderingskyndighet, men fordi Leirhaug (2016) bruker begrepet i engelsk form 1 sitt norske
sammendrag av artikkelen, bruker jeg ogsd begrepet pa engelsk. Hay og Penney (2013)
definerer assessment literacy for leerere som; “the development of knowledge and capacities

to implement assessment and interpret the outcomes of assessment for all students” (s. 74).

Artikkelens metode bygger pd en teoretisk guidet tematisk analyse av lererdata. Hay og
Penney har utviklet fire elementer for «assessment literacy», som brukes som et rammeverk i
studiens kodings- og fortolkningsprosess (referert i Leirhaug et al., 2016, s. 23-24). De fire
elementene er «assessment comprehension», «assessment application», «assessment
interpretation» og «critical engagement with assessment». Det forste elementet fokuserte pa
leererens kunnskaper og forstielse av lereplanen, samt regelverket rundt vurdering rettet mot
vurdering for lering. Det andre elementet omhandlet lererens kapasitet og ferdighet til a
iverksette og gjennomfere en effektiv evalueringspraksis, mens det tredje elementet handler
om tolkning av vurdering. Det siste elementet tok for seg larerens kritiske engasjement rundt

vurdering (Leirhaug et al., 2016).

P& den ene siden viste analysene at alle leererne hadde kunnskap om LKO06, og at de var
opptatt av a belyse vurderingskriterier de benyttet, samt finne méiter & dokumentere
tilbakemeldinger til elevene. P4 den andre siden viste det analyserte materialet at kun et fétall
leerere beskrev hvordan de forsekte & engasjere elevene 1 egenvurdering eller
kameratvurdering. Larerne manglet ogsd bevissthet rundt maktrelasjoner og potensielle
negative konsekvenser av eksisterende vurderingspraksis. Det kommer ogsd frem av
artikkelen at kroppsevingslarere har begrensede muligheter for & diskutere vurderingspraksis

og problemer knyttet til vurdering med andre kollegaer.

Pa bakgrunn av resultatene fremhever Leirhaug et al., (2016) tre prioriterte fokus for & heve

vurderingskompetansen blant kroppsevingslarere, samt sikre forutsetninger for «assessment
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literacy» 1 kroppsevingslererutdanningen (s. 33).

For det forste er det et akutt behov for praktiske eksempler og pedagogiske modeller
for VIL og formativ vurdering i kroppseving, og videre, hvordan formative
vurderinger kan bidra til summative vurderinger i kraft av karaktergiving. For det
andre er det nedvendig a skape bevissthet om betydningen av & utvikle elevenes
«assessment literacy». Uten en styrking av vurderingskompetansen blant elevene blir
det praktisk talt umulig for leerere & gjore vurdering gjennomsiktig og forstéelig. Sist,
men ikke minst, indikerer studien at kritisk refleksjon over vurderingspraksis og
konsekvenser av vurdering som del av kroppsevingslareres profesjonalitet og faglige
leering vil kreve spesiell oppmerksomhet (Leirhaug 2016, s. 71).

Leirhaug et al., (2016) konkluderer med at «kroppsevingslarernes beskrivelser og dreftinger
av vurderingspraksis ikke reflekterer alle fire elementene eller sentrale forutsetningene for

«assessment literacy»» (s. 33).

I artikkelen “The doxa of physical education teacher education — set in stone” skrevet av
Larsson, Linnér og Schenker (2018) ble potensialet av vurderingskomponenter i
kroppsevingslererutdanningen i Sverige undersekt. Begrepet komponent kan forstdes som en
del av en helhet (Ormestad & Delphin, 2017), og 1 kroppsevingsfaget tas det utgangspunkt i
ulike deler eller vurderingskomponenter i vurderingsprosessen. Formalet med studien var a
styrke eller utfordre kroppsevingsstudentenes forestillinger om hva en kroppsevingslaerer
trenger a vite for a undervise i faget (Larsson et al., 2018). Laererstudentene i studien syntes a
vare sterkt pavirket av deres tidligere erfaringer og kunnskaper om idrett. Det utviklet igjen
deres idrettslige habitus. Uansett hvor i studieforlopet studentene befant seg, hadde de
forventninger og tro pa at de skulle folge sin lidenskap for idrett. Videre var malet at deres
fremtidige leeringspraksis skulle fore til at elevene deres (ogsé de uinteresserte) skulle utvikle

den samme idrettslige lidenskapen.

Studien viste at innholdet og konstruksjonen av det svenske kroppsevingslererstudiet ikke
bidro til at kroppsevingsstudentene kritisk kunne reflektere over faget, slik at faget kunne bli
mer inkluderende. Vurderingskomponentene viste heller ikke hvordan studentene i praksis
skulle opptre for ikke & oke den sosiale ulikheten som allerede eksisterer i samfunnet (Larsson

etal., 2018).
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When everyone accepts ‘the rules of the game’, they cannot reflect on, challenge,
argue in favour of, or fight against, the logic of the dominant practice or the types of
knowledge that are deemed to be important and have their legitimate place in a PETE
[physical education teacher education] programme (Larsson et al., 2018, s. 127).

Larsson et al., (2018) konkluderer med at lererutdanningens doxa kanskje ikke er «meislet i
stein», men at utdanningen krever en grundig rekonstruksjon, dersom fremtidige
kroppsevingslerere skal ha mulighet til & kritisk tilnerme seg de rddende antakelsene om

hvilken kompetanse de som laerere ber ha (s. 127).
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4 Metode

«En metode er en fremgangsmate, et middel til & lgse problemer og komme frem til ny
kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener dette formélet, horer med 1 arsenalet av
metoder» (Aubert & Alstad, 1985, s. 196). I denne studien er det gjennomfert kvalitative
fokusgruppeintervjuer av totalt tjue elever ved to videregaende skoler i Agder. Kapittelet har
til hensikt & presentere undersgkelsens fremgangsmate og de metodiske overveielser og valg
gjort i prosessen. Innledningsvis vil valg av den metodiske tilneermingen skildres kort. De
karakteristiske trekk ved det kvalitative intervjuet og fokusgruppeintervjuer vil deretter
beskrives. Videre folger oppbygging av intervjuguiden, og i kapittel 4.4 presenteres utvalget
og ulike prosesser tilknyttet utvelgelsesprosessen. Gjennomferingen av intervjuundersekelsen
og transkriberingsprosessen, samt den tematiserte analytiske tilnermingen, vil deretter
utdypes. Avslutningsvis vil jeg redegjore for de etiske aspektene ved studien og samtidig

vurdere oppgavens reliabilitet, validitet og overferbarhet.

4.1 Valg av metode

Dalland (2017) konstaterer at begrunnelsen for & velge én bestemt metode er at den pad best
mulig mate egner seg for & belyse prosjektets problemstilling pa en faglig og interessant mate
(s.51). Min problemstilling er av en slik art at jeg finner en kvalitativ metodologisk
tilnerming & vaere den beste fremgangsmaten for & gi dybdekunnskap om emnet jeg ensker a

beskrive.

Kvalitative metoder egner seg s@rlig for & innhente informasjon om sosiale relasjoner,
menneskers handlinger, meninger, tanker og folelser som utspiller seg innenfor den sosiale
konteksten (Halvorsen, 2008). Med elevenes erfaringer som utgangspunkt, forseker jeg a
forstd deres opplevelser av hvordan det foles & bli vurdert i kroppsevingsfaget. Gjennom
fokusgruppeintervjuer er hensikten & skape et naert og dpent forhold til elevene, samtidig som
de er omgitt av medelever som kan gi ekstra trygghet. Ved a velge fokusgruppeintervju som
forskningsmetode fir jeg ogsd mulighet til & innhente intervjudata fra flere elever samtidig.
Intervjuet skaper rom for samtale, hvor elevene i interaksjon med hverandre kan gi et ekstra
interessant aspekt og bidra til & generere mer spontane svar (Tjora, 2017). I tillegg gir
intervjuet meg som forsker mulighet til 4 folge opp elevenes uttalelser og stille
oppfolgingsspersmél. Det kan igjen gi gode muligheter for & innhente dyptgdende

informasjon om relevante temaer i forhold til oppgavens problemstilling.
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4.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Thagaard (2018) skriver at malet med en kvalitativ tilneerming er & oppnd en forstaelse av
sosiale fenomener (s.11). Det kvalitative intervjuet beskrives som et godt utgangspunkt for &
tilegne seg kunnskap om hvordan enkeltpersoner opplever og reflekterer over sin
livssituasjon, samt hvilke synspunkter og perspektiver de har pd temaer som blir tatt opp
(Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2015; Thagaard, 2018). «Intervju gir et serlig godt
grunnlag for 4 fa innsikt i personers erfaringer, tanker og felelser. De begivenheter og
erfaringer som intervjupersonene forteller om, er forankret i hendelser i deres liv, og preges
derfor av den forstdelse de har av sine opplevelser» (Thagaard, 2018, s.89). Det er nettopp

elevenes opplevelser, erfaringer, tanker og folelser rundt vurdering jeg seker i dette prosjektet.

Kvalitativ intervjuforskning preges av fa standardregler eller prosedyrer (Kvale et al., 2015).
Et forskningsintervju kan pé den ene siden preges av lite struktur, og betraktes som en samtale
mellom forsker og intervjuperson hvor hovedtemaene er bestemt pa forhand. Ytterligheten til
et slikt intervju er et strukturert intervju, hvor spersmil og rekkefolgen pa dem er fastlagt pa
forhdnd. En tredje fremgangsmaéte er en delvis strukturert tilneerming, sakalt semistrukturert
(Thagaard, 2018). Jeg ensket verken en apen samtale eller en lukket sperreskjema-samtale, og
det ble derfor naturlig a velge et semistrukturert intervju. Her er temaene i hovedsak fastlagt
pa forhand, men rekkefolgen av temaene bestemmes underveis (Kvale et al., 2015). P4 denne
méten kan intervjueren i storre grad felge intervjupersonens fortelling og samtidig serge for at

viktige temaer blir diskutert underveis (Thagaard, 2018).

4.3 Fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervju er en form for gruppeintervju hvor et antall informanter samles for &
diskutere ett eller flere temaer (Wilkinson, referert i Tjora 2017, s. 123). Denne
intervjuformen kan sees pa som en effektiv form for datagenerering, fordi en utvikler
intervjudata fra flere informanter samtidig (Tjora, 2017). Det er likevel verdt & nevne at
fokusgruppeintervjuer ikke brukes for & spare tid, men fordi intervjuformen gir mulighet for
innhenting av andre type data enn individuelle intervjuer. Fokusgruppeintervjuet gir mulighet
til & fange opp meninger som oppstér i interaksjonen mellom deltakerne. Nettopp det er et
interessant aspekt ved fokusgrupper, for det kan bidra til & generere mer spontane svar enn

ved mange andre former for kvalitativ datagenerering (Wibeck, 2011).
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I lopet av én ansikt-til-ansikt-interaksjon kan en fange opp flere menneskers oppfatninger og
samtidig styre denne interaksjonen inn pa ulike temaer som er fastlagt pad forhand (Tjora,
2017). Den semistrukturerte utformingen synes derfor & vaere den mest hensiktsmessige for et

fokusgruppeintervju.

«A inkludere et sterre antall informanter og samtidig gi dem tryggheten som folger med 4 sitte
sammen i en gruppe, taler ogsa til fokusgruppens fordel» (Peters, referert i Tjora, 2017, s.
123). Nettopp det har vert forskers hensikt ved valg av intervjuform. For elever i 17-18

arsalderen kan det tenkes at et intervju kan feles skremmende, men at et gruppeintervju med
deres medelever kan gi en storre folelse av trygghet og kontroll. P4 den andre siden kan
fokusgruppen fore til at enkelte elever ikke ter & dele sine opplevelser rundt vurdering
(Larsen, 2017). «Det er en tendens til at de mest dominante synspunktene fremmes i en
gruppesituasjon fordi personer med avvikende synspunkter kan vegre seg for & presentere

dem 1 gruppen» (Thagaard, 2018, s. 92).

Det er en annen form for sosial interaksjon som foregar i fokusgrupper i forhold til et
individuelt kvalitativt intervju (Halkier, 2012). I stedet for en intervjuer brukes en moderator
som serger for at alle far ordet, tar notater og folger opp temaer som oppstér (Tjora, 2017).
Puchta & Potter (2004) argumenter for at en moderator av fokusgrupper skal kunne serge for
at fokusgruppen er uformell og avslappet. I tillegg skal en oppfordre til deltakelse og fa
intervjupersonene til 4 snakke sammen. Redselen for a si noe feil mé bort, da moderatoren har
som oppgave & betrygge deltakerne med at det ikke finnes gale svar. Moderatoren skal ogsa
sorge for at deltakerne holder seg til tema, og at de uttrykker sine meninger og erfaringer

relatert til emnene (s.23-24).

4.4 Intervjuguidens oppbygging

Kvale et al., (2015) beskriver intervjuguiden som «et manuskript som strukturerer
intervjuforlgpet mer eller mindre stramt» (s. 162). For semistrukturerte intervjuer skal guiden
inneholde temaer som skal dekkes, med forslag til spersmil (Kvale et al., 2015). Fordelen her
er at sjansen for & f spontane, levende og uventede svar er storre nar intervjusituasjonen er
apen. Ulempen vil vere at analysen av intervjuene er enklere ndr intervjusituasjonen er
strukturert (Dalland, 2017). Med utgangspunkt i oppgavens problemstilling har jeg valgt &
vaere mer strukturert i utarbeidelsen av intervjuguiden enn jeg var i gjennomferingen av

intervjusamtalene. Bade sporsmal og rekkefolgen pa temaene var fastsatt pa forhand, men jeg
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forsekte a losrive meg fra rekkefolgen av dem underveis. Brinkmann, Thangaard & Hansen
(2012) understreker at selv om en fastlegger spersmal i forkant av intervjuet, betyr ikke det at
en ikke kan avvike fra dem. Ofte viser det seg at ved & lytte til intervjupersonene, kommer en

likevel innom de oppsatte temaene (s.28).

For intervjuguiden ble utformet métte jeg utvikle en begrepsmessig og teoretisk forstaelse for
fenomenet som skulle undersgkes. Jeg startet med oppgavens Ava, altsa hva jeg onsket a vite
noe om. Jeg leste meg opp pa relevant litteratur og kikket pa ulike masteroppgaver for & fa
inspirasjon til hvordan en intervjuguide kan bygges opp. Videre overveide jeg hvordan jeg
best mulig kunne né den enskede kunnskapen (Brinkmann, Tanggaard & Hansen, 2012).
Intervjuguiden i denne undersegkelsen er utviklet etter Thagaards (2018) dramaturgiske aspekt
ved oppbyggingen (s. 100). Aspektet retter seg mot 4 gradvis komme inn pa mer emosjonelt
ladde emner underveis i intervjuet, men at bade starten og avslutningen skal besta av negytrale
emner som intervjupersonen synes det er greit 4 snakke om (Thagaard, 2018). I tillegg til
intervjuguidens dramaturgi fokuserte jeg pd & lage korte og enkle intervjuspersmal.
Spersmalene skulle vere frie for akademisk sprak og lett forstielige for ungdom i 17-18
arsalder. Mine forste utkast inneholdt sveert mange spersmail, og jeg arbeidet grundig for a
avgrense spersmalsformuleringene og heller stille flere oppfolgingsspersmél dersom svaret
métte utypes. Hensikten var at hvert spersmal skulle gi grunnlag for et rikt og fyldig

datamateriale.

Intervjuguiden ble delt inn i fem kategorier, hvorav den forste kategorien utgjorde selve
innledningen. Her ble elevene informert om prosjektets formél, hvordan intervjuet rent
praktisk ville foregd og hva som var deres rettigheter. I denne delen forsgkte jeg a skape en
trygg atmosfaere for elevene ved 4 bruke muntlig sprék og ha en avslappet fremtoning (Puchta
& Potter, 2004). Videre arbeidet vi oss gjennom generelle spersmél om elevenes bakgrunn,
noe Thagaard (2018) betegner som en velegnet start pé et intervju (s.101). Her pratet elevene
fritt om seg selv og sine aktivitetsvaner. De to neste temaene, vurdering i kroppsoving og
vurderingsformer, kan betraktes som emosjonelt ladete da flere spersmél omhandlet elevenes
egne opplevelser. Avslutningsvis ble innsatsbegrepet diskutert, og elevene fikk flere pastander
de matte ta stilling til. Vi bevegde oss da ut av det emosjonelle ved at elevene ikke fikk
direkte spersmél om egne opplevelser. (Se vedlegg 6 for en fullstendig oversikt over

intervjuguiden).
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4.5 Utvalg

Utvalget i en kvalitativ undersgkelse er helt essensielt for & fa relevante og gode svar pé
problemstillingen. Det var derfor mange overveielser som maétte gjores for jeg kunne
rekruttere elever til undersekelsen. Utvalget i denne studien vil bli omtalt som elever og ikke
som informanter, intervjuobjekter eller respondenter. I et kvalitativt intervju ensker en &
minske avstanden mellom den som intervjuer og den som blir intervjuet (Dalland, 2017,
Thagaard, 2018). De ovennevnte betegnelsene egner seg derfor ikke, og elevene som

intervjues, vil derfor kalles elever.

451 Strategisk utvalg og utvalgskriterier

Kvalitative studier kjennetegnes ofte av et begrenset antall personer. I og med at utvalget er
lite, er det sarlig viktig at utvelgelsesprosessen er hensiktsmessig for problemstillingen.
Kvalitative undersgkelser baserer seg derfor pa strategisk utvelging, hvor en systematisk
velger deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til
problemstillingen (Thagaard, 2018). I denne undersekelsen har det vart enskelig 4 ha relativt
homogene grupper, da det har vist seg at det kan veere gunstig for 4 skape samherighet (Tjora,
2017). Samtidig har jeg forsekt & ha variasjon og bredde i utvalget for & fa frem flere nyanser

av et og samme fenomen.

Elevene métte tilfredsstille visse kriterier for & delta 1 undersekelsen. Skolene elevene gikk pé,
maétte av praktiske arsaker befinne seg i Agder-fylkene. Dette for & serge for at reiseveien ikke
ble for lang. Jeg ensket en blanding av elever fra bdde studiespesialiserende linje, samt
yrkesfaglig linje, og elevene matte ha kroppseving som fag. Fordi ulik forskning har vist at
det kan vare kjonnsmessige drsaker til at elevene opplever vurdering forskjellig, var det
onskelig med like mange elever av hvert kjenn (Andrews & Johansen, 2005; Moen et al.,
2018). Variasjon i aktivitetsvaner var ogsa et kriterium for deltakelse, da det kan tenkes at
elever som er aktive pa fritiden, kan oppleve vurdering i faget annerledes enn elever som ikke

er det.

Det homogene ble ivaretatt ved at elevene var like gamle, gikk i samme klasse og hadde
kroppseving i samme klasse med samme lerer. For & skape variasjon og bredde ble bade
gutter og jenter invitert til 4 delta, og det var enskelig med variasjon i hvordan elevene

opplevde kroppsevingsfaget, samt forskjell 1 hvilke aktiviteter de drev med eller ikke drev
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med pa fritiden. Med disse utvalgskriteriene ensket jeg & fa et rikt, fyldig og ikke minst

interessant datamateriale.

45.2 Utvalgets starrelse

En fokusgruppe bestar gjerne av seks til ti eller tolv personer (Kvale et al., 2015; Tjora, 2017).
«Antall deltakere ber vaere hoyt nok til at flere ulike meninger blir representert, men samtidig
lavt nok til at deltakerne foler seg trygge og ikke far prestasjonsangst for & si noe i gruppa»
(Tjora, 2017). I denne undersegkelsen er fokusgruppene satt sammen av fire elever, sékalte
mini-fokusgrupper. Slike grupper bestir gjerne av spesialister pa temaer som skal studeres og
er gjerne satt sammen pa bakgrunn av eksisterende grupper (Tjora, 2017). I dette tilfellet sees

elevene pd som spesialister, og de er hentet ut fra en eksisterende gruppe, nemlig klassen sin.

Hvor mange fokusgrupper jeg skulle inkludere i studien min visste jeg ikke pa forhand. Fordi
analyseprosessen bdde er tid- og ressurskrevende, er en retningslinje for omfanget at det ikke
ber vare storre enn at det er mulig & gjennomfere (Thagaard, 2018). «Hvis antallet
intervjupersoner er for lite, er det vanskelig & generalisere og umulig & teste hypoteser om
forskjellene mellom grupper. Hvis antallet intervjupersoner er for stort, er det neppe tid til &

foreta en dyptgaende analyse av intervjuene» (Kvale et al., 2015, s. 148).

Thagaard (2018) trekker frem begrepet metningspunkt som et upresist begrep (s. 59). Likevel
retter det oppmerksomheten mot at en kan foreta beslutninger om utvalgets storrelse under
forskningsprosessen. Nar en kommer frem til at et intervju av ytterligere personer ikke gir
storre forstdelse av fenomenet som studeres, kan en betrakte utvalget som tilstrekkelig stort
(Thagaard, 2018). I mitt tilfelle inkluderte jeg fem fokusgrupper av totalt tjue elever (fire
elever per gruppe). Etter de tre forste intervjuene opplevde jeg at dataene jeg hadde fitt, var
relativt like. Jeg onsket derfor & intervjue to fokusgrupper til. Dette med hip om & fa frem
flere ulike opplevelser og refleksjoner rundt vurdering i kroppseving. Da alle fem intervjuene
var gjennomfort, betraktet jeg utvalget som tilstrekkelig stort. Jeg tror nok at flere intervjuer
kunne gitt ytterligere innsikt i studiens problemstilling, men det handlet om & avgrense

studien for den ble sa stor at det ville vert vanskelig & gjennomfere en dyptgidende analyse.
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453 Utvalgets bredde
Elevene i studien bestar av totalt tjue elever, hvorav elleve gutter og ni jenter. Samtlige elever
var 16-17 ar pa intervjutidspunktet. Tolv elever gikk péd yrkesfaglig linje (tre jenter og ni

gutter) og atte elever pa studiespesialiserende linje (seks jenter og to gutter).

I forhold til aktivitetsvaner pa fritiden var det tydelige forskjeller i utvalget. Seks elever var
ikke aktive pa fritiden, mens de resterende fjorten elevene var fysisk aktive 1- 4 ganger i uka.
Det var ogsd karaktermessige forskjeller i utvalget. Da flere elever ikke hadde fatt
halvarsvurdering ble det tatt utgangspunkt i standpunktkarakteren elevene hadde fatt i 1.klasse
pa videregdende. Laveste karakter i utvalget var karakter 3, som kun én elev hadde oppnédd.
Fem elever fikk karakter 4, tolv elever fikk karakter 5, og to elever fikk karakter 6.

Karaktersnittet for jentene i studien var 4,55, mens guttene hadde et karaktersnitt pa 5.

454  Rekrutteringsprosessen

Jeg startet med & kontakte rektorene ved de to videregdende skolene jeg ansda som mest
aktuelle. De ble informert om prosjektet, og jeg ba om tillatelse til & intervjue et lite antall
elever ved hver skole. Videre ga de meg kontaktinformasjon til ulike kroppsevingslaerere som
underviste elever i 2.klasse studiespesialiserende eller yrkesfag. Jeg fikk god respons fra alle
leererne, og mange syntes prosjektet virket spennende. Larerne fikk tilsendt informasjon om
prosjektet med en oversikt over hvilke elever jeg onsket & intervjue (vedlegg 1). De fikk
tilbud om at jeg kunne komme og informere elevene, men de kunne ogsa std for den prosessen
selv, noe samtlige valgte. Videre spurte lererne klassen sin om noen kunne tenke seg a delta. I
enkelte klasser var flere elever interessert, og lereren valgte derfor etter beste evne ut fra
mine utvalgskriterier. I andre klasser meldte ingen seg frivillig, men ble da spurt av
kroppsevingslereren om & delta. Laererne hadde fokus pé at eventuell deltakelse fra elevens

side skulle vere frivillig. Ingen skulle tvinges til & delta i undersekelsen.

4.6 Gjennomfering av intervjuene

Elevene fikk et informasjonsskriv (vedlegg 2) om prosjektet og en samtykkeerklaering
(vedlegg 3) etter at de sa ja til 4 delta i studien. I tillegg fikk lererne deres et
informasjonsskriv  for tredjepersoner (vedlegg 4), samt en samtykkeerklering for
tredjepersoner (vedlegg 5). Informasjonsskrivet ble lest hayt for elevene for intervjuet startet,
samtidig som de hadde skrivet fysisk foran seg. Intervjuene foregikk pé ulike grupperom etter

avtale med lerer. Alle intervjuene ble avholdt i tidsrommet 15.november — 18.desember 2018.
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Varigheten pé intervjuene var pa 55 — 75 minutter. Det ble benyttet lydopptaker, og lydfilene
forenklet transkriberingsprosessen betraktelig. I tillegg ble behovet for & notere underveis
naturligvis mindre. I den grad det ble gjort notater underveis, var disse av intervjupersonenes
reaksjoner, eller uttrykk jeg festet meg sarlig ved. Oppfelgingsspersmal og interessante
observasjoner av fokusgruppens interaksjoner ble ogsd skrevet ned. Det ble derfor lettere a

konsentrere seg om elevenes fortellinger.

Jeg hadde forberedt meg grundig til intervjuene i forhold til tema som skulle tas opp, og jeg
var bevisst pé 4 stille relativt &pne spersmal. I tillegg var jeg fokusert pa & mete elevene med
et dpent sinn og ikke pévirke intervjuet i en bestemt retning. Trygghet og relasjon var det
viktig & skape fra start. Det var derfor fokus pé at intervjuene skulle ha en myk begynnelse,
slik at elevene kunne senke skuldrene litt. Hvordan spersmalene ble besvart, varierte veldig
fra fokusgruppe til fokusgruppe. Noen grupper delte mye, diskuterte og var svart engasjerte,
mens andre svarte kort og var mer tilbaketrukne. Til tider maétte jeg stille mange
oppfelgingsspersmal og jobbe for a fi elevene til & reflektere rundt sine opplevelser med
vurdering i kroppseving. Spersmalsformuleringene mine varierte under gjennomferingen av

intervjuet, og enkelte ganger matte jeg formulere meg pé en annen mate enn forst tiltenkt.

Noen fi enkeltelever ga uttrykk for at de egentlig ikke onsket & vere tilstede, og de ble minnet
pa at intervjuet var frivillig. Elevene onsket fortsatt & vaere med og opplevdes som mer tilstede
og engasjerte etter den lille samtalen. Det jeg ble mest overrasket, over var hvor gode elevene
var til & formulere seg, samt hvordan de kom innom flere ulike temaer uten min veiledning.
De belyste ogsé temaer som ikke var planlagt i forkant, men jeg opplevde dem som viktige for
elevene, og de fikk dele sine tanker rundt det. Jeg opplevde ogsé at dette skapte bedre flyt i
intervjuet, og at elevene folte seg hort. Jeg satt igjen med en god folelse etter hvert intervju,
og folte absolutt at jeg hadde fétt nyttige data med tanke pa oppgavens problemstilling.
Intervjuene var for det meste preget av flyt og god stemning, og det opplevdes som at mange

elever syntes at tema for oppgaven var en interessant problemstilling & diskutere.

4.7 Transkribering
Transkriberingen av datamaterialet var en omfattende prosess som ble igangsatt like etter
hvert intervju. Prosessen foregikk manuelt ved at jeg skrev intervjusamtalene over i

tekstformat. For & ha intervjuene friskt i minne ble de fleste intervjuene transkribert samme
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dag. A transkribere et intervju pd rundt seksti minutter tok omtrent fem-seks timer, og

transkripsjonsprosessen resulterte i 57 sider med tekst, totalt 30 000 ord.

A transkribere er en komplisert fortolkningsprosess, hvor samtalen mellom mennesker, ansikt
til ansikt blir abstrahert og fiksert i skriftlig form. Ironi, stemmeleie og kroppssprak er
vanskelig 4 gjengi i utskrift. I tillegg medferer transkripsjonsprosessen tap av kroppssprak,
stemmeleie og andedrett (Kvale et al., 2015). «Transkripsjoner er kort sagt svekkede,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler» (Kvale et al., 2015, s. 205).
Likevel er transkriberingsprosessen nedvendig for 4 fa sterre oversikt over materialet. Nar
intervjusamtalene blir strukturert, er de bedre egnet for analyse, og analysen starter allerede

ved struktureringsprosessen (Kvale et al., 2015).

I min transkripsjon har jeg valgt & tydeliggjore lengre pauser, usikkerhet og latter. Dette kan
gi et bilde av elevenes emosjonelle niva og si noe om stemningsleiet. Flere elever snakket
dialekt, noe som ble omformulert til bokmal for & sikre deres anonymitet. Gjentagelser av ord
og hyppige registeringer som «eh»-er ble kuttet for sikre god lesbarhet og flyt. I tillegg har jeg
valgt & markere avbrytelser og diskusjoner som oppstod. Transkripsjonene skulle ikke brukes

til en detaljert sprakanalyse, men til en meningsanalyse av elevenes uttalelser.

4.8 Analyse

I analysen er hensikten a utvikle, klargjere og utdype det som ble uttrykt under intervjuene.
Det er viktig & fremheve at analyseprosessen ikke bare er noe som foregér under lesning av
transkripsjoner, men at det er en prosess som har pagétt siden utformingen av intervjuguiden.
Under selve intervjuet fortalte elevene om sine opplevelser med vurdering i faget. Allerede da
skjedde det en fortolkning eller forklaring, sa vel som fra min som fra elevenes side. Videre
oppdaget elevene nye forhold i lepet av intervjuet, og de kunne pd bakgrunn av egne spontane
beskrivelser eller andres uttalelser se nye betydninger. Som intervjuer foretok jeg fortetninger
og fortolkninger av meningen med det elevene uttrykte og gjentok gjerne det de hadde sagt
for & innskrenke flere fortolkningsmuligheter. Elevene kunne da svare «ja, det var det jeg
mente» eller «nei, det var ikke akkurat slik jeg folte det», og siden forklare hva de faktisk
mente. P4 den méten ble det lettere & fange opp elevenes oppfatninger rundt et emne. Etter

disse «trinnene» kom jeg til selve tolkningen av transkripsjonene.

40



Som nevnt ovenfor er transkripsjonene svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av
intervjusamtalene (Kvale et al., 2015). For min del var det viktig & ikke tenke pé intervjuene
som transkripsjoner, tekst, men som levende samtaler. For at jeg pa best mulig méte skulle
kunne analysere det elevene fortalte meg, og for at jeg skulle kunne berike og utdype
meningen med det de sa, forsekte jeg & ga i1 dialog med teksten. Det vil si at jeg innledet en
imaginer samtale med teksten og gikk inn i den for & forseke & fa frem det som ble uttrykt
innen de forskjellige temaene (Kvale et al., 2015). Jeg snakket meg gjennom transkripsjonene

flere ganger, stilte spersmél og oppdaget stadig nye momenter.

4.8.1  Apen koding

Nilssen (2012) beskriver koding som det forste steget i prosessen med & redusere en stor
mengde datamateriale til noen f4 temaer eller kategorier som fanger essensen i materialet (s.
82). Koding og kategorisering av datamaterialet ansees som kjerneaktiviteter i den kvalitative
analyseprosessen. «Apen koding betyr 4 identifisere, kode, klassifisere og sette navn pa de
viktigste menstrene i materialet. Det betyr 4 analysere kjerneinnholdet i intervjuer...for a
bestemme hva som er signifikant» (Nilssen, 2012, s. 82). Hensikten med kodingen er & {4 en

helhetlig oversikt over materialet og en forstaelse av det.

Malet med den apne kodingen er at en som forsker skal kunne mete materialet med et apent
sinn,og sette forforstaelsen til side, noe Nilssen (2012) beskriver som en illusjon (s. 78).
Ifolge Nilssen (2012) skal forskeren i den &pne kodingsprosessen forseke & gi slipp pa
teoriene en stund, da disse ikke styrker kodings- eller kategoriseringsprosessen (s. 65).
Likevel presiserer hun at kodingsprosessen alltid vil vere preget av teori, pA samme mate som
prosessen gjenspeiles av forskerens erfaring, kunnskap og forforstaelse. «Det er det som forer

til at en ser noe som noe, at datamaterialet blir data» (Nilssen, 2012, s. 65).

Da jeg leste transkripsjonene, gransket jeg ordene, setningene og ytringene som fremkom. Jeg
noterte meg ord eller spersmél som dukket opp underveis, og jeg markerte det jeg ansd som
viktig i teksten, eksempelvis ord som gjentok seg eller nekkelsetninger. Kodingen var en
kontinuerlig frem-og-tilbake-prosess, og flere ganger ansa jeg meg som ferdig, men opplevde
plutselig at det dukket opp en ny kode ved en «siste» gjennomlesning. Nilssen (2012)
fremhever at det da er viktig & ga tilbake i materialet og se om det er flere eksempler pd slike
koder eller om det er noe som motbeviser den (s. 84). Det er gjennom kodingsprosessen at

forskeren bestemmer hva som er data i materialet og hva som forstyrrer (Nilssen, 2012).
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4.8.2  Utvikling av kategorier

Neste steg i analyseprosessen var a utvikle ulike kategorier ut fra kodenes sammenheng.
Nilssen (2012) beskriver at malet i dette steget er 4 sitte igjen med noen fa kategorier som
svarer pa problemstillingen (s. 85). I arbeidet med & analysere materialet benyttet jeg meg av
meningsfortetting. Det innebarer en reduksjon av lengre intervjutekster til kortere
formuleringer. Jeg lokaliserte tidlig relevante utsagn knyttet til studiens tematikk og
problemformulering, men problemet var at jeg fant tjuetre mulige kategorier. Pa bakgrunn av
disse valgte jeg & omorganisere datamaterialet ved & samle elevenes uttalelser i mer generelle

temaer enn det jeg hadde gjort tidligere. Jeg sorterte sitatene pa folgende vis:

- Usikkerhet rundt vurdering og utvikling i faget
- Kroppseving er gay, men testing er ikke

- Prestasjon teller mest

- Lett 4 fa 5, nesten umulig & f4 6

- Favorisering og urettferdig vurdering

- Innsats i kroppseving- hvor mye skal det telle?
- Vurderingsprosessen forer til stress

- Forskjellen pd kroppseving og andre fag

Etter denne prosessen gikk jeg pa nytt gjennom datamaterialet for & se hvilke kategorier som 1
storst grad belyste elevenes opplevelse av vurdering. Datamaterialet pekte fortsatt i mange
ulike retninger og opplevdes som stort og lite konkret. Jeg foretok derfor en ny
meningsfortetting av materialet i de de 4tte identifiserte temaene. Ved se gjennom
transkripsjonene, og kategorisere dataene pa nytt, fikk jeg avgrenset ytterligere. I tillegg
brukte jeg teorien aktivt for & finne mening med det jeg ansd som essensielt i datamaterialet.
Teorien viste tydelige sammenhenger mellom flere av temaene, og pa den maten fikk jeg ogsé
avgrenset dataene mer. De tre kategoriene jeg folte best beskrev studiens tematikk og

problemstilling, var:
- Elevers usikkerhet rundt hva de skal lcere og hvordan de kan forbedre seg

- Lettafas, nesten umulig d fa 6

- Testing og folelsen av a bli observert hindrer elevene i a ha det goy i faget
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Jeg leste gjennom transkripsjonene pd ny for & kode intervjumaterialet med de tre kategoriene.
Dette var nedvendig for a sikre at kategoriene faktisk stemte overens med elevenes utsagn. Pé
denne maten kunne jeg lettere se om det var mange sitater som ikke passet inn i kategorien,
eller om det var enkelte sitater jeg ikke hadde fatt med. I denne prosessen fant jeg ut at

datamaterialet kunne la seg kode ved hjelp av kategoriene.

Analyseprosessen hjalp meg med & identifisere tre funn, men det er tolkningsprosessen som
skaper mening i funnene. I den prosessen vil teorien fungere som et analytisk og fortolkende

rammeverk. Fortolkningen av funnene vil synliggjeres i oppgavens kapittel 5. Funn.

4.9 Etiske overveielser

I dette kvalitative prosjektet har jeg vert avhengig av at andre mennesker viser godvilje til &
slippe meg inn i livet sitt. Elevene i prosjektet har gitt av sin tid, og ga meg tilgang til tankene
sine. Som forsker er det derfor viktig at prosessen behandles med respekt, og at en tar etiske
hensyn (Nilssen, 2012). Studien innebarer behandling av personopplysninger og er derfor
meldt og godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (vedlegg 7), samt
godkjent av Fakultetets Etikkomité (FEK) ved Universitetet i Agder.

Utgangspunktet for intervjuet er at deltakerne har gitt sitt informerte samtykke til & delta
(Thagaard, 2018). Det innebarer at deltakerne skal vite hva deltakelsen inneberer og at de
forsikres om adgangen til 4 trekke seg fra intervjuet. Som forsker er det derfor viktig at en gir
tilstrekkelig informasjon om prosjektet, oppbevaring av personopplysninger og at en
ettertrykkelig forklarer deltakerne at de nar som helt kan trekke seg fra prosjektet. I og med at
deltakerne i det aktuelle prosjektet var 16-17 ér, ble det spesielt viktig for meg som forsker &
gi dem god informasjon om hva de sa ja til 4 vaere med pa. Det ble presisert at elevene nar
som helst kunne trekke seg fra prosjektet, og at all informasjon ville anonymiseres. Elevene
fikk utdelt et informasjonsskriv om hva deltakelse i prosjektet innebar, hvor min, veileders og
NSDs kontaktinformasjon var fert pa. Dette skrivet leste jeg hoyt for elevene og var dpen for

spersmal i etterkant.

Laererne i studien ble behandlet som tredjepersoner og fikk informasjon om hva det vil
innebaere for dem a la elevene sine delta 1 studien. Konfidensialitetsprinsippet gjaldt ogsa
lererne, og all informasjon som kunne bidra til identifisering av dem, ble anonymisert. For

intervjuprosessen skrev bade elever og leerer under pa samtykkeerklaeringen.

43



I intervjusituasjonen beskrev elevene sine erfaringer og opplevelser rundt vurdering i
kroppseving. Som forsker er imidlertid min forstaelse av vurdering i faget preget av den
faglige bakgrunnen for prosjektet. Jeg har derfor et annet perspektiv enn elevene jeg studerte,
og det er mitt faglige perspektiv som strukturerer analysen og tolkningen av dataene.
Thagaard (2018) trekker frem etiske dilemmaer knyttet til en slik situasjon (s. 147). Hun
beskriver at analysen tar utgangspunkt i deltakernes forstdelse av sin situasjon, men at
tolkningen og presentasjonen av resultatene representerer forskerens tolkning av deltakernes
forstaelse (s. 147). Som forsker er det derfor viktig at en reflekterer over hvordan en kan
beskytte deltakernes integritet i analyseprosessen, og her kommer konfidensialitetsprinsippet

inn (Thagaard, 2018).

Funnene jeg kom frem til, er presentert i sammenheng med relevante faglige perspektiver. For
a viderefore nerkontakten jeg hadde med elevene, var det onskelig &4 gi dem en «stemme» 1
presentasjonen av resultatene, men Thagaard (2018) understreker viktigheten av a sikre
deltakernes anonymitet i en slik fremstilling (s. 205). «Prinsippet om konfidensialitet
innebarer at deltakerne har rett til beskyttelse av sitt privatliv» (Thagaard, 2018, s. 205). Jeg
har pa bakgrunn av det valgt & utelate elevenes navn, skole, klasse, fritidsaktiviteter og eksakt
alder. Elevene er gitt fiktive navn i delene hvor de siteres. Nér det gjelder studieretning og
karakterer, er dette gjengitt i generell form, uten & knytte det opp mot bestemte elever. Da
flere av elevene snakket med en bestemt dialekt, kunne det stride mot anonymitetsprinsippet.
Sitater det gjelder, er derfor skrevet om, uten at innholdet i sitatet er endret, for & bevare

tekstens meningsinnhold.

Det er kun min veileder og jeg som har hatt innsyn i datamaterialet. Materialet har vaert lagret
pa en passordbeskyttet data, som kun har blitt oppbevart i privat bolig. Lydopptakeren har
vert innldst under oppbevaring, og det er ingen andre som har hatt tilgang til den. Det har
ikke blitt foretatt utskrifter av transkripsjonsmaterialet som inneholdt personopplysninger, og

datamaterialet vil i trad med NSDs retningslinjer slettes ved prosjektslutt.

Avslutningsvis ensker jeg & trekke frem noen etiske dilemmaer knyttet opp mot deltakernes
konsekvenser av deltakelse. Det er forskerens ansvar a pdse at deltakerne ikke tar skade av a
delta. Samtidig skal forskeren beskytte den enkeltes integritet (Thagaard, 2018). Bade elever

og laerere kan oppleve at mine tolkninger ikke stemmer overens med deres forstéelse av tema.
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Thagaard (2018) mener vi kan mete den utfordringen ved & presentere vére tolkninger
nyansert (s. 208). «Det vil si at vi bdde presenterer den forstdelsen vi har utviklet av data, og
samtidig innarbeider synspunkter som representerer deltakernes forstdelse av sin situasjon»
(Thagaard, 2018, s. 208). Eksempelvis kan dette gjores gjennom & trekke elevenes uttalelser
opp mot teori og empiri og vise egen tolkning av sammenhengen. Videre kan en presentere
elevers direkte uttalelser gjennom sitering (primerdata). Ogsa her er det viktig at forskeren
opptrer etisk ansvarlig og tydelig markerer et skille mellom forskerens eget perspektiv og den
forstaelsen deltakerne har av sin situasjon (Thagaard, 2018). I oppgavens resultatdel vil

elevens uttalelser gjengis i skriftsterrelse 11, med kursiv tekst.

4.10 Reliabilitet, validitet og overferbarhet
I denne delen vil jeg redegjore for hvordan jeg har innhentet og hindtert de dataer jeg har fatt
tilgang til gjennom fokusgruppeintervjuene. Hensikten er a4 utfere en kvalitetskontroll, hvor

jeg drefter studiens kvalitet og overforbarhet.

4.10.1 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler forskningens troverdighet og sees pd som et kriterium for at
forskningen er utfert pd en pélitelig og tillitvekkende mate (Thagaard, 2018). Nilssen (2012)
papeker flere ganger at kvalitativ forskning bestar av fa eller ingen oppskrifter (s. 153).
Nettopp derfor vil det vere viktig at forskeren formidler Ava en har funnet og Avordan en fant
ut av det. Nilssen (2012) refererer til Miles og Huberman (1994) nar hun skriver at en svakhet
ved kvalitative studier er at metodedelen er tynn (s. 154). «Fordi forskeren er sitt eget
instrument er det helt nedvendig at hun beskriver sin egen analyse- og tolkningsprosess»

(Nilssen, 2012, s. 154).

I kvalitative studier ma forskeren argumentere for reliabilitet ved & gjore rede for hvordan
dataene har utviklet seg i lopet av forskningsprosessen (Thagaard, 2018). Ved & gi detaljerte
beskrivelser av forskningsstrategier og analysemetoder, kan leseren selv vurdere prosjektet
trinn for trinn. Jeg har forsekt a etterfolge det ved a pé en konkret og spesifikk méte redegjore
for gjennomferingen av datainnsamlingen og analyseringen av datamaterialet. Thagaard
(2018) trekker frem Seale (2007) som argumenterer for at reliabiliteten kan styrkes ved a
redegjore for hva som er forskningens «primaerdata» (s. 188). Nettopp det ble redegjort for i
kapittel 4.9, siste avsnitt. I tillegg trekkes intervjuopptak frem som en styrkende faktor. Ved a
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lytte til opptaket kan forskeren gi mer neyaktige transkripsjoner enn ved kun & notere

underveis. Alle intervjuene i denne underseokelsen er tatt opp péd lydbénd.

4.10.2 Validitet

«Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskeren kommer frem til» (Mason, referert
i Thagaard, 2018, s. 189). Ved & beskrive oppgavens teoretiske utgangspunkt vil forskerens
grunnlag for de tolkningene som er gjort, synliggjores. I tillegg styrkes validiteten ved at en
viser hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjonene og tolkningene en har kommet frem
til (Thagaard, 2018). Et annet moment som kan styrke validiteten, vil vare en kritisk
gjennomgang av analyseprosessen. Ved & sammenligne studiens resultater, med resultater fra
andre studier, kan en argumentere for oppgavens validitet. Validiteten styrkes nar tolkninger
fra ulike studier bekrefter hverandre. Dersom tolkningene ikke bekrefter hverandre, vil det
vare avgjorende at forskeren argumenterer overbevisende for hvorfor egne tolkninger avviker
fra tolkningene i andre prosjekter (Thagaard, 2018). Studiens analyseprosess er forklart i

metodekapittelet, men egne- og alternative fortolkninger vil forst presenteres i resultatdelen.

Thagaard (2018) trekker frem forskerens tilknytning til miljeet som en del av
validitetsprinsippet (s. 190). Det vil ikke si at en som kjenner miljeet har bedre grunnlag for
validitet, men at tilknytningen pévirker forstaelsen vi kommer frem til. «Tolkningsgrunnlaget
er forskjellig alt etter som en er innenfor eller utenfor miljeet. Derfor er det viktig at vi
presenterer vart stisted slik at leseren kan vurdere tolkningene pd bakgrunn av vart
utgangspunkt» (Thagaard, 2018, s. 190). Innledningsvis beskrev jeg bakgrunn for studien,
hvor deler av min tilknytning til miljeet presenteres. Jeg har ikke veart elev i
kroppsevingsfaget pd videregaende skole, da jeg gikk pa idrettslinjen, men jeg har hatt en
atteukers praksisperiode pa en videregaende skole i Oslo. Med tanke pa at jeg i tillegg har en
bachelorgrad i kroppseving og idrettsfag fra Norges Idrettshogskole vil jeg hevde at jeg er
innenfor miljeet som studeres. Jeg har ikke inntrykk av at min bakgrunn eller posisjon har hatt
uenskede innvirkninger pé intervjusituasjonene, eller mine tolkninger av data. Jeg tror heller
at min erfaring kan styrke validiteten i oppgaven, da den har gitt meg et godt grunnlag for &

utvikle en dypere forstaelse for elevenes utsagn.

4.10.3 Overfagrbarhet

Dersom tolkninger gjort i en undersokelse er relevante i andre sammenhenger, kan vi snakke

om overforbarhet. Ifelge Mason (referert i Thagaard, 2018, s. 193.194) er det tolkningene av
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resultatene som gir grunnlag for overforbarhet og ikke beskrivelser av menstre i dataene» (s.
194). Forskeren ma selv argumentere for studiens overforbarhet ved & vise at tolkningene er
relevante i andre sammenhenger. P4 samme mate som at validiteten styrkes ved at resultater
fra ulike studier bekrefter hverandre, vil en sammenligning av andre studiers tolkning kunne

belyse studiens overforbarhet Thagaard, 2018).

Overforbarhet har ikke veart et overordnet mal for studien, og det er vanskelig & argumentere
for at tolkninger av studien vil vere relevante i andre sammenhenger. Jeg kan likevel trekke
sammenhenger mellom mine tolkninger og tolkninger gjort i andre studier. Flere av mine
resultater samsvarer med tidligere forskning pa feltet, og det er derfor sannsynlig at noen av
mine funn har en overferingsverdi. I og med at studien tar utgangspunkt i kroppsevingsfaget,
et obligatorisk fag, kan det tenkes at mange har grunnlag for & vurdere tolkningene, ut fra
egen erfaring med faget. Det ber likevel nevnes at det er flere elevtyper som ikke er
representert 1 utvalget. Derfor er ikke studiens funn representative for alle elever i

kroppsevingsfaget.
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5 Funn

I dette kapittelet vil jeg presentere oppgavens sentrale funn. Hensikten er & belyse
problemstillingen gjennom & beskrive og fortolke elevenes opplevelse av vurdering i
kroppsevingsfaget. Jeg vil hovedsakelig fremstille direkte utsagn som er karakteristiske for
elevenes opplevelser. For & fi frem mangfoldet i elevenes svar har jeg inkludert utsagn
elevene virker & vaere uenige om. Hvert funn beskrives i et eget underkapittel, og funnene som
presenteres er; (1) Elevers usikkerhet rundt hva de skal lcere og hvordan de kan forbedre seg,
(Il) Lett d fa 5, nesten umulig d fa 6, (IlI) Testing og folelsen av a bli observert hindrer
elevene i d ha det goy i kroppsovingsfaget.

5.1 Elevers usikkerhet rundt hva de skal laere og hvordan de kan forbedre
seg

Det er en gjennomgéende oppfatning blant elevene at de synes det er vanskelig & vite hva de
skal lere og hvordan de kan forbedre seg i kroppsevingsfaget. Underveis i intervjuene
kommer elevene flere ganger inn pd dette temaet fra ulike vinkler. Da elevene ble spurt om
hvordan de visste hva de skulle laere i timene, svarte de at det bade ble lagt ut informasjon pa
It’s Learning, i tillegg til at leereren ga muntlig beskjed i timen. At lareren informerte elevene
pa to ulike mater, kan ha sammenheng med at elevene oppga de sjelden sjekket informasjonen

pa It’s Learning.

Senere i intervjuet spurte jeg elevene i fokusgruppe 1 om lereren la ut annen informasjon pa
It’s Learning, utover hvilke aktiviteter de skulle gjennomga i undervisningen. Da elevene
virket nglende og trakk pa skuldrene, nevnte jeg ordet kompetansemdl og mal for okta. Mari

sa da felgende:

Nei, det stdr bare fotball eller innebandy, det stdr styrke, det star lek, jeg vet ikke, bare et ord.
Ogsa den uka skal vi ha det. Men det kan hende det ligger noen kompetansemal der, men jeg
er som regel ikke inne og sjekker. Fordi at gym er bare et fag jeg bare gjor noe i, jeg bryr meg
ikke sd veldig mye. Sad lenge jeg har det goy sd synes jeg gym er greit.
Mari innremmer at hun ikke har kontroll pa hvilken informasjon som ligger pd It’s Learning,
og sier tydelig at faget «gym» bare er et fag hun gjor noe i. Dette sammenfaller med studien
til Redelius, Quennerstedt og Ohman (2015) som viser at faget assosieres som et gjore-fag,

ikke leeringsfag. Det kan tolkes som at Mari ikke bryr seg om maélene i faget, sa lenge hun har

det goy, og at faget i seg selv ansees som greit, sa lenge hun har det goy. At elevene skulle ha
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det goy, mente lererne 1 Redelius et al., (2009) var hovedhensikten med kroppsevingsfaget.

Arsaken var at det 4 ha det goy, kunne inspirere eleven til & fortsette 4 trene som voksne.

Ole og Lavrans fra fokusgruppe 2 mente de aldri hadde fokus pd mal for timen eller for
aktiviteten. Det viktigste var d spille og ha det goy. Eleven Mari pekte imidlertid pé at det
godt kunne hende det 14 informasjon om kompetansemal pa It’s. Likevel var ikke dette noe
hun hadde tatt seg bryet med & finne ut av, si lenge hun kun var opptatt av at hun skulle ha det
gay 1 «gymy». Da Edgar i fokusgruppe 5 nevnte begrepet kompetansemdl 1 en diskusjon om
innsats, ble elevene i1 gruppa spurt om de kjente til at vi har kompetansemal i1 faget. Elevene
svarte at:

Gisle: Nei, egentlig ikke. (flere trekker pa skuldrene)

Sigrun: Han legger dem (kompetansemdlene) pd It’s, men han sier det aldri muntlig.

Anine: Jo, i orientering sd gikk vi giennom det. Da mdtte vi kunne «tommelfingerregelen» og
«siste sikre» og sdann.

Edgar: Ja, de blir jo lagt ut, sa vi har ikke sd veldig mye vi skulle sagt der.

Anine: Men det er veldig vanskelig a liksom oversette dem fra kompetansemdl til hva man skal
gjore i praksis. Selv om man har lest dem, sd vet man jo ikke noyaktig hva de ser etter.

Elevene i1 gruppa, bortsett fra Gisle, kjenner til at kroppsevingsfaget har flere kompetansemal.
Sigrun forteller at laereren legger dem pa It’s Learning, men at de ikke snakker om dem. At
kompetansemalene ikke snakkes om, er gjenkjennelig fra forskningen til Leirhaug og
Annerstedt (2015), hvor over halvparten av elevene i undersgkelsen oppga at de aldri eller
kun én gang i aret snakket om kompetansemalene. Anine presiserer imidlertid at de har fatt
informasjon om hva de skal lere 1 orientering gjennom & trekke frem «tommelfingerregeleny
og «siste sikre». Dette tyder pa at lereren har brutt kompetansemélet ned i konkrete
leringsmal 1 orienteringsundervisningen. Redelius et al., (2015) viser i sin studie at leerere har
lettere for & gi konkrete mal i aktiviteter med et tydeligere leringsfokus, som for eksempel
dans og styrketrening. I ballspill er det ikke like dpenbart hva som skal leres, og elevene
opplever i sterre grad at denne undervisningen preges av mye spill, uten at de egentlig vet hva
de skal lere (Redelius et al.,, 2015). Orientering synes som en aktivitet med et tydelig
leringsfokus. Likevel virker det som om Anine ikke har forstdtt at lereren har brutt ned
kompetansemalene fordi hun uttrykker at «det er vanskelig d oversette kompetansemal til

praksisy.

Da elevene i fokusgruppe 5 ble spurt om de kom pa noe mer i forhold til vurderingspraksisen,

gikk Anine litt bort fra samtalen om kompetansemal og sa:
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Jeg tenker kanskje litt pa det man ikke er sd god i. Hvordan man kan pd en mdte, lcereren
eller, at man kan vite hvordan man kan bli bedre. Det er i alle fall det jeg har savnet mest. For
jeg vil gjerne ha sd god karakter som mulig. Men man blir litt sann makteslos, for hva jeg jeg
gjore da, jeg kan ikke fotball, jeg har aldri gatt pd fotball, og aldri lcert fotball, og hvordan
skal jeg lcere det ndar vi bare har 3-4 uker pd det, og ikke lcerer det, men bare spiller det. Man
blir pa en madte litt sann; hva skal jeg gjore da?

Anine illustrerer hvordan hun opplever vurderingspraksisen i faget. For det forste savner hun
at leereren formidler hvordan hun kan bli bedre i ting hun selv oppgir at hun ikke er s god i.
For det andre trekker hun fram at hun ensker & oppnad s& god karakter som mulig, men
opplever en form for maktesloshet, fordi hun feler hun ikke har muligheten til 4 utvikle seg i
disse ferdighetene. I fotballeksempelet presiserer hun at de ikke /eerer noe, men bare spiller.

Igjen beskrives faget som et gjore-fag, fremfor et leringsfag.

Flere elever i studien trekker frem at de gjerne skulle visst hva de kunne gjort for & {4 en bedre
karakter. De oppgir at de sjelden far beskjed om hva de kan jobbe med, og at de ikke far
skriftlige tilbakemeldinger som gir rdd om hvordan de kan bli bedre. Mari fra fokusgruppe 1

sier:

Han (lererne) sitter og noterer ja, det har jeg sett, men han sier ikke noen kommentarer. Det

kan hende vi far det etter hvert forhdpentligvis. Men han kommenterer ikke hvordan vi gjor det
bedre.

Det virker som Maris lerer trekker seg tilbake for 4 observere og vurdere elevene. Arsakene
kan vere mange, men det kan tenkes at leereren foler behov for & dokumentere skriftlig hva de
ulike elevene kan. Jeg tenker at elevenes opplevelse av en laerer som observerer, kan stemme,
i og med at lerere i Arnesen et al., (2013) ogsa oppgir at de bruker tid pd & dokumentere
vurdering. At lereren ikke kommenterer hvordan de kan gjore det bedre, kan sees i studien til
Leirhaug og Annerstedt (2015), hvor 60 % av elevene rapporterte at de aldri eller kun én gang

hadde fitt tilbakemelding fra leereren om hvordan de kunne forbedre sin kompetanse.
Det er kun et fétall av elevene i studien som oppgir at de har hatt eller skal ha en muntlig

samtale med lereren hvor de snakker om underveisvurdering. De aller fleste rapporterer om

tilbakemeldinger i1 timen som: «Nd har du gjort en bra jobby, «kast litt for eller kast litt
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ettery, «tommel opp» og «bra servey. Kathrine, ogsa fra fokusgruppe 3, forteller:

Hvis noen for eksempel ikke klarer d serve sd viser hun (lereren) de (elevene), men jeg synes
liksom at man kunne fatt litt hjelp til hvordan man kan unnga a gjore feil eller noe. For selv
om man er ganske god, sd kan man jo alltid bli bedre. Det er liksom ofte de ddrligste som fir
hjelp. At hun liksom ikke bare skal fokusere pd dem.

Kathrine opplever at lererens fokus pd hvem som trenger hjelp i kroppsevingsfaget, rettes
mot de svake. Hun trekker frem at dersom du ikke klarer a serve i volleyball, far du hjelp,
men dersom du egentlig far det til, selv om du har forbedringspotensial, blir du ikke prioritert.
Jentene 1 fokusgruppen snakker om at de selv kan ta ansvar selv for & sperre om hva en kan

gjore bedre, men Ingrid papeker:

Ja, men jeg foler ogsd at det gdr ut over karakteren din hvis du trenger hjelp.

At Ingrid er redd for & be om hjelp hos lereren, kan tolkes som om hun feler det & be om hjelp
er ensbetydende med 4 vise sine svake sider. A «avslore» hennes svake sider er hun ikke
interessert i, fordi hun oppfatter at lereren ikke vet om disse. Hun frykter derfor at & «avslere

seg» kan komme til & sl& negativt ut pd karakteren hun oppnér i faget.

Det er spesielt i samtale om hvilke karakterer elevene har fatt, at de uttrykker at de ikke vet

hva de kan gjore for 4 bli bedre. Anine og Mari forteller:

Anine: Jeg fikk fem, og jeg synes det er en rettferdig karakter, men jeg har selvfolgelig veldig
lyst til d fa den opp. Og det tror jeg at jeg kan klare sd lenge jeg bare vet hva jeg md jobbe
med.

Mari:...Jeg foler jo selv at i gym sd er det jo vanskelig for meg... d fa forklart hvordan man
for eksempel skal fa en sekser. Fordi at om jeg ligger pd en femmer, sd foler jeg ikke at,
kanskje det bare er meg som er ddrlig til d sporre da, men jeg foler ikke at jeg fir en sdnn
ordentlig forklaring pd hvordan du kan komme opp i karakter, for jeg foler nesten ingen har
sekser i gym...

Béde Anine og Mari uttrykker at de ensker & oppna karakteren 6, men at de ikke vet hva de
ma gjore for & oppnd den. Selv om Utdanningsdirektoratet (2015a) presiserer at elevene bor fa
vite hva som skal til for & oppné heyere kompetanse, er ikke dette noe Anine og Mari foler de

far. I tillegg kjenner ikke Mari til andre elever som har oppnadd karakteren 6, og hun har
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derfor ingen sammenligningsgrunnlag i forhold til hva hun mé gjere for & forbedre karakteren
sin. Med utgangspunkt i Maris uttalelse om at hun foler nesten ingen har sekser i gym,

beveger vi oss inn i studiens andre funn.

5.2 Lett a fa 5, nesten umulig a fa 6

Mari var ikke den eneste eleven i studien som folte at nesten ingen fikk toppkarakter i faget.
Av de tjue elever i utvalget rapporterte tolv at de fikk 5 i standpunktkarakter i 1.klasse VGS.
En elev fikk karakter 3, fem elever karakter 4 og to elever fikk karakter 6. Karakterene er
selvfolgelig ikke representative for andre enn utvalget, men andelen femmere, vil kunne

forklare hvorfor flere elever mente det var lett d fa 5, nesten umulig d fa 6.

Da vi snakket om vurdering i1 kroppsevingsfaget, bret Knut fra fokusgruppe 4 inn og sa:
Men tingen er at alle kan fa en femmer, hvis de vil. Det er den karakteren der alle far nesten.
Jeg spurte Knut om han kunne utdype, og han forklarte:

Fordi det er sdann der, du kan veere sdann helt ok, sd far du fem, ogsd kan du veere skikkelig god,
men du er ikke best, sd far du 5. Sdann har det liksom hele tiden veert. En kan sammenligne en
person som er skikkelig aktiv i timene og du loper skikkelig bra og sdann, men han som er

mindre, men gjor det greit og deltar, han far det samme... Du md veere toppeleven i klassen
hvis du skal fd sekser.

Det er tydelig at Knut lar seg engasjere og synes dette er et viktig poeng & f& frem. Flere
ganger 1 lopet av intervjuet kommer han inn pd den samme problematikken, og hans
medelever deltar ogsd i diskusjonen. Bakgrunnen for at Knut gjentatte ganger tar det opp, kan
vaere fordi han, siden dttendeklasse, har forsekt & f4 sekseren. Han fortalte han ga all innsats
og at han hadde fatt sekser i utholdenhet og andre ting, men at leereren likevel ikke ga ham
sekseren. Da jeg spurte Knut om han hadde snakket med lereren sin om dette, etterlignet han

laereren og sa:

Kan ikke gi deg sekser, jeg gir bare det til de fa.

Laereren ga altsd ingen god forklaring pa hva Knut kunne gjore for & oppnéd sekseren. At
lereren fortalte han kun ga sekseren til noen fd, er ikke forenlig med utdanningsdirektoratets

(2015a) beskrivelse av vurdering. Dersom Knuts kompetanse tilsvarte en sekser, skulle Knut
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hatt en sekser, uavhengig av hva de andre elevene fikk. Ole og Anders i fokusgruppe 2, mente
ogsa det var vanskelig & fa sekser fordi elevene ble ssmmenlignet med hverandre, og Anders

eksemplifiserte:

Det kan jo liksom veere sann at leereren tenker at han som far sekser, det er der du skal veere,
det er der resten skal veere. Ogsa blir klassen liksom vurdert ut i fra hans karakter... Hvis vi

hadde for eksempel en Ronaldo eller Messi i klassen vdr, sa har vi jo ikke sjans da. For det d
veere like god som de to, det er jo ikke rettferdig.

At elevene opplever de blir sammenlignet med andre i vurderingssituasjoner, er ikke i
overensstemmelse med Opplaringslova § 3-13 og § 3-17. Elevene skal vurderes individuelt,
og vurderingen skal ta utgangspunkt i elevenes kompetanse, sett ut fra kompetansemélene i

faget.

Knut fortalte at han mistet motivasjonen til videre jakt pd sekseren. Da han skjente han aldri
kom til & f4 den begynte han & ha innsatsen til en femmer, slik at han slapp 4 slite seg ut. Birk,
fra samme fokusgruppe, fikk here av lereren at han var en sekserelev, men da karakteren kom
fikk han fem pluss. Han forstod ikke hvorfor lereren hadde gatt tilbake pa det han hadde sagt,
noe Knut sa seg enig i og uttalte at lererne snakker sa rart om det (karakterer). Birks
opplevelse kan sammenlignes med et eksempel fra Aasland, Walseth & Engelsruds (2019)
studie, hvor en larer fortalte en elev at hun ville fa karakter fem, men at hun var en sekser 1
hans eyne. Da eleven spurte om hva hun kunne gjore for a fa sekseren, svarte laereren at hun
bare maétte fortsette a prove, og fremfor alt gjore sitt beste. Kan det vere dette Knut mente da
han sa at lererne snakker sa rart om det. At lereren snakker ullent om karakterer, og ikke

tydeliggjor hva som faktisk kreves?

Da elevene i studien ble bedt om & forklare innsatsbegrepet trakk de frem det &; gjore sitt
beste, ikke gi opp, ga kjempesvett inn i garderoben samt fortsette d prove selv om ikke tror du
kommer til a klare det. Flere av forklaringene pé hva innsats er stemmer overens med hva
lereren 1 Aasland et al., (2019) studie trakk frem som «tips» for hva eleven skulle gjore for &
f4 sekseren, men er innsats nok for & fa toppkarakteren? Elevene ble gitt et eksempel med en
elev som hadde svake ferdigheter i alle aktiviteter, men fordi eleven hadde svert god innstas,
ga lereren ham karakter seks. Eksempelet skapte flere diskusjoner i fokusgruppene, hvor

elevene bade var enige og uenige med lererens vurdering av eleven. Hanne fortalte:
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Det er jo bra, men samtidig sd kan du si at det er litt urettferdig for den eleven som er skikkelig
skikkelig god i sport, og har god innsats, ndr den personen som ikke er sd god sportslig, eller med
ferdigheter, at de skal fa samme karakter. Jeg skjonner ogsa hva leereren mener, men hadde det veert
meg som var skikkelig god i sport og fikk sekser, ogsad var det en elev som ikke hadde gode ferdigheter
men fikk 6, sd hadde jeg blitt litt sann, litt sann «hva soreny hadde jeg tenkt.

Ole mente derimot det var rettferdig at eleven fikk sekser. Han trakk frem at eleven, med det
dérlige utgangspunktet, aldri ville ha sjans til & forbedre sépass mye i kroppsevingsfaget at
han kunne oppna en sekser. Knut mente eleven fikk seks fordi lereren synes synd pa han, og
papekte at innsats ofte hjelper de svake elevene, men at det skal ekstremt mye til at innsats
hjelper en sterk elev til & oppnd sekseren. De aller fleste mente eleven fra eksempelet burde
fatt karakter 4 eller 5, og at sekseren var forbeholdt elever som béde viste fair play og hadde
gode ferdigheter. Mari poengterte at dersom innsats var grunnlag nok for en sekser, ville jo
alle kunne fa toppkarakter dersom de gjorde sitt beste. Da elevene skulle forklare hva de
opplevde ble vektlagt i vurderingen, trakk Anders fra fokusgruppe 2 frem at de matte vaere
gode i de tingene de hadde. Edgar fortalte at det laereren vurderte og ansa som det viktigste
var fair play. 1 tillegg presiserte Edgar:

Men i tillegg sd kom jo det med at man, man kunne ikke bare veere fairplay, man mdtte ogsa fa
gode resultater. A veere i egentlig fysisk god form for d kunne fi den hoyeste karakteren, sd det
var liksom det inntrykket jeg fikk av det. Hvis man ikke viste fairplay sa fikk man ikke

sekseren.

Edgar trakk frem fairplay, gode resultater og god fysisk form som kriterier for a fa
toppkarakteren. Flere elever opplevde at lereren la mye vekt pd innsats og fair play, men at
det var prestasjonene som gjaldt dersom en skulle ha sekser. Lererne i studien til Redelius et
al., (2009) trakk frem det & komme pa tiden, ha med riktig utstyr, vise interesse for faget,
aktivitet i timen, fair play, kompetanse, men ogsa elevens prestasjon som begrunnelser for
vurdering. Dersom eleven ikke presterte hoyt, var de forstnevnte vurderingskriteriene ikke
nok for & fa toppkarakteren. Aasland, Walseth & Engelsrud (2019) viste i sin studie at eleven
var avhengig av a fremvise idrettslige ferdigheter, serlig i de tradisjonelle ballspillene for & fa
toppkarakteren. I tillegg matte eleven fremvise god fysisk form, noe som kan sees i
sammenheng med Edgars uttalelse om at god fysisk form var et kriterium for a fa
toppkarakteren. En kan sperre seg om én okt med kroppseving i uka er nok til at eleven blir i
god fysisk form, eller om dette er noe de selv ma ta ansvar for. Om sistnevnte stemmer, vil

kun elever som har bakgrunn fra idretten, eller som trener mye pa fritiden, veere dem som har

54



mulighet til & oppnd en god karakter. Anine mente at elever som allerede kunne den aktuelle
idretten hadde en klar fordel i1 faget fordi det ble forventet visse forkunnskaper. Hun presiserte
at det var lettere for dem, da det var vanskelig d skulle lcere en idrett pa kort tid. Aasland et
al., (2019) ser det som problematisk at lererens vurderingspraksis ikke gjenspeiler det som
gjores 1 undervisningen. Lareren vurderer idrettslige ferdigheter utover det man kan forvente

at elevene kan tilegne seg i kroppsevingstimene .

Flere elever i utvalget mente ogsa at elever som smisket, og som ble favorisert av lereren,
hadde lettere for & fa en sekser i faget. Tora, fra fokusgruppe 4 opplevde at leereren pa

ungdomsskolen favoriserte elever og fortalte:

Leereren min i 10.klasse han hadde sanne favorittelever, sa da ga han toere og treere til de
som var skikkelig darlige, ogsd ga han fem til de som var skikkelig gode, og seks til de han
likte best, selv om de ikke gjorde sa mye.

Flere elever trakk frem lignende historier, og Benjamin fra fokusgruppe 1 sa:

Ja, i fjor da var det jo en leerer, og han var veldig sann, han ga alle gode karakterer i gym,
men han trakk ut noen favoritter igjen foran alle. Sann som alle fikk nesten femmere og
seksere, men han ga meg en darlig unnskyldning for at jeg ikke fikk sekser, mens det var noen
andre som jeg vet har veert late, som vi er flere som har sett det dret. Og de fikk seksere, bare
fordi de var sa gode til a snakke med han da. Sd jeg har veert litt irritert pd sdann ting,
urettferdig domming.

Tora og Benjamin pédpeker at elever som er gode til a snakke med lcereren, og elever som
leereren liker best er de som far sekser. Begge trakk frem at disse elevene ikke gjorde sa mye
eller var /ate, noe Benjamin synes var urettferdig. Tora og Stine folte ogséd at lereren ga
sekser til dem han likte best, og femmer til de andre, mens Knut mente elevene matte sl/ikke
rumpa til lcereren, altsa smiske, for a fi toppkarakteren. At det finnes elever som smisker med
leereren har nok mange opplevd i sin tid pa skolen, og det er heller ikke helt uvanlig at enkelte
elever prover & godsnakke med lereren for & fi bedre karakter (Ledding, Seland & Proitz,
2016). Flere elever oppgir at de faktisk har fitt bedre karakterer etter at de har snakket med

leereren om temaer de vet han/hun interesserer seg for (Ledding et al., 2016).

5.3 Testing og folelsen av a bli observert hindrer elevene i & ha det goy i
kroppsevingsfaget
Samtlige elever i undersgkelsen oppga at de likte kroppsevingsfaget, eller at de syntes det var

helt greit. Selv om det var mange av elevene som likte faget, var det flere av elevene som ga
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uttrykk for at de ikke likte testing og folelsen av & bli observert av lerer eller medelever. De
fortalte de ble testet i 3000 meter, hvorav noen fokusgrupper ogsa trakk frem styrketest, bip-
test og orienteringslep pa tid, som eksempler pa tester laereren brukte i faget. Folelser som
Stress, nervasitet, prestasjonsangst, panikk, press og forventninger ble nevnt i sammenheng

med testing.

I forbindelse med at elevene skulle fortelle om sin forste opplevelse med vurdering i
kroppsevingsfaget, kom de aller fleste inn pa testing i ungdomsskolen. Overgangen fra
barneskole til ungdomsskole opplevdes som stor for enkelte elever. Anine og Gisle fortalte at
de likte kroppsevingsfaget pd ungdomsskolen, men at testing og prestasjonsrettede ovelser,
gjorde at de kjente pa prestasjonsangst og panikk. De fortalte at de gruet seg til slutten av de
ulike aktivitetskursene, for da skulle de testes. Presset rundt det & matte prestere, eller det a fd
noe til, ble trukket frem som det verste med testingen. Bade Anine og Gisle opplevde at de
taklet testingen bedre etter at de begynte pa videregaende. Anine fortalte at da hun sluttet &
sammenligne seg med andre. Isteden for & tenke at hun ikke var god nok, fokuserte hun pa alt
hun fikk til. Gisle skjonte det var unedvendig & grue seg s& mye pa forhénd, da testen matte
gjennomfores uansett. Han fortalte at han sluttet & bry seg om resultatet, og heller fokuserte pé

a gjore sitt beste.

Da elevene ble spurt om hvordan disse testene ble gjennomfort, fortalte flere at de fikk
karakter ut fra tiden de lop pd, eller hvor mange repetisjoner de gjennomferte pé
styrketestene. En slik vurderingspraksis er ikke forenlig med kompetansemélene i faget og
oppleringslova § 3-3 (Utdanningsdirektoratet, 2012), og henger kanskje igjen etter gamle
tradisjoner. Elevene oppga at de naturligvis ogsa ble testet i fag som matematikk og norsk,

men de at opplevde testingen i kroppsevingsfaget skilte seg ut. Anine fortalte at:

Men nar vi har 3000 meter sd ser jo alle at du kommer sist i mdl pd en mate, eller at hvis noen
har styrketest sd ser jo alle at du bare klarer 5 pushups. Mens de andre klarer veldig mange
flere pushups. Kanskje man stiller ... (leter etter ord).

Intervjuer: Blir mer synlig?

Anine: Ja, blotta.

At elevene var synlige og felte seg blotta 1 vurderingssituasjoner, gjaldt ikke bare nar de

gjiennomforte tester, men ogsd i generelle undervisningssituasjoner. Birk fortalte at laererne
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vurderte elevene gjennom a se, og jeg spurte videre om de opplevde at lereren observerte

mye i timene. Tora svarte da:

Ja, jeg synes det. Jeg klarer ofte ting ndr lcereren star med ryggen til, men ndar han ser pd meg
sd... Ja, for jeg klarer det sa bra ndr de ikke ser pa meg, men sa bare oi, shit... Jeg blir bare
litt stresset, for jeg vil gjore det bra ndr han ser pd meg.

Stine kjente seg igjen i Toras eksempel, mens Knut gjorde ikke det. Han mente det kom av at
han var vant til at treneren observerte han, og at han derfor ikke ble nerves i slike situasjoner.
Da fokusgruppe 5 ble spurt om hvordan de merket at lereren vurderte dem, svarte Anine og

Edgar:

Anine: Han stdr og ser pd veldig mye. Man foler at man md veere pd i alle timene. Og at man
liksom hele tiden blir overvdket.

Edgar: Ja, du vet han folger med, og man vet at han vurderer det meste du gjor, sd da gar jo
det utover innsatsen, at man gir litt ekstra.

Jeg spurte videre hvordan det opplevdes 4 fole seg overvéket. Anine tok ordet og sa:

Noen ganger sd gjor det at man gir mer innsats, eller liksom yter litt bedre selv om man er
sliten, men noen ganger sd foler man at.. eller jeg merker at i sann type volleyball og
innebandy og sann, sd md man pd en mdte klare ting. Da md man prestere, og man skal pd en
madte skyte riktig og man skal ta sanne vurderinger hele tiden. Og man pda en mdte at man blir
stresset fordi man ikke klarer d gjore det sd bra som man egentlig kan det. Sann i loping, sda
gar det bra, for da skal man bare lope, og da er det ikke noe man kan gjore feil pd en mdte.
Men i sanne ballspill og sdnn for eksempel sd er det lettere d gjore feil ndr man vet at han star
og ser pd.

At elevene folte seg overvdket eller observert 1 kroppsevingsundervisningen resulterte bade i
at enkelte elever ga mer innsats, men ogsd at noen ble stresset. Fordi lareren vurderte
gjennom 4 se, folte flere elever at de matte veere pd i timene, og at de ga det lille ekstra. Det a
vaere pd og gi det lille ekstra, kobler jeg til det & vise innsats. Jeg argumenterer derfor for at
det a bli sett kan sammenlignes med funn fra Aasland el at (2017) studie hvor elevene er klar
over at lereren folger med pa hva de gjor i timen. Som Aasland et al., (2017) trekker frem,
kan det igjen fore til at elevene selv kan vurdere om de skal vise god innsats nar laereren ser

pa dem.

Elevene som ble stresset i undervisningen, var ogsa dem som ikke likte testing. Tora forteller

at hun ikke liker testing fordi:
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...jeg foler jeg far litt sann angst, eller prestasjonsangst, fordi jeg er redd for d feile.

Kathrine og Ingrid i fokusgruppe 3 trakk i sterre grad frem at de ikke synes det var goy a bli
testet i noe de ikke folte seg gode i. Ingrid fortalte:

For min del, sa har jeg ikke sa god kondis og da loper alle foran meg. Og hvis det er en gutt
sd kan han lope tre runder forbi meg, og da vil jeg bare gi opp. Ogsd fdr jeg ganske darlig tid,
mens i styrke, jeg sa jo det at jeg har trent styrke siden 1.klasse VGS, sd der klarer jeg meg
godt.

At andre elever presterer bedre er ogsé noe som ser ut til & vaere en faktor for at enkelte elever
ikke liker testing. Evy og Kathrine trakk frem at mange grudde seg til testingen fordi de var
redde for at andre skulle se de ikke fikk det til. De beskrev det & komme sist inn pa 3000
meteren som flaut. Kathrine fortalte at hun selv ikke var sterk, men at hun likevel ikke syntes

det var flaut & bli testet i for eksempel armhevinger:

Jeg bryr meg liksom ikke sd mye om at jeg driter meg ut. Men jeg klarer litt mange situps. Men
jeg gruer meg ikke til d vise det til folk.
Katrine forteller at hun ikke bryr seg sd mye om a drite seg ut, men hun trekker ogsa frem at
hun klarer /itt mange situps. Hun har ogsé fortalt at hun synes det er greit a lope 3000 meter,
fordi hun er /itt god til & lepe. Kathrine har derfor flere tester hun opplever mestring i, noe
som kan resultere i bedre selvtillit, slik at hun ikke bryr seg om at hun ikke er like god 1

armhevninger.

Sigrun fortalte at hun fortsatt ble svert nerves i forkant av testingen, noe hun mente aldri kom
til & endre seg. Da hun ble spurt om hvorfor hun ble sa nerves, svarte hun at det var fordi hun
onsket en god karakter. Sigrun likte verken testing pa ungdomsskolen og heller ikke pa

videregdende Hun sa:

Jeg liker det fortsatt ikke, for jeg er ikke sd god i gym. Sa det er derfor.

Sigrun fortalte hun prioriterte andre fag over kroppsevingsfaget. Hun leste heller geografi
eller regnet matte enn & jobbe med sin fysiske form, for hun mente hun hadde en mye bedre

sjanse til & endre karakteren i andre fag enn i gym. Arsaken hun trakk frem, var at hun trengte
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mer enn et par uker for a bli i bedre fysisk form. Jeg spurte Sigrun om hun trodde hun ville

likt testing bedre dersom hun hadde folt seg god 1 faget. Hun svarte:

Ja, kanskje. Jeg tror nok det. For da blir man litt toffere, eller man bryr seg kanskje ikke sa
mye om de rundt. At de skal se pd deg og sdnn.

Sigrun oppga karakteren som &rsaken til at hun ble sé nerves. Det er tydelig at hun er opptatt
av a gjore det godt pa skolen, og at karakterer betyr mye for henne. Sjansen for & endre
kroppsevingskarakteren beskrev hun som liten, og hun fortalte at hun derfor hadde valgt &
prioritere andre fag. Sigrun ansd seg ikke som god i faget, men hun uttalte at dersom hun
hadde folt seg god, ville hun kanskje vert toffere og ikke brydd seg sa mye om de rundt. P
bakgrunn av hennes siste uttalelse, tolker jeg at Sigrun ogsa synes testing er ubehagelig fordi
hun er redd for at andre skal se at hun ikke er sd god. Dersom hun hadde folt seg god i faget,
ville det mest sannsynlig resultert i hoyere selvtillit, slik at hun ikke hadde brydd som sa mye

om de rundit.

Et siste aspekt som gjorde at flere gruet seg eller ikke likte testing, baserte seg pad andres
forventninger til dem. Bade Hanne, Ingrid, Evy, Knut og Edgar ga eksempler pa at de folte de

maétte prestere hoyt fordi det var forventet. Ingrid fortalte:

Jeg folte lcereren forventet mye av meg, at jeg liksom skulle lope pd en god tid pa 3000 fordi
hun vet at jeg er sporty og driver med mye aktiviteter pd fritiden. Men da jeg lop pd dadrlig, sd
ble jeg, bdde jeg og lcereren litt skuffa.

I Ingrids eksempel trekker hun frem lereren som den hun folte hun ma prestere for. Pa
bakgrunn av at hun ble oppfattet som sporty, opplevde hun at lereren forventet det ville
resultere 1 en god tid pé 3000 meteren. Da det ikke gikk som forventet, folte Ingrid at ogsa
lcereren ble skuffet. Hanne var derimot mer redd for & ikke prestere overfor klassekameratene
sine. Hun fortalte de ans& henne som i god form, fordi hun spilte handball, og hun syntes det

var skummelt & matte forseke & innfri deres forventninger.
Elevene nevnt ovenfor var alle idrettsaktive elever. Nettopp derfor folte de et ekstra press

rundt testing og prestasjonssituasjoner. Det skal sies at det var ingen klar sammenheng

mellom elevene som ikke likte testing, og deres aktivitetsvaner.
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6 Diskusjon

I dette kapittelet vil studiens funn tolkes opp mot Bourdieus analytiske begreper samt tidligere
forskning. Betydningen av studiens funn vil ogsé diskuteres opp mot det som er beskrevet i
litteraturen. For & skape god oversikt er kapittelet strukturert inn i tre deler ut fra funnene som

er identifisert. Avslutningsvis redegjor jeg for studiens styrker og svakheter.

6.1 Usikkerheten om hva de skal lzere og hvordan de kan forbedre seg

Underveisvurdering og vurdering for lering er to sentrale begreper i en god
vurderingspraksis. | studiens forste funn var elementer knyttet til de fire prinsippene for god
underveisvurdering stadig et tilbakevennende tema. Innferingen av Kunnskapsleftet medferte
et okt fokus pd vurdering for leering i underveisvurderingen (Leirhaug & Annerstedt, 2015).
Informasjon om hvilken kompetanse eleven skal ha tilegnet seg etter endt opplaring er
formulert i kompetansemaélene (Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Det er lererens ansvar a gjore
elevene kjent med hva som er mal for opplaeringen og hva som vektlegges 1 vurderingen
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Fordi kunnskapsleftet er en lereplan med rom for tolkning
ndr det gjelder innhold og metoder, kan det vere nedvendig at laererne presiserer hva

kompetanse i eksempelvis volleyball eller orientering er i egne laeringsmal.

Elevene 1 studien oppga at det var vanskelig & vite hva de skulle lere i faget, noe som
sammenfaller med forskningen til Leirhaug og Annerstedt (2015). Elevene fortalte imidlertid
at de selv sjelden sjekket hva som 1a pa It’s Learning. Pa den ene siden kan en tenke at det er
elevens ansvar a gjore seg kjent med malene for faget sa lenge de er gjort tilgjengelig. P4 den
andre siden kan det tenkes at kompetansemalenes formulering er for abstrakte eller uklare til
at en kan forvente at elevene forstdr dem. Elevene som deltok i undersekelsen fortalte at
lereren ikke snakket om kompetansemalene i faget. Det virket likevel som at i alle fall én
leerer hadde fokus pa mal for aktiviteten, da han hadde forklart leringsmal som
«tommelfingerregelen» og «siste sikre». Spersmalet er imidlertid om lereren har tydeliggjort
at malene 1 orientering er egne laeringsmél som er utformet fra kompetansemal i faget. Ville
en slik informasjonen fort til at elevene i storre grad kjente til kompetansemélene? Eller

handler det om at elevene egentlig ikke bryr seg om malene si lenge de har det goy?

Flere studier viser at laererne legger stor vekt pa at kroppsevingsfaget skal vaere goy (Redelius

et al., 2009; Redelius et al., 2015), men det kan igjen gé& pé bekostning av lererens fokus pa
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mal for timen (Redelius et al., 2015). Flere elever fortalte at de aldri hadde fokus pa mél, men
at det viktigste var d spille og ha det goy. Anine fortalte ogsa at fotballundervisningen bestod
av spill, uten fokus pa lering. Nér kroppsevingsundervisningen bestir av aktiviteter uten
konkrete mél og fokuset gjerne er pa spill, blir kroppsevingsfaget mer et gjore-fag enn et
leringsfag (Redelius et al,, 2015). En slik praksis har det veart tradisjon for i
kroppsevingsfaget, og det kan tenkes at selv om vurderingen i faget etter 2006 skulle vare
mer malrelatert (NOU 2004:7), henger tradisjonene igjen (Redelius et al., 2015). Dersom
dette er tilfellet kan en sperre seg om en kan forvente at elevene selv blir kjent med
kompetansemdlene? Beor lareren heller endre sin undervisningspraksis, slik at
kroppsevingsfaget i hoyere grad blir et leringsfag, med fokus pd mal og leringsutbytte?
(Redelius et al., 2015).

Selv om det 4 kjenne til mélene for faget ikke virket & vaere s viktig for elevene, uttrykte flere
at de ensket a vite hva de kunne gjore for & forbedre seg. Det & fa en bedre karakter opplevdes
som viktig for mange, og enkelte ble frustrert over at de ikke visste hva de skulle foreta seg
for & forbedre den. Karakterer er lastet med verdi, og de signaliserer hva som ansees som
viktig 1 faget (Redelius et al., 2009). At elevene ensket en s& hey karakter som mulig er
forstaelig da karakterer bade kan ha innvirkning pa elevenes selvtillit, men ogsa gi adgang til
mer utdanning eller arbeid (Redelius et al., 2009; Wilken, 2008). Bourdieu mener karakterer
kan anses som skolens kulturelle kapital (Wilken, 2008, 2011), hvor lereren er den som har
makten til & vurdere hvilke egenskaper som tildeles verdi. Maten de vurderer og setter
karakterer pa, gjor at egenskapene de tildeler verdi blir synlige (Redelius et al., 2009). Ikke
bare for den enkelte elev, men for hele klassen. Makten larerne innehar med tanke pa

vurdering og karaktersetting er derfor et stort ansvar (Redelius et al., 2009).

I og med at karakterer fungerer som utvalgsinstrument til heyere utdanning blir det ytterst
viktig at karaktersettingen er rettferdig, skriver Annerstedt (2010). Ulike studier viser
imidlertid at laerernes vurderingspraksis varierer fra laerer til lerer (Arnesen et al., 2013;
Redelius et al., 2009; Redelius et al., 2015; Aasland & Engelsrud, 2017), og at s4 mange som
60 % av elevene oppgir at de aldri eller kun én gang har fatt tilbakemelding pa hvordan de
kan forbedre sin kompetanse (Leirhaug & Annerstedt, 2015). En slik vurderingspraksis er
ikke 1 trdd med forskrift til oppleringslova. Der kreves det at lereren tydeliggjor hvordan
han/hun vurderer etter de fire prinsippene for god underveisvurdering. P4 den maten kan

elevene fa en bedre forstdelse av hvordan elevvurderingen foretas. Noe av utfordringen for
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lereren skyldes trolig at det er vanskelig for mange & uttrykke/formidle hva elevene skal lere
(Redelius et al., 2015). Om lerere har vanskeligheter med & formidle leringsmal er det stor
sannsynlighet for at ikke elevene forstir hva de skal lere og hvordan de skal kunne forbedre

seg.

Utdanningsdirektoratet er tydelige pa at de fire prinsippene for god underveisvurdering er en
del av forskrift til oppleringslova, og er noe alle elever har rett pa (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Elevene i studien savnet bade skriftlige og muntlige tilbakemeldinger fra lereren.
Tilrop som «bra serve» eller «nd har du gjort en god jobb» er ikke nok til at elevene vet hva
de skal jobbe med (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Tilbakemeldingene mé gi elevene
informasjon om hva de mestrer, men ogsa hva de ber gjore for & bli bedre i faget. Tilropene
nevnt overfor er motiverende og oppmuntrende tilbakemeldinger, men det gir ikke elevene
nok informasjon om hva som er bra, eller hva som kan bli bedre (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Videre ma tilbakemeldingene ha et faglig innhold, og de mé knyttes opp til malene i
leereplanen. Derfor er det igjen viktig at lereren tydelig presenterer de ulike mélene for
eleven, slik at eleven vet hva han/hun skal lere, og videre kan knytte tilbakemeldingen opp

mot det aktuelle mélet (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

Enkelte elever folte at svake elever fikk mest hjelp til hvordan de kunne forbedre seg.
Redelius et al. (2009) peker pé at lererne 1 deres studie ensket at faget skulle vaere for alle,
men aller mest for dem som av ulike grunner slet i faget. Det kan se ut som om mange av de
elevene som sliter i faget, er de som har liten erfaring med idrettsaktiviteter fra fritiden.
(Moen et al., 2018). Studien deres viser sterk positiv korrelasjon mellom grad av involvering i
organisert idrett og elevers forngydhet med faget Det ser med andre ord ut som at elever som
allerede har den relevante kapitalen som kroppsevingsfeltet anerkjenner, trives bedre i faget
enn elever som ikke innehar kapitalen fra idrettsfeltet. Hva som anerkjennes som verdifull

kapital, vil diskuteres videre i kapittel 6.2.

62



6.2 Lett & fa 5, nesten umulig a fa 6

Elevene opplever at karakteren 6 henger hoyt, sa heyt at nesten ingen far den. Karakteren er
en beskrivelse pé at eleven har framifrd kompetanse i1 faget, mens karakteren 5 vitner om at
eleven har mykje god kompetanse (oppleringslova, 2006). Det er et klart skille mellom dem,

men er skillet s stort at det er lett & fa 5, nesten umulig & fa 6?

Flere elever ga uttrykk for at sveert god innsats burde vart nok til & oppné karakter 4 eller 5.
At innsats er en del av grunnlaget for vurdering i kroppsevingsfaget, gjor det mulig a ta
hensyn til elevenes forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015b). P4 den méten kan elever
med lav kompetanse, og forutsetninger som gjor det vanskelig & ha hoy méloppnéelse, ha
mulighet til & oppnd en god karakter (Utdanningsdirektoratet, 2012). Hvis det er slik at
Utdanningsdirektoratets rundskriv-1-2010 beskrivelse av hva som defineres som en god
karakter fortsatt gjelder, vil en god karakter ansees a vare 5 og 6 (Vinje, 2016). Det vil i
utgangspunktet si at elever med svert god innsats skal kunne fa karakter 6, men slik opplever

ikke elevene at det er.

Fair play og prestasjon, altsa det & oppnd gode resultater, er noe av det elevene mener skiller
karakter 5 og 6. Ogsa studien til Redelius et al., (2009) far fram funn som indikerer at elever
mé oppnd gode sportslige resultater for & kunne oppna den heyeste karakteren. Elevene trakk
ogsa frem innsats og det & vare i fysisk god form som en del av vurderingsgrunnlaget i faget.
En kan skjelne fagets symbolske verdi i de ulike egenskapene som er nevnt. Den symbolske
kapitalen anerkjennes som noe verdifullt av akterene i feltet. I hovedsak er lereren og elevene
akterer 1 kroppsevingsfeltet, og betingelsen for at noe skal ansees som verdifullt, er at det
finnes elever i faget som er predisponert til & oppna de spesifikke kvalitetene (Redelius et al.,
2009; Wilken, 2011). Spersmalet er bare hva som tillegges mest verdi? P4 bakgrunn av min
og andres forskning kan det se det ut til at fair play og prestasjon er de egenskapene som
ansees som mest verdifulle, og som er pakrevde for at eleven skal kunne oppné karakteren 6
(Redelius et al., 2009). En prestasjon beskrives som alt som kan males, og karakteriserer en
resultatorientert tenkning (Redelius et al., 2009) noe som ikke er i trdd med fagets formal og
kompetansemal. Det er ogsa elever i utvalget som trekker frem innsats som det aspektet
laereren oppgir han tillegger mest verdi, men de opplever samtidig at det & vise innsats ikke er

tilstrekkelig for & oppna toppkarakteren.
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At elevene opplever enkelte kroppsevingslerere som resultatorienterte, kan tenkes & ha en
sammenheng med deres tidligere erfaringer med- og kunnskaper om idrett. Kroppsevingsfaget
har tidligere blitt beskrevet som et svakt autonomt felt, nettopp fordi det er svert
giennomtrengelig for innflytelse fra andre felt (Redelius et al., 2009). Fagpersoner med
kompetanse innen helse og idrett og alle undervisere i kroppsevingslererutdanningen, vil
kunne pavirke praksisen i faget (Hunter, 2004). Kroppsevingslererstudentene i den svenske
studien til Larsson et al., (2018) var sterkt pavirket av erfaringer fra idretten, noe som hadde
utviklet deres idrettslige habitus. Studentene hadde stor tro pa at de skulle folge sin lidenskap
for idrett, selv 1 arbeidet som kroppsevingslerere. Deres mal var ogsa at elevene, interesserte
og uinteresserte, skulle utvikle den samme idrettslige lidenskapen (Larsson et al., 2018). Kan
det tenkes at leerere som fortsatt legger stor vekt pd prestasjoner og resultater, er sa sterkt

bundet av sin idrettslige habitus at de ikke klarer & endre undervisnings og vurderingspraksis?

Studier som har undersokt lererens endrede vurderingspraksis etter innfering av ny lareplan,
viser tydelig at flere laereres undervisnings- og/eller vurderingspraksis er uendret (Arnesen et
al., 2013; Petter. E Leirhaug & Annerstedt, 2015; Petter E. Leirhaug, MacPhail & Annerstedt,
2016; Moen et al., 2018; Redelius et al., 2009). Som nevnt ovenfor ser det ut til at lareres
(idrettslige) habitus ser ut til & ha betydning for deres undervisnings- og vurderingspraksis.
Ifolge Bourdieu vil individets habitus vere seiglivet og lite foranderlig, og av den grunn kan
det tenkes at det er utfordrende & skulle endre lereres vurderingspraksis — til en praksis som er
1 trdd med styringsdokumenter i faget. Flere av studiene rapporterer om behov for styrking av
leerernes vurderingskompetanse. (Arnesen et al., 2013; Petter. E Leirhaug & Annerstedt,

2015; Petter E. Leirhaug et al., 2016).

Flere elever opplevde at de ble sammenlignet med andre i vurderingssituasjoner, noe som
ikke er i overenstemmelse med opplaringslova (oppleringslova, 2006). I tillegg presiserte de
at elevene de ble vurdert opp mot presterte pa et sa hayt niva, at de ikke ville ha sjans til a
gjore det samme. Jeg har tidligere vart inne pd at laererens vurderingspraksis kanskje ikke
alltid gjenspeiler det som gjeres i undervisningen (Aasland et al., 2019). Det vil si at lereren
vurderer idrettslige ferdigheter ut over hva en kan forvente i faget. Om det er tilfellet vil de
idrettsaktive elevene ha en klar fordel. I tillegg vitner lererens vurderingspraksis, hvor
elevenes sterke prestasjoner er det som tillegges mest verdi, om at laereren er mer innenfor
idrettsfeltet enn kroppsevingsfeltet. Det vil da vere logisk at prestasjoner er noe av det som

gir hoyest symbolsk kapital og best uttelling pé karakteren.
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Et annet punkt som kan diskuteres er at noen larere ser ut til & ubevisst favorisere elever som
allerede innehar den relevante kapitalen i kroppsevingsfaget. Den sosiale sorteringen lareren
utforer, har han som regel ingen intensjon om a bidra til, men mange vet ikke at de gjor det
(Wilken, 2008). Elever uten denne relevante kapitalen fér sjelden vedsatt sin kompetanse, og
har derfor vanskeligheter med & veksle sin kompetanse inn i kulturell kapital. Eksempelvis
trakk Tora frem at «de darlige elevene bare fikk toere og treere», noe som kan tyde pa at deres
kompetanse ikke ble verdsatt som kulturell kapital. En slik form for favorisering betegner
Bourdieu som symbolsk vold. Kroppsevingslareren bidrar i slike tilfeller til & reprodusere de
objektive maktforholdene i samfunnet (Wilken, 2008). Da enkelte elever i studien opplevde at
leereren favoriserte andre elever i klassen, kan tenkes at den favoriserte eleven hadde den
relevante kapitalen i faget. Elevene papekte ogsa at elevene som ble favorisert var gode til &
snakke med lereren. Fordi hvert felt bestdr av et strukturert system av sosiale relasjoner
(Hunter, 2004) kan det tenkes at elevene forsgkte & godsnakke seg til en bedre relasjon, for

igjen & hdpe pa en bedre karakter (Lodding et al., 2016).

6.3 Elevenes opplevelser av fysiske tester

Mange av elevene fortalte ogsi om ulike tester som benyttes i faget. A bruke fysiske tester har
lange tradisjoner i fagets praksis, til tross for at veiledning til lareplan foreskriver at
kompetansemalene i lereplanen ikke er formulert pd en mate som angir at eleven skal vise
styre, lope fort eller hoppe hoyt. Bruk av resultater fra tester som vurderingsgrunnlag kan
stride mot det malrelaterte vurderingsprinsippet i1 forskrift til oppleringslova § 3-3
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Elevene fortalte at det ble gjennomfert utholdenhetstester, og
noen av elevene hadde ogsd gjennomfoert styrketester. For enkelte av elevene kunne slike
tester fremkalle stress, nervesitet, prestasjonsangst, panikk, og press. At undervisnings- og
vurderingspraksis kan oppleves slik, er lite forenelige med fagets formal om & skape glede,

mestring og inspirasjon gjennom aktivitet (Utdanningsdirektoratet, 2015b)

Samtlige elever i utvalget hadde blitt testet i kroppsevingsfaget bade pa ungdomsskolen og pa
videregdende skole. Da rundskrivet ble utgitt i 2012, var elevene 10-11 &r gamle og gikk
fortsatt pad barneskolen. Rundskrivets Udir-8-2012 problematisering rundt testbruk i
kroppsevingsfaget har dermed ikke blitt etterfulgt av elevenes kroppsevingslerere. At elevene
ikke stiller spersmal rundt en slik praksis vitner om at doxa, antakelsen om at bruk av testing i

faget er legitimt, er rddende. Tradisjonelt sett har testing alltid vert en del av
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kroppsevingsfaget, og det har nok radet en generell aksept av at «sann er det bare». Likevel er
det forunderlig at leererne ikke har endret denne praksisen, og at de fortsetter som for, uten at
noen sier 1 fra. Elevene godtar kanskje testingen i faget uten at det gér opp for dem at det
finnes andre méter a vurdere dem pa. I og med at elevene ikke kjenner til malene for faget,
kan det ogsd tenkes at tenkes at de ikke kjenner til rundskrivet og forskriften til
opplaringslova. Pa bakgrunn av det kan en trekke frem symbolsk vold, den usynlige formen
for makt, lererne har over elevene i en slik situasjon. Bade lererne som utferer makten, og
elevene som makten uteves pd, miskjenner at det skjer. Det er kanskje en av drsakene til at

noen larere fortsatt benytter testing 1 faget.

At testing ikke var goy baserte seg pd at flere elever ikke folte seg gode i det de ble testet i.
De synes det var flaut at andre elever kunne se hvordan de presterte. P4 samme maéte synes
flere det var ubehagelig a fole seg observert i undervisningen. Fordi laereren er den som ser og
som har makt til & vurdere hva som anerkjennes verdifullt, resulterte det i at flere elever ble
stresset og nervese. Enkelte folte ogsd de fikk ting bedre til nar lereren ikke s& pd dem.
Imidlertid var det noen som oppga at de hadde bedre innsats som et resultat av at lereren sa
pa dem, som er sammenfallende med Aasland og Engelsruds (2017) studie. En lerer som
opplever at elevene blir nervese basert pa at han/hun ser pad dem, ber kanskje tenke over om
han/hun er for mye «dommer» og for lite «trener» i vurderingsarbeidet. Det kan tenkes at
elevene ville opplevd vurderingsprosessen mer positivt dersom laereren i storre grad fremstér
som en som skal /eere elevene noe, fremfor & fungere som en observator som bare vil se hva

de allerede kan.

I testing hvor elevenes resultater er det eneste som vurderes, anerkjennes kun elevens
prestasjon. Elever som opplever & prestere darlig pé en test, og som i tillegg far en karakter
direkte ut fra resultatet, far tydelig «beskjed» om at deres kompetanse ikke kan veksles inn i
kroppsevingsfagets kulturelle kapital. I diskusjonen av studiens forste funn ble det trukket
frem at leererne 1 Redelius et al., (2009) onsket at faget skulle vare for alle, og ikke minst for
dem som av ulike grunner slet i faget. Sa lenge faget har en vurderingskultur som
kjennetegner idrettsfeltet, vil mest sannsynlig laereren ha problemer med & nd ut til alle
elevene, og spesielt dem som ikke er aktive pa fritiden. Dette fordi elever som allerede har
den relevante kapitalen som kroppsevingsfeltet anerkjenner, trives bedre i faget, enn elever

som ikke innehar kapitalen fra idrettsfeltet (Moen et al., 2018).
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Hosten 2020 far skolen og kroppsevingsfaget nye lereplaner. I kroppsevingsfaget skal det
blant annet legges mer vekt pa bevegelsesaktiviteter, lek og eving, og faget skal vaere mindre
idrettsrettet (Kunnskapsdepartementet, 2018). Det er ganske tydelig at mange av elevene
opplever resultatorientert undervisning og vurdering, fremfor malorientert. Innflytelse fra
andre felt, lererens habitus og fagets sterke tradisjoner med bruk av testing og spill i1
undervisningen er noe av det som kan tenkes & vere arsaken til det. Forhépentligvis klarer
kroppsevingslererne & snu den arelange trenden, og ta i bruk den nye lareplanen med dens

intensjoner.

6.4 Studiens styrker og svakheter

En svakhet for denne studien er at jeg ikke har inkludert leerere som informanter. Dersom jeg i
tillegg hadde involvert dem, ville jeg i storre grad fétt et innblikk i vurderingspraksisen sett
fra bide lerernes- og elevenes vinkel. Det som skrives om la@reres vurderingspraksis baserer
seg kun pé elevenes opplevelser. Jeg kan derfor ikke hevde at elevenes opplevelser av
vurdering i kroppseving vil vare i overenstemmelse med laererens opplevelse. Likevel gir
funnene som presenteres innsikt i hvordan vurderingspraksisen og lareren oppleves fra
elevenes syn, noe som ogsa kan vere bra, da andre meninger og opplevelser ikke overskygger

elevenes fortelling.

Fokusgruppeintervjuene forte til mange gode diskusjoner, men enkelte elever var lite
delaktige. Jeg er overbevist om at diskusjonene forte til flere interessante data jeg ikke hadde
fatt ved kun 4 intervjue én og én elev, men det kan ogsé tenkes at enkelte elever ikke turte &
apne seg opp for gruppa og fortelle om de emosjonelle aspektene rundt vurdering. Utvalget
mitt bestod for det meste av elever som hadde fatt karakter 4 og 5. Jeg kan pa den ene siden
tenke at elevene representerer det gjennomsnittlige landskaraktersnittet for faget pa 4,6
(Statistisk sentralbyrd, 2018), men pad den andre siden ville jeg kanskje fatt et fyldigere

datamaterialet dersom elevene hadde representert hele karakterskalaen.
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7 Konklusjon

Mine funn viser at flere av prinsippene for god underveisvurdering er mangelfulle i elevenes
vurdering. Elevene vet ikke hva de skal laere, da kompetansemal - og mal for faget ikke er noe
som snakkes om. Litt overraskende er det at heller ikke elevene synes & vare opptatt av a
kjenne til mélene for faget. Det er forst i forbindelse med karaktersetting elevene uttrykker at
de savner konkrete tilbakemeldinger som kan fortelle dem om kvaliteten pa prestasjonen - og
hvordan de kan forbedre seg. Karakterer ser ut til & bety mye for elevene i utvalget, og det
oppleves at mange er frustrert over at de ikke vet hva de kan gjere for a4 heve den.
Undervisningspraksisen flere av elevene opplever, kan se ut til & bestd av aktiviteter uten
konkrete mél og mangel pa leringsfokus hvor elevens utvikling er i sentrum. En slik praksis
kan tyde pd at kroppsevingslereren er mer resultatorientert enn malorientert, noe som

underbygges av lererens fokus pa prestasjon og testing i faget, slik elevene ga utrykk for.

Elever som oppnar karakter 6, oppleves & prestere pad et nivd langt utover det som kan
forventes i faget. P& bakgrunn av det kan det se ut som sterke prestasjoner er det som gir
hayest symbolsk verdi. Uten konkrete mal og fokus pé lering i faget, vil elever med mye
kulturell kapital ha en klar fordel nér det kommer til vurdering og karaktersetting. At alle kan
oppna karakter 5 kan baseres pé at innsats ogsa trekkes frem som en egenskap som tillegges
symbolsk verdi i faget. Elevene opplever derfor at de ved hjelp av god innsats kan oppnd
karakter 4 eller 5. Elever som bade viser innsats og gode ferdigheter opplever at de ma
prestere pd et svaert hoyt nivd for & kunne oppna toppkarakteren. Det synes derfor & virke

relativt enkelt for disse & oppna en femmer, men toppkarakteren naermest blir uoppnaelig.

71 Forslag til videre forskning

I videre forskning ville det vert svert interessant & underseke om laerernes undervisnings- og
vurderingspraksis i heyere grad vil reflektere den nye lereplanen som kommer i 2020. Det
finnes lite norsk forskning, foruten noen f4 master og bacheloroppgaver, som forsker pa
kroppsevingsfaget sett i lys av Bourdieus begrepsmessige teori. Jeg opplever at Bourdieus
begreper som habitus, felt, kapital, doxa og symbolsk vold gir fruktbare perspektiver pa
forskning av elevers, men ogsa lereres opplevelse av undervisning og vurdering i faget.

Bourdieus begreper fortjener en okt oppmerksomhet i norsk forskning.
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Vedlegg 1

Informanter til masterprosjekt

Hyvilke informanter enskes?

e Eleveri2.klasse VGS (yrkesfag og studiespess)

e Onskelig med 3-4 elever fra samme klasse per fokusgruppe

e Tilstrebe 50 % gutter og 50 % jenter hvis mulig

e Gjerne noen som liker KR@ veldig godt, og noen som ikke liker det
o (Ikke bare 5'er og 6'er elever)

Elever som melder seg/blir valgt ut til & delta ma skrive under pa et samtykkeskjema i forkant
av intervjuet. Foresatte blir ikke involvert i denne prosessen da elevene er over 16 ar.

Mindredrige mellom 16 og 18 ar kan samtykke til deltakelse i forskning, med mindre
unntakene i § 17, 1. ledd kommer til anvendelse eller forskningen innebcerer legemsinngrep
eller legemiddelutproving, jf. § 17, 3. ledd.

Intervjuene har varighet pa ca. 1 time. Det er faglerer som bestemmer om intervjuet skal
gjennomfores i skoletiden eller pa fritiden. Intervjuene vil finne sted i midten av
november/desember nar alle seknader om prosjektet er godkjent.

Elevene kan fa informasjon om at masterprosjektet omhandler vurdering i kroppseving, og
elevers opplevelser av det. Lerer skal ikke informere elevene mer om vurdering for & «ruste»
elevene til 4 svare godt pd spersmélene. Undervisning og fokus pé vurdering i undervisningen
foregar som normalt.

Kontakt meg gjerne hvis du har flere spersmal:

Mail: hannaw17@student.uia.no

TIf: 48305347

Tusen takk for at dere tar dere tid til & hjelpe meg med masterprosjektet!

Mvh
Hannah Wearenskjold
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Vedlegg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Vurdering i kroppseving”?

Hei! Dette er et spersmal til deg som elev om & delta i et forskningsprosjekt om
vurdering i kroppsevingsfaget. Her far du informasjon om prosjektet, og hva en
eventuell deltakelse vil innebzere for deg.

Bakgrunn og formal
Jeg er masterstudent ved Universitetet i Agder, og er interessert i a forske pa
kroppsevingsfaget, n&ermere bestemt elevvurdering.

Prosjektets formél er & underseke vurdering i kroppseving i videregaende skole.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Du som er elev i 2.klasse pa Videregidende skole (studiespesialiserende/yrkesfag) og som har
kroppseving far spersmal om a delta.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i ett (1) gruppeintervju
sammen med 2-3 av dine medelever i november/desember 2018. Intervjuet vil ha en varighet
pa ca. 45-60 minutter. Intervjuet vil vaere semistrukturert, noe som betyr at temaene er
fastlagt pa forhadnd, men at vi har en relativt &pen og lgs samtale. I noen tilfeller vil jeg spor
din lerer om hvordan han/hun opplever at du liker faget. Dette fordi jeg ensker & intervjue
forskjellige elever.

Det er viktig a4 understreke at det ikke er noen riktige eller gale svar. Det er dine meninger jeg
er opptatt av a undersoke.

Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet, men all informasjon vil anonymiseres (dere gis
fiktive navn).

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun jeg og veiledere som vil ha tilgang til personopplysningene om deg.
Personopplysninger om deg blir anonymisert og lagers i en passordbeskyttet mappe pa en data
som ogsa er passordbeskyttet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nir som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta, eller velger a trekke
deg pé et senere tidspunkt. Informasjonen som fremkommer i intervjuene vil heller ikke
pavirke ditt forhold til laereren din.
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Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Senest 01.01.2020 avsluttes prosjektet. Dine data vil da bli oppbevart uten
personopplysninger, og lydopptakene av deg slettes innen prosjektslutt.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

f slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien kan du ta kontakt med meg eller min hovedveileder:

Hannah Wearenskjold (masterstudent)
TIf: 48305347
Epost: hannaw17@student.uia.no

Erik Aasland (hovedveileder)
TIf: 9282142
E-post: erik.aasland@uia.no

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, péd epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Hannah Wearenskjold
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Vedlegg 3

Samtykkeerklering

Prosjektleder: Hannah Werenskjold (masterstudent)
Hovedveileder: Erik Aasland (ferstelektor)

Biveileder: Tommy Haugen (forsteamanuensis)

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Vurdering i kroppseving»,

og har fatt anledning til & stille spersmal. Ved & skrive under pa samtykkeerklaringen
bekrefter jeg at jeg onsker a delta i undersgkelsen slik den er beskrevet.

Jeg samtykker ogsa om at opplysninger fra intervjuet kan benyttes i masteroppgaven.

Jeg er kjent med at min deltakelse i prosjektet er frivillig, og at jeg pa et hvilket som helst

tidspunkt kan trekke meg fra videre deltakelse uten begrunnelse.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4

Informasjonsskriv til tredjepersoner

Hei! Flere av dine elever har fitt tilbud om 2 delta i forskningsprosjekt om vurdering i
kroppsevingsfaget. Her far du informasjon om prosjektet, og hva dine elevers deltakelse
vil innebzere for deg.

Bakgrunn og formal
Jeg er masterstudent ved Universitetet i Agder, og er interessert i a forske pa
kroppsevingsfaget, nermere bestemt elevvurdering.

Prosjektets formal er & undersgke vurdering i kroppseving i videregaende skole.

Hvorfor far lzereren informasjonsskriv nir det er elevene som skal intervjues?
Ettersom dine elever skal delta i forskningsprosjektet vil det komme frem en del
opplysninger om deg som leerer (navn, undervisningsmetoder, vurderingsmetoder osv).

Hva inneberer det for deg 4 la elevene dine delta i prosjektet?

Elevenes opplevelser av vurdering i kroppsevingsfaget er det som stér i fokus i dette
prosjektet. Det vil vaere tenkelig at de har meninger om lererens vurderingsmetoder i faget,
og at de forteller om disse. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet, men all informasjon vil
anonymiseres (alle gis fiktive navn).

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun jeg og veiledere som vil ha tilgang til personopplysningene om deg.
Personopplysninger om deg blir anonymisert og lagers i en passordbeskyttet mappe pa en data
som ogsa er passordbeskyttet.

Du kan trekke deg
Du nér som helst trekke ditt samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om
deg vil da bli anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2019. Personopplysninger og den innsamlede dataen
vil da bli slettet og makulert. Det tas forbehold om at forsinkelser i masterarbeidet kan
forekomme.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

f slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien kan du ta kontakt med meg eller min hovedveileder:

Hannah Wearenskjold (masterstudent)
TIf: 48305347
Epost: hannaw17@student.uia.no

Erik Aasland (hovedveileder)
TIf: 9282142
E-post: erik.aasland@uia.no

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, péd epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Hannah Wearenskjold
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Vedlegg 5

Samtykkeerklzering for tredjepersoner

Prosjektleder: Hannah Werenskjold (masterstudent)
Hovedveileder: Erik Aasland (ferstelektor)

Biveileder: Tommy Haugen (forsteamanuensis)

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Vurdering i kroppseving,

og har fatt anledning til & stille spersmal. Ved & skrive under pa samtykkeerklaringen
bekrefter jeg at opplysninger om meg som fremkommer i intervjuene kan benyttes i
masteroppgaven. Jeg er kjent med at bruk av disse opplysningene i prosjektet er frivillig, og at

jeg pa et hvilket som helst tidspunkt kan trekke mitt samtykke uten begrunnelse.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av tredjeperson, dato)
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Vedlegg 6

Interviuguide

1.0.Innledning
e Informere om formalet med prosjektet

e Redegjgre for intervjusituasjonen:
o Kvalitativt semistrukturert intervju
o Brukavlydopptaker
o Forskerens taushetsplikt, konfidensiell behandling av data,
anonymisering av personopplysninger, sletting av data ved
prosjektslutt og prosjektet innmeldt til NSD og fatt godkjennelse
e Frivillig & delta og mulighet til & trekke seg ndr som helst. Elevene kan velge a
ikke svare pa enkelte spgrsmal underveis.
e Ingen gale eller rette svar- det er deres erfaring jeg er interessert i a vite mer
om

2.0 Bakgrunn

e Alder og kjgnn

e Hvilket utdanningsprogram er dere elever ved?

e Erdere aktive pa fritiden?
o Hvor ofte?
o Hvaslags aktiviteter holder dere pa med?
o  Hvadetalltid veert slik/har aktivitetsvaner/type aktiviteter forandret

seg?

3.0 Vurdering i kroppsgving
e Kan dere huske deres fgrste opplevelse med vurdering i kropps@ving? Fortell.
e Kan dere fortelle meg om hvordan undervisning i kroppsgving foregar?
e Hvordan er deres erfaringer med kroppsgvingsfaget?
o Dusier at dere (?- spiller mye ball/trener mye styrke/danser etc) Hva
tror du er grunnen til at det gjgres i undervisningen?

. Hvordan synes dere det er a bli vurdert i KR@ na?
o Opplever dere at karakteren dere far er riktig?
o Hva er poenget med vurdering i faget? Gi gjerne eksempler.

4.0 Vurderingsformer
e Hvordan vurderer leereren dere i kroppsgving?
e Bruker dere egenvurdering? (Hvor ofte?)
e Blir dere vurdert pa skiftelige oppgaver? (Hvor ofte?)
e Gjennomfgrer dere tester i kroppsgvingsfaget? (Hvilke og hvor ofte?)
o Far dere evt. tid til & trene pa testene fgr de giennomfgres?
o Hva synes dere om bruk av tester i kroppsgvingsfaget?
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5.0 Innsats

Hva er innsats?

o Kan dere gi eksempler pa en med god og en med darlig innsats
Nar dere vet at innsats vurderes, pavirker dette dere pa noen mater i
undervisningen? Hvordan da?
Gir leereren noen tilbakemeldinger i undervisningen nar dere viser god/darlig
innsats? Hva sier laereren?
Har dere noen gang gjort dere «darligere» enn dere er i starten av et emne, slik at
utviklingen blir stgrre og dere kanskje far en bedre karakter?
Noen hevder det er merkelig at innsats skal telle pa karakteren i kroppsgving. [
matte for eksempel far du ikke bedre karakter om du prgver sa godt du kan, men
det far man i KR@. Hva tenker dere om det?
Hvor mye bgr innsats telle i vurderingen?
En leerer fortalte meg at han hadde gitt en elev karakter 6 i KR@ selv om eleven
hadde svake ferdigheter i alle aktivitetene. Eleven var ganske stor, og hadde
derfor vanskeligheter med a for eksempel lgpe fort. Han hadde likevel den beste
innsatsen i klassen. Hva tenker dere om det?
Tenker dere at alle elever kan oppna en god karakter (hva er en god karakter)?
Hvordan vil dere beskrive en typisk 4 er, 5'er og 6 er elev i kroppsgving?
Jeg har hgrt noen si at innsats kun hjelper de med svake ferdigheter til 3 oppna en
bedre karakter. Hva tenker dere om det? Er det slik?
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NSD sin vurdering
Skriv ut
Prosjekttittel
Elevers opplevelser med vurdering i kroppseving
Referansenummer
600251
Registrert
20.09.2018 av Hannah Warenskjold - hannaw17@student.uia.no
Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Agder / Fakultet for helse- og idrettsvitenskap / Institutt for folkehelse, idrett
0g ern@ring
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Erik Aasland, erik.aasland@uia.no, tif: 92821421
Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium
Kontaktinformasjon, student
Hannah Werenskjold, hannahweren@hotmail.com, tlf: 48305347
Prosjektperiode
01.09.2018 - 01.01.2020
Status
08.11.2018 - Vurdert

Vurdering (1)
08.11.2018 — Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 08.11.2018, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere nedvendig & melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke
endringer som ma meldes. Vent pa svar for endringer gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.01.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Vér vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare
den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
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PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nedvendig for & oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller
rddfore dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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