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Sammendrag

Formalet med denne studien er & belyse hvilke synspunkter idrettslerere og elever pa to
videregaende skoler med programfaget «<toppidrett fotball>» har om vurderingspraksisen
i toppidrettsfaget, relatert til hva de mener er hensikten med faget. To laerere og to
elever ved hver skole, totalt atte informanter. I bearbeidingen av materialet ble det
benyttet en temasentrert analyse for & skildre lerere og elevers synspunkter rundt de

aktuelle temaene 1 problemstillingen.

Siden vekten ligger pé leererne og elevenes synspunkter og opplevelser er den
oppfattede, den gjennomferte og den erfarte laereplan (Goodlad) i fokus. Teorien bestér
videre av litteratur og teori om tilrettelegging av fotballundervisning, vurdering og et
sosiokulturelt perspektiv pé lering (Vygotsky) som setter fokus pé de sosiale

relasjonene mellom lerere og elever.

Studien gir innsikt i eksistensen av to ulike «<hensikter med fagety» som er implementert
ved de to skolene. Det gjenspeiler seg i to vidt forskjellige ««fotballtilnrminger>» med
ulik faglige prioriteringer. Hensikten leererne og elevene har med faget gjenspeiler seg
ut i fra de ulike praksisfelleskap deltakerne deltar i, tradisjon, elevsammensetninger og i
forhold til den enkelte leereres kompetanse, erfaring og ansiennitet i lys av de ulike
rammebetingelser for den enkelte skole. Det eksisterer et syn blant informantene der
«vurderingspraksiseny er et sentralt verktey for leering i toppidrettsfaget.
Vurderingsformen elevinvolvering har en fremtredende rolle ved en av skolene. Studien
har funn som tyder pa deres egenvurdering gjenspeiler mye av deres syn pa hensikten
med faget, som kan relateres til hva toppidrettsfaget faktisk skal leve opp til i formalet
med faget. Hovedomrédet ferdighetsutvikling og begrepet innsats viser seg a utgjore en
vesentlig del av grunnlaget i underveis- og sluttvurderingen i faget hos begge skolene.
Vurderingspraksisen har en vei a ga pa toppidrettsfaget ved begge skolene nar det
kommer til den analytisk tilneermingen i planleggingsfasen der kompetansemal

konkretiseres i rike mélbeskrivelser med kjennetegns formuleringer skriftlig.

Nokkelord «toppidrett fotbally, idrettsfag, videregadende skole, hensikt med faget,

leereplan, vurderingspraksis, tilbakemeldinger, framovermeldinger, egenvurdering.



Forord

Det har vert surrealistisk & bruke sa mye tid pé a utforme denne masteroppgaven. Matet
med fagmiljoet og kameratskapet pa Norges idrettshagskole har gitt meg energi, og det
foles godt & vaere i mél. Denne masteroppgaven har utviklet meg i min tenking om skole
og toppidrett, som jeg tar med meg i min praksis som trener og leerer. Jeg startet i
februar 2015 a spisse meg inn mot temaene i studien og jeg mener at de valgte temaene
i oppgaven er noe mange kan relatere seg til. Bade leerere og trenere. Jeg hape jeg kan
bidra til ytterligere interesse for videre arbeid og forskning innenfor disse temaene. A
dedikere over ett &r pa & skrive om noe jeg brenner for har veart strevsomt, givende og
leererikt og jeg ensker & benytte de kommende ordene til & takke noen personer som

fortjener oppmerksomheten.

I spissen star min veileder, Per Midthaugen, som jeg ensker & takke for en kontinuerlig
veiledning med konstruktive innspill og godt humer. En stor takk rettes ogsa til mine
lojale venner ««delboys»» for vennskap og stette, og min familie som hele tiden har hatt

en tro pa avhandlingen og meg.

Jeg vil ogsa rette en takk til ledelsen pa skolene der denne studiens data er samlet inn.
Uten en umiddelbar positiv innstilling og godkjenning fra dere, vill jeg fatt darligere tid
til & arbeidet med mitt material. De aktuelle leererne og elevene som utgjor
utgangspunktet for datamaterialet ensker jeg & takke for deres dpenhet og engasjement

for toppidrettsfaget, og for gode samtaler.

Oslo, Mai 2016

Gunnar Sundsfjord Arnstad
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1. Innledning

Dette er en masteroppgave i idrettsvitenskap, med tilharighet til seksjonen for
kroppseving og pedagogikk, skrevet ved Norges idrettshagskole. Innledningen gir
innblikk i bakgrunnen for prosjektet, begrunnelse for valg av tema, problemstilling og
avgrensning av problemstillingen. Hensikten er a skape en forstaelse for hvorfor jeg har

valgt & studere masterprosjektets tematikk og forklare videre oppbygging av prosjektet.

Formélet med denne oppgaven er & belyse hva lzerere og elever ved den offentlige
videregaende skole opplever er hensikten med det valgbare programfaget «<toppidrett
fotball>y pa idrettsfag, relatert til hvordan de opplever vurderingspraksisen i faget. Dette
er gjort gjennom kvalitative intervju av elevere og lerere i de respektive skolene i
prosjektet. Laererne som er intervjuet er ansvarlige for fotballtilbudet, og har gjennom
dette god kjennskap til hva de tilbyr sine elever og hvordan vurderingspraksis de
benytter seg av. Elevene som er med i intervjuene gar i Vg3 pd idrettsfag og bidrar med

sine opplevelser og erfaringer fra fotballhverdagen- og vurderingspraksisen pa skolene.

Hensikten med avhandlingen er ikke ment & vaere en metodisk oppgave for "“best
practice’’ eller en *for eller imot-tekst’” om vurdering- og eller hensikten med faget.
Den er forst og fremst en studie, ment som et bidrag for & belyse vurderingspraksisen og
hensikten med toppidrettsfaget fra et laerer- og elevperspektiv ved to offentlige

videregaende skoler.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunnen for denne studien er min genuine interesse for toppidrettsfaget og valg av
vurdering som tema for min oppgave er pa bakgrunn av at det er en av skolens
kjerneoppgaver og et tema jeg skal forholde meg til daglig. Med bakgrunn i egne
erfaringer som tidligere elev pa «toppidrett fotball>), utdannet fotballtrener og senere
fagleerer i kroppseving og idrettsfag er jeg nysgjerrig pa hva som er hensikten med
toppidrettsfaget som har statt urert siden det kom med kunnskapsleftet i 2006.
Problemstillingen uttrykker at jeg ensker & belyse lerere og elevers opplevelse om

hensikten med toppidrettsfaget. Slik forskning kan gi innsikt i hvordan laereplanen i



toppidrettsfaget blir oppfattet og praktisert av laerere, og erfart av elever. Samtidig
uttrykker problemstillingen at jeg ensker & belyse vurderingspraksisen. Internasjonalt
har det de siste 20 drene kommet en betydelig forskningslitteratur som dokumenterer
sammenhenger mellom vurdering som redskap for lering i undervisningen. Spesielt
med vekt pa betydningen av formativ vurdering og kraften en tilbakemelding kan ha pa
elevens lering. I vurderingsforskriften star det at elevene skal vite hva som er malene
for oppleringen og hva som blir vektlagt i vurderingen (Oppleringsloven § 3.2.). For at
elevene skal nd kompetansemalene i leereplanen ma de forstd malene, og vurdering for
leering handler om at leererne skal gi elevene gode tilbakemeldinger og faglig veiledning
i faget. I folge Hattie (2009) er lererens tilbakemelding blant de faktorene som pévirker
elevenes leringsutbytte i storst grad. Det er ingen fasit pa nér dette arbeidet skal forega,
men i folge prinsippene for god underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2014) og
vurderingsforskriften skal elevene delta aktivt i planlegging, gjennomfering og

vurdering av eget arbeid og faglig utvikling (Oppleringsloven § 3.12.).

Da jeg selv var elev pé programfaget ««toppidrett fotbally) fra 2007-2010, som ambisigs
fotballelev pa videregaende i den offentlige skolen, opplevde jeg at det var tilfeldig hvor
mye jeg fikk medvirke nar det gjelder planlegging, gjennomfering og vurdering av egen
utvikling. Jeg mener at leerere ber invitere, leere opp og oppfordre elevene til & vurdere
eget arbeid oftere. Vurderingsstrategier som legger til rette for faglig utvikling er et

punkt jeg i ettertid har reflektert at kan ha sterre utviklingspotensial.

Knyttet til hovedtemaene «<hensikten med toppidrettsfaget og vurderingspraksis» er
det ikke drevet systematisk forskning tidligere, og jeg ensker derfor & kartlegge dette
omradet. Det vil vaere utfordrende & forene en felles hensikt med faget og en felles
vurderingspraksis som gjennomgéaende kan brukes i toppidrettsfaget siden formalet med
faget kan tolkes pé ulike méter. Det er samtidig rimelig & anta at det finnes ulikheter i
hvordan toppidrettslinjene i studien vektlegger og gjennomferer innholdet og

vurderingen i undervisningen, og derfor vil det neste kapittelet avgrense omradet noe.

1.2 Problemstilling og avgrensning av problemstilling

Med utgangspunkt i bakgrunnen for valg av tema har jeg plukket ut noen emner i denne

studien som jeg ensker & ha fokus pa. Blant annet & innhente data om lerere og elevers



synspunkter og opplevelser nar det kommer til hensikten med faget, hva som
kjennetegner fotballtilbudet, samarbeid med klubb, og vektlegging og gjennomfering
hovedomrédene og kompetansemalene i toppidrettsfaget. I tillegg vil studien belyse
informantenes perspektiver og fortellinger om vurderingens hensikt, tilbakemeldinger,
framovermeldinger, elevinvolvering og vurderingsgrunnlaget pa «ctoppidrett fotbally».
Dette for & belyse om, og hvordan leringsfremmende underveisvurderingen praktiseres
ved «toppidrett fotbally> ved to ordinaere offentlige videregdende skoler. Pa bakgrunn

av valg for tema har jeg kommet frem til folgende hovedproblemstilling:

Hvordan opplever leerere og elever vurderingspraksisen pa «toppidrett

fotball> — relatert til hva de mener er hensikten med toppidrettsfaget?

For 4 konkretisere og avgrense problemstillingen blir den belyst gjennom to

hovedomréder og formulert med forskningsspersmal:

1) Hva er lrere og elevers oppfatninger av hensikten med toppidrettsfaget?

2) Hva er laerere og elevers synspunkter om vurderingspraksisen pa «toppidrett
fotbally>, nar det gjelder:

- Hensikten med vurdering?

- Vektlegging og gjennomfoering av hovedomréader og kompetansemal?

- Tilbakemeldinger, framovermeldinger og elevinvolvering?

- Vurderingsgrunnlaget?

Konteksten i denne studien vil vere den videregaende skolen, og fokus vil vere pa
hensikten med faget og vurderingspraksisen i «toppidrett fotbally>. Med utgangspunkt i
et leerer- og elevperspektiv vil oppgaven gé apent til verks. I forhold til
vurderingspraksisen vil jeg i liten grad beskrive opplevelser og utfordringer nér det
gjelder sluttvurdering, men siden vurderingspraksisen er en helhetlig prosess vil studien
tufte pa en forstéelse av sluttvurdering som i Forskrift til oppleringsloven § 3-17 forst
ledd, som presiserer at sluttvurderingen skal gi informasjon om elevens kompetanse ved
avslutningen av opplaeringen i fag (Oppleringsloven, 2011). Hensikten er & sette fokus

pé vurderingspraksisen som skal fremme leringsfremmende og formative handlinger. I



denne studien forstaes vurderingspraksis som de samlede handlinger som laererne
planlegger, og iverksetter for & innhente informasjon om elevenes leeringsprosess og
tilegnende fotballfaglige kunnskaper og ferdigheter, og rapportering tilbake til eleven
(som vurdering underveis eller som avsluttende karater), samt elevenes opplevelse av
denne praksisen (Vinge, 2014, s.29). Som Vinge (2014,5.29) skrive det, kan en
vurderingspraksis ogsé inneholde en lereres bruk av vurderingsverktey (som
kjennetegn pa méloppnéelse). Vurderingshandlinger i denne studien fremstilles som en
naturlig og integrert del av den hverdagslige oppleringen og ikke noe som kun er
forbeholdt prever, fysisk testing og eksamen. Vurdering vil bli sett pd som en integrert
del (uformell og formell) i den lopende undervisningen. Underveisvurdering i form av
"’Vurdering for lcering’’ er et sentralt begrep i denne avhandlingen ogi § 3-11 i
Forskrift til oppleringsloven gjeres det rede for hva begrepet underveisvurdering

inneholder. Den sier:

"’Underveisvurdering er lopende, systematisk, skriftlig og muntlig vurdering med
grunngitt informasjon om elevens og leerlingens kompetanse som skal brukes som et
grunnlaget for tilpasset oppleering og bidra til okt kompetanse’’ (Opplaringsloven,
2010).

I denne studien vil jeg stotte meg til denne forstdelsen av begrepet, med en ubundet
tilneerming da det er gjort minimalt med forskning pé programfaget «toppidrett fotbally»
med min innfallsvinkel. Denne studien anlegger et bredt perspektiv pa idrettslaerernes
vurderingspraksis og elevenes erfarte praksis, og vil folgelig matte forholde seg til flere

av vurderingslitteraturens begreper.

1.3 Oppgavestruktur

Jeg har i denne avhandlingen beskrevet hvordan jeg har gétt inn i feltet og hva jeg er
nysgjerrig pa, som har fort til den overordnede problemstillingen. Videre i oppgaven vil
jeg redegjore for den teoretiske forankringen. Her vil jeg ta for meg tidligere forskning
jeg mener er relevant for studien ramme. Deretter vil jeg redegjore for toppidrettsfaget i
LKO06, og serlig lereplanteori anser jeg som viktig her, for en kort innfering i litteratur
knyttet til tilrettelegging av fotballundervisning vil bli redegjort. Videre folger litteratur

og teori om vurdering, vurderingstenkningen i Kunnskapsleftet og teori om



leeringsfremmende tilbakemeldinger. Den teoretiske forankringen avsluttes med en kort
innfering i sosiokulturell leeringsteori. Videre redegjores det for de metodiske valg og
overveielser jeg har gjort under hele prosessen. I resultatene og diskusjonskapittelet vil
jeg presentere og drefte mine funn i studien. I det siste kapitlet vil jeg gjore rede for
mine oppsummerende betraktninger hvor jeg lofter frem de mest sentrale poengene fra

min studie, for jeg avslutningsvis skal gi forslag til veien videre forskning.



2. Teoretisk forankring

2.1 Tidligere forskning

Det er siden idretten fikk aksess i skolen blitt gjort forsking pé idrett og toppidrett pa
ulike niva av skolesystemet. En av de forste studiene pa feltet ble gjort av Tore Jan Killi
(1988). Killi (1988) sin studie viser at kombinasjonen toppidrettssatsning og skole
allerede pa denne tiden var en viktig diskurs, der en av temaene handlet om elever
skulle fa tid pa skolen til & bedrive sin spesialidrett eller ikke. Hagen (1988) har i sin
hovedfagsoppgave om toppidrett og skolegang kartlagt hvilke vansker utevere i alderen
15-20 ar opplever med & kombinere skolegang med satsing pa idrett. Forfatteren er
opptatt av hvilke praktiske problemer uteveren star ovenfor og alle disse faktorene kan
knyttes til tilrettelegging og oppfelging av ungdommens trenings- og
konkurranseforhold (Hagen, 1988). Svein Kérhus (1986) har gjort en empirisk
kartlegging av topptreneres synspunkter pa sentrale spersmal som direkte angar spesielt
tilrettelagte kombinasjonsordninger i toppidrett — skolegang. Undersokelsen viser at
topptrenere i ulike spesialidretter i hovedsak mener tid til trening og konkurranser —
herunder det & folge s@rforbundets (og klubbens) opplegg, ber vere et primarmél med
formalisert kombinasjonsopplegg toppidrett og skolegang i videregdende skole. En av
de viktigste funnene som er relevant for min studie er at trenerne i studien er opptatt av
at forstaelsen for hva som skjer ved trening er like viktig som & f3 tid til trening dersom
en skal na til topps i internasjonale konkurranser (Kérhus, 1986). Uteverne ma med
andre ord ikke bare gjennomfere treningen som trenerne til enhver tid mener er
hensiktsmessig, men ogsé skjenne hvorfor. De fleste trenerne pé hoyt nivd mener altsa
at formidling av former for idrettsfaglig teori ma vaere en integrert del av
’treningsoppleggene’’ for ungdommer som skal satse mot toppen i internasjonal idrett

(Kérhus, 1986).

Det finnes noe forskning av elever og lerere sin opplevelse av toppidrettsfaget og hva
det har & si for deres utvikling som fotballspillere, opplevelse av skolehverdagen og
fremtiden (Konradsen, 2009; Stormo; 2014; Mastrander Askildsen, 2012; Dynna, 2011;

Vertshus). Deres funn sammenfaller med noe av mine forskningsspersmal.



Resultatene til Konradsen (2009) viser at det offentlige tilbudet pa «toppidrett fotball>»
baserer seg mye pa med- og motspill, mens den private skolen hadde mer fokus pé
individuell teknikk i undervisningen. Dette er relevante funn for min studie der jeg ser
pé hensikten med faget, og hva elevene opplever at lererne legger vekt pé i
undervisningen og vurderingen. Konradsen nevner at med- og motspill var mer
hensiktsmessig og ga derfor den offentlige skolen Ahayere score (Konradsen, 2009).
Konradsen (2009) sin studie kan sammenlignes med min, der han sammenlignet to ulike
skoler i faget programfaget «ctoppidrett fotbally>. Han har derimot to skoler som péa
papiret er forskjellige — en privat og en offentlig. Min oppgave tar for seg to offentlige
skoler som baserer seg pa omtrent de samme rammefaktorene. Vinklingen til Stormo
(2014) gér ut pa hvordan skolen tilrettelegger for «ctoppidrett fotbally>, der det viser seg
at elever far ulike forutsetninger til & utvikle sine ferdigheter avhengig av hvilken skole
de gér. Problematisering rundt hva faget toppidrett fotball skal vare og om faget kan
forsvare sitt navn er interessante temaer som Stormo (2014) diskuterer, som er relevant i
forhold til temaene i min studie. Mastrander Askildsen (2012) skrev en oppgave rundt
toppidretten i den offentlige videregéende skole. Forfatterens beskrivelse av
toppidrettens reise fra 1970 tallet til i dag er av relevans, blant annet om hvordan
videregéende skoler tok initiativ til lokale ordninger for elever som ensket & kombinere
skolegang med satsning pa sin spesialidrett (Askildsen, 2012). Dynna (2011) sin studie
er av interesse da han i studien diskuterer hvorvidt en *’breddeidrettsdiskurs’’ eller
>’toppidrettsdiskurs’’ gjenspeiles ved skolene. Vetrshus (2011) sin studie belyser at
skolens informasjonsmateriell gjennomgaende er opptatt av a profilere sin idrettsfaglige
tilbud som unikt og det beste alternativet for potensielle sekere. Relevansen for
oppgaven er at studien viser at ulike *’toppidrettsdiskurser’” dominerer skolens
promotering, der skolene informerer om at de pa ulike méter tilpasser opplaringen sin

etter elevenes individuelle behov.

Jonskés (2010) utarbeidet en kunnskapsoversikt over kroppsevingsfagets
forskningslitteratur i Norge for perioden 1978-2010. I rapporten kommer det frem at;
«Det er stor interesse for faget og at det er lite forskning pé heyere niva, serlig nar det
kommer til elevvurderingys. (Jonskas, 2010, s.7). Elevvurdering er et av de feltene hvor
kunnskapsmangelen understrekes spesielt, og det er heller ikke gjort slik omfattende
forskning pa toppidrettsfaget. Derfor har noen av Jonskés (2010) synspunkter relevans

og overferingsverdi til min studie.



Samlet sett viser tidligere forskningen jeg har trukket inn noe data om hvilke didaktiske
problemstillinger programfaget toppidrett i skolen star ovenfor, og hvordan noen skoler
loser dette. Ellers viser forskningen rammene generelt rundt idrettslinjene, men ikke om
leerere og elevers synspunkter og opplevelser om hensikten med faget og

vurderingspraksisen pa toppidrett.

Jonskas (2010) oppsummerer at de fleste studier baseres p4 intervjuer av lzrere sin
opplevelse av vurdering i (kroppsevings)faget. Hva laererne gjor, hvilke holdninger de
har, og hvilke utfordringer de stér ovenfor i vurderingsarbeidet er spersmal som gar
igjen. I denne oppgaven sitter laereren pa forstehandsinformasjon i og med at St. meld.
nr.11 (2008-2009) formulerer noen av nekkeltemaene i min oppgave slik; «(Leereren md
kunne virkeliggjore leereplanverket giennom d planlegge, organisere, giennomfore og
vurdere undervisningen pd en slik mdte at det fremmer elevene sin leringy». (Op. Sit., s.
15). I min oppgave ensker jeg i tillegg & synliggjore eleven i denne vurderingspraksisen,
siden det er elevene denne praksisen ««gdr utover»». Dette vil forhapentligvis gi studien
en vikling som kan frembringe ny kunnskap pa omradene. I det neste kapittelet vil jeg
redegjore for litteraturen og teorien som oppgaven hviler pa for & presentere konteksten

i en skole- og toppidrettssammenheng og relaterer dette til kunnskapsstatus pa feltet.

2.2 Kunnskapsleftet

Innferingen av Kunnskapsleftet i 2006 var et resultat av en debatt med fokus pé elevers
kunnskaper. I denne leereplanen ble skolens struktur og organisering endret, der mélet
var at alle elever skulle utvikle grunnleggende ferdigheter og kunnskaper for & kunne ta
en aktiv del i kunnskapssamfunnet og klare seg i livet (Kunnskapsleftet, 2006a). Med
innferingen av Kunnskapsleftet ble det lagt stor vekt pa det lokale arbeidet med
leereplanene. Det ble gitt stor lokal handlefrihet mht. tilpasset opplaring,
leeringsmetoder og organisering av skolehverdagen (Kunnskapsleftet, 2006a).
Kunnskapsleftet fra 2006 forte som laereplanreform til endringer for
utdanningsprogrammet idrettsfag der det nye valgfrie programfaget «<toppidretty» ble
innfert. Et nytt prinsipp var at lereplaner i hvert fag skulle utarbeides lokalt pa grunnlag
av kompetansemalene i den nasjonale leereplanen. Tidligere leereplaner har veert

innholdsorienterte med detaljer og konkrete beskrivelser av et felles laerestoff og



hvordan laering skulle skje. For a utvikle elevenes kompetanse mé larerne etter
leereplanenes kompetansemal velge innhold, aktiviteter, arbeidsmater og
vurderingsordninger. Det er et viktig prinsipp i Kunnskapsleftet at dette skal skje lokalt
(Kunnskapsleftet, 2006a).

2.3 Leereplanteori

For & analysere ulike sider ved laereplanpraksis synes begrepssystemet i laereplanteorier
a veere et analytisk verktey. Det kan brukes av forskerne til & vise hvordan
leereplanprosessene foregér i praksisfeltet (Engelsen, 2008; Bjernsrud, 2009). De to
perspektivene som egner seg best for mitt formél er den intenderte og den faktisk
gjennomforte leereplanen (Engelsen, 2003; Engelsen, 2008). Begge posisjonene er av
spenning, fordi gapet mellom formulerte og intenderte intensjoner, mal for undervisning
og realiseringen og faktisk gjennomferte leereplan kan vare problematiske i
leereplanstudier (Goodlad, 1979). Laereplanen er et kommunikasjonsmiddel for mange
akterer i et utdanningssystem, og kommunikasjonen skal vare sa presis at intensjonene
kan gjennomferes i praksis (Imsen, 2006). Imsen (20006) forklarer at leerere oppfatter
leereplaner noe forskjellig pa bakgrunn av ulike erfaringer, kompetanse og laererstil, som
gjor seg utslag i at iverksettelsen av leereplan blir ulik fra skole til skole. I denne
sammenhengen Goodlad (1979) sine skisserte laereplannivaer interessante. Goodlad
(1979) klassifiserer leereplannivéer som viser en tydelig sammenhengen mellom den
intenderte og den realiserte undervisningen (Goodlad, 1979). Goodlad (1979) operer
med et lereplanbegrep som betegner leereplanen mer som praksis, ikke som
leereplandokumentet. Goodlad m. fl. (1979) sine leereplannivd kategoriserte fem ulike
lereplanniva: den ideologiske, den formelle, den oppfattete, den operasjonaliserte og

den erfarte (Goodlad, 1979).

I korte trekk tar den for seg hvilke prosesser en laereplan gér igjennom fra departementet
og ned til meatet med elevene. Disse fem sidene ved en laereplan forteller oss at det til
tider kan vere stor avstand mellom intensjonen og virkelighet. Den formelle leereplanen
i denne oppgaven er den fagspesifikke laereplanen for toppidrett
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Den oppfattete leereplanen er f.eks. en idrettslerer sin
persepsjon av denne lereplanen. Goodlad (1979) papeker at dette ikke nedvendigvis er

det samme som den formelle, og at forskjellige individer har ulik persepsjon av den.



Lokale leereplaner blir utviklet innenfor den oppfattete lareplanen (Engelsen, 2006). En
kan se pa alle kategoriene til Goodlad (1979) eller erobre noen av kategoriene, og
forholdet mellom disse. I min sammenheng hvor lererens og elevenes synspunkter og
opplevelser er framtredende, er det tredje nivéet *’Den oppfattende lereplanen’’, det
andre nivaet *’Den operasjonaliserte laereplan’’, og det tredje nivaet’’ elevens erfarte
leereplan’’ sentrale. Disse begrepsapparatene gir et analytisk verktgy som er egnet til &
utvikle kunnskap om ulike aspekter ved lereplanen og implementeringsprosessen av
toppidrettsfaget fra leererne og elevenes perspektiver. Den oppfattede lereplan er i folge
Goodlad (1979) den som har sterst betydning for den praktiske bruk og realisering av
planen. Hvordan lareplanen for toppidrettsfaget bli tolket av idrettsleererne vil veere
avgjerende for hvordan det pedagogiske arbeidet planlegges, gjennomferes,
dokumenteres og vurderes. Laerernes egne tolkninger, pedagogiske og idrettsfaglige
stasted, rammefaktorer, egne erfaringer og lokale kulturer ved skolene kan medfere ulik
tolkning av lereplanen. Dette kan medfere at vurderingen blir noe ulik ogsé (Helle L.
2007). Den operasjonaliserte leereplanen vil vere sentral i og med at den omhandler det
som skjer i toppidrettens daglige virksomhet i skole- og klubbsammenheng. Det er den
oppfattende leereplanen satt ut i praksis. Det idrettslererne gjor i samhandling med
leerere og elever er ikke nedvendigvis i samsvar det med de ensker & gjore, eller det de
tror de gjor (Goodlad, 1979). Den erfarte leereplanen vil i denne studien tilhere det
elevene opplever og erfarer i det daglige samspillet i toppidrettsundervisningen og i
klubbsammenheng, herunder tilherer ogsa kunnskaper, ferdigheter og holdninger som
elevene tilegner seg og vurderes innenfor de fagomradene som er beskrevet i

leereplanen.

2.3.1 Lzereplanen for toppidrett

Den fagspesifikke lareplan for toppidrett er beskrevet i Lareplanverket for
kunnskapsleftet og bestar av seks deler: formalet med faget, hovedomréader-,
grunnleggende ferdigheter, kompetansemal, vurdering- og timetall i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2006a). I formalet med faget blir det presisert at
toppidrettsfaget er etablert som et alternativ for vare unge og lovende idrettsutevere. Et
slikt videregdende skolelap er tilrettelagt og tilpasset elever som ensker & satse fullt pa
sin spesialidrett, som er en av hovedintensjonene i faget (Utdanningsdirektoratet, 2006a,

s.15). Opplaring i programfaget toppidrett kan bidra til at Norge far bevisste



idrettsutevere som kan oppna gode resultater bade regionalt, nasjonalt og internasjonalt.
For de som gnsket et mer allsidig tilbud med flere idretter og aktiviteter var det naturlig
a velge «Breddeidretty. I l&replanen star det ingenting om hvilke idretter som skal
tilbys i toppidrett, s dette ble opp til hver enkelt skole.

Faget er videre strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for og
som eleven skal oppna kompetanse i. Kompetansemalene i toppidrettsfaget er utformet i
forhold til hovedomradene: * 'Treningsplanlegging, Basistrening og
Ferdighetsutvikling’’. Hovedomradene skal utfylle hverandre og ma ses i ssmmenheng.
Siden dette er et eget fag pa videregaende skole, har det i likhet med andre fag, egne
kompetansemal for 1., 2. og 3. klasse. I Toppidrett 1 er 10 kompetansemal, Toppidrett 2
er det 12 kompetansemal, mens det i Toppidrett 3 (hvor mine elever befinner seg) er 5
kompetansemal. Timetallet er oppgitt i 60 minutters enheter. Toppidrett 1 har 140
arstimer, det samme har toppidrett 2 og 3. Kompetansemalene angir hva elevene skal
kunne etter avslutning av hvert skolear. I likhet med andre fag, skal kompetansemalene
ses i sammenheng med de grunnleggende ferdighetene og formalet med faget.
Leareplanverket for Kunnskapsleftet strukturerer kompetansemalene innenfor de 3
hovedomréadene og for en mer detaljert og utferlig beskrivelse av formalet,
hovedomradene, kompetansemalene og de grunnleggende ferdighetene i laeereplanverket

henvises det til Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

I neste kapittel vil en kort fortelling om toppidretts reise inn i dagens skole belyses og
videre vil jeg beskrive hva begrepet toppidrett egentlig stér for eller kan st for i denne
studien. Deretter vil jeg fa fram en kort oversikt over teori som tar sikte pa & vaere en
liten skisse til lagspillet «fotball»» sin undervisningslere, der jeg presenter noen

perspektiver som benyttes i fotballfaglig arbeid.

2.3.2 Toppidrett — ide og virkelighet

I den fagspesifikke leereplanen beskrives toppidrettsfaget for videregédende opplaering
som et spisset sammensatt fag for utevelse av spesialidretten, der
innholdskomponentene ferdighetsutvikling, basistrening og treningsplanlegging settes 1
vide malperspektiver som angar elevers totale livssituasjon, utvikling og belastning.
Den nasjonale leereplanen i toppidrettsfaget har hatt lik faglig vektlegging siden
oppstarten med Kunnskapsleftet i 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2006a).



Hvis man tar et kort historisk tilbakeblikk pa idrettsfag og toppidrett i skolen ble det pa
1970-tallet, da Norge befant seg i en balgedal hva gjaldt gunstige resultater i de siste
store internasjonale mesterskapene skapt en grobunn for diskusjon og inngrep rundt
toppidrettens vilkar og fremtidige organisering (Askildsen, 2012). Den nye satsningen
apnet for skolen som en viktig arena for utvikling av "’foppidrettselever’’ pa en
intellektuell arena. Allerede pa 1970-tallet tok flere videregéende skoler initiativ til
lokale ordninger for elever som gnsket & kombinerer vanlig skolegang med satsing pa
idrett (Killi, 1988). Av s@rforbundene var fotballforbundet tidlig ute med 4 etablere
kontakt med videregaende skoler, der elevene kunne f3 tilrettelagt undervisning til
trening og konkurranser. Studieretningen Idrettsfag ble derimot forst etablert som
skoletilbud pa videregéende ved innfering av Lov om Videregdende opplering av 1976
(Askildsen, 2012). Motivet med studieretningen var i folge komiteen: ««d tjene det
seerlig formdlet d spre kunnskap om kroppseoving og idrett, og d stimulere interessen for
Sfysisk virksomhet av dette slaget i vart samfunn generelt)) (Killi, 1988, s.11). Det skulle
gé lengre tid for toppidrett fikk plass i skolesystemet til tross for den gkende satsningen
pa idrett og fysisk aktivitet i skolen, samt NIF og s@rforbundenes egne avtale mer

skoler (Askildsen, 2012).

Man ma helt frem til Reform 94 for a finne en leereplan som eksplisitt &pnet for
toppidrett gjennom idrettsfag pa videregdende. Reform 94 presenterte 13 grunnkurs,
hvorav idrettsfag var et av disse. Ca. 10 &r senere, da «(Kunnskapsleftet>» gjorde sitt
framsteg i 2006 fant man «toppidrett>> som selvstendig valgfritt programfag i den
videregaende skolen (Stormo, 2014). Tre ar pa idrettslinja kvalifiserer i dag til generell
studiekompetanse og den dag i dag er toppidretten vel etablert i det norske
skolesystemet. Utallige skoler tilbyr toppidrett innenfor ulike idretter, i ungdomsskolen
og videregaende skoler. Man ser altsd at toppidretten brer om seg og finner grobunn i
flere og flere deler av samfunnet (Askildsen, 2012). > 'Idrettslinja’’ har gradvis utviklet
seg fra en generell breddeorientering til spesialisering i organiseringen av
idrettsundervisningen ved mange skoler (Vetrhus, 2011). Det har vert en markant ening
i ungdomsskoler og videregdende skoler som legger til rette for toppidrettslig utvikling i
kombinasjonen med utdanning, som representerer et viktig virkemiddel som
serforbundene oftere benytter i sin strategi for utvikling av morgendagens

toppidrettsutevere. I arbeidet med & utvikle optimale skoletilbud i kombinasjon med



idrettslig videreutvikling skal disse skolene i folge Olympiatoppen (Aambg, 2011):
«Bidra til d utvikle «(24-timers-utovere)» der en har sterk fokus pa & utvikle
selvstendige elever som tar ansvar for egen utvikling i skole og idrett. NIF ved
Olympiatoppen fikk i 2011 i oppdrag av Kunnskapsdepartementet 4 kvalitetssikre
godkjenning av private skoler (‘‘toppidrettsgymnas‘‘) som sgker om ekstrabevilgninger
fra staten. I samme skriv, star det at; ««En slik kombinasjon skal en kunne legge til rette

for i offentlige og private skole»). (Olympiatoppen, 2011, s.1).

Det kan konstateres at det pa videregaende niva eksisterer en rekke faglige kvalifiserte
utdanningstilbud for unge utevere som ensker a satse pa en toppidrettskarriere. I min
oppgave har jeg forsket pa den: «cordincere offentlige videregdende skolene med
idrettsfag og toppidrett fotball over tre dry». Dette er en «utfordrery» til de private
gymnasene, da den offentlige skole kan gi sine elever tilbud til & kombinere skole med
sin spesialidrett (Stormo, 2014). Utdanningsprogrammet idrettsfag legger her til rette
for & fange opp elever som er potensielle sekere til private idrettsskoler pé et fatall
steder i landet (Vetrhus, 2011). Her skal elevene trene pa sin spesialidrett, ved fem
tildelte timer per uke gjennom alle tre skoledrene. I disse timene skal elevene ha
undervisning med elever som bedriver samme idrett som de selv. De har ogsa egen
trener/laerer som har ansvaret for dem. Disse elevene har i tillegg de obligatoriske
programfagene aktivitetslare, idrett og samfunn, treningsledelse og treningslare, som
ble beholdt for det nye programfaget «toppidretty» ble innfert med Kunnskapsleftet
(Vetrhus, 2011).

og Kunnskapsleftet uttrykker kort at: «Kompetansen i aktivitetsicere, skal veere knyttet
til faget treningsicerey». Treningslaerefaget skal gi elevene: «kunnskap om hvordan
kroppen er bygd opp og fungerer, hvordan kosthold og livsstil spiller inn pd var
funksjonsevne, og betydningen av god treningsplanlegging med tanke pd egen
ferdighetsutvikling eller ferdighetsutvikling og helsefremmende aktivitet hos andre)»
(Utdanningsdirektoratet 2006 (b), s. 7). Treningslarefaget er det teoretiske idrettsfaget
som er viet mest tid for elevene som gér toppidrettsfaget gjennom alle tre skoledrene og
for en mer detaljert og utferlig beskrivelse av de andre fagene pa studieretningen for

idrettsfag i lereplanverket henvises det til Kunnskapsleftet.

Begge skolene i min studie er underlagt leereplan i toppidrett, og hvordan skolen

mn



(lererne og elevene) opplever og erfarer den vil vere av interesse. Det vil derfor vare
sentralt & konkretisere forstdelsen for toppidrettsbegrepet i denne studien i kapittelet

som folger.

2.3.3 Toppidrett — Hva er det?

Utviklingen av tilpassede utdanningslep i den videregdende offentlige skolen har gjort
at unge fotballspillere som egnsker & satse pa en toppidrettskarriere skal f& muligheten til
dette med kombinasjonen utdanning. Det er klare overordnede mal i formélet med
toppidrettsfaget om & utvikle ferdigheter pa alle tre trinn innenfor toppidrett i den
videregaende skolen, men hva er egentlig toppidrett og hvordan blir toppidrett definert

og brukt i denne oppgaven?

Olympiatoppen definerer toppidrett som: «trenings- og forberedelsesarbeid pa linje
med de beste i verden, avhengig av den enkelte idretts egenart og utbredelse. Arbeidet
forer til jevnlige prestasjoner pd internasjonalt toppnivd. Idretten er for disse utoverne
en hovedbeskjeftigelse.» (Olympiatoppen, 2013). Dette er en beskrivelse som ikke
tilsvarer nivaet unge elever pa dagens «offentlige fotballtilbudy» innehar, sannsynligvis.
Derimot har Olympiatoppen selv tatt initiativ til & utvikle en definisjon som bedre kan
favne de unge uteverne som kombinerer skole og idrett i den offentlige videregéende
skolen. Olympiatoppen definerer morgendagens utevere som: «morgendagen
toppidrettsutovere er de som pd varierende alders- og prestasjonsnivd driver
kvalitetsutvikling gjennom langsiktig progresjonsplan som normalt vil fore fram til
internasjonalt toppidrettsnivd.» (Olympiatoppen, 2013). Denne definisjonen er mer
treffende for utvalget i min oppgave, en definisjon som offentlige videregaende skoler
med et toppidrettstilbud kan sté bak. Ogsa denne definisjonen setter store krav til
elevens malrettete satsing i det lengre lop, og jeg anser som Stormo (2014) dette som en
definisjon som flere skoler kan ha vanskeligheter med & sta bak. I laereplanen for
toppidrett, i Laeereplanverket for Kunnskapsklaftet av 2006, finner en mer allsidig
definisjon av toppidrett: (««gjennom programfaget toppidrett skal ungdom fa mulighet
til a kombinere videregdende oppleering med idrett pd hoyt prestasjonsnivd, regionalt,
nasjonalt og internasjonalt. Oppleering skal gi utfordring, spenning, glede og mestring,
og kan bidra til a utvikling av den enkeltes selvtillity) (Udir, 2006 (a), s. 15).

71



I denne oppgaven vil oppfattelsen av toppidretten vaere tuftet pA morgendagens utevere
samt lereplanens forklaringer i formélet med faget. De tre foregéende kapitlene utgjor
en skole- og idrettsfaglig kontekst for oppgaven og viser hvilke definisjoner som finnes
om toppidrett innen skole og idretten selv. Det er tydelig at leererens ansiennitet er
avgjerende for hvordan et toppidrettsfag skal integreres og erfares av elevene. Derfor vil
jeg na kort greie ut om laererens perspektiver (undervisningslere) som kan ha

innvirkning pé elevenes lering i fotballundervisningen.

2.3.4 Lzereren og treneren - Tilrettelegging av fotballundervisningen

Siden studien presenteres hvilke forskjeller og likheter skolene representerer nar det
gjelder det fotballfaglige opplegget skolene tilbyr, og hva elevene blir vurdert etter er
hensikten med dette kapittelet & fa fram en kort oversikt over teori som tar sikte pa a

veaere en skisse til lagspillet ««fotballyy sin didaktikk (undervisningslare).

John Hattie (2009) har gjort en omfattende undersokelse av hvilke faktorer som har
sterst innvirkning pa leeringen innenfor lereryrket. En av de seks kategoriene som viste
seg & ha sterst positiv effekt pa leringen til elevene var leereren (Hattie, 2009). Med
dette vil det veere nrliggende & tro at laereren eller treneren i denne studien vil kunne
spille en viktig rolle nér det kommer til idrettselever sine evne til & lere av vurderingen,
tilbakemeldingene og veiledningen pa «toppidrett fotball>>. Som veiledere har lereren
eller treneren mulighet til & folge aktiviteten fra en posisjon der det kan vaere lettere a se
alternativene. I ettertid er det mulig & reflektere med elevene over handlingsstremmen
sammen men utgveren, som dermed letter kan oppdage de ubrukte mulighetene — jeg
kunne ha lopt i det ledige rommet for & bli spillbar i stedet for & bli stdende (Rongland,
2008, s.149). Ronglan (2008, s.150) skriver at man som veileder har mulighet til & yte
veiledning bade relatert til problembestemmelsen (hva kjennetegnet spillesituasjonen?),
spillerens handlingsvalg (alternative handlingsmuligheter?) og selve
handlingsutfarelsen (var bevegelsene hensiktsmessige?). Hvis en utever «leser spillet
godty», men at den tekniske utforelsen av bevegelsen ikke stér i stil med
handlingsvalget, kan veiledningen handle om & forsterke det gode valget og om & lete
etter innganger for at spilleren skal kunne nerme seg en mer hensiktsmessig utferelse

av bevegelsen (Ronglan, 2008).
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Det induktive undervisningsprinsippet handler kort forklart om at lereren legger til rette
for en undervisning der eleven selv skal komme frem til losningen han eller hun er ute
etter. Enten det veere seg hensiktsmessige bevegelseslasninger eller valg i en gitt
spillsituasjon. Dette skjer gjennom at eleven jobber med problemet, og far kyndig rdd
og veiledning fra eksempelvis treneren eller leereren (Ronglan, 2003). I denne
sammenhengen kan en trekke paralleller til det Slemmen (2009) omtaler som "’Coach’’.
I rollen som ¢«Coachy» er leererens oppgave & fremme andres yteevne og
leeringskapasitet gjennom tilbakemeldinger og motiverende og effektive sparsmél
(Slemmen, 2009). Denne uformelle metoden uten notater, men kun observasjon
innhenter mye informasjon om hver enkelt elev. En «coachende lederstily» vil ogsa bety
at leereren har en ledelses- og arbeidsform som er dpen og involverende, uten ar de gir
en fasit og serverer svarene pa utfordringene som elevene star ovenfor. Som forfatteren
Lars Tore Ronglan (2008) framstiller det i boken "’Lagspill, lcering og ledelse’’ der han
oppfordrer til at trenere i leeringsarbeidet hjelper til, og lar spillerne registrere
samspillutfordringer, sette ord pa sine opplevelser og komme med forslag til
forbedringer innad i gruppa (Ronglan, 2008. s.158). Gjennom & la uteverne ta mer
kontroll over egen laeringssituasjon, kan de bli mer selvstendige i lereprosessen. En
fordel med det induktive undervisningsprinsippet er at laeringen sitter lenger 1 kroppen,
ettersom eleven har et eierskap til leeringen deltatt aktivt i opplaeringsprosessen

(Ronglan, 2003).

I folg Ronglan (2003) er det deduktive undervisningsprinsippet pd mange mater en
motsetning til det induktive, da dette undervisningsprinsippet i svert liten grad
involverer eleven i leringsprosessen. Eleven blir da instruert eller forklart hva de skal
trene pa, og far konkrete tilbakemeldinger underveis. En slik mate kan vere effektive i
situasjoner hvor tiden er knapp, hvor det ikke er en toveis dialog mellom laereren og
eleven (for eksempel i kamp). Hvordan skal s idrettselever videreutvikle

fotballferdigheter og lare underveis i oppleringen?

I en spillsentrert tilneerming er spillsituasjon utgangspunktet for leering, og forstéelse av
spillet ««fotball»> i denne oppgaven det primere leeringsmélet. Det vil her legges til rette
for mye spill aktivitet. Spillerne vil gjennom deltagelse oppdage bade hvilke teknikker

som kreves for & kunne uteve aktiviteten, men ogsa erfare valgmulighetene som en hver

spillsituasjon gir (Ronglan, 2003). En teknikksentret tilneerming tar utgangspunkt i at
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det er teknikken som er det avgjerende for utevelsen av den endelige spillet (Rongland,
2003). Denne formen for isolert teknisk trening kjennetegnes ved trening av
fotballteknikker som mottak/medtak/pasning uten stor grad av motstand som i det
ferdige spillet i en spillsentrert tilneerming (Stormo, 2014). Det skal nevnes at disse

perspektivene og ulike tilneermingene som hittil er fremstilt kan brukes sammen.

I forhold til totalbelastning har tidligere utviklingsansvarlig i Norges Fotballforbund,
Stig Inge Bjornebye nevnte i denne sammenhengen at totalbelastningen til spillere i den
alderen elevene i min studie befinner seg i er viktig a ta hensyn til: «En ting er
treningsbelastning, men det er like viktig a skille det og totalbelastning. I tilfellene der
det er forskjellige miljoer, bdde skole og klubb, sd er det ekstremt viktig med et godt
samarbeid for d gjore individuelle tilpasninger)» (Stormo, 2014). I denne
sammenhengen nevner Bjornebye at det ikke handler om &: «pase pd med organiserte
treninger uten d ta hensyn til individene). Bjornebye forteller at det blir enklere hvis
det er det samme miljoet som representere begge steder, som en ofte ser igjen i
’spissende toppidrettslinjer og private toppidrettslinjer’’, der skoler og klubber har
samme trenere og larere, og tett samarbeid. (Stormo, 2014, s.23). Trenere, foresatte og
leerere blir ofte veldig ivrige og glemmer at store treningsmengder, kamper pa flere
arenaer og hey intensitet ma gé hand i hand med skadeforebyggende trening, restitusjon
og hvile og trening med lav intensitet. A fa til denne kombinasjonene er en kunst, og det
krever erfaring bade hos trenerne og etter hver hos uteveren (Norges fotballforbund,

2011, .s175).

En idrettsleerers vurderingspraksis vil ikke kunne forstés uten & sette den i relasjon til
det faget de underviser i, til dets kunnskapsgrunnlag og den kompetanse faget
intenderes & utvikle. Derfor har jeg i de foregdende kapitlene satt den snart omtale
«vurderingspraksisy> inn i en slik kontekst, og videre skal jeg utdype

vurderingsbegrepene som anvendes i studien.

2.4 Vurdering

Vurdering er et vidt begrep og kan dermed tolkes ulikt hvis det ikke settes inn i en
kontekst. I denne oppgaven er konteksten den videregéende skole og fokuset vil vere pd

leererne og elevenes opplevelse av vurderingspraksisen. De siste drene har
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Kunnskapsdepartementet gitt ut flere stortingsmeldinger som peker pa at
vurderingspraksisen er for svak i den norske skolen. I St.meld. nr. 16 (2006-2007) star
det slik; ««i norsk skole har manglende evalueringskultur fort til utilstrekkelig
oppfolging av elevene og redusert deres faglige utviklingsmuligheter)) og «...
vurdering, tilbakemelding og mdlrettet oppfolging av elevenes leeringsutvikling og
leeringsutbytte md etter departementets oppfatning prioriteres hoyere i hele
grunnoppleeringen... og elevene md gis en klar forstdelse av de forventinger som stilles
og gis muligheter til d bli bevisst og utvikle sine egne ambisjoner». (Op. Sit., s. 77).
Stortingsmeldinger framhever at vurdering og tilbakemeldinger er en sentral del av
undervisningen, og i St.meld. nr. 31 (2007-2008) om Kvalitet i skolen uttrykkes det slik;
«tilbakemelding som fremmer lcering og mestring, ser generelt ut til d ha veert en
mangelvare...» (Op. Sit. s. 30). Noen av de mest sentrale endringene i
vurderingsforskriften er tydeligere krav til underveisvurdering som har laering som mal,
og tydeligere krav til & gi eleven bedre innsikt i eget vurderingsarbeid i skolen. Dette
inneberer et syn pa vurdering som krever et samarbeid mellom elev og lerer slik at
eleven tydeligere medvirker i vurderingsprosessen. I St. Meld. 22 (2010-2011)
Mestring, motivasjon og muligheter uttales det slik: ««Elevene lcerer best ndr de forstar
hvordan arbeidsoppgaver henger sammen med mdlene for leeringen. De md fa
tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pd arbeidet eller prestasjonen de har

gjort, og de ma fd rad om hvordan de skal forbedre seg»» (Op. Sit., s. 17).

Dette viser noen av de politiske styringsdokumentene og foringene som ligger til grunn
for den nasjonale satsningen pa vurdering for leering, der intensjonen er & oke kvaliteten
pa vurderingspraksisen og leringsarbeidet i skolen. Pa bakgrunn av flere nasjonale
satsninger pa vurderingsprosjekter, iverksatte man i 2010 ett nytt 4-arig prosjekt, med
navnet "Vurdering for leering’’ der malet med satsingen er at skoleeier og skoler blant
annet skal videreutvikle en vurderingspraksis som har leering som mal
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Det som i utgangspunktet var tenkt som et firearig
prosjekt er nd utvidet til & gjelde fram til hosten 2017 (Utdanningsdirektoratet, 2014a).

Ny forskrift om elevvurdering ble vedtatt 1. juli 2009 (Opplaringsloven, 2010).
Kapittel 3 i forskrift til Opplaeringslova handler om individuell vurdering i grunnskole
og videregaende skole. Det er nd like prinsipper i vurderingsarbeidet for hele

grunnskoleoppleringen fra forste klasse til avsluttende videregédende opplaering
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(Dodson & Engh, 2010, s. 20). Hele kapittelet 3 ble endret nar forskrifta ble revidert i
juli 2009. I felge Engh (2011) er denne endringen rettet inn mot en vurderingspraksis
som en kan forstd som vurdering for lering. I forskrift til opplaeringslova (2010) §3-11,
forste avsnitt uttrykkes det slik; ««(Underveisvurdering skal brukes som et redskap i
leereprosessen, som grunnlag for tilpassa oppleering og bidra til at eleven, lerlingen og
leerekandidaten oker kompetansen sin i fag)». Elevenes videre rettigheter og prinsipper
for opplering etter Kunnskapsleftet er beskrevet i forskriftene til oppleringsloven og
noen av de mest relevante paragrafene om individuell vurdering i videregéende

opplering i min oppgave er:

1§ 3-1. Rett til vurdering, finner en at mélet med opplaeringen ma vere kjent for eleven
og at eleven ma ha kjennskap til hva som blir lagt vekt pa ved vurdering av eleven sin
kompetanse (Oppleringslova, 2010). I § 3-3 om grunnlaget for vurdering sier forskrifta
at det er alle kompetansemalene i leereplanen som er grunnlaget, og at ingen mal er
unntatt. Forskrifta palegger bade laerer og elever plikt til & bidra til & skaffe et grunnlag
for vurdering (Ibid). I § 3-2. Formalet med vurdering, sier forskrifta at formalet med
vurdering er & fremme lering underveis og uttrykke kompetansen til eleven ved
avsluttet oppleering i faget. Vurderingen skal gi gode tilbakemeldinger og veiledninger
til eleven underveis som en del av lereprosessen (Ibid). Laereren skal begrunne
informasjon om kompetansen for & bidra til faglig utvikling. Veiledningen skal
inneholde tilbakemeldinger om hva de mestrer og hva de mé arbeide mer med. 1
forskrifta er det ikke fastsatt noe fast system for underveisvurdering, meni § 3 -12 om
egenvurdering, er det et krav om elevmedvirkning i vurderingen. Dette skal vare en del
av underveisvurderingen og uten elevmedvirkning folges ikke forskrifta.
Egenvurderingen innebzrer at elevene skal vere involvert i & vurdere eget arbeid,
kompetanse og faglig utvikling som en del av lereprosessen (Ibid). I forskrift til
oppleringsloven lyder paragraf § 3-17 om sluttvurdering i fag som felger:
«Sluttvurdering skal gi informasjon om kompetansen til eleven ved avslutningen av

oppleringa i fag i lereplanverket...» (Ibid).

2.4.1 Formell og uformell vurdering

I vurderingssammenheng kan vi grovt sett skille mellom formell og uformell vurdering

(Skaalvik og Skaalvik, 2013, 5.198). Et annet uttrykk for uformell vurdering, er
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vurdering for laring, som er vurdering underveis i opplaeringen (Engh, 2011, s.32). Den
uformelle vurderingen av elevene kan gjennomsyre ethvert pedagogisk arbeid,
bestaende av kommentarer, oppmuntringer, spersmal, veiledning og vurdering knyttet
til elevens hverdagslige arbeid pé skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 205). Skal
vurderingen bidra til & styre elevenes attribusjon i retning innsats og strategi, ma den
vise at elevene har framgang, og at innstas nytter. Dette kan oppnds nar kriteriet for
vurderingen har sitt utgangspunkt i individuelle mal, som er tilpasset den enkelte elev
(Skaalvik og Skaalvik, 2013, 5.203). Vurdering vil i denne oppgaven veare en form for
kommunikasjon som blir trukket paralleller til, og som er beslektet med en rekke
lignende termer som instruksjon, radgivning, coaching, feedback og ikke minst
veiledning (Ronglan, 2008). Med veiledning mener jeg idrettslaerer-elev dialogen som
omfatter en eller flere elever og som foregar i tilknytning til den praktiske eller

teoretiske aktiviteten (Rongland, 2008, s.147).

I det samme en lerer rettleder eller korrigerer en elev som for eksempel skal skyte et
vristspark i fotball, vil det kanskje ligge en vurdering til grunn. Hva lereren velger & si
til eleven, hvilke rdd, tyn eller skryt han gir, er et resultat av en vurdering. Disse
uformelle vurderingshandlingene er mer eller mindre intuitive og refleksive hos lareren,
og vil kunne forstds som mer indre strukturerte og systematiske enn de formelle
vurderingene som gjores ved de formelle metodene (Vinge, 2012). De karakteriseres
ofte ved skriftliggjoring og at det i forkant av vurderingen har foregitt et arbeid.
Standardiserte fysiske tester, egenvurdering eller en innlevering av treningsdagbok kan
veere former for formell vurdering i toppidrettsfaget. Disse to ulike metodene er alle
viktige i kunnskapsinnhentingen, og hvilken man bruker varier ut fra hensikten med

vurderingen (Imsen, 2006).

2.4.2 Vurdering av, for og som laering

I dette kapittelet vil jeg forst redegjore for underveisvurdering som vil bli viet sterst
oppmerksomhet ut i fra oppgavens formal, i form av vurdering for og som laring, samt
klargjore disse begrepene og vise hva som skiller de fra sluttvurdering, vurdering av
leering (Dobson, Eggen og Smith, 2011). Den nyere inndelingen i vurdering av lering
og vurdering for leering viser til klarere ssmmenheng mellom vurdering og

leeringsaspektet, og samtidig dpner denne inndelingen for en mer demokratisk deltakelse
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for eleven. Olga Dysthe (2008) sier at det er vanlig & sette vurdering for laering og
vurdering av lering opp mot hverandre som med formativ og summativ vurdering, men
han understreker at det handler om intensjonen bak vurderingen, og ikke om to ulike

former for vurdering.

Vurdering av leering inneberer i folge Dobson, Eggen og Smith (2011) at det sjeldent er
en elevmedvirkningskomponent i vurderingen, den foregar ved bestemte tidspunkter
som ofte er fastsatt lang tid i forveien, bruker karakter eller prosenter, relatert til
kriterier og standarder som er kontekstuavhengig og er pélitelig i forhold til nasjonale
og internasjonale sammenligninger. Vurdering av laering er i sterkere grad knyttet til
evaluering, der Dysthe (2008) blant annet skriver: «Vurdering av leering har som
formdl d gi en karakter eller en score og d rangere eller kvalifiseres» (Dysthe, 2008, s.

17).

Vurdering for leering, formativ vurdering og underveisvurdering er begrep som er
knyttet naere relasjoner. Formativ vurdering og vurdering for leering er beslektede
begreper som tidvis bruks om hverandre, ogsé i denne studien (Engh, 2011,
Utdanningsdirektoratet, 2010a). Vurdering for laring vil i denne studien bli anvendt
hyppigst fordi begrepet preger den norske vurderingsdiskursen i sterre grad enn
formativ vurdering. Den betydningsfulle forskjellen mellom vurdering for laering og
vurdering av lering er at vurdering for leering ligger implementert i selve
undervisningen. Etter leeringssynet, som er grunnlaget for Kunnskapsleftet
(Kunnskapsleftet, 2006) er det et hovedmal at vurdering skal fremme lering. Hoved
essensen i den forskningslitteraturen som omtales som: («(Assessment for learning)» og
pa norsk: ««Vurdering for leeringy» er at det skal skje faglige vurderinger og
tilbakemeldinger pa en mate som fremmer elevene sin lering (Black & Wiliam,1998);
Sadler, 1989; Hattie og Timperley, 2007; 2009, Hopfenbeck; 2014). Vurderingen finner
sted mens eleven er i laeringsprosessen og skal fremme lering, utvikle elevens
kompetanse og gi grunnlag for tilpasset oppleering (Slemmen, 2010; Dysthe, 2008).
Vurdering for leering er en méate der vurderingen blir en integrert del av undervisningen
og kjernen i leeringsaktivitetene, og ikke et tillegg til det en gjor (Dobson & Engh, 2010,
s.38).

Grunntanken bak vurdering for leering er at undervisningen ikke skal gjennomferes med
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en bolk med vurdering, men tradisjonell undervisning og vurdering skal settes sammen
til en mer eller mindre kontinuerlig, semles underveisvurdering (Dobson, 2011, s.7).
Noe av kjernen i denne oppgaven er basert pa grunnlagsdokumentet for satsningen
’Vurdering for Leering 2011-2014"’ (Utdanningsdirektoratet, 2011) som med sin egen
nettside viser til ressurser og ideer til hvordan vurdering for lering kan praktiseres.
Disse ideene og ressursene ble ogsé brukt som bakteppe for mye av spersmélene
utarbeidet 1 intervjuguiden. Skolene har stor lokal frihet til & utforme og gi innhold til
satsningen pé lokalt niva ut fra de rammene som Utdanningsdirektoratet forer. I folge
grunnlagsdokumentet skal arbeidet ta utgangspunkt i *’Fire prinsipper for god
underveisvurdering’’ som ogsa er nedfelt i forskrift til oppleringsloven. Black &
Wiliam (1998) sin artikkel; Inside the blach box: «Raising the standards through
classroom assessment>s er en ofte sitert vurderingsartikkelen. I de fire prinsippene for
god underveisvurdering og i forskrift til oppleringsloven, som de omtaler som god
formativ vurdering kan en finne flere fellestrekk ved Black & Wiliam (1998) sin
forskning pa formativ vurdering. I lovverket etter endring og revidering i 2007 og 2009
finner en at underveisvurdering og egenvurdering er to nye begrep som i sterre grad har
blitt integrert i forskrift til oppleringslova (Vinge, 2014, s. 25-26).
Utdanningsdirektoratet (2014b) fremhever de fire prinsippene som fundamentet i
vurderingsarbeidet underveis i leereprosessen. Flere norske og internasjonale studier

viser at elevers forutsetninger for & laere styrkes dersom eleven:

- forstdr hva de skal leere og hva som er forventet av dem

- far tilbakemeldinger som forteller om kvaliteten pad arbeidet eller prestasjonen

- far rad om hvordan de kan forbedre seg

- er involvert i eget lceringsarbeid ved blant annet da vurdere eget arbeid og utvikling>’’

(Utdanningsdirektoratet, 2011).

Vurdering for lering innebarer at det er ssmmenheng mellom de 4 prinsippene i sitatet
over (Ibid). For at eleven skal kunne vurdere eget arbeid mé eleven kjenne til hvilke mal
og kriterier en vurderes etter. Eleven ma forstd hvordan arbeidsoppgavene henger
sammen med malene og kriteriene, og de ma se hvordan de kortsiktige og spesifikke

malene henger sammen med mer langsiktige kompetansemal (Ibid).

Vurdering som leering er 1 denne sammenhengen et sentralt begrep, som finnes i den
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internasjonale debatten. Sadler trekker fram peer-assessment som sentralt i prosessen
med & forbedre faglig produksjon, som pa norsk blir kalt bade kameratvurdering
(Slemmen, 2010, s.134) og hverandrevurdering (Engh, 2011, s.115) om begrepet. Det
dreier seg om & utvikle elevens kompetanse, slik at de kan vurdere sin egen og
medelevers laering. Pa norsk vil vi nok kalle disse henholdsvis elevmedvirkning,
kameratvurdering og hverandre vurdering, og dermed kan man kategoriserer vurdering
som laering som en del av vurdering for leering (Dobson, Eggen & Smith). Poenget med
vurdering som laering er at det legger vekt pa elevens egne vurderingskompetanse, og

det kan og ber antakelig omfatte innsikt i bruk av flere vurderingsformer.

Det er viktig & presisere at vurderingsmetodene nevnt over kan kombineres, men at
hovedformalet uansett hva man velger skal vere a fremme laering underveis (Imsen,

2006).

2.4.3 Leeringsfremmende tilbakemeldinger

De fleste tilbakemeldingene i toppidrettsfaget vil veere muntlige og i padher for resten av
gruppa. Samtidig kan det gis skriftlige tilbakemeldinger eller muntlige tilbakemeldinger
i form av en samtale. For & kunne gjennomfoere god underveisvurdering og vurdering for
leering er laerernes tilbakemeldingskultur et sentralt punkt. En forutsetning for & kunne
gi gode tilbakemeldinger er at leereren har kjennskap til elevens kompetanse slik den
fremstér der og da, og i tillegg kan konkretisere hva eleven ber gjere for & komme
nzrmere leringsmalet. Dobson & Engh (2010) presiserer at hvis tilbakemeldinger
inneholder karakter, vil kun karakter bli husket i ettertid av elevene, og ikke den delen
av tilbakemeldingen som var vurdering for leering. I Roald Jensen sin rapport om lering
og vurdering fra 2008 skriver han at all underveisvurdering i prinsippet skal handle om
at leereren gir konstruktive tilbakemeldinger pa hvordan elevene skal arbeide for & na
leeringsmalene. Hvis ikke dette prinsippet blir ivaretatt vil ikke tilbakemeldingene ha
noe laerende funksjon. De newzealandske forskerne John Hattie og Helen Timperley har
i sin metastudie fra 2007 ««The Power of Feedback)» sammenfattet resultatene fra en
rekke studier av tilbakemeldingers leringsfremmende effekt. Hattie og Timperley
(2007) bemerker at feedback (tilbakemeldinger) bestér av ulike faser der informasjonen
ikke bare ma rettes mot fortiden, men ogsa natiden og fremtiden. Hattie og Timperley

bruker begrepene ««Feed up, Feed back and Feed forwardy» om de forskjellige fasene
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som ma innga i tilbakemeldinger (Hattie og Timperley, 2007). Hattie og Timeperley
hevder at tilbakemeldingene ma tilby informasjon om: 1. Hvor skal jeg? 2.Hvor er jeg?
3. Hva er neste steg for & komme videre? (Hattie & Timperley 2007, s.86, egen

oversettelse)

For at tilbakemeldingene skal vere laeringsfremmende hevder Hattie og Timperley
(2007) at tilbakemeldingene ber vere sentrert rundt disse sparsmélene og vare av en
slik karakter at de kan tette gapet mellom de eleven har leert og hvor han eller hun skal
videre. Feed up — hvor skal jeg, som i min oppgave vil si at lereren gir tilbakemelding
pa hva som faktisk er mal og kriterier i opplaringen (Hattie og Timperley, 2007, s.88).
Feed back — hvor er jeg, som i oppgaven handler om hvordan eleven star i forholdet til
malet og hva eleven har prestert til na (Hattie og Timperley, 2007, s.89). Feed forward —
hva er neste steg or & komme videre, som i oppgaven dreier seg om hva eleven trenger &
gjore for & komme seg videre for & nd malet konkret (Hattie og Timperley, 2007, 5.90).
Disse tre nakkelsparsmal, fungerer pa fire tilbakemeldingsnivaet (Hattie og Timperley,

2007, 5.86).

Tilbakemeldingene kan i felge Hattie & Timperley (2007) gjennomferes pa fire niva,
oppgave-, prosess-, selvregulerings eller personniva. P& oppgave eller produktniva
handler det om oppgaven er blitt forstétt og praktisert rett. Tilbakemelding pa
prosessniva er rettet mot arbeider underveis med & forstd og praktisere oppgaven og
hvilke strategier eleven benyttet seg av for & fullfore oppgaven, og hva som var
hensiktsmessig for prosessen. Det tredje nivaet handler om hvordan eleven evaluerer og
regulerer sin egen lering gjennom tilbakemelding fra leerer (Hattie og Timperley, 2007,
$.93). De siste nivéet er en stor del av tilbakemeldingskulturen (Hattie og Timperley,
2007, s.96) og ofte innebaerer den ros som ikke forklarer hvorfor prestasjonen var bra,
som kan virke demotiverende hvis den innebzrer for mye heylytt ros. Hvis rosen er
forankret i noe verdifullt og eleven lettere kan forsta hvorfor laereren synes eleven er
dyktig, fungerer den positivt pa selve leeringsprosessen (Hattie og Timerley, 2007, s.96-
97).

Black & William (1998) understreker at tilbakemeldinger ma vaere pa kvaliteten pé
arbeidet til elevene, og med rdd om hva de ma gjore for & bli bedre. Alle elevene er

forskjellige, og trenger derfor tilbakemeldinger ut i fra ferdighetsnivaet de er pa og hvor
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de er i leeringsprosessen (Hattie & Yates, 2014). At tilbakemeldinger forbedrer leering
har blitt vist gjennom en rekke studier (Hattie og Timperley, 2007; Black & Wiliam,
1998). I denne sammenhengen er tilbakemeldingen slik Skaalvik og Skaalvik diskuterer
sentralt, der de forteller om vurderingens veiledningsfunksjon, som i bunn og grunn
handler om & opprettholde en tydelig og trygg dialog mellom larer og elev (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s.-203-204). Imsen (2006) mener veiledningsfunksjonen er
vurderingens hovedfunksjon. Hun forklarer dette ved 4 si at all leringsteori legger til
grunn at hvis det skal skje leering hos eleven, ma eleven fa en form for tilbakemelding.
Tilbakemeldingen skal fungere motiverende og laererens vurdering skjer bade under
selve leeringsprosessen (prosessvurdering) og etter at det ferdige produktet foreligger

(produktvurdering) (Skaalvik og Skaalvik, 2013, s.197).

For at tilbakemeldingene skal vere effektive er de fire forskerne Hattie & Timperley
(2007), Black & Wiliam (1998) enige om at den ma inneholde informasjon om
framtiden og hvordan en kan na et mal. Vurdering for laering, som underveisvurdering
kjennetegnes ved at en ser fremover; vurderingen skal brukes til & bestemme neste trinn
i undervisning og utviklingsforlepet til eleven. P4 norsk spréket har vi valgt 4 kalle
denne type tilbakemelding for framovermelding. Mens de newzealandske forskerne

John Hattie og Helen Timperley skriver:

’This feedforward question can have som of the most powerful impacts on learning’’

(Hattie & Timeperley, 2007, s.90).

Tilbakemeldingen ber ha en form som virker motiverende pa eleven og gir de troen pa
mestring slik at eleven arbeider videre mot malet sitt (Engh, 2011,
Utdanningsdirektoratet 2014b. I folge Engh (2011) brukes begrepet framovermeldinger

for & tydeliggjore leeringsmél og hva elevene ber gjore for 4 na dem.

2.4.4 Elevmedvirkning og egenvurdering

Elevmedvirkning handler om at elevene skal fa delta i beslutninger som gjelder deres
egen og gruppens laring (Slemmen, 2011). 7 St. Meld. 22 (2010-2011) star det at:
«Elevene pd sin side skal ha kunnskap om sin egen kompetanse og sitt leeringsbehov,

slik at de kan veere med pa d legge opp videre leeringsprosess»). Kunnskapsloftet
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fokuserer pé elevmedvirkning, og det har fatt et eget kapittel i laereplanen. Professor i
pedagogikk John Hattie hevder at det fordrer dyktige leerekrefter for & kunne integrere
faglige tilbakemeldinger slik at eleven kan foreta en aktiv involvering i eget arbeid, vise
alle elevene at de kan se deres eget leeringsperspektiv, slik at de kan eventuelt justere
sine leeringsstrategier underveis selv (Hattie, 2003). Dobson (2010) sier at
leeringsutbyttet er storst nér eleven selv tar aktivt del i vurderingen, og han tilfeyer at
ved & la elevene vurdere hverandre far de mulighet til & gve seg i rollen som den som
vurdere. Black & Wiliam (1998) framhever at eleven sin egenvurdering er viktig i
leeringsprosessen, der de presiserer at eleven skal tas med i planleggingen,
gjennomferingen og vurderingen. Black & Wiliam (1998) er ogsé opptatt av at elevene
far opplering i egenvurdering. Det vil fore til at elevene blir mindre avhengig av
leereren fordi de klarer & overvake sin egen utvikling. Sadler (1989) uttrykker at leereren
ma hjelpe elevene til & utvikle kompetanse innenfor selvregulering og det & evaluere seg
selv. Men, selvregulering er ikke noe som oppstar av seg selv. Det krever ferdigheter
som elevene trenger stotte for & utvikle — det mé laeres (Hopfenbech, 2011, s.26).
Hopfenbeck henviser til Pintrich (2002); ««Det d planlegge, gjennomfore og overvdke
egen leering, og vurdere selv i hvilken grad man ma endre noe for @ mda mdlet sitt, er
sentralt innenfor det man kaller selvregulering)). (Hopenfenbech, 2011, s.26). I denne
sammenhengen ber lererne stimulere elever til sosial og kreativ atferd og selvstyrte
leeringsformer. Utdanningsdirektoratet (2014) presiserer at elevene skal vaere involvert i
eget leeringsarbeid ved & vurdere eget arbeid og utvikling. Dette er det siste av de fire
prinsippene for god vurdering underveis i leereprosessen (Utdanningsdirektoratet, 2011a
s.3). Eleven sin rett til egenvurdering er samtidig forankret i Forskrift ti opplaringslova
§ 3-12 og den skal vere en del av underveisvurderingen. Grunnlagsdokumentet
uttrykker det videre slik; «<involvering av elever i vurderings- og leeringsarbeidet er helt
sentralt i arbeidet med vurdering for leeringys. (Utdanningsdirektoratet, 2011a s. 3).
Elevinvolvering stér sentralt i alle ledd i underveisvurderingen. Hvis elevene fér veere
aktive i sin egen utviklingsprosess gker motivasjonen og de fér et bevisst forhold til
leeringsprosessen. Nar elevene laerer & vurdere eget arbeid pa bakgrunn av gitte
vurderingskriterium, vil de kunne se i hvor stor grad de har nddd mélet med sitt arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2014c). Rapporten: ««Vurdering under Kunnskapsloftet:
Leereres begrepsforstdelse og deres rapporterte og faktiske vurderingspraksis)» er en
delrapport som viser at leererens vurderingspraksis, hovedsakelig underveisvurdering

har endret seg etter innfering av LK06 (Hodgson et al. 2010). Rapporten oppsummerer
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at mal for undervisningen og tilbakemeldinger pé det arbeidet elevene har gjort er en del
av leererens vurderingspraksis. Elevdeltakelse i form av egenvurdering blir sett pd som
positivt, men «medbestemmelse» i form av at elevene far bestemme vurderingskriterier

er mindre utbredt (Hodgson et al. 2010).

2.4.5 Malrelatert, individrelatert og grupperelatert vurdering

I artikkelen Innside the Black box: raising standars through classrom assessment av
Black og Willliam (1998) anerkjennes det hvor viktig det er at laeringsmélene hele tiden
skal vaere i fokus og at elevene derfor mé fa vite og forstd kompetansemalene. Black &
William (2001) skriver at nér vi jobber med vurdering for leering kan en bare nd et mal
hvis de forstar malet og vet hva de skal gjore for a4 na det. Elevene mé deretter vite
hvordan man ser kvalitet pa méloppnéelse og de mé vare med pa & diskutere hvilke
aktiviteter som best kan involvere dem fram mot malet (Black & William, 1998). I
likhet med vurdering i andre fag, skal vurdering i toppidrett veere mélrelatert. Dette
inneberer at vurderingen skal vaere et mal pa hvor langt man er kommet i forhold til det
som er beskrevet som kompetansemél for toppidrettsfaget i LK06 under de tre
hovedomrédene for faget (Engh m.fl 2007). Vurdering av elever skal forst og fremst
vere til hjelp og inspirasjon for elevene for nd de malene som er satt opp i den nasjonale
leereplanen og som er konkretisert i lokale laereplaner (By et al. 2010).
Kompetansemélene som ble utarbeidet med Kunnskapsleftet fikk tydeligere mal enn
tidligere, som forklarte mer konkret hva eleven skulle oppnd. Dette gjor at leereplanen
har en mer malrelatert vurderingssystem, hvor det er selve malet og elevens oppfyllelse
av dette som skal vurderes (Imsen, 2006). Hvordan eleven mottar vurdering, henger i
stor grad sammen med elevens motivasjon for 4 laere, noe som tilsier at laererens stotte
og fokus pa stadig nye mal har en avgjerende betydning for elevenes leringsutbytte.
Inger Ashild By (2010, s.7) skriver at kontinuerlig veiledning og vurdering er en
naturlig og viktig del i leringsprosessen og for & vurdere hvordan malene som er
tilpasset under hovedomradene skal nés, snakker man om kjennetegn pad méloppnéelse
som beskriver kvaliteten pa det eleven faktisk mestrer: ««En forutsetning for a kunne
vurdere elevens grad av mdloppndelse er at det utvikles presise kjennetegn som
beskriver mestring pa flere kompetansenivder innen forskjellige fag og pd ulike trinn i

oppleeringeny) (Throndsen et al., 2009, s. 19).
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Internasjonal forskning viser at elevene sitt leeringsutbytte blir sterre dersom de har
tydelige og spesifikke mal for hva de skal leere (Sadler, 1989; Black & Wiliam, 1998;
Hattie og Timperley 2007). Som nevnt tidligere har dette sammenheng med satsningen
pé vurdering for lering, der det har vert et okt fokus pa utarbeidelsen av kjennetegn pa
maloppnéelse (Bedre Vurderingspraksis, 2011). Kjennetegn pa méloppnaelse er en
beskrivelse av kvaliteten pa det elevene mestrer i forhold til kompetansemalene i
Kunnskapsleftet. Disse kjennetegnene er ofte inndelt i betegnelsene, lav, middels og
hoy grad av maloppnéelse, eller enkel, grunnleggende og hay kompetanse — slik at
fokuset pd malrelatert vurdering blir tydeliggjort (Dale, 2008). Verken
kompetansemalene eller delmélene sier noe om kvaliteten pa oppleringen i faget, men
kun hva det er forventet at elvene skal mestre (By et al, 2010). I tillegg til & fungere som
en faglig veiviser for laerer og elev, skal kjennetegnene bidra til & skape et
tolkningsfellesskap. Selv om det ikke har vaert satset pa & konkretisere kjennetegn pa
maloppnéelse i toppidrettsfaget fra departementet sin sine, har By (2010) utviklet
kjennetegn pa maloppnaelse i kroppsevingsfaget. By m.fl. har utviklet et hefte som har
overferingsverdi til toppidrettsfaget som kan veere til hjelp for hver enkelt skole nér de
skal lage sine lokale kjennetegn. Eggesvik og Johansen (2012) skriver i sin
masteroppgave at dett heftet vil kunne gke den felles forstdelsen for hvordan god
vurderingspraksis skal uteves. Dette pa bakgrunn av heftet inneholder flere gode
praktiske eksempler i forhold til hvordan man skal lage kriterier for de ulike

kompetansemalene i trad med Kunnskapsleftet. (Eggesvik og Johansen, 2012, 5.72).

Individrelatert vurdering inneberer at det er individet selv som er kvalitetsstandarden
elevens arbeid vurderes mot, og det er de individuelle forutsetningene som danner
utgangspunktet for vurderingen (Eng et al., 2007). En grupperelatert innebaerer
medelevers prestasjoner i kvalitetsstandarden, der det er andre elvers prestasjoner som
danner vurderingsgrunnlaget (Engh et al., 2007). Gjennom & skape en slik felles
plattform for tolkning og beskrivelse av kompetanse i f.eks. toppidrettsfaget som i den
maélrelaterte vurderingen, er malet & skape en rettferdig og laeringsdrevet vurdering. Nér
eleven har en oppfatning av malet en arbeider mot, kan eleven og vare med pa &
vurdere hva som skal til for & nd mélet (Black & Wiliam, 1998). I folge Sadler (1989)
vil elevene som er med i prosessen med & utvikle et >’fokuspunkt’” og kriterium, fore til
at elevene far et eierskap til malet og det vil spille en viktig rolle i selvreguleringen av

egen innsats
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2.4.6 Vurdering i toppidrettsfaget

I leereplanen finner man retningslinjer for sluttvurdering. For elever pa Vgl, Vg2, og
Vg3 idrettsfaglig studieretning skal elevene ha standpunktvurdering i programfaget
toppidrett. Det er kun standpunktkarakteren etter Vg3 som skal std pd vitnemalet nar
opplering er fullfort. Elevene kan trekkes ut til en muntlig-praktisk eksamen pé
toppidrett 1, 2 og 3 og eksamen blir utarbeidet og sensurert lokalt. Til slutt i planen
henviser den til forskrift til opplaeringsloven som gir nermere retningslinjer som gjelder

for vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Vurdering i toppidrettsfaget kan sees i sammenheng med den lokale skolekulturen,
tolkning av lereplanen, toppidrettskulturen, idrettslaererne kompetanse og bakgrunn,
samt elevenes forutsetninger og interesser. Larerens bakgrunn med mer, kan vare av
betydning for hvordan lererens kunnskapssyn er og hvordan en tolker laereplaner,
kompetansemal, underveisvurdering og karakterkriteirer i forhold til vurdering.
Vurderingen skal ogsé balanseres mot formalet med faget fra Utdanningsdirektoratets
side, derfor er det sentralt & belyse informantenes syn pé hensikten med faget i dennes
studien. Jeg har na presentert ulike vurderingsbegreper over som anvendes i studien.
Gjennomgangen av disse begrepene har resultert i nokkelbegrepet
«Vurderingspraksiseny>. Som ikke blir lettere nar det ikke er noen klare retningslinjer
for hvordan man skal vurdere elever i den fagspesifikke leereplanen for toppidrettsfaget
i Kunnskapsleftet. Hittil har vurderingen i oppgaven blitt kontekstualisert som en
integrert del av leringsprosessen der lereren gjennom 4 tilrettelegge for innhold i faget,
og i direkte samhandling med elevene, seker & avdekke hvilke elementer eleven
behersker, eventuelt ikke behersker, for & videre kunne gi den nedvendige veiledningen
for & bringe laereprosessen videre (Hodgson et al. 2010, 5.33). Vi jobber forst og fremst
med l@ring, og vurdering er forst og fremst et virkemiddel for & fremme leering. Hva
slags tanker man har om laring, avhenger av det synet pa leering og det kunnskapssynet
som man har, og dette er ogséd med pa & forme hva som velges som riktig og viktige
vurderingspraksiser. Med en sosiokulturell leringstilnerming er lering kollektivt
forankret og skjer i det sosiale felleskapet og kulturen eleven befinner seg i (Vygotsky,
2001). Denne sosiokulturelle tilnermingen sammenfaller best med mitt syn pa lering i

denne oppgaven og vil bli utdypet videre i neste kapittel.
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2.5 Sosiokulturell 1zeringsteori — relasjon mellom larer og elev

Skaalvik og Skaalvik (2013, s.70) henviser til Greeno, Collins og Resnick (1996) som
peker pa at det sosiokulturelle perspektivet endrer oppfatningen av hvordan vurderingen
i skolen ber gjennomfores. Den tradisjonelle formelle vurderingen i skolen bestar av
prever hvor elevenes kunnskaper og ferdigheter testes individuelt. Det som testes er
med andre ord sluttproduktet av leeringen, slik at elevene kan demonstrere det nar de
arbeider alene. Det blir en vurdering av, som i sterkere grad er knyttet til evaluering, slik
jeg har definert det ovenfor. Dysthe (2008) skriver: ««vurdering av leering har som
formdl d gi en karakter eller en score og d rangere eller kvalifisere» (Dysthe, 2008, s.
17). Lering i den sosiokulturelle teorien legger sterre vekt pé elevenes aktivitet og pa
dialogen mellom lerer og elev (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.64). Det er en sosial
prosess hvor kunnskap konstrueres gjennom praktiske aktiviteter der flere samhandler,
som i vurdering for laering pedagogikken som har blitt beskrevet over. Dialogen mellom
leerer og elev er sentral i vurderingspraksisen, og kvaliteten av relasjonen mellom laerer
og elev, og elev og elev seg imellom vil vaere avgjerende for leringsprosessen,
motivasjon og leringsutbytte hos eleven (Smith, 2009). I sosiokulturell laeringsteori
vektlegges laering i et sosialt samspill, i et felles kommunikasjonsrom. Sosiokulturelle
leeringsteorier legger til grunn for et syn som via pedagogen Lev Vygotsky (1896-1934),
understreker viktigheten av a laere i en sosial og kulturell kontekst der spraket er i
sentrum. Summen av disse faktorene avgjer hvor langt vi kan komme. Den sosiale
samhandlingen far betydning for elevens utvikling, leering og motivasjon, som gjer at vi

kan komme lengre enn pa egen hand (Vygotksy, 2001).

2.5.1 Den proksimale utviklingssonen

Vygotsky (1978) introduserte den proksimale utviklingssone der laerer og elev i
samarbeidet om lerestoffet kan frigjore elevens maksimale leeringsutbytte (Vygotksy,
2001). Laereren ma vite elevens utviklingsniva, slik at undervisningen blir tilpasset dette
nivéet (ibid). Gloppen et al. (2014, s.19) nevner i sin rapport ««Feedback, medvirkning
og motivasjon») at leereren kan fungere som en stillasbygger, som en tydelig veileder
som tilpasser opplearingen ut i fra elevenes stasted. Lereren kan gi tips og rad, stiller
spersmal og reflekterer sammen med eleven underveis i oppleringen. Man kan skille

mellom det eleven kan gjere uten hjelp (oppnadd kompetanse), det han eller hun kan
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gjore det med adekvat stette og veiledning (den proksimale utviklingssone), og det

eleven enda ikke har forutsetning for & gjere (fremtidig kompetanse) (Vygotksy, 2001).

Den proksimale utviklingssonen definerer det nivaet som undervisningen i gyeblikket
konsentreres om, der eleven far den nedvendige veiledningen til & komme det ekstra
steget videre fra der eleven ville vert uten stotten. Betydningen av & konsentrere
undervisningen om den proksimale utviklingssonen illustrerer Vygotksy (2001) ved a
peke pé at eleven, i samarbeid med voksne, gjennom samtale og imitasjon er i stand til &
gjore ting som han eller hun ikke kan gjore pa egenhand. For elever i denne studien, pa
videregéende trinn, vil elevfelleskapet ogsa kunne utgjore en viktig ressurs, som
tidligere er forklart under vurdering som lering i kameratvurderingen (Slemmen, 2010).
Prinsippet er at det eleven kan gjore med assistanse i dag, kan han eller hun gjere alene i
morgen. Nar de gjelder valget av oppgaver, innhold og vanskegrad, kan vi derfor se pa
den proksimale utviklingssonen som et alternativt mate & beskrive tilpasset oppleering
pé (Vurdering for lering i denne studien). Vurdering for laering blir da en undervisning
som er konsentrert om den enkeltes elevs proksimale utviklingssone, og som derfor
bidrar til at eleven videreutvikler ferdigheter og kunnskap, og er i utvikling. Dette
forutsetter at leereren faktisk kjenner elevens utviklingsniva, dvs. vet hva eleven kan
makte pa egen hand og samtidig kan vurdere elevens potensielle utviklingsniva, dvs. det
eleven kan makte med stotte fra leereren eller andre i miljeer (Hodgson et al. 2010,
s.31). Det kan tenkes at i en klasse hvor elevene ikke opplever & fa veiledning eller
stotte, sa vil ikke vurderingspraksisen oppleves som sarlig godt. Jeg argumenterer for at
modellen til Vygotsky (2001) er relevant for prosjektets problemstilling, fordi den sier
noe om hva som skal til for & mestre oppgaver, den knytter sammen lering og
samhandling. s (2001) proksimale utviklingssone kan vare et stottende verktey i
analysen av nér elever opplever eller ikke opplever vurdering for leering, der den sier
noe om hva som skal til for & mestre oppgaver der lering og samhandling med lerere
eller medelever er sterkt delaktig i laeringssituasjonen. Det sosiokulturelle perspektivet
fokuserer mer pa spersmalet om i hvilke situasjoner lering finner sted, eller hva som er
gode betingelser for laering, som i denne studien blir belyst gjennom larere- og elevers
synspunkter og opplevelser av vurderingspraksisen — relatert til hensikten med faget. I
denne sammenhengen er det sentralt at laereren aktivt ma ga inn i prosessen for a
vurdere elevenes niva og behov, for 4 kunne tilrettelegge stillaset eleven har behov for,

for & utnytte potensialet for leering i den proksimale utviklingssonen (Gloppen et al.
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2014, s.19). Hodgson et al (2010) kom med en sluttrapport som viser ««Sammenhengen
mellom undervisning og lcering)» og rapporten har hovedfokus pé hvordan lereren
forstar, fortolker og omsetter Lareplan for Kunnskapsleftet, LKO06 i praksis. Rapporten
viser utfordringer i ambisigse kompetansemal, og at laererne i stor grad samhandler
muntlig med elevene i store deler av undervisningen, men at det er grunn til a stille
spersmél med kvaliteten pd denne samhandlingen. Det at elevene selv kan kunne
overvéke sin egen leringsprosess, med assistanse og oppfelgingen fra laereren vil vaere
en gjennomgéende tematikk i denne studien da béde lereren og elevens stemme vil bli

synliggjort.
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3. Metode

Den kvalitative tilneermingen ble valgt for & pa best mulig méate belyse
problemstillingen. Bakgrunnen for dette valget ligger i problemstillingens karakter og
apenhet og fleksibilitet ved bruk av kvalitativ metode. Formalet med et kvalitativt
intervju er 4 fa fyldig informasjon om hvordan informantene i studien oppleve sin
livssituasjon, og hvilke synspunkter og perspektiver de har pa temaene som blir tatt opp

i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s.95).

3.1 Det kvalitative forskningsintervju

Med bakgrunn i redegjorelsene over valgte jeg et kvalitativt intervju for & fa en nar
tilgang til menneskers synspunkter hvor jeg retter oppmerksomheten mot temaer som er
representert i studien (Thagaard, 2013). Jeg ensket & belyse hvordan idrettslererne
tenker i og rundt planlegging av sin undervisning- og vurderingspraksis, og hvordan de
gjennomferer denne praksisen. Samtidig ensket jeg gjennom intervjuet 4 hore om og

belyse den opplevde praksisen fra elevenes sitt stasted.

I denne sammenhengen ble det semistrukturerte intervjuet benyttet som ramme for min
intervjuguide. Bakgrunnen for valget er at jeg hadde flere tema som jeg ensket 4 fa
belyst, men jeg ville samtidig here informantenes fortellinger om andre relevante
temaer. Denne metoden kan betraktes som en samtale mellom forsker og intervjuperson
hvor hovedtemaene er bestemt pa forhédnd, men der intervjuguidens fleksibilitet pner
opp samtalen som kan gi grunnlag for & felge opp interessante temaer som informanten
bringer opp underveis (Thagaard, 2013). Det utfores i overensstemmelse med en
intervjuguide som sirkler inn bestemte temaer, og som kan inneholde forslag til

spoarsmél (Kvale & Brinkmann, 2009).

Med Kvales utsagn; «Hvis du vil vite hvordan folk betrakter verden og livet sitt,
hvorfor ikke sperre dem med dem?»» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.19) som
utgangspunkt kan ikke forskingen fortrinnsvis fokusere pa den enkeltes livsverden, men
pé interaksjonen og meningsproduksjonen som oppstar pa bakgrunn av interaksjonen
mellom deltakerne og omgivelsene. Disse perspektivene fremhever betydningen av at

forskeren gjor rede for sin involvering i forskningsprosessen (Thagaard, 2013).
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3.2 Forskerens samfunnsvitenskapelige tilneerming og forforstaelse

Thagaard (2013, s.41) skriver at: ««(Hermeneutikken representerer en viktig
inspirasjonskilde for samfunnsvitenskapelige tilncerminger hvor fortolkning har en
sentral plass»». I denne sammenhengen er mélet & oppna en gyldig forstaelse av
meningen i teksten (Thagaard, 2013). Tolkningen av intervjutekster kan ses pa som en
dialog mellom forsker og tekst, hvor forskeren studerer pa den mening teksten formidler
(Thagaard, 2013, s.41). Samspillet mellom forforstielse og forstielse og mellom helhet
og del, er en del av den sékalte hermeneutiske sirkel. Hermeneutikken bygger pa
prinsippet om at mening bare kan forstas i lys av den sammenheng av det vi studerer, er
en del av (Thagaard, 2013). I denne sammenhengen vurderer jeg utsagn fra intervjuene i
studien opp i mot temaene som er sentrale slik at utsagnene til hver enkelt deltaker eller
situasjon settes inn i den sammenhengen som utsagnet er en del av (Thagaard, 2013).
Fortolkningen bygger pa de direkte uttalelsene som lererne og elevene kommer med,

som i samspill med min forforstaelse og teori pa feltet videreutvikles (Thagaard, 2013).

Inn i denne studien tok jeg med inntrykk av toppidrettsfaget og vurderingspraksis som
har blitt dannet gjennom mine ar som elev pa toppidrett fotball, samt erfaringer som
fotballtrener, student og lerer. Et viktig element ved forstaelse er at den er pavirket av
forforstaelse, sékalte for-dommer og at enhver tekst far sin mening fra en kontekst.
Forskeren utvikler en forstaelse som er basert pa interaksjon mellom tendenser i dataene
og forskerens forforstaelse og faglige forankring. P4 bakgrunn av hva jeg har beskrevet,
har jeg i mitt prosjekt valgt et hermeneutisk utgangspunkt. Bevisstheten om at jeg
kommer med min egen forforstéelse til forskningsarbeidet, minner meg om at de
svarene jeg finner er farget av mitt ((filter)). Gjennom min utdanning, erfaring og jobb
som laerer og trener vil jeg kunne iscenesette informantenes fortellinger og gjennom det
danne meg en indre forestilling om de praktiske synspunktene og perspektivene
informantene uttrykker (Vinge, 2014, s.127). I masterprosjektet betyr det at min
innfallsvinkel, relasjon med informantene, mine egne erfaringer, kunnskap og min
forforstaelse far innvirkning pa informantenes fortellinger som uttrykkes kvalitativt med

ord i denne studien.
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3.3 Utvalg

I utvelgelsen av mine informanter benyttet jeg et strategisk utvalg, som baserer seg pa a
velge informanter som jeg ansa & sitte med mest relevant informasjon om temaene
(Thagaard, 2013). Etter at masterprosjektet ble godkjent av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) tidlig august 2015 (se vedlegg. 4) startet
arbeidet med 4 fa tak i deltagerne til prosjektet siden jeg allerede var godt i gang med
intervjuguidene. Utvalgsprosessen startet med at jeg henvendte meg seks skoler ved at
jeg sendte en formell henvendelse via mail til skolens ledelse, informerte om prosjektet
og fikk navn og mail til avdelingslederne for idrettsfagsseksjonen. Videre kontaktet jeg
avdelingslederne, som fikk oversendt prosjektets informasjonsskriv og
samtykkeerklaring (se vedlegg. 3). Deretter kommuniserte avdelingslederne med sine
idrettslaerere og herte om noen hadde kapasitet og kunne tenke seg & vaere med i
prosjektet. Det var en skole som umiddelbart ble med i prosjektet. Like etter
datainnsamlingen var ferdig pa denne fikk jeg tak i skole nummer to, og det var

forholdsvis stor interesse fra de skolene jeg kontakt.

Kriterier for valg av skole var at det var to offentlig videregédende skoler med idrettsfag
og tilbud om det valgfri programfaget toppidrett med minimum fem undervisningstimer
i uken. Videre skulle begge skolene ha toppidrett 1, 2 og 3 da jeg ensket & intervjue
elever som hadde gétt i toppidrett 1, 2 og né gikk toppidrett 3. Begge skolene som ble
valgt, var offentlige skoler uten noe formell samarbeidsavtale med klubb. Pé skole A
hadde de en fast idrettslaerer som fulgte klassen gjennom toppidrett 1, 2 og 3. Pé skole B
delte to idrettslerere ansvaret for alle tre klassene i de praktiske ektene pa «<toppidrett

fotbally>.

Kriterier for valg av laererne i studien var at de var ansvarlig for fotballtilbudet ved de to
skolene og grunnen til at jeg ensket & intervjue nettopp disse skyldes at disse ber ha best
kjennskap til studietilbudet de presenterer for sine elever. Pa skole B var det to lerere
som delte ansvaret for fotballektene pé skolen, og det var derfor naturlig at begge disse
ble valgt. P4 skole A intervjuet jeg en av lererne som hadde ansvar for Vg3 elevene, der
jeg i tillegg intervjuet en laerer til som hadde Vg2 elever. Jeg valgte to lerere for & sikre

informasjonsgrunnlaget og for & fa en sterre bredde i datamaterialet.
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Onskede kriterier for valg av elever var at det var to elever fra hver av skolene fra Vg3
som hadde gatt pa programfaget toppidrett ogsa i Vgl og Vg2. I mitt prosjekt som blant
annet handler om elevers synspunkter og opplevelser i toppidrettsfaget, samt
vurderingspraksisen i faget har jeg lagt til grunn enskede kriterier at elevene kunne gi
reflekterte og rike beskrivelser av hendelser og tiltak over flere ar skulle bli valgt av
leererne. Disse var i tillegg ogsad gamle nok til & ta en avgjerelse pa deltakelse i
prosjektet selv. Onskede kriterier for valg av elevene ble delvis valgt gjennom et
strategisk utvalg, og delvis gjennom et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013). Ved at
elevene méatte melde seg frivillig til & delta pa intervjuundersekelsen, ble det altsa et
spersmél om tilgjengelighet forst. Elevene ble valgt ut av at leererne ved de to skolene,
hvor alle elevene gikk tredje aret pa idrettsdag. Det resulterte i 4 elever, 1 jente og 3
gutter, to fra hver skole, hvor alle elevene er i sitt 18 ar. Blant de som meldte seg
frivillig til & delta, samarbeidet jeg med idrettslaererne som var ansvarlige for Vg3
elevene for videre utvelgelse. De gar alle pa programfag toppidrett, der de har valgt sin
spesialidrett «fotball»>. I og med at vurdering i toppidrettsfaget er et sapass individuelt
anliggende folte jeg at antallet ikke ville nd et metningspunkt, men heller skride over
hva som var tidsmessig gjennomferbart og hensikt med studien i forste omgang. En
utfordring med tilgjengelighetsutvalg er at de som er villige til & delta i studien, kan fole
at de — i sterre grad enn det som er vanlig — mestrer sin livssituasjon, og at de derfor
ikke har not i mot innsyn fra forskeren (Thagaard, 2013, s.63). Dette kan gi utvalget
mitt en skjevhet som forer til at studien gir mer informasjon om hvordan situasjoner

mestres enn om sarlige konfliktfylte forhold (Thagaard, 2013).

Fire lerer og fire elever og valget om & intervjue bade laerere og elever er pa bakgrunn
av studiens problemstilling og fordi dette var malgruppa for oppgavens problemstilling.
Nar en studie av flere enheter ikke synes a gi ytterligere forstaelse av de fenomene vi
studerer, kan utvalget betraktes som tilstrekkelig stort (Thagaard, 2013). Hensikten var
at elevene skulle gi et bilde av hvordan de erfarer larernes vurdering og
tilbakemeldinger til dem, mens mélet med & intervjue leererne & se i hvor stor grad man

kunne finne samsvar mellom oppfatningen elevene ga, og den laererne selv uttrykte.
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3.4 Pilotintervju

Thagaard (2009) papeker at det er hensiktsmessig & gjennomfore en pilotundersakelse i
forkant av selve prosjektet nér det gjelder intervju. Siden intervjusituasjonen var veldig
ny for meg, gjennomforte jeg i september to pilotintervju, bdde med lerer og elev.
Lereren var en tidligere idrettslaerer pa «toppidrett fotbally» og eleven en utever i

fotballmiljeet mitt.

Pa bakgrunn av intervjuene kom jeg fram til andre temaer og spersmal som jeg
opplevde som mer relevant for & belyse problemstillingen i studien ytterligere. Etter
erfaringene fra pilotintervjuene ble intervjuguiden og intervjusituasjonene endret noe.
Pilotinervjuene forte ogsa til at jeg ble mer bevisst pd utviklingen av tillit og
troverdighet i lapet av intervjuet, som gir grunnlag for at intervjupersonen kan fortelle
apent om sine erfaringer (Thagaard, 2013). Etter gjennomforingen tok jeg ogsa bort
flere av spersmélene jeg sé pa som overfledige. Erfaringene fra pilotundersekelsen var
at mine spersmal var litt for direkte og ledende, som inneholdt litt for spesifikke faglige
begreper. Generelt var intervjuguiden omfattende, og dekket de temaene jeg onsket &
belyse, men pilotundersgkelsen gjorde at jeg ble kjent med nye omrader, og forte til at
jeg i ettertid stilte mer dpne spersmal under studiens intervjuer i etterkant. Jeg brukte tid
pé a lage oppfolgingsspersmal ved siden av intervjuguiden, spesielt til elevene fordi jeg
antok etter pilotundersekelsen & fd mindre utfyllende svar pa enkelte av teamene.
Pilotintervjuene gjorde at jeg ble mer bevisst pd det semistrukturerte intervjuet. Som
forsker er jeg pa den ene siden er tilneermet ngytral formidler av spersmal, og i andre
situasjoner mer fremtredende gjennom en interaktiv prosess der informantene fikk

utdypet temaer som de bringer opp (Thagaard, 2013).

3.5 Intervjuguide og gjennomfering av intervjuene

Jeg benyttet en intervjuguide som inneholdt en rekke temaer og spersmél som skulle
belyses der jeg forst og fremst forsikret meg om at de spersmalene jeg stilte, virkelig
var apne — i den forstand at de oppmuntret intervjupersonene til & fortelle (Thagaard,
2013), noe jeg fikk gode erfaringer fra pilotundersgkelsen. De temaene forskeren skal
sperre om, er i hovedsak fastlagt pa forhand, men rekkefelgen av temaene bestemmes

underveis. P4 den méten kan forskeren folge informantens fortelling, men likevel serge
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for & fa informasjon om tematikken som er fastlagt i utgangspunktet. Fleksibilitet er
viktig for & knytte spersmalene til den enkelte informantens forutsetninger. Intervjuet
var apent i den grad at informanten kunne ta opp temaer som ikke var planlagt i forkant.
Alle informantene godkjente bruk av bandopptaker under intervjuene. Deretter fortsatte

jeg intervjuet i henhold til intervjuguiden jeg hadde forberedt pa forhand.

Feor intervjuguiden ble formet ferdig i slutten av september, hadde prosjektskissen som
jeg leverte i slutten av mai 2015 veert viktig i utarbeidelsen av spersmal. Her hadde jeg
fra begynnelsen av februar 2015 allerede gjort meg bevisst pa, og formet flere av
studiens ideer . At jeg hadde lest meg grundig opp pé relevant litteratur og teori og gjort
meg kjent med toppidrettsfaget i leereplan med tanke pé formélet, hovedomrader og
kompetansemal var viktig i utarbeidelsen av intervjuguiden. Ved utarbeidelsen av
guiden tok jeg utgangspunkt i denne litteraturen og noe av kjernen i intervjuguiden er
basert pa grunnlagsdokumentet for satsningen *’Vurdering for Leering 2011-2014°°
(Utdanningsdirektoratet, 2011) som med sin egen nettside viser til ressurser og ideer til
hvordan vurdering for leering kan praktiseres. Disse ideene og ressursene ble altsé brukt

som bakteppe for flere av spersmalene utarbeidet i intervjuguiden.

Alle intervjuene ble gjennomfert til avtalt tidspunkt og pa avtalt sted. Det var viktig at
intervjuene ble gjort pa elevenes ‘‘hjemmebane’’ i et forsgk pa & ufarliggjere samtalen.
Dette for & skape en tryggere og troverdig ramme for informantene, med en hensikt a
gjore det enklere & snakke om personlige erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2010). Under
intervjusituasjonen fortalte jeg informantene innledningsvis om bakgrunn for intervjuet,
den aktuelle oppgaven, bruk av lydopptaker, min taushetsplikt, konfidensialiteten og
anonymiteten deres og frivillig deltakelse. Jeg som intervjuer var bevisst pa a ha en
rolig framferd gjennom intervjuene, slik at informantene folte seg velkomne og trygge
(Kvale & Brinkmann, 2009). I oppbyggingen av en intervjuguide er det i folge
Thagaard (2009) en fordel & starte med neytrale emner som det er lett & samtale om, for
deretter & komme gradvis inn pd mer emosjonelt ladete temaer og avslutte med neytrale
temaer. Dette pa bakgrunn av at jeg var bevisst pa & skape god kommunikasjon med
informantene, der de tydelig ble informert om at ingen svar var riktige eller gale i
innledningen. Videre under intervjuet startet jeg med a sperre om informantenes
bakgrunn, utdannelse og erfaringer fra idretten. For & fa frem utvalgets opplevelser

forsekte jeg & stille mest mulig apne spersmél der jeg var bevisst pd & vere stottende og
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vise engasjement, samtidig som jeg balansert med & vare sa passiv og lyttende som
mulig. Etter hvert kunne jeg komme inn pa de mer sentrale temaene. Jeg var sardeles
godt kjent med intervjuguiden, og kunne i intervjuene vare fleksibel i gjennomferingen
ved & veksle pé tema og variere spersmal etter hvordan utviklingen i det enkelte
intervjuet ble. Jeg opplevde at intervjuene bar preg av a vaere frie samtaler, der
informantene tidvis argumenterte hvis de felte seg misforstatt av meg som forsker, eller
onsket mer tid siden de ensket 4 fullfore sitt resonnement. Dette er punkter som kan
tyde pé at de opplever de har en sterk posisjon i intervjuet (Thagaard, 2013) Samtlige av
informantene virket & vaere komfortable med & fortelle om sine perspektiver og
synspunkter om oppgavens tema, og noen av informantene uttrykte i etterkant av
intervjuet at de synes vi snakket om flere spennende og viktige tema. Selve intervjuet
ble tatt opp pé lydopptaker. Totalt intervjuet jeg atte informanter, fire leerer og fire
elever og intervjuene varte i praksis mellom 35 til 45 minutter. Jeg var ferdig med étte

semi-strukturerte intervju i midten av oktober 2015.

3.6 Fremgangsmate i analysen

Etter gjennomfaringen av intervjuene startet en tidkrevende prosess med 4 transkribere
datamaterialet fra muntlig til skriftlig form, slik at data ble mer tilgjengelig og
héandterbart for analyse (Kvale & Brinkmann, 2009). Ifelge Kvale og Brinkmann (2009)
bestdr analysen av et intervju av fem trinn. Den starter med forste trinn som er 4 lese
igjennom hele intervjuet for & fa en folelse av helheten. Dette gjorde jeg med alle
intervjuene fa dager etter intervjuene var gjennomfort. Transkripsjonsprosessen
foregikk manuelt ved at jeg omformet materialet fra lydopptakeren til skriftlig tekst. Jeg
analyserte dataen ved & lese de ferdige transkripsjonene flere ganger, og for hver gang

ble det tydeligere hvilke funn dataen kommuniserte.

I andre trinn skal man finne de naturlige ”meningsenhetene” slik de uttrykkes av
intervjupersonen (Kvale og Brinkmann, 2009, s.212). Under analysen forsekte jeg etter
beste evne 4 fa fatt i hva informanten la i utsagnene. Under analysen av datamaterialet
har jeg anvendt det som Kvale & Brinkmann (2009) kaller *’meningsfortetting’’.
Meningsfortetting medferer en forkortelse av intervjupersonens uttalelser til kortere
formuleringer. Lange setninger komprimeres til kortere, hvor den umiddelbare mening i

det som blir sagt gjengis med fa ord (Brinkmann & Kvale 2009). Irrelevante elementer
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ble luket ut, og materialet ble sortert i forhold til mine forhandsbestemte temaer. I min
studie har jeg benyttet tegnsetting i det transkriberte materialet. Pauser er merket med:

«...» og intonasjon og folelsesuttrykk kommer ikke frem i de transkriberte intervjuene.

I trinn nummer tre seker man 4 uttrykke temaet som dominerer den naturlige
meningsenheten sa enkelt og sé klart som mulig. Forskeren vil her forseke & lese
intervjupersonens svar pa en sd fordomsfri mate som mulig, og 4 tematisere uttalelsene
fra intervjupersonens synsvinkel slik forskeren fortolker denne, skriver Kvale &
Brinkmann (2009). Etter transkripsjonen var utfert startet jeg med a klassifisere de
spersmélene og svarene som handlet om samme tema i kategorier. I min analyse har
denne ’klassifiseringen’’ foregatt ved & bruke en temasentrert tilnarming (Thagaard,
2013). Ved denne tilnzermingen kan en sammenfatte og gjere sammenligninger av
informasjon fra hvert tema, mellom informanter og med andre undersgkelser.
Sammenligning av informasjon kan gi grunnlag for dypere forstaelse. En inndeling av
datamaterialet i kategorier, er grunnlaget for en temasentrert tilneerming (Thagaard,

2013).

I trinn nummer fire underseker man meningsenheten i lys av undersegkelsens spesifikke
formal. Underveis under transkriberingen noterte jeg ned de menster, likheter og
ulikheter som etterhvert utkrystalliserte seg. I denne fasen foretok jeg en bevisst
utvelgelse av meningsenhetene i lys av oppgavens problemstilling og
forskningsspersmal. Jeg etterstrebet her & fremstille data pa en hensiktsmessig, slik at
essensielle data ikke gikk tapt i prosessen. Resultatene blir gitt som fortellinger,
beskrivelser og direkte sitat av leererne og elevenes uttalelser og perspektiver i
intervjuet. Nér jeg forkortet meningsutsagnene til mine informanter til kortere
formuleringer, var jeg opptatt av & bevare det dominerende temaet i den naturlige
meningsenheten. Etter at dette var gjort ble enhetene kategorisert og sortert. Min
fremgangsmate for & systematisere og strukturere materialet var & starte med et tema, for
eksempel "hensikten med faget’’ og s& samle utsagn fra hver laerer og elev fra skolene
hver for seg som kan knyttes til temaet. Samtidig var det mulig & se om utsagnene var
uttrykk for felles synspunkter og oppfattelser, eller om laererne og elevene var delt i
synet pa et tema. Et tema kan da ses i forhold til aktuell teori, litteratur og tidligere

undersgkelser.
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I det femte og siste trinnet i analyseverktoyet har jeg bindet sammen de viktigste
temaene i teksten til et deskriptivt utsagn (Kvale og Brinkmann, 2099. Her har jeg valgt
a presentere resultatene i samme del som diskusjonen. Kapittelet er delt inn i to
hovedkapittel der kapittel 2 (vurderingspraksis) er delt inn i ulike delkapittel ut fra tema.
Rekkefolgen pé presentasjonene av dataene samsvarer ikke med rekkefolgen pé
spersmélene i intervjuguiden. Dette pé grunnlag av & fremlegge dreftingen av data pé en
oversiktlig mate ovenfor leseren. Sammen med & lofte frem stemmene til leererne og
elevene pé en levende méte, med utgangspunkt i min fortolkning av informantenes
utsagn, ensket jeg & fa frem en storre helhet i datamaterialet. Jeg har valgt & drofte
utsagnene fra skole A med to leerere og to elever, og skole B med to laerer og to elever
sammen i dette kapittelet. Forst draftes de hver for seg, mens senere i kapittelet sammen
avhengig av tema. Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at mening bare kan forstas
ilys av den sammenheng det vi studerer, er en del av (Thagaard, 2013). I denne
sammenhengen vurderer jeg utsagn fra intervjuene i studien opp i mot temaene som er
sentrale slik at utsagnene til hver enkelt deltaker eller situasjon settes inn i den

sammenhengen som utsagnet er en del av (Thagaard, 2013).

3.7 Etiske overveielser

Ved studier hvor det oppstar direkte kontakt mellom informanten og forskeren er det
uformet sarskilte etiske retningslinjer hvor forholdet mellom de to defineres (Thagaard,
2013). Jeg informerte avdelingslederen, idrettslererne og elevene grundig om formalet
med prosjektet i forkant av intervjuene ved mail (se vedlegg nr. 1). I
samtykkeerklaringen var det et skjema hvor informantene i studien kunne krysse av for
om de samtykket i & delta i intervju, og at opplysningene kunne publiseres etter
prosjektslutt. Her ble informantene i tillegg informert om prosjektets formal,
konsekvensene av a delta og at det er frivillig og at de kan trekke seg ut nir som helst
(Kvale & Brinkmann, 2009). I forkant av intervjuet samtykket samtlige, og alle deltok
(se vedlegg nr. 3).

Thagaard (2009) skriver: «Den fleksibiliteten som preger kvalitative studier, innebcerer
at undersokelsesopplegget kan bli endret underveis)>. (Thagaard, 2009, s.26). Dette
sammenfaller med min studie der det var vanskelig & gi utvalget et fullstendig innblikk i

hva det innebarer a delta i prosjektet. Slik jeg tolker det bidro anonymiseringen av

AR



informantene og skolene til at deltakelsen ikke ville f4 en negative konsekvens for
informantene. I intervjuet ble det samlet inn data som potensielt, direkte eller indirekte,
kunne identifisere informantene. I transkripsjon og bruk av data i studien ble derfor
spersmalet om konfidensialitet viktig. Kvale & Brinkmann (2009, s.98) beskriver det
slik: ««Konfidensialitet i forskning innebcerer at private data som identifiserer
deltageren, ikke avslores)) Jeg har vert bevisst pa hvordan informasjonen fra
informantene merkes og oppbevares, og pé a slette lydopptak s snart transkriberingen
var ferdiggjort. Informantene fikk ogsa kjennskap til at de nar som helst kunne velge a
avbryte deltakelsen, uten at det skulle medfore negative konsekvenser for
vedkommende (Kvale et al., 2009). I oppgaven blir alle deltakerne anonymisert, ved a
beskytte deltakernes identitet, der deltakerne beerer fiktive navn for & beskytte
informantenes identitet og privatliv (Thagaard, 2013). Jeg er av den oppfatning at
prinsippet om informert samtykke er ivaretatt pd en hensiktsmessig mate i dette
prosjektet, der Thagaard (2013) fremhever at det & gi informantene en fullstendig
innsikt i forskningens hensikt er umulig. Dette pa bakgrunn av at jeg som forsker selv
ikke var klar over den helhetlige hensikten enda. I folge Thagaard (2009) definerer det
etiske prinsippet om a sikre informantene konfidensialitet noen retningslinjer for

hvordan forskeren kan héndtere informasjon basert pa nare relasjoner til deltagerne.

I intervjusituasjon er de etiske problemene knyttes til forskeren avveininger om hvor
personlige og nergaende spersmal forskeren kan stille (Thagaard, 2013). Larerne og
elevene ble stilt en rekke spersmal omkring hva de syntes om ulike deler av
fotballtilbudet og vurderingspraksis pa skolen. Ved 4 stille en rekke spersmal er det
viktig & tenke gjennom mulige konsekvenser prosjektet kan ha for informantene, men
ogsa for gruppen intervjupersonene representerer (Kvale, 1997). Derfor ble det sentralt
for meg som forsker & respektere intervjupersonenes grenser, slik at personene ikke
folte seg lokket til & gi informasjon som vedkommende kunne angre pa & gitt i ettertid
(Thagaard, 2013). Jeg har i store trekk ikke hatt ledende spersmél og avstétt fra
faguttrykk som kunne skape en unegdig distanse for informantene i studien. Jeg har
under intervjuene gjort avveininger med tanke pa hvor naergaende sporsmal jeg har stilt,
slik at informantene i ettertid ikke skulle angre pa informasjon de har gitt (Kvale &
Brinkmann, 2009). Slik jeg tolker det, innebar ikke deltakelsen i studien en betydelig
negativ konsekvens for deltakerne da jeg ikke anser spersmélene jeg stilte ved dette

prosjektet som spesielt sensitive (Thagaard, 2013).
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3.8 Validitet, reliabilitet og overferbarhet

Tradisjonelt sett har vurdering av forskningskvalitet veert knyttet til begrepene validitet
og reliabilitet. I denne oppgaven benyttes validitet knyttes til vurdering av gyldigheten
av de tolkninger og resultater som kommer frem, og reliabilitet benyttes derfor til
vurdering av forskningsprosessens troverdighet og palitelighet (Thagaard, 2013).
Overforbarhet er knyttet til at den forstaelsen forskeren utviklet innenfor rammen i

studien, ogsa kan veere relevant i andre situasjoner (Thagaard, 2013).

Thagaard (2013) skriver at validiteten styrkes nar tolkninger fra ulike studier bekrefter
hverandre eller nér tolkningene ikke bekrefter hverandre (Thagaard, 2013, s.208). Det er
derfor jeg har beskrevet intervjusituasjonen og resten av forskningsprosessen grundig,
slik at for eksempel andre forskere kan vurdere hvorvidt kunnskapen som kommer frem
i denne studien ogsa kan gjelde for deres situasjon. Thagaard (2013) understreker at
forskeren ber gjore rede for hvordan analysen har gitt grunnlag for & trekke
konklusjoner. Jeg har valgt & ikke tatt med egne erfaringer fra «toppidrett fotball»» i
analysen da jeg kan overse nyanser som ikke er i samsvar med egne erfaringer
(Thagaard, 2013, 5.207). Jeg har tolket dataene etter egen forforstaelse og bakgrunn og
det har vert sentralt i studien & gi en korrekt fremstilling av elevene og lerernes
uttalelser. Jeg hadde ingen tidligere kjennskap til verken larere eller elever som deltok i
prosjektet. Dette kan ha bade sin for- og bakdeler. Jeg ansa det som en fordel ved at de
da folte seg friere til & komme med uttalelser som kanskje omhandlet andre personer

involvert i studien.

Selv om jeg har hatt en viss struktur i det kvalitative intervjuet er det liten sannsynlighet
for at en annen forsker ville fatt de samme svarene med de samme metodiske
tilnerminger som jeg hadde. En svakhet ved validiteten er at jeg har liten erfaring som
forsker og min subjektive forstaelse kan ha preget tolkningene av data, og dermed
svekket validiteten. Studien baseres pé en kombinasjon av min handverksmessige
dyktighet, faglig ekspertise og trening i & mestre sosiale relasjoner (Thagaard, 2013).
Erfaringene jeg hostet fra pilotintervjuene i forkant av studien har vert viktige foran
denne studien. Dette har antageligvis bidratt til at jeg har fatt relevant informasjon for
problemstillingen min. Det har veart viktig for meg a presentere mitt stasted slik at

leseren kan vurdere tolkningen pé bakgrunn av det. Som ny person i feltet ble det pa den
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andre siden stilt hoyere krav til meg som intervjuperson for & skape trygg atmosfzre i
intervjusituasjonen. For at informantene skulle oppleve tillit og trygghet til & uttrykke
seg om personlige erfaringer og folelser var pilotintervjuene gode erfaringer jeg tok
med inn i de semistrukturerte intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg kunne
eksempelvis ikke anta at det eksisterte en felles forstéelse av begrepene jeg brukte i
intervjuguiden, derfor ble de gjennomtenkte apne spersmélene viktig for & sikre valide
data i min studie. Samtlige informanter i studien oppforte seg aktivt og var pdgdende
under intervjuet, dette er kriterier som tyder pé at intervjupersonen ikke opplever seg
som underordnet forskeren (Thagaard, 2013). En svakhet ved validiteten er at jeg ikke
har benyttet meg av & kombinere deltagende observasjon med intervjusamtaler, der jeg
kunne tilegnet meg en dypere innsikt i hvordan informantene opplever sin situasjon
(Thagaard, 2013). En utfordring jeg ansa i forhold til deltakende observasjon, var at det
innebar at jeg som forsker skulle vere til stede i sosiale situasjoner og systematisk iaktta
hvorledes disse personene handlet (Thagaard, 2013). Dette er noe som ikke helt
sammenfaller med studiens rammer og innfallsvinkel, hvor studiens hensikt 14 mer i &

belyse lerernes og elevenes opplevelser og synspunkter knyttet til studiens temaer.

Nar informantene er valgt pa bakgrunn av deres hensiktsmessighet i forhold til
prosjektet, er utvalget i folge Thagaard (2013) ikke overferbart for en populasjon. Det
vil si at funnene i denne studien ikke automatisk kan overferes til & gjelde alle
idrettslarere og elever pa toppidrettsfaget i Norge. Derfor er forskningens reliabilitet,
som handler om forskningens palitelighet sentral for at en kritisk leser skal bli
overbevist om at forskningen har blitt utfert pa en hensiktsmessig méte (Thagaard,
2013). Jeg har gitt en detaljert beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetode slik
at forskingsprosessen kan vurderes trinn for trinn. Jeg gjorde dette for & styrke
reliabiliteten ved & gjore forskningsprosessen gjennomsiktig (Thagaard, 2013).
Reliabilitet sier noe om forskningsresultatenes troverdighet. Kan resultatet av min
forskning reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere? (Kvale & Brinkmann,

2009).

Denne studien har overforbarhet i den sammenheng at den forstaelsen jeg har belyst
innenfor temaene i studien, ogsé kan vare relevant i andre situasjoner. Tolkningen kan
ha relevans utover denne studien, da den kan vekke gjenklang hos lerere med

kjennskap til de temaene som diskuteres (Thagaard, 2013). Informantenes forstaelse av
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spearsmaélene jeg stilte kan gi et bilde av hva andre laerere og elever mener om disse
temaene pa «toppidretts fotball>» og derfor kan denne studien vere grunnlag for videre
forskning som studere de samme temaene. Jeg betrakter at utvalget i studien er stort nok
til & gi en forstdelse av de temaer som jeg studerer. Tilnarmingen jeg har valgt har gjort
at jeg kunne gjore en dyperegaende analyse som har gitt meg mulighet for mer detaljert
utforskning av sosiale prosesser (Thagaard, 2013, s.65). Det finnes ulike oppfatninger
av data som har blitt presentert i denne studien, funnene kan derfor ikke bli sett pd som

representative for idrettsleerere og elever i «toppidrett fotbally>.
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4. Resultater med diskusjon

I dette kapittelet har jeg valgt & sla sammen funn og drefting for & gjere det mer
oversiktlig for leseren. Innledningsvis gir jeg en generell beskrivelse av informanter og
skoler basert pa data fra intervjuet. Deretter presenterer jeg laerernes og elevenes
synspunkter og fortellinger fra skole A og skole B gjennom en temasentrert analytisk
tilneerming (Thagaard, 2013). Min rolle som forsker blir her & presentere forskjeller og
likheter og belyse utsagn som er karakteristiske for masterprosjektets problemstilling.
Her ansker jeg i tillegg & lofte hovedpoengene ytterligere opp pa et teoretisk niva, der
hensikten er a tolke og forstd det jeg anser som de mest interessante funnene fra
prosjektet. Sentrale funn fra hovedkapitlene oppsummeres i et eget kapittel (5.

Oppsummering) ved & returnere til studiens problemstilling som overordnet struktur.

4.1 Presentasjon av laererne og elevene fra skole A og skole B

For & f& kunne tolke leererne og elevene uttalelser i forhold til mine temaer, ser jeg det
som hensiktsmessig & fa frem litt om deres bakgrunnen, synspunkter og holdninger til
toppidrettsfaget og deres perspektiver pa innholdet i faget. Dette ville jeg belyse fordi
dette senere i kapittelet vil kunne si noe om hvordan de ser pa hensikten og vurderingen
i faget, som kan pavirke mine tolkninger av lererne og elevenes synspunkter om

temaene i studiene. Elever og lerere fra samme skole er presentert sammen.
Lererne pé ««Skole A» kaller jeg «Steinar» og «Andreas» i denne studien:

Steinar er en rutinert idrettslaerer. Han har fem ars leererutdanning med fordypning i
idrettsfag pa heyskole, samt den heyeste utdanningen innenfor fotball-ledelse, nemlig
utdannet UEFA A-lisenstrener. Han har vert aktiv i den lokale fotballkretsen med
trenererfaring fra A-lag helt ned til barnefotballen. Han har vert idrettslerer pa skolen
siden for oppstarten av programfaget i 2006, og han har ansvar for Vg3 i toppidrett
fotball, og underviser bare pa idrettsfag. Steinar ensker & fremsté som en veileder for
elevene sine, og han ensker & pavirke elevene til 4 ta storre ansvar for seg selv og sin
egen utvikling ved at han stiller de mange sporsmal, i stedet for & fore de med hans fasit

hele tiden. Det beste med & veere leerer pa toppidrett fotball synes Steinar er fordi
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elevene forholder seg til de pa en helt annen méte enn andre fag. Det mest utfordrende

er & kartlegge totalbelastningen til hver enkelt elev.

Andreas har fem ars leererutdanning med fordypning i idrettsfag, og er utdannet som
UEFA B-lisenstrener. Som Steinar har han flere ar pa bena som fotballtrener i de fleste
aldersklasser. Na har han ingen store oppdrag uten & vare trener i barnefotballen ved
siden av & undervise pa idrettsfag og folge Vg2 elevene fast. Andreas ensker a fremsta
som tydelig for elevene sine, som en radgiver, der han bevisstgjer elevene pa hva de
trenger utvikle videre ut i fra de vurderingene han og eleven sammen har gjort pa den
enkelte eleven. Andreas synes det beste med & vere laerer pa toppidrett fotball er & fa
lov til & veere med pé a veilede elever som egnsker & oppfylle sine dremmer. Det mest

utfordrende er & folge opp hver enkelt elev underveis.

Elevene fra skole A kaller jeg ««<Linny» og ««Fransy» i denne studien:

Linn er 18 ar gammel og gar i Vg3 pa idrettsfag pa programfaget toppidrett fotball, der
hun har veert med siden hun begynte i Vgl. Ved siden av skole, venner og lekser, spiller
hun mye fotball pa fritiden. Alt fra egentrening pa gardsplassen til jogging og styrke.
Hun begynte med fotball i ferste klasse og er né en av de eldste spilleren i en alder av
18 pa det lokale laget i 4.divisjon. Hun stortrives pa faget og synes treningene pa skolen
er bedre enn i klubb, spesielt fordi hun liker & spille med guttene som gir henne storre

utfordringer. Etter videregdende ensker hun & fortsette a spille fotball uansett niva.

Frans er 18 ar gammel og gar i Vg3 pa idrettsfag, pa programfaget toppidrett fotball,
der han har veert med siden han begynte i Vgl. Ved siden av & trives med mye fotball og
trening pé skolen bruker han mye av fritiden til & utvikle som fotballspiller. Han
begynte med fotball i ferste klasse, og det ble fort serigst i 13 ars alderen nar han ble tatt
ut til sonetreninger. N4 spiller han fast pé det lokale juniorlaget i forste divisjon,
samtidig som han hospiterer jevnlig pé treninger med A-laget for senior i 2.divisjon.
Han trives med mye treninger i skole- og klubb, men han synes av og til at livsstilen er

litt slitsom.

Lererne pa «Skole B> kaller jeg ««Ulrik»> og «Kristoffer»» i denne studien:
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Ulrik har syv ars lererutdanning med fordypning i idrettsfag. Han har idrett som livsstil
og underviser pa idrettsfag og toppidrett fotball for alle klassene sammen med sin laerer
kollega Kristoffer. I tillegg underviser han i kroppseving og har den hayeste
utdanningen innenfor fotball-ledelse, utdannet UEFA A-lisenstrener. Han har bred
erfaring fra bredde- og toppfotballen som trener. Ulrik ensker & fremsta som tydelig pa
hva elevene trener pa og hvorfor. Ulrik synes det beste med & veare laerer pé toppidrett
fotball er fordi spekteret pd motivasjonen til hvorfor en velger toppidrett er sa stort. At
alle synes det gjennomgéende er goy med & spille fotball, er det viktigste for han. Det

mest utfordrende er uansett a legge til rette for et opplegg som treffer nivaet pa alle.

Kristoffer har jobbet som idrettslarer siden oppstarten av programfaget toppidrett
fotball siden 2006. Na jobber han som aktiv spillerutvikler pa fritiden, og underviser pa
idrettsfag og toppidrett fotball for alle klassene sammen med sin laerer kollega Ulrik.
Ved siden av 4 ha over 10 ar trenererfaring i senior fotball, har han en UEFA A-
trenerlisens. Han foler han har en god tone med elevene, men han tror han fremstar som
strengere enn det han egentlig er for elevene. Det beste med a veere lerer pa toppidrett
fotball synes han er fordi han har elever som bare elsker & spille fotball. Det mest
utfordrende er a treffe de store ytterpunktene under treningene, da han synes nivaet er

veldig spredt.

Elevene fra Skole B kaller jeg ««Mathias» og «Henrik»> i denne studien:

Mathias er 18 ar gammel og gér i Vg3 pé idrettsfag, pa programfaget toppidrett fotball,
der han har veert med siden han begynte i vgl. Ved siden av skole spiller han 3.divisjon
junior og hospiterer pa 3.divisjonslaget i senior pé treninger. Han liker treningene pa
seniorlaget bedre pa grunn av serigsiteten pé treningene. Han trives pa toppidrett og
synes treningene pa skolen er goy fordi de trener annerledes og med andre spillere fra
andre klubber. Etter videregdende ensker han & fortsette & spille fotball uansett nivé og

studere til & bli fysioterapeut.

Henrik er 18 ar gammel og gar i Vg3 pa idrettsfag pa programfaget toppidrett fotball
der han har veert med siden han begynte 1 Vg1. Han begynte med fotball i forste klasse,
og na spiller han fast pa det lokale juniorlaget i forste divisjon, samtidig som han pa

fritiden skriver mye fordi han har et enske om 4 bli sportsjournalist. Han synes
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treningene pa skolen blir litt kjedelige innimellom, og er egentlig pa utkikk etter ny
klubb siden seniorlaget spiller i en lav divisjon. Han trives pa faget, men synes et er litt
synd at det ikke er et krav at en ma spille aktivt i klubb for & bli med pé
toppidrettslinjen.

4.2 Presentasjon av fotballtilbudet «toppidrett fotball>» pa Skole A og
Skole B

De kompetente lererne i studien besitter relevant bakgrunn og erfaringer som gir gode
forutsetninger til & oppfylle intensjonen med toppidrettsfaget slik det fremstar i formélet
med faget. I dette kapittelet presenteres hvilke forskjeller og likheter skolene
representerer nar det gjelder det fotballfaglige opplegget skolene tilbyr og

rammefaktorene.

Studiens utvalg bestér av to offentlige videregéende skoler i Norge, som er valg pa
bakgrunn av at de representerer studieretninger idrettsfag med det valgfrie programfaget
«toppidrett fotball i den offentlige skoleny>. I utgangspunktet er det to relativt like
skoler med omtrent samme rammefaktorer og utdanningstilbud. Elever som tas inn pa
tilbudet, gis muligheter for inntil tre treningsekter pd morgen- og formiddagstid i uken,
der elevene trener pa sin «spesialidrett fotbally» tildelt fem timer per uke gjennom alle
tre skoledr (Toppidrett 1, 2 og 3). Begge skolene har lagt gktene til starten av dagen for
a gi elevene gode restitusjonsbetingelser i forhold til & skulle gjennomfere ny
treningsekt senere samme dag. Begge skolene har lange tradisjoner med «toppidrett
fotball>» og har hatt tilbudet siden toppidrett ble innfert med Kunnskapsleftet i 2006. P&
idrettsfag hadde begge skolene toppidrett for elever som ensker a satse systematisk og
malrettet innen en toppidrett med en spesialidrett eller breddeidrett med fokus pa

allsidig aktivitet i flere idretter.

4.2.1 Elevforutsetninger

Fra skole A intervjuet jeg to lerere og to elever. Begge lererne som blir intervjuet har
veert med siden oppstarten av faget. Her har elevene kontinuitet med en fast larer som
folger de fra Vgl til Vg3. Skole A disponerer en ny kunstgressbane med undervarme
som gir de gode forutsettinger for a drive «toppidrett fotbally» der de i tillegg har en

handballhall med styrkerom som ligger i direkte tilknytning skolen. Siden de har en
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leerer som folger de fast fra Vgl til Vg3 organiserer de av og til de praktiske og
teoretiske oktene i toppidrett klassevis slik at de folger toppidrett 1, 2 og 3 hver for seg.
Pa et dpent spersmal i innledning av intervjuet om hvordan laererne opplevde a

introduserer elevene til toppidrettsfaget i Vg1 uttrykte leereren Steinar:

“Jeg har alltid en oppstartperiode med elevene nar de begynner i Vgl, og mange
uttaler at mdlet er d leve av idretten sin, fotball. Allerede ndr vi kommer til Vg2 har
flere et mal om a bli sd god at du spiller pd nivd 3 i Norge. Sd det er en voldsom

>

realitetsorientering ndr ytterpunktene er sd store’’.

I forhold til aktiviteter og evelser ute pé feltet har de to til tre ekter i uken. De har faste
okter med teori pa toppidrett der de jobber med temaer innenfor leereplanen som
treningsdagbok, idrett og media, tilbakemeldinger til elevene og planlegging av trening.
Pa Skole A trener de mye pa ting de ikke rekker i klubb, der Andreas forteller: «... vi
har mye fokus pa skadeforebyggende trening og spisskompetansetrening pd feltet, der vi

sjelden har mye mengdetrening med hoy intensitet)).

Skole B disponerer en kunstgressbane med gaavstand til skolen, i tillegg til & ha to store
handballbaner og styrkerom i samme bygg. Den ene laererne som blir intervjuet har veert
med siden for oppstarten av toppidrettsfaget i LK06, der den andre veert lerer pa
toppidrettsfaget i 5 r ve denne skolen. Skole B organiserer undervisningen som regel
slik at alle tre ars trinn er sammen grunnet praktiske arsaker. De to laererne som har
ansvar for programfaget «toppidrett fotball>» er de eneste med fotballressurser pa skolen
og at det kun er to med kompetanse til & undervise i fotball legger mer press pa dem,
men lererne selv forteller ingen store problemer underveis i intervjuet med & kun vare
to leerere. I forhold til gvelsesutvalg jobber Skole B nesten ikke isolert i hele tatt. Ulrik
forteller at de jobber veldig mye i sammensatte gvelser, der de i de siste rene har blitt

mye mer helhetsorienterte i tankegangen under fotaballektene med mye spill.

4.2.2 Inntakskrav

Elevene soker seg inn som vanlig, der opptak gjeres pa bakgrunn av karaktersnitt. Pa
skole A er det imidlertid en forutsetning at elevene mé konkurrere aktivt i

spesialidretten utenfor skolen, i dette tilfellet «fotbally» for & bli med. Varierende
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ytterpunkter i forhold til nivé fotballrelatert kommer til syne nar elevene svarer at de far
tilstrekkelig med utfordringer. Men, i og med at elev Linn etter Vg3 godt kan spille det
hun kaller; «....mammafotball eller toppfotball)» og eleven Frans i sin uttalelse;
«...skal kjempe seg inn pd det lokale 2.divisjonslaget for senior) kan en ane de store

individuelle forskjellene i forhold til ambisjoner i klassen pa «toppidrett fotbally».

Pé Skole B har de ikke noe krav om at du skal konkurrere i spesialidretten din utenfor
skolen pé toppidrett fotball. Skolen folger et mer ordinert inntak der karakterer er det
som bestemmer hvem som skal fa tilbudet om «toppidrett fotball». De har stor
konkurranse fra mer "’spissede toppidrettslinjer’’ og toner heller litt ned rekrutteringen,
der det ikke er hensikten. Leren Kristoffer forteller i denne sammenhengen: «...
Nivaforskjellene pd en skole som dette er sd store. Vi har en jente som banker pd
landslagsdoren, elever som ikke spiller aktivt for klubb pa fritiden, og gutter og jenter
som trener i klubb maksimalt to ganger i uken i klubb)». P& et sparsmal om elevene foler
at toppidrettsfaget gir de utfordringer svarer eleven Henrik: «...Litt av utfordringene til
faget er at det er ganske ddrlig motivasjon blant noen av de som gar der fordi flere av

elevene ikke spiller fotball pd fritiden»».

4.2.3 Samarbeid skole og klubb

Ut i fra intervjuene kommer det frem at skole A er mer opptatt av a rekruttere de beste
spillerne i lokalmiljeet, men at de har stor konkurranse fra mer *’Spissede
toppidrettslinjer’’. Skole A har ingen formell samarbeidsklubb med skolen, men de har
tilknytning til syv ulike klubber. Hos skole A har de elever som hospiterer pé trening i
2.divisjon for menn og 3.divisjon kvinner, mens majoriteten av spillerne har sin kamp-
og treningshverdag pa forholdsvis lavere seniordivisjoner og heyt juniorniva. Elevene
oppgir at fokuset pa skoletreningene er like bra som i klubb, om ikke bedre. Lererne
kommer fra neermiljoet, har jobbet i noen av de lokale klubbene og folger spillerne
utenfor skolen i kamper. Derfor kan en si at det er tett og god samkjering mellom skole
og klubb hos skole A. Leereren Steinar forteller pa innledningsvis om samarbeid
mellom skole og klubb at det eleven gjor pa skolen ikke blir helt identisk som det de
gjor 1 klubb. De har god kontakt med alle trenere, slik at de hele tiden kartlegger
belastningen til elevene, der leererne ofte er tilstede pd kampene til elevene i

konkurransesituasjon. I denne sammenhengen, uttrykker Steinar, den ene lereren tidlig i
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intervjuet; «... Vi har ikke noe spesifikt ferdighetskrav. Vi har et krav, du ma
konkurrere aktivt i din idrett. Vi skal jo faktisk nd i Vg3 faktisk vurdere de i

konkurransesituasjon.»»

Hos Skole B har de beste elevene sin treningshverdag i 3.divisjon, mens majoriteten av
spillerne har sine kamp- og treningshverdag pa forholdsvis lavt juniorniva. Skole B har
tilknytning til fem forskjellige klubber og har en utfordring som jeg ser nar laererne
forteller at de ikke kommuniserer med noen av trenerne og ikke forteller om en
samkjering mellom skole og klubb. De sgker seg inn pa grunnlag av karaktersnitt fra
ungdomsskolen, og elevene trenger ikke & konkurrere aktivt med fotball utenfor skolen

for 4 bli med.

4.3 Hensikten med skolefaget «toppidrett fotball>

Hensikten med toppidrettsfaget og informantenes refleksjoner om hvordan laereplanen
praktiseres er gjennomgaende tematikk i dette prosjektet da de er sentrale faktorer i
vurderingspraksisen. P4 denne méten &pner disse temaene opp for videre drefting i

andre kapitler.

4.3.1 Skole A: ’Et supplement til klubbfotballen’’

Laererne og elevene ved skole A uttrykker relativt forent om hva som er hensikten med
toppidrettsfaget. De forteller at hensikten er & kunne videreutvikle deg som fotballspiller
pé skolen, og at det kan kombineres med mye mengdetrening pé ettermiddags- og

kveldstid ute i klubbene. I denne sammenhengen sier Steinar:

"'Vi onsker d veere et supplement til klubbfotballen, der vi legger til rette for at vare
elever skal utvikle seg i sin spesialidrett ut i fra hva de trenger d ove pd, der mye av
hensikten ligger i selvstendig bevisstgjoringen og ansvar for egen utvikling’’ (Steinar,

leerer skole A)

Learerne pé skole A forteller at mye av hovedhensikten ligger i at de har en god lgsning
pé samkjeringen mellom trening i skole pd morgen og trening i klubb pa kveldstid der
Andreas tidlig i intervjuet poengterer, («.. vdare elever skal veere fysisk rustet til d kunne

prestere pd klubbtreningene)). Dette er et omradet hvor potensialet for konflikt er stort,
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der laereren Steinar innledningsvis nevnte noe som er sentral i denne sammenhengen;
«Noe av hensikten for oss er d pdse at ingen av vare elever skal fd belastningsskader,
derfor handler mye om vart fotballtilbud a tilpasse undervisningen til hver enkeltes
hverdag... det er mye mengde og totalbelastningen er viktig i den store
sammenhengeny). Elevene Linn og Frans ved skole A formulerer seg noe likt med
leerernes over, der de beskriver hensikten med toppidrettsfaget som et virkemiddel for &
na et mal. For eksempel fortalte Frans folgende: ««De fleste som gdr her onsker d ta
store steg som fotballspillere, da vi satser i bdde skole og klubb, og jeg synes det blir
lagt til rette for det).

Laererne er bevisst pa at mye av hensikten med deres toppidrettsfag er a regulere
treningsmengden i skole, siden deres elever har kamper og trening pa flere arenaer med
hey intensitet, som ma ga hand i hdnd med toppidrettsgktene i skole,
skadeforebyggende trening, restitusjon og trening med lav intensitet (Norges
fotballforbund, 2011, s.175). A f3 til denne kombinasjonene er en kunst, og det krever
erfaring hos lererne og etter hvert ogsa hos eleven. Som vi skal se legger laererne til

rette for elevene hos skole A senere i studien (kapittel 4.8).

Nar lererne Steinar og Andreas videre skal legge frem sine refleksjoner om lareplanen,
beskriver idrettslaereren Andreas det slik; ««Jeg kunne gjerne tenkt meg at leereplanen
var tydeliggjort litt i forhold til den offentlige skole, der ferdighetsnivaet og
ambisjonene pd vdre elever ikke star i stil med det som stdr oppfort i lcereplaneny,.
Steinar konstaterer at de tolker laereplanen pé sin ««seeregnes» méte, og han bruker et

eksempel fra hvordan de arbeider med laereplanen:

>’ Ved forste ayekast er den laget for toppidrettselever, som vi ikke har her. Men, ut i fra
vdre rammefaktorer, kompetente lcerere ,0g syn pd utvikling klarer vi d lage et «(spisset
oppleggy» og konkretisere mdl som vdre elever stortrives med i en skolehverdag som

stiller krav til elevene pd flere arenaer’’. (Steinar, laerer skole A)

Lererne pé skole A legger frem at de har vaert mer nytenkende og driver
toppidrettsfaget pa en annen méte enn tidligere. Dette samsvarer ikke med funn i
Engelsen (2008) og Bjernsrud (2009) sin forskning, der lererne i studien ikke var serlig

interessert i & endre praksis. Det samsvarer imidlertid med forskernes funn om at
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leereplanen lever sitt eget liv. Laerernes synspunkter fra skolene i min studie kan sees i
sammenheng med noen av kategoriene i Goodlad (1979) sin lareplan teori. Laererne pa
skole A har oppfattet og operasjonalisert leereplanen noe bort fra hvordan faget
tradisjonelt har blitt forstatt og gjennomfort, som handler om hvordan
leereplandokumentet styrer selve undervisningsprosessen. Det vil si hvordan laererne
legger til rette for oppleringssituasjoner som skal fore til elevens lering og sosialisering
(Vygotsky, 2001). I et sosiokulturelt perspektiv vil det vektlegges at leeringen og
sosialisering bidrar til kunnskap som kan benyttes ogsa i andre sammenhenger, som i;

«Supplement til klubbfotballen)».

Larernes synspunkter fra skole A kan sees i sammenheng med Engelsen (2010) utsagn,
der hun skriver at det er viktig at leerere ved samme skole forsgker & utarbeide en lokal
leereplan sammen, og at denne samsvarer med formalene i bade lereplan, faget og
skolen (Engelsen 2010). Det finnes en ensidighet i laererne- og elevenes uttalelser om
hensikten med faget pa skole A, der det i laerernes oppfattende leereplan og elevens
erfarte leereplan (Goodlad, 1979) befinner seg en harmoni. Det befester seg en felles
oppfattelse om at toppidrettsfaget til syvende og siste handler om at det de gjor pa
skolen skal ha en positiv overforingsverdi til at de kan ta storre steg som fotballspillere i
klubb. Det er interessant & se at elevene tydelig er influert av laererne de har i faget. Ut i
fra leererne og elevenes refleksjoner om hensikten med faget kan en antyde at
synspunktene de har om fagets hensikt speiles av: *’Gjennom programfaget toppidrett
skal ungdom fa muligheter til d kombinere videregdende opplcering med idrett pd hoyt

° s

prestasjonsniva’’, som star nedfelt i formélet med faget i den fagspesifikke laereplanen
for toppidrett (Udir, 2006, s.15). Skal vi tro fagets formél om & bidra til & fa bevisste
idrettsutevere som kan oppnd gode resultater utenfor skolen, er laerernes utsagn
«Supplement til klubb»» passende i denne sammenhengen. Gar en inn pa hjemmesiden
til Olympiatoppen star det nedfelt folgende: «drettstinget 2011 understreker at
toppidrettsutovere skal kunne ha et helhetlig trenings- og utdanningstilbud)»
(Olympiatoppen, 2013c). Olympiatoppen uttrykker her at de setter toppidrett og
utdanning heyt, og en kan ut i fra leerernes og elevenes uttalelser om hensikten med

faget fa et inntrykk av de tilstreber & legge til rette for denne muligheten for deres elever

ved skole A.
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4.3.2 Skole B: "’En fordypning i idretten’’

I intervjuene fremhever idrettslaererne ved skole B at de opplever at hensikten med
toppidrettsfaget er & skape et miljo der elevene kan oppleve treningshverdagen som
givende og goy, der lereren Ulrik benytter seg av ordet «spillgledeny» som p& mange

maéte representerer deres tilbud. Lareren Ulrik uttrykker sa:

... Vimd lage et fotballopplegg og ha en pedagogisk vinkling pd faget som treffer de
aller fleste best, derfor ma vi angripe faget pd denne skolen litt annerledes der vi legger
til rette for en hverdag med mye fotball i spillformer for vare elever... i og med at vi har
flere elever som onsker mest mulig fotball pd skolen siden de ikke har sd mange

treninger i klubb . (Ulrik, leerer skole B)

Leareren Kristoffer legger til folgende som viser noe av bredden i svarene hos skole B:

"’Hovedpoenget for oss har alltid veert d fa inn mennesker som har lyst d trene og ha det
goy. 99% av de fotball elevene som gar ut spillere pd de lokale klubbene i ncerheten
herifra, og det storste bidraget vi gir til de klubbene er at vi gir ut en gjeng med
kompetente mennesker som kan ga inn i de klubbene og gjore en jobb senere som f.eks.
trenere. Derfor ligger hensikten for oss at de skal bidra med den kompetansen de har
fatt med seg, og at vdr mdte d pavirke lokal fotballen gjennom de kan bidra med en del
fornuftige ideer og holdninger til hvordan en skal drive idrett.”” (Kristoffer, laerer skole
B)

Kristoffers og Ulriks utsagn er i pakt med ulike intensjoner i lareplanen for
toppidrettsfaget. Utsagn over fra leereren Kristoffer kan i denne sammenhengen trekke
sammenligninger til den fagspesifikke laereplanen for breddeidrett der det star nedfelt;
«Oppleeringen i programfaget skal bidra til d utdanne aktive og bevisste ungdommer til
ressurspersoner i lokale idrettsmiljoer) (Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.2». Utsagnet
til Kristoffer om hensikten med faget i «toppidrett fotball>> er mer fremtredende 1
formélet med breddeidrett og i denne sammenhengen er det interessant at Kristoffer
underveis i intervjuet uttrykker at han ikke er ikke forngyd med navnet toppidrett, der
han fremhever folgende; «... Vi har elever som skal fa innsikt, smad drypp i hvordan de

kan bli toppidrettselever. Toppidrett er nok lang i fra det som beskriver det som skjer i
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vdrt fag, en kan si at vi fordyper oss litt i toppidrettsfaget). (Kristoffer, lerer skole B)

Leaereren Ulrik fortalte i intervjuet at det virket som de aller fleste elevene ved skole B
aksepterte opplegget de hadde i «ctoppidrett fotbally» fordi de hadde andre: «.. Spissede
toppidrettslinjer)» som tok seg av elever som satser hayt, der han videre utdypet; «...
Majoritetene er med fordi de synes fotball er goy, mens minoriteten, ytterst fd, jobber
mot d faktisk ta de store stegene som kanskje krever for d bli en toppidrettsutover pd
lang sikt)». Ulrik understreket at det aldri er for sent & ta steg som fotballspiller, og
poengterer videre at fagets hensikt derfor handler mye om & skape selvstendige,
losningsorienterte og hardt arbeidende elever. I denne sammenhengen fortelle Ulrik:

«Toppidrett handler om a ta ansvar for egen utvikling tidlig...veien til toppen er lang»».

Fra elevenes perspektiv var det apenlyst at hensikten med toppidrettsfaget var
ensbetydende som hos elevene pa skole A, der de uttrykte at hensikten var a kunne
videreutvikle deg som fotballspillere. Eleven Henrik folger opp med et enske om at
nivaet skulle veert hoyere; (... jeg opplever ikke sa mye utfordringer utenom
utholdenheten min, det er nesten sann at jeg kan score ndr jeg vil»». Eleven Henrik
formulerer at han ikke far de utfordringene han skulle enske og uttaler noe motstridende
holdninger til faget. Likevel forklarte han at toppidrettsfaget medferte at han kunne st

opp om morgenen med en lyst og motivasjon til & gjere det bra i faget.

Leaererne pa skole B har oppfattet og operasjonalisert leereplanen (Goodlad, 1979) slik
faget tradisjonelt har blitt forstatt og gjennomfert, som er en motsetning i forhold til
skole A sitt mer «nytenkende oppleggy>. I motsetning til funn i Konradsen (2009) sin
studie der «toppidrett fotball linja>> i den offentlige skole hadde mye trening i lav
intensitet, uttrykker begge laererne at hensikten med faget hos skole B er & gjennomfore
mye «spill sentrert trening>> (Ronglan, 2003) med hey intensitet. Dette pa bakgrunn av
hvordan laererne sé pé laering i fotball, og at elevene far lite trening i klubbene de spiller
for. Til tross for at elevene gar idrettsfag med flere andre aktivitetsfag er laerernes
malsettinger og hensikt med faget knyttet til & innfti elevenes forventinger om mer spill
og aktivitet. Laererne gnsker bevisst & benytte seg av elevenes erfarte lereplan
(Goodlad, 1979) i deres tolkning av hensikten med faget, der lareren Ulrik uttrykker
folgende i denne sammenhengen; ««Vi onsker d utvikle fotballspillere, ikke

fotballsparkere. Derfor legger vi til rette for at elevene vare skal fa muligheten til d ta
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mest mulig hensiktsmessige valg i spillsituasjoner»). Lererne og elevene nevner i tillegg
at nivaet pa fotballferdighetene er sa sprikende at kvaliteten ikke blir god nok nér de
spiller det fulle spillet. Den ene eleven Henrik, opplever dette som lite motiverende, og
det kan se ut som at laeringsutbyttet av spill sekvensene dermed blir for lite for de beste
spillerne, ettersom med- og motspillere ikke holder hayt nok niva. Dette sammenfaller
med funn i Konradsen (2009) og Stormo (2014), som fant det samme. Ut i fra
informantenes uttalelser pa skole B, blir det ikke etterstrebet godt nok at:
«...oppleeringen skal gi utfordringer)) (Utdanningsdirektoratet 2006a, s.15). Dette
handler om at elevene skal strekke seg ut mot sin proksimale utviklingssone (Vygotksy,
2001) som vil vere avgjerende for & optimalisere utviklingen for elevene pa «toppidrett

fotbally.

Implementering av leereplaner er en tidskrevende prosess (Goodlad, 1979) og ut i fra
informantenes uttalelser pa skole B er de fortsatt tro mot tradisjonene. Toppidrettsfaget
er et ungt fag, og slik det uteves skole B tolker jeg det som at systemet Kunnskapsleftet

og den fagspesifikke leereplanen for toppidrettsfaget har fort til noen forandringer.

Leaererne i min studie forteller innledningsvis at de kjenner til innholdet i LK06, men at
de stoler pé at deres innfallsvinkel fortsatt er riktig for deres malgruppe i ««toppidrett
fotbally» ogsé i denne utgaven. Vygotksy (2001) er opptatt av at det i et sosiokulturelt
perspektiv vil vektlegges at leeringen og sosialisering bidrar til kunnskap som kan
benyttes ogsé i andre sammenhenger. Hos skole B kan Vygotskys (2001) syn kobles til
en uttalelse fra leereren Kristoffer der han uttrykker at toppidrettsfaget for de er en
opplaring i sd mye annet enn & skape og dyrke talent til elite klubber som mange
forbinder med toppidrettslinjer. Kristoffer poengterer: (... Elevene vdre skal finne glede
og mestring i det kollektive)». Hensikten med faget kan ut i fra leereren sin fortelling,
speiles av en setning som stér i formalet i toppidrett: *'Oppleeringen skal gi...spenning,
glede og mestring, og kan bidra til d utvikle den enkeltes selvtillit.”’
(Utdanningsdirektoratet, 2006a, s.15). Larernes uttalelser kan kyttes til den oppfattende
lereplan (Goodlad, 1979) som i folge uttalelsene konstruerer et bilde av en viss type
livsstil som betraktes som enskelig og oppnaelig for alle ut i fra leereplanen, men som
tilsynelatende ikke er reelt for de fleste av elevene de har. Skal vi tro fagets formal om a
drive systematisk og malrettet trening for & gke prestasjonsevnen og bidra til & fa

bevisste idrettsutevere som kan oppna gode resultater utenfor skolen er Kristoffers
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utsagn «cen fordypning i idretteny) ikke reelt. Siden undervisningen preges av det lokal
fotballnivéet elevene spiller pa, som lereren Ulrik betegner som ««Underskogen i norsk

toppfotbally» er Kristoffers utsagn treffende for hensikten med deres fotballopplegg.

4.3.3 To ulike hensikter i *’Supplement’’ og ’’Fordypningsidrett’’

Idrettslererne som deltar i denne studien har hey pedagogisk og idrettsfaglig
kompetanse, samtidig er deres syn pa fagets hensikt sveert forskjellig og argumentert ut
fra de ulike skole- og klubbkontekstene de befinner seg i. Arsaken ser ut til 4 vaere
hvordan de oppfatter den formelle laereplanen (Goodlad, 1979). Informantene i studien
forteller at fagets formal i den eksisterende leereplanen i hovedsak er god, siden de kan
fremme og praktisere leereplanen som de selv ensker. Larerne i studien mener derimot
at formalet i dages lareplan ber presiseres og tydeliggjores for toppidrettsfaget i den
offentlige skolen. Samtlige lerere i studien vurderer at fagets formal ikke star i stil til
deres elever, og at elevene deres ikke er ««toppidrettselevery). En slik rangering av

elevene er interessant, men hvem definerer de toppidrettsfaget egentlig ut i fra?

Utsagnene tyder pa at hver enkelt laerer har sin egen individuelle méate a forholde seg til
betingelsene i leereplanen, men jeg far jeg et inntrykk av at leererne har et noe snevert
bilde av hva som ligger i begrepet toppidrett i den offentlige skolesammenhengen. Pa
béde skole A og skole B uttrykker laererne; «.. Vi har ikke toppidrettselever her»). Her
er leererne noe tvetydige og pé sett og vis kan en ikke forvente at 16, 17 og 18 aringer
skal vere toppidrettselever i den offentlige skole, der elevene sgker seg inn med ulike
elevforutsetninger. I denne studien kommer det som i Stormo (2014) sin studie fram at
elevsammensetningen pé «toppidrett fotbally» er sprikende, og hva skoleverket og
samfunnet tenker om toppidrett er vidt forskjellig. Underveis i intervjuene nevner bade
leererne fra skole A og skole B at de har noen elever som er pé landslagsderen pa
aldersbestemte landslag. Er ikke dette toppidrettselever? Jeg far et inntrykk av at
leererne har noe urealistiske forventinger til elevene sine, men lereren Steinar sitt
begrepsbruk fra skole A i innledningen av intervjuet gir et mer meningsfullt bilde i
denne sammenhengen: ««Utviklingsorientert klimay). Dette begrepet er noe samtlige av
leerere strekker seg mot, uten a bruke det samme begrepet og i den konteksten forteller
leererne at de har en mélrettet og langsiktig tankegang for elevene sine, hvor elevene

ikke er toppidrettselever i dag, men kan bli det i en mer voksen alder.
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Dynna (2011) skriver at flere skoler har opptaksprever for & komme inn pé skolens
toppidrettstilbud, som gjeres for & kanalisere elevene som ikke passer inn i dette
programfaget over pa et *’breddeidrettstilbud’’. At skolene kanskje i storre grad burde
anbefale elever med toppidrettsambisjoner til & seke, og heller anbefale et
breddeidrettstilbud til elevene som ikke *’passer inn’’ kunne forenklet undervisningen
og vurderingspraksisen noe. I St.meld nr. 16 star det: «... elevene md gis en klar
forstdelse av de forventinger som stilles og gis muligheter til d bli bevisst og utvikle sine
egne ambisjoner...»>. (Op. Sit., s. 77). Samtlige leerere sier at de har stor pagang i
rekrutteringen av elever, men at de krevende og ambisigse kompetansemalene som stér
nedfort i toppidrettsfaget ikke star helt i stil til flere av elevene som gér pa studiens
toppidrettslinjer (Dynna, 2011; Stormo, 2014). Derfor er leererne i min studie opptatt av
at hverdagen med krav til mye trening oppleves som meningsfull og motiverende, som
gir de ekstra energi videre i skolehverdagen som sammenfaller med funnene i Askildsen
(2013) sin studie. Lerere i den offentlige skole, ved bade skole A og B er opptatte av at
faget ikke skal ga pa bekostning av alle de andre fagene, slik at elevene gjennom tre ar
med variert trening kan fore fram til generell studiekompetanse og grunnlag for 4 seke
seg til de fleste andre studier ved hayskoler og universiteter, og ha motivasjon til &
fortsette en eventuell toppidrettskarrieren med kombinasjon av studier etter

videregaende.

Leaererne i studien er underveis i intervjuet konkret pa at de hensikten med faget ogsa gar
ut pa a legge forholdene til rette for de beste elevene de har. Elevene som i perioder er
opptatt med kamper, provespill og lignende vil bli gitt idrettsfraveer, og de far tilpasset
undervisningen slik at de kan vare borte fra skoleundervisningen uten at dette far
negative konsekvenser for skolegangen. Dette sammenfaller med funne gjort av
Konradsen (2009) og Karhus (1986) ca. 20 ér tidligere. Det er hensiktsmessig for at
faget skal leve opp til feringer skrevet i formalet med faget, og jeg anser som
Konradsen (2009) dette som en selvfalge og forutsetning for at de aktuelle elevene skal

kunne kombinere fotballsatsning og skole pa en god mate.

Ut i fra laerernes uttalelser foreligger det en gradvis ekspanderende hensikt med faget og
et ulikt syn pa hva toppidrettsfaget kan romme av innhold og aktiviteter der leererne er

preget av den lokale kulturen, tradisjonen og elevsammensetningen ved skolen de
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jobber ved. For Goodlad (1979) er det en rekke faktorer som spiller inn pa hvordan
leereren uformer leererrollen, og dermed tolker leereplanen. Den fagspesifikke
lereplanen som lererne skal rette seg etter inneholder som larerne er inne pa rom for
apne tolkninger, og det er et hovedpoeng for Goodlad (1979) & bringe
tolkningsdimensjonen inn i leereryrket. Ut i fra informantenes uttalelser, kan det se ut
som holdningen samtlige leerere har til toppidrettsfaget skaper to sveert ulike hensikter

med toppidrettsfaget.

Det kan ut i fra funnene gis indikasjoner pa at méten leererne pa skole A
operasjonaliserer hensikten med faget (Goodlad, 1979), gir elevene en mer helhetlig
treningshverdag. Det ligner definisjonen av ~'morgendagens utovere” fra
Olympiatoppen, som setter fokus pa felgende hovedelement: «Hayt idrettslig nivd
utvikles gjennom en langsiktig, systematisk, kvalitetspreget og progressiv
treningsprosess»). (Olympiatoppen, 2013). Hovedhensikten for leererne pa skole A er a
bidra til & utvikle selvstendige elever som tar ansvar for egen utvikling, med andre ord
bidrar de til & utvikle det Olympiatoppen kaller *’24 timers utoveren’’, som setter store
krav til elevens malrettede satsing i det lengre lop (Aambg, 2011). En kan konkludere
med at maten «toppidrett fotball>» er implementert ved skole A si at det i storre grad
drives «toppidretty>. Ut ifra uttalene har laererne og elevene fokus pa det
holdningsarbeidet som underbygger den adferd som toppidrettssatsning krever og som
tilfredsstiller norsk toppidretts grunnverdier. Hensikten med faget og
motsetningsforholdet blir sterkere mellom skole A og skole B da det ut i fra
informantene pa skole A fortelles at det fotballfaglige innholdet er basert pd hva de skal
gjore 1 klubb pé ettermiddags- og kveldstid, som Stormo (2014) sine funn ogsa viser.
Nar laererne formulerer seg om hensikten med faget, kan det knyttes til to ulike metoder
for innleringer av fotballferdighet, hvor det hos skole A tilrettelegges for en teknikk
sentrert tilnerming, som ikke innlemmer s& mye med- og motspillere i treningen
(Ronglan, 2003). Dette pa bakgrunn av at deres elever har mye mengde trening i klubb,

og ensker & jobbe mer med individuelle gvelser i skole.

Learerne pé skole B har en helt annen holdning til hensikten med faget og fungerer som
et rent skolefag hvor de "’dysser ned’’ toppidrettsbegrepet og samarbeidet med klubb.
Innfallsvinkelen laererne har til faget er annerledes, og de tilpasser intensjonene i

leereplanen med et annet innhold i undervisningen hvor hensikten med faget er & legge
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til rette for en spill sentrert tilnaerming med mye med- og motspill i treningen (Ronglan,
2003). Dette pa bakgrunn av at deres elever ikke har s mange treninger i klubb, og
ensker mye spill pa skoletreningene. Larerne pé skole B uttrykker at de har ingen
kommunikasjon med klubbene elevene representerer, der bindeleddet mellom skole og
klubb er fraveerende. De representerer et tilbud som kan ligne mer pé noe jeg betegner
som; ««Bredde fotbally). 1 studien til Stormo (2014) skriver han at (Topp)idrettsfaget
mister sin identitet, og at det i langt sterre grad er breddeidrett som bedrives, siden fa av
elevene satser pa sin idrett. Dette sammenfaller med funn i min studie, der hensikten
med faget pa skole B gjennom laereren Kristoffers uttalelser gjenspeiler nedskrevne
linjer i formalet med «(Breddeidrettsfaget)». Det synes som om malen for opplegget pa
skole B er gitt gjennom hva ’flertallet’ av elevenes ensker og de tradisjoner som
finnes i faget. Holdningen lererne og elevene har til faget representerer perspektiver
som star nedfoert i formalet med breddeidrettsfaget, og leererne er bevisste pa og ensker &

ha "’B-elever’’ ved sin linjer, som Kristoffer uttrykker gjennom utsagnet under:

“’Formdlet er ikke d pushe de utenfor komfortsonen hver dag der vi legger opp
hverdagen ut i fra hva de gjor i klubb, da har vi andre spissende toppidrettslinjer til d ta
seg av disse elevene. Vire elever opplever mye fotballglede og mestring, der vi alltid
har veert opptatt av tett oppfolging ut i fra behov og forutsetninger’’. (Kristoffer, laerer
skole B)

Ut i fra informantenes utsagn spriker den oppfattede lereplanen blant leererne pa skole
A og B (Goodlad, 1979) péa bakgrunn av lerernes egne synspunkter og holdninger til
faget og deres syn pa lering i ««foppidrett fotbally>. Planleggingen, gjennomferinger, og
vurderingen i faget blir derav ulik. En kan si at laereplanen blir et pedagogisk tekst med
intensjoner en ensker skal bli oppfylt gjennom undervisningen. I folge Goodlad (1979)
sin oppfattede laereplan blir dette da utgangspunktet for deres planlegging,
tilrettelegging, gjennomfering av undervisningen slik vi har sett at elevenes erfarte
leereplan har blitt pavirket (Goodlad, 1979). Fra elevenes perspektiv synes de & vare
usikre rundt kunnskapsobjektet i faget, men det er en gjennomgaende positiv enighet av
fagets hensikt og innhold, hvor elevene foler seg trygge og opplever mestring. De ser
nytteverdien av & se hvordan en ’’toppidrettsutevers’” hverdag kan vere, og de nevner
ikke noen konkrete mangler. Elevene beskriver at hensikten med faget er at det de gjor

pé skolen skal ha en effekt som gjor at de blir dyktigere fotballspillere i klubb. Dette er
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delvis i forhold til formalet med faget (LK06), hvor elevene skal trene for a oke

prestasjonen som vel er det tydeligste budskapet i faget.

Det er en liten tankevekker at vi i denne studien har sett at lererne har angrepet
hensikten med toppidrettsfaget pa to sé vidt forskjellige méter, der hensikten med faget
og oppfattelsen larerne og elevene har av lereplanen gjenspeiler to deler av formélet
med faget. Vetrhus (2011, s.66) skriver at Kunnskapsleftet som utdanningsreform har
gitt den enkelte idrettslinje med «<toppidrett fotbally» stor frihet i utforming av sitt
idrettsfaglige- og pedagogiske tilbud. En ’’autonomi’’ som er blitt belyst gjennom to
ulike hensikter med faget pa skole A og skole B i min studie. Den store lokale
handlingsfriheten forutsetter hoy faglig og pedagogisk kompetanse, og for & utforske
hva laererne og elevene legger i «Supplement til klubb) pé skole A og
«fordypningsidretty» pa skole B, utkrystalliserte det seg viktige undertema i denne
sammenhengen, nemlig: vektlegging og gjennomfering av hovedomrader og
kompetansemal, som er viktige prinsipper for & integrere en god vurderingspraksis i
faget. Fagets mangefasetterte og til dels uavklarte hensikt gjor at vurderingpraksisen
héndteres pa forskjellige méter ved disse to skolene, som jeg i de pafelgende kapitlene

vil belyse ytterligere.

4.4 Vurderingspraksis pa «toppidrett fotball>»

4.4.1 Hovedomriader og kompetansemél - Vektlegging og gjennomfering

Ved a belyse hovedomrader og kompetansemal kan jeg tydeligere belyse hva larerne
legger vekt pé, gjennomforer og vurderer i undervisningen, og hvordan elevene
opplever denne praksisen. Larerne ved de to skolene forholder seg til «ctoppidrett
fotbally» pa to ulike méter som vi sa i hensikten med faget, der de tolker og praktiserer
faget fra forskjellige stdsteder. Kompetansemaélene skal uansett nés av alle elever og er
generelle for hele landet, men skolene med ulike ressurser og lerere har mulighet til &
tilpasse lokale tolkninger og konkretiseringer av dem (Imsen, 2006). Dette gir
sannsynligvis variasjoner bade i undervisningsmetoder, innhold og vurderingspraksis

ved de ulike skolene.
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4.4.2 Skole A — «Allsidig og spisset ferdighetsutvikling»»

Lerer Steinar fra skole A gir et godt bilde av hva flere av lererne uttrykker de
vektlegger, gjennomferer og vurderer underveis i undervisningen, der han forteller at
faget blir kommunisert til elevene via tre hovedomréder: «Treningsplanlegging,
basistrening og ferdighetsutvikling»». Steinar og Andreas fra skole A uttrykker at de har
en jevn fordeling av hovedomradene, der kompetansemalene er jevnt fordelt i en

arsplan, med fem arbeidsplaner for hvert ar med utgangspunkt slik fotballéret er delt

opp:

“’Alle drs- og arbeidsplaner blir lagt opp i forhold til de ulike kompetansemdlene som
gjelder for hvilket trinn de gar pad. Vi konkretiserer arbeidsplaner der vi bevisstgjore
elevene pd den periodiseringen de er pd i fotballdaret: der en har satt ulike mdl og
vektlegging av mdl for hver periode. Mdlene snakker vi ofte om i faste teoritimer, der vi
ofte har felles mal for klassene, og der elevene selv lager egne malsettinger’’ (Andreas,

leerer skole A)

Eleven Frans uttrykker pa oppfelgingsspersmal om han vet hva han skal gjennom i

toppidrettsfaget:

Vi har forskjellig temaer som ofte blir tatt pd forskjellige tider i forhold til
klubbsesongen.... Det er mer teknisk trening enn i klubben jeg spiller for, veldig spisset

trening, av og til i sann posisjoner og stasjoner under trening’’. (Frans, elev skole A)

Han er forneyd med treningsgruppa, men forteller at det til tider kan vere slitsomt med
mye trening pé skole og klubb. Eleven Frans gir et godt bilde av hva begge elevene pa
skole A mener om vektleggingen og gjennomforingen av hovedomrédet
“’Treingsplanlegging’’, der han forteller at de har faste teoritimer der de setter seg
korte- og langsiktige mal og leerer litt om ««totalpakken av d leve som en elitespiller»».
Lareren Steinar hevder som eleven Frans sin erfarte leereplan (Goodlad, 1978) at de
gjennomferer et mer individuelt og spisset teknisk fotballtilbud enn hva kanskje andre
lignende offentlige fotball-linjer tilbyr. Han forteller at flere av deres elever har mye

mengdetrening pa kveldstid, hvor han deretter eksemplifiserer:
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... Stasjonstrening er noe Vvi ofte prioriterer i ferdighetsutviklingen, der en md jobbe
mer individuelt med hva hver enkelt elev trenger...det avhenger av hva de selv erfarer
de trenger i dialog med oss... en kan si vi driver for allsidig spisset

ferdighetsutvikling’’. (Steinar, lerer skole A)

I denne sammenhengen uttrykker leererne at flere av deres elever er dyktige pé a «dese
spillet godt»>, men at den tekniske utferelsen av bevegelsen ikke star i stil med
handlingsvalget. Derfor ser det ut som at hensikten med & legge til rette for en slik
teknikksentert tilneerming (Ronglan, 2003) handler om at veiledningen. P& skole A far
de tett veiledning som handler om & forsterke det gode valget og om 4 lete etter
innganger for at spilleren skal kunne na@rme seg en mer hensiktsmessig utforelse av
bevegelsene (Ronglan, 2008). Denne leerdommen kan de videre ta med seg inn i
klubbfotballen pa ettermiddag- og kveldstid. Dette pa bakgrunn av at eleven Linn ved
skole A nevnte dette underveis i intervjuet; «.. det finnes en deilig frihet pd fotballinja
der vi tar mye ansvar for egen utvikling som fotballspiller og selv far velge hva vi

trenger d ove pd med leererne rundt 0ss..».

Lererne Steinar og Andreas forteller at leeringsmalene i toppidrett skal oppfylles for alle
elevene, der de i faste teoretiske toppidrettstimer veileder de pa felles
kompetansemalene og muntlig legger frem kriterier pa hva som er lav, middels og hoy
maloppnéelse. Det er i samsvar med hvordan Vygotsky (2001) i den proksimale
utviklingssonen mener at laering skjer, ikke det du lerer alene, men du du klarer i
samhandling med andre (Vygotksy, 2001). Med utgangspunkt i denne uttalelsen fra
leererne, ser det positivt ut med tanke pé et av kriteriene som Black & William (1998)
nevner som sentralt for at vurdering for laering skal fungere effektivt. Nettopp at elevene
forstér hva de skal laere, og hva som er forventet av de (Utdanningsdirektoratet, 2014a).
Pa spersmal om elevene pa skolene kjenner til hovedomradene og kompetansemaélene i
faget forteller Linn at hun kjenner til hovedomradene og vet at hovedomrédene
inneholder forskjellige mél som de jobber med. Men, bdde Linn og Frans fortalte ikke

noe om innholdet i kompetansemélene.

Leaererne Steinar og Andreas ved skole A forteller at de gjennom disse tre drene bevisst
og rutinemessig har benyttet seg mye av egenvurdering, innlevering av

treningsdagbeker, okt planer og periodeplaner. Laererne sier at dette har resultert i at

71



elevene har blitt dyktigere til & planlegge sin egen trening i forhold til totalbelastning og
utvikling. Derfor er de forst og fremst positive til at kompetansemalene i
treningsplanlegging er en viktig del av vektleggingen og gjennomferingen i
treningshverdagen for deres elever. Skole A opptatt av & pavirke en til tider ensartet
fotballhverdag med teoretisk kompetanse, der praktiske okter pé feltet blir supplert med
faste teoretiske klasseroms gkter. Funn i min studie sammenfaller her med funn i

Karhus (1986) sin studie og laerernes og elevenes refleksjoner gav stotte til:

“’Forstdelse for hva som skjer ved trening er like viktig som d fa tid til trening dersom

en skal nd til topps i internasjonale konkurranser’’ (Kérhus, 1986, 2. 67) .

Hos informantene pé skole A virker det som de evner & balansere det utevende og
skapende med det teoretiske og refleksive, og dermed fremstar innholdet i «<toppidrett
fotbally» pa skole A som et «<kunnskapsy> og «ferdighetsfagy> (Vinge, 2014, s.347).
Begge elevene pa skole A gir ytringer for at de har en god utvikling i alle tre
hovedomréadene i faget. Det fortelles om en jevn vektlegging der elevene er bevisste pa
at de selv har et stort ansvar for egen utvikling. Det viser at feringene som larerne har
lagt vekt pa gjennom disse to forste arene, i forhold til planer de jobber etter og hvilket
fokuset de har pa treningsfeltet og i klasserommet gir en positiv framstilling av
“toppidrettskulturen” de praktiserer pa denne skolen. Ut i fra leerernes oppfattende
lereplan, operasjonaliserte leereplan og elevens erfarte leereplan (Goodlad, 1979) ser det
ut til at det befester seg en hensikt med toppidrettsfaget som gjenspeiler vektleggingen
og gjennomferingen av innholdskomponentene i faget. Utsagnene til leererne og elevene
gir uttrykk for at de praktiserer en jevn vektlegging av hovedomradene og
kompetansemalene, og en kan ut i fra informantenes uttalelser si at dagens inndeling i

de tre hovedomréder i faget fungerer bra for lererne og elevene pa skole A.

4.4.3 Skole B — «Helhetsorientert spillsentrert tilnaerming»»

Laererne Ulrik og Kristoffer pa skole B hevder at de vektlegger og gjennomferer et mer
sammensatt opplegg i vektleggingen av hovedomrader og kompetansemal, hvor begge
lererne uttrykker at lagfolelsen og lagspillet i fotball skal dyrkes i mye spill aktivitet.
Lereren Kristoffer hevder at de vektlegger ferdighetsutvikling mest siden det er fagets

egenart og de ikke kommer utenom dette. Ulrik supplerer med a fortelle: «... der andre

a9



skoler driver med spisset og individrettet trening, har vi et mye mer sammensatt
opplegg med mye spill-motspill ovelser»). Dette stottes ved eleven Mathias sin uttalelse,
der han forteller: «... Jeg har ikke mer enn to okter pd fritiden, sd jeg er alltid sulten pd
Jfotballoktene vi har pa skolen med mye spilly). Lereren Kristoffer uttaler at malet med
undervisningen i faget gjennom de tre hovedomradene handler om a skape et miljo der
elevene kommer til fotballgktene med motivasjon for & bli bedre, vaere fair med
hverandre og utvikle kameratskapet, og begge leererne er opptatt av & poengterer at de

hele aret er opptatt av valgene elevene tar med ball. Ulrik utdyper ved a si:

”’... Noen av elevene har aldri hatt en trener som gir de konstruktiv feedback. Derfor
jobber vektlegger vi mye kommunikasjon pa valg de tar pd banen. Det kan veere
aggressiviteten som 1.forsvarer, eller tidspunkt for pasning pd medlop i etablert angrep.

Vi ma prate med de pa feltet, i forhold til valgene de tar... Dette bruker vi mye tid pd
(Ulrik, leerer skole B)

Ut i fra leerernes uttalelser er de opptatt av & vektlegge, gjennomfere og vurdere elevene
gjennom den spill sentrerte tilnermingen (Rongland, 2003) som skal gi elevene okt
handlingskompetanse de kan ta med seg pé fritiden i klubbene. Ronglan (2008, s.150)
skriver at man som veileder har mulighet til & yte veiledning relatert til spillerens
handlingsvalg i spillet. Her kan lererne veilede hvilke alternative handlingsmuligheter
elevene har og selve handlingsutfarelsen, om bevegelsene eller utforelsen var
hensiktsmessige (Rongland, 2008). Dette en veiledning som harmonerer med hva
leererne pa skole B i stor grad uttrykker underveis i intervjuet. Det dreier seg om evnen
elevene har til & beherske et omradde og manevrere hensiktsmessig i mote med
komplekse krav og situasjoner som ofte oppstar under spilles betingelser (Ronglan,

2008, s.7).

Leaereren Ulrik forteller at de ofte under egentreningsperioder benytter seg av
hovedomrédene ’’Basistrening og Treningsplanlegging’’ der de lar elevene levere
oktplaner og treningsdagbeker, og gir rad til elevene om hensiktsmessige teknikker og
treningsmetoder for & videreutvikle den fysiske kapasiteten. Her far elevene selv
mulighetene til & prioritere hva de ensker & trene pa avhengig av hva de trenger etter
funn i kapasitetsanalysen de jobber med i treningslaerefaget. Laererne uttrykker at de

ikke prioriterer basistrening og treningsplanlegging i like stor grad som
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ferdighetsutvikling. Kristoffer sier; «¢... En kan alltids finpusse det fysiske, men det
taktiske og tekniske md en gjore noe med tidligere, derfor vektlegges dette mest hos

0SS8)).

Ut i fra elevene erfarte lreplan (Goodlad, 1979) pa skole B blir basistrening integrert
noe i gktene, der de har fast innslag av skadeforebyggende trening. Eleven Mathias pa
skole B papeker pa den andre siden at basistreninga er noe de ma ta tak i utenfor skolen,
der han legger til at; (... Leererne forteller at vi md jobbe mye med den fysiske biten
utenfor skolen, fordi valgene vdre pd banen utfores bedre ndr vi er i bedre form»).
Uttalelsene til eleven viser at elevene ma oppfylle kravene og méalene i hovedomréadet
basistrening utenfor skolen. Laererne er derimot innom at de gir rom for at elever far
bruke treningstiden pa skolen til & trene utholdenheten om eleven selv mener han eller
hun har et sterkt behov for dette. Utsagn fra skole B viser at laererne har noe ulik
tilneerming i hva de vektlegger i undervisningen i faget, og vektleggingen kan virke
skjev med en overdreven vektlegging av hovedomradet * ferdighetsutvikling”’. Eleven

Henrik uttrykker folgende i denne sammenhengen:

>*....Vi har alltid hatt fotball trening. Hver eneste toppidrettstime er trening og spill.
Jeg savner d ha noe teoritimer der vi leerer noe om fotball, der vi setter litt storre krav

til opplegget... Det forventes ikke sd mye egentlig’’. (Henrik, elev skole B)

I folge eleven Henrik sin erfarte leereplan (Goodlad, 1979) har lererne tolket om omsatt
den fagspesifikke leereplan for toppidrett i noe ensidige leeringsaktiviteter. P4 bakgrunn
av beskrivelsen til eleven Henrik speiler beskrivelsen en annen identitet enn hva fagets
formal og kompetansemaél uttrykker i laeereplanen. Toppidrettsfaget pa skole B fremstér
som et rent praktisk «(ferdighetsfag)) i folge elevenes erfarte leereplan (Goodlad, 1979).
Det virker som om laererne pa skole B gjennom sitt fagsyn, egne verdier, samt
pedagogiske kompetanse legger opp til laeringsaktiviteter med en mélsetting om & skape
trivsel, engasjement , samhold og laering gjennom et stort fokus pa hovedomréadet
"’Ferdighetsutvikling i det kollektive’’. Det er flertallet som bestemmer hva skolen skal
fokusere p4, og funn viser at elevene Henrik ikke nér gjennom med sine ensker. Dette
sammenfaller med hva laereren pé skole B uttalte om hensikten med faget og funn i
Konradsen (2009) sin studie, hvor den offentlige skole la til rette for en mer spillsentrert

tilneerming (Ronglan, 2003). Dette foregar i folge leererne og elevene i en vektlegging
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av mye spill, hvor hensikten og utgangspunktet for laeringen er at treningen tar
utgangspunkt i spillsituasjoner hvor elevene selv deltar aktivt i l&ringsprosessen
(Ronglan, 2003). Den andre eleven Mathias er forngyd med «fotballopplegget)» og av
den grunn ensker jeg ikke & trekke bastante konklusjoner rundt disse ulike
oppfatningene. Larerne hos skole B argumenter for at de ma vektlegge og gjennomfore

mye spill p& bakgrunn av niva og hva elevene gnsker.

Learerne pé skole B gir uttrykk for at det er utfordrende & vektlegge og vurdere elevens
kompetanse i enkelte kompetansemal, fremfor andre. Spesielt ga de uttrykk for at de
ikke benyttet seg s mye av hovedomradet treningsplanlegging, der Kristoffer sier; «...
De far mye treningsplanlegging i faget treningslcere, som for meg har en tilstrekkelig
overforingsverdi til toppidrettsfagety». Det ser ut til at lererne foyer inn teoretiske
bidrag i de praktiske ektene muntlig pa feltet. Laererne forteller at de oppfyller kravene
og maélene i treningsplanlegging ved a koble aktivitetslere- og treningslerefagene mot
toppidrettsfaget, der spillerne far grundig teoretisk og praktisk innfering pa en rekke

treningsrelaterte omrader som har overfering til toppidrettsfaget.

Laererne Kristoffer og Ulrik uttrykker at de samarbeider om hvordan mélene skal legges
frem til elevene pa feltet, der de héper at det bidrar til en felles forstaelse og et felles
sprak om hva som vektlegges i hver periode, hva elevene skal lere og hva de skal
vurderes i. Dette er i folge Flinterud & Smidesang (2012) en av fem nekler som er
viktige for at "vurdering for leering’’ skal praktiseres, nemlig at elevene skal forsta hva
de skal leere, og er sterkt delaktig i egen laeringsprosess. I forskrift til opplaringslovens
§ 3-3 presiseres det at grunnlaget for vurdering i fag er de samlede kompetansemalene i
leereplanen (Opplearingsloven, 2009). Dette vil si at de tre hovedomrédene samlet skal
danne grunnlag for vurdering i toppidrettsfaget. Dersom lererne nedprioriterer
hovedomrédene ’'Treningsplanlegging’’ eller *’Basistrening’’ kan det fa konsekvenser
som at sluttvurderingen verken viser elevens samlede kompetanse i faget, eller elevens
sluttkompetanse i treningsplanlegging eller basistrening. Ut fra informantenes
synspunkter pa vektlegging av hovedomrader og kompetansemal fra skole B, kan de se
ut til at vektleggingen og gjennomferingen kun baserer seg pa et begrenset antall av
kompetansemélene. Gjennomferingen av kompetansemal i treningsplanlegging virker
nesten fraveerende. Elevene etterlyser og savner a fa tilbakemeldinger pa

treningsdagbok og egenvurderingen i treningsplanlegging. I formélet med faget star det
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ikke at toppidrettsfaget er et rent praktisk fag, men slik informantene uttrykker at
hovedomréder og kompetansemal blir vektlagt, gjennomfoert og vurdert av leererne pa
skole B tolker jeg det som at det er muligheter for & teoretisere faget i enda sterre grad.
Hovedtrekket i svarene til elevene er at elevene gnsker a utfare mer arbeid innenfor
hovedomrédet treningsplanlegging og uttalelsene gir meg et bilde av at opplevelser og
leering i ferdighetsutviklingen er viktigere enn det & kunne planlegge dem. Ut i fra
ressursene lererne har pa skole B og synet de har pa hensikten med faget, virker det
som at de har utformet «toppidrett fotbally» pa en mate der de prioriterer hovedomrader
og kompetansemal ut i fra hva de oppfatter elevene gir uttrykk for at de ensker i
fellesskap. Det virker som at elevenes trivsel i faget synes 4 std fram som viktigere enn

en jevn praktisering av hovedomradene og kompetansemalene.

4.4.4 >’En vektlegging og gjennomforing ut i fra elevenes hverdag’’

Lererne vektlegger og gjennomferer hovedomradene og kompetansemélene gjennom to
ulike tilneerminger for leering i fotball, gjennom den spillsentrerte hos skole B og
teknikksentrerte tilnaermingen hos skole A (Ronglan, 2003). Larerne uttrykker at
leereplanen i toppidrett uttrykker en form for faglig progresjon gjennom
opplaringslepet, og begge skolene har sterst fokus pa vektlegging og gjennomforing
gjennom hovedomradet ferdighetsutvikling i undervisningen ettersom dette
hovedomrédet utgjor en stor del av fagets egenart og naturlige innhold. Lareren
Andreas poengterer; ««Ferdighetsutvikling er jo dpenbart dekket pd nesten hver eneste
okt». De fleste elevene setter pris pa treningshverdagens variasjon i vektlegging og
gjennomfering. Men, ut i fra beskrivelsene fra en av eleven fra skole B kan det tyde pa
at det er noe ensidig fokus pa ««spilly» i ferdighetsutviklingen som innhold i «toppidrett
fotbally» ved skole B. I forhold til basistrening, forteller laererne at dette hovedomradet
pé mange mater ligger inngravert i hovedomradet ferdighetsutvikling. Pa skole A har
det likevel starre plass i hverdagen, hvor lereren Ulrik gir et fint bilde fra egen praksis

hvor han sier at den fotballspesifikke kapasiteten er avgjerende i dagens toppfotball:

... Vi har en langsiktig tankeprosess hvor vi onsker at elevene skal tdile mye
mengdetrening og restituere hurtigere. Derfor er basistreninga viktig og vektlagt mye.
Innimellom deler vi klassene i to og to pd de oktene vi har felles, der noen har basis og

andpre ferdighetsutvikling, sa bytter vi’’. (Ulrik, leerere skole A)
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Laererne er positive til kompetansemalenes dpne utforming, og samtlige laererne trekker
frem at vektlegging av hvilke hovedomrader og kompetansemal som skal praktiseres
tillat de store spillerom for lokal tolkning og frihet er noe de verdsetter hayt. I § 3-3 om
grunnlaget for vurdering sier forskrifta at det er alle kompetansemalene i leereplanen
som er grunnlaget, og at ingen mal er unntatt (Oppleringsloven, 2011). Lererne uttalte
at de skulle ensket mer handfaste og konkrete mél slik at vektleggingen og
gjennomferingen av kompetansemélene ble lettere for den offentlige skole uten
samarbeid med toppklubber. Dette viser seg & vaere gjentagende for samtlige lererne,

blant annet Ulrik som poengterer:

... Vare elever er ikke helt der enda. Vi onsker at de skal fortsette med fotball, men vi
md konkretisere malene veldig spisst til var malgruppe.. Frafall ser ut til @ komme
parallelt med okende grad av prestasjonsfokusering og tidlig spesialisering og vdre

elevers stemme md bli hort, og de onsker mye spill”’. (Ulrik, leerere skole B)

I denne sammenhengen ensker jeg ikke & endelige slutninger, men jeg aner at laererens
kompetanse, erfaring og ansiennitet ikke er s opptatt av a felge programfagets struktur
gjennom de tre hovedomradene, men der laererne heller anvender en preferert leereplan,
den fagforstéelsen de selv foretrekker (Goodlad, 1979). Nordlandsforskning, en rapport
som tok for seg leererens fortolkning og syn pd LK06 peker pa at de leererne som ble
intervjuet fra videregaende trinn er kritiske til kompetansemalene i en rekke fag
(Hodgson et al. 2010a), som sammenfaller med funn i min studie. Hvor laererne er
kritiske til noen av kompetansemalenes utforming. I hovedomradet treningsplanlegging
trekker alle leerere i studien frem at det er utfordrende a fa gjennomfort
kompetansemalet *’Utviklingstrapp '’ under hovedomradet treningsplanlegging. Leereren
Andreas pa skole A gir et fint bilde av hva samtlige av lereren forteller underveis, der

han fastslar:

"’Utviklingstrapp brukes veldig lite hos oss fordi det er unaturlig i fotball...
Utviklingstrapp har for oss alltid veert et forvirrende kompetansemdl.’” (Andreas, lerer

skole A)

Funnene indikerer at kompetansemalet utviklingstrapp mer eller mindre ikke blir
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praktisert, men heller i utarbeidingen av arbeids- og kapasitetsanalysen som de bruker
mye tid pa i treningslarefaget. Det synes & vaere en felles oppfatning blant laerere i
studien om at de fleste kompetansemalene er utformet pa en hensiktsmessig méte, men
en av leererne fra hver av skolene sikter til at kompetansemélet i treningsplanlegging for
Vg3: ’Gjore rede for hvordan mediene fungerer, og hvordan en toppidrettsutover bor
opptre overfor dem’’ (Utdanningsdirektoratet, 2006a) ikke blir praktisert. Lareren
Steinar poengterer i denne forbindelsen: «... vi har ikke tilgang til elever som er i dette
miljoet, sd det er i grunn ikke praktisk gjiennomforbart i vdare oyne)). For a heve nivéet
pa toppidrett fotball linjer konkluderer Stormo (2014) med at et inntakskvalitet burde
veare et kriterium. En ngyaktig prosess med a plukke ut hvilke elever som skal fé et
tilbud med gode larere, god oppfolging og en mulighet til 4 ta neste steg som de blir
“’lovet’’ 1 kompetansemalene (Stormo, 2014). Dette kompetansemalet kan knyttet til

Stormo (2014) sin beskrivelse, og elevene i denne studien er ikke helt der enda.

Flere av lererne presiserte likevel at de i dagens undervisning tillater at elevene selv tar
storre del i vektlegging og gjennomfering av kompetansemél i sin egen
utviklingsprosess pa bakgrunn av hovedomradet *’Treningsplanlegging’’. Laererne
legger vekt pa at mal for gruppa og individuelle mal som elevene setter seg gjennom
hovedomrédet treningsplanlegging i sin kunnskapskontekst blir sveert individuelt, og at
det derfor ofte blir en vektlegging, gjennomfering og vurdering ut i fra elevenes
individuelle hverdag. Vektleggingen og gjennomferingen av kompetansemal er
forskjellig ut i fra hva de har fokus pa ved hver av skolene. Dette har en neer
sammenheng med hva som er fokus pé treningsfeltet, hvilke planer de jobber etter,
hvordan de samarbeider med klubbene og hvor tett oppfelging den enkelte fir gjennom
skoledret. Utsagnene under er karakteristiske for ««toppidrett fotball>> sin vektlagte og

gjennomfoerte hverdag pé hver av skolene:

"’Hver sondag kartlegger jeg elevenes uke i forhold til hva de gjor i klubb, der vi jo har
tett kommunikasjon med alle elevenes trenere. Flere av vdre elever onsker d ta det store
steget, og dette forer jo til en individuell giennomforing av kompetansemdl i
fellesstimer, ut i fra hva den enkelte trenger der og da, som byr pd utfordringer i

vurderingen’’. (Steinar, laerer skole A)

Vi har jo spillere som i utgangspunktet tdler all den treningen vi legger til rette for, da
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vi ikke folger en toppidrettsformel.. men vi kan ikke legge opp undervisningen pd
bakgrunn av hva en spiller onsker, det har vi ikke lcererkapasitet til’” (Kristoffer, leerer

skole B)

Disse utsagnene gir meg et bilde som kan kobles til hensikten med faget — som for
begge lererne pa skole A skulle vaere et “'Supplement til klubbfotballen’’ og hos skole
B ut i fra leereren Kristoffer skulle vere en "'Fordypning i idretten’’ gér igjen i

vektleggingen og gjennomferingen av hovedomréder og kompetansemal.

Uttalelsene fra elevene viser at de ikke kan gjengi noen kompetansemal fra lereplanen i
toppidrettsfaget direkte. Elevene pa skolene ga uttrykk for at laererne har kommunisert
noen mal innimellom i undervisningen, men de er ikke gjort kjent med
kompetansemalene, hva disse inneholder av leringsutbytte og kriterier. Funnene kan
tyde pé at ingen av elevene kommer med synspunkter som viser larernes strukturerte og
formelle bruk av vurderingskriterier i «toppidrett fotball>» Dette sammenfaller godt med
hva leereren Kristoffer beskriver pa spersmal om hvordan de kommuniserer til elevene

hvilke mél de skal gjennom:

*Jeg kunne sikkert veert mer noye med d fremstille mdlene f. eks ved d legge det ut pd
nettet og sant, slik at de var mer klar over hva vi sd pd og vurderte de etter, men vi foler
vi er tydelig nok pa feltet og til hver enkelt med hva de md jobbe med. Det er sd mye
mer individuelt i fotball, der vi ved disse offentlige skolene har sa spredde mdlgruppe i
forhold til kjonn, nivda, ambisjoner og ferdigheter sd for er det ikke nd lonnsomt d

orientere de skriftlig om vurderingskriterier’’. (Kristoffer, leerer skole B)

Disse samlende kompetansemalene fra hvert hovedomrade skal vaere grunnlag for
vurderingen sammen med formalet med faget og generell del av lereplan. By (2010)
understreker at nér elevene skal vurderes i forhold til grad av méloppnaelse, er det
viktig at en har utarbeidet presise kjennetegn pa kompetansemélene som forteller om
mestring pa flere niva. Framstillingen av malene de skal gjennom i faget virker ut i fra
informantenes uttalelser ikke formalisert i tilstrekkelig grad. Engh (2011) er inne pa at
eleven ma vite malene for oppleringen, siden det er det eleven skal arbeide mot og bli
vurdert etter. Malene ma vaere tydelige, tilpasset, og inne rekkevidde for den enkelte

elev, men skal ogsd vere noe & strekke seg mot. Med sa lite kjennskap til
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kompetansemal som elevene har, er min tolkning at samarbeidet mellom larer og elev
pa dette omradet ikke fungerer optimalt. Dette kan tyde pa at leererne ma bruke
kompetansemalene mer aktivt i undervisningen, slik at de fér en sterre betydning for
elevene, og kanskje er en framstilling av malene med & bruke begrepene enkel,
grunnleggende og hay kompetanse ved en tredeling veien & ga — slik at fokuset pa
malrelatert vurdering blir tydeligere (Dale, 2008). Det befinner seg antydninger til at
lererne er dyktige pa a utarbeide delmal og kjennetegn pa maloppnéelse muntlig, men,
By mfl. (2008a) anbefaler at delmélene skal beskrive hay, middels og lav maloppnaelse
og det kan vaere hensiktsmessig at leererne, kollegaer, ledelse og elever samarbeider om
a lage kjennetegn pa méloppnaelse, pa bakgrunn av at kompetansemalene alene ikke
sier noe om kvaliteten pa oppleringen. P4 bakgrunn av Black & Wiliam (1998) sin
internasjonale forsking og Jensens (2008) forskning pa norske skoler, s& har skolene en
vei & gd nér det gjelder & formidle mélene til elevene og hva de skal lere. I praksis er det
den enkelte lerer sitt ansvar a felge opp dette. For at vurderingen underveis skal vere
optimal og effektiv, er det som Slemmen (2009) viser til, viktig & ha mal som viser hva
elevene skal jobbe mot, og at de dermed blir i bedre stand til & gjore valg som fremmer

egen leringsprosess.

Larerne forteller generelt at det er utfordrende a identifisere hva en skal se etter i
basistrening, ferdighetsutvikling og treningsplanlegging i ««toppidrett fotball i den
offentlige skole)), sette ord pé disse og differensiere i skrift ulike forventinger i form av
kjennetegn pa méloppnaelse. Ser man pa forskrift til oppleringsloven § 3-1. Rett til
vurdering, star det at det skal vaere kjent for eleven hva som et malet for opplaringen og
hva som blir vektlagt i vurderingen av elevens kompetanse (Opplaringsloven, 2010).
Det at leererne er tydelige i mal og forventninger til prestasjon bidrar til at elevene er
kjent med hva som vurderes og hvilke krav som stilles for & oppna de ulike karakterene.
Viss relevante aktiviteter i «toppidrett fotball>» blir igangsatt i toppidrettsfaget uten et
slik analytisk forarbeid, vil det kunne medfere mindre kontroll i vurderingsarbeidet, og
det kan bli mer utfordrende for laereren & skaffe grunnlag for & vurdere eleven (Vinge,

2014, 5.330).

Refleksjonene til lererne viser at det utevende og kreative star i sentrum, der elevene
selv opplever & sitte i forersetet i forhold til hva de arbeider med, spesielt hos skole A.

En kan si at elevene pé skole A og skole B far en smakebit pa forskjellige kunnskaps-
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og ferdighetsomrader som gir de innsikt i toppidrettens verden, og det virker som
vektleggingen og gjennomferingen ut i fra informantenes uttalelser vekker interesse og

engasjement hos de fleste av elevene 1 min studie.

4.5 Hensikten med vurderingen

Hittil i studien har vi sett at skolene legger opp toppidrettsfaget pa to vidt forskjellige
mater. I det neste kapittelet vil jeg belyse hvilke refleksjoner idrettsleererne og elevene
har om hensikten med vurderingen pa toppidrettsfaget, og hvordan leererne opplever sin

egen vurderingspraksis.

4.5.1 Skole A — ’Nyttig d vurdere seg selv’’

Leaereren Steinar pa skole A forteller at det alltid for han har veert en greie gjennom
trener- og leererutdanning og hans virke at han ensker & pavirke elevene til a ta ett storre

ansvar for seg selv:

"’Mye av hensikten med vurderingen har for oss de siste drene blitt brukt gjennom bruk
av en systematisk egenvurdering. Arsplanen delt inn slik et fotball dr er med ulike
perioder, slik at vi samkjorer med klubbfotballen. For hver sann periode, legger jeg ut
en egenvurdering som en oppgave for mine elever hvor de svarer og reflekterer over sin
innsats for den aktuelle perioden. Da stiller jeg sporsmdl som er veldig sdnn
konkretisert i forhold til de mdlene vi hadde for den perioden, samt egne mdl de har.
Elevene svare skriftlig og vurdere seg selv pd alle de ulike omrddene, og jeg gir de
skriftlig vurdering av det igjen. Dette folger jeg ogsd opp pa feltet, der jeg snakker med
elevene pd den mdten at jeg stiller en del sporsmdl underveis... ogsa for d se om de de
kobler teori og praksis i oktene sine, at de har en klar ide pd hva de gjor og hvorfor.

(Steinar, lerer skole A)

Laereren Andreas forteller at hensikten med vurderingen i toppidrettssammenheng noen
gang er helt avgjerende for forstaelse av hvor de skal og hvordan de skal angripe
motgang- medgang som de opplever mye av i klubbfotballen. Han poengterer;
«...Hensikten er at elevene forstdr hvilken innsats de selv ma legge ned for d ta steg..
Jjeg dyrker at eleven skal sitte i forersetet og std for egne valgy). P4 den andre siden

presiserte laerere Andreas at han kunne vise elevene litt veien & gd om de trengte det.

Q1



Han betegnet vurderingen som en av kjernene i faget, og han uttrykte at elevene erfarte
den nye egenvurderingen som en «motivasjonsboost)). Denne fortellingen gir gjenklang
i det Steinar fortalte, der de folger en vurderingsprosess ved hjelp av den systematisk
egenvurdering sammen med elevene, som skaper gode team som jobber mot felles- og
individuelle mal. Eleven Linn pa skole A uttrykker i denne sammenhengen; «.. Jeg tror
nok at hensikten med vurderingen er at jeg vet hva jeg md jobbe med, og hva jeg kan
fortsette a gjore bra...De skriftlige egenvurderingsskjemaene vi far har vi fdtt god
tilknytning til...»>. En kan finne en overenstemmelse i eleven Frans sitt svar fra skole A,
der han forteller at hensikten er a fa tilbakemeldinger som gjor at han kan trene sapass
maélrettet at han har noe utbytte av det. Laererne uttrykker at leringsfokuset oker pa
bakgrunn av egenvurderingen og funn viser at dette gjor vurderingspraksisen mer
rettferdig, pa bakgrunn av at laereren Andreas ved skole A forteller dette underveis i
intervjuet: «... systematikken og holdningen til a bli en toppidrettsutover handler om a
ta ansvar for egen utvikling og leering, men de md bli gitt muligheten til det...som de jo

far hos 0ss»».

4.5.2 Skole B — *’Smadrypp under hver okt’’

Lerer Ulrik pa skole B forteller at hensikten med vurderingen er at det kontinuerlig
foregar underveisvurdering aktivt pd fotballfeltet. Laereren Kristoffer presiserer at det er
flere ting som ligger i hensikten med vurderingen. Han forteller at en ting er hvordan de
observerer gjennomfort trening pa feltet og gir elevene tilbakemeldinger og rad pa felles
og individuelle mél som ligger som en naturlig del av lereplanen. Videre uttrykker
Kristoffer noe som kan tyde pé at de, som skole A er opptatt av elevenes

medvirkningsprosess:

’De periodene hvor du setter egne mdl, vurderer egne mdl i forhold til din egen
utvikling, vurdere fremgang og ikke fremgang er en vesentlig del med tanke pd

hensikten med vurderingen.... (Kristoffer, leerer skole B)

Funn i min studie viser at nivaet pa elevene er med & bestemme hva lererne faktisk kan
vurdere elevene etter i toppidrettsfaget hos skole B. Lareren Ulrik forteller at elevene i
interaksjon sammen ma samhandle i mye spill kontekster hvor mye av toppidrettens

leering og vurdering skjer pa fotballfeltet. Dette er i samsvar med hvordan Vygotsky
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(2001) mente at det er i den proksimale utviklingssonen at leering skjer, ikke det du
klarer alene, men det du klarer i samhandling med andre (Vygotksy, 2001). I tillegg ser
det ut til at laererne legger vekt pa en sékalt kameratvurdering, en form for vurdering
som leering (Dobson, Eggen & Smith, 2011). Dette siden leererne legger vekt pa
elevenes egen vurderingskompetanse innad i de praktiske ektene, hvor de legger vekt pa
elevenes evne til & kommunisere seg imellom om hvordan de kan gjere hverandre gode.
Dette samsvarer med det Rongland (2008, s.158) skriver, der han oppfordrer til at
trenere i laeringsarbeidet hjelper til og lar spillerne registrere samspillutfordringer, sette

ord pa sine opplevelser og komme med forslag til forbedringer innad i gruppa.

Lererne uttrykker utfordringer knyttet & vurdere elever i «toppidrett fotball»> da flere av
elevene identifiserer seg med faget pa fritiden, og faget betraktes som et fag der folelser
og personlig uttrykk stér i sentrum. Leereren Kristoffer uttrykker i denne sammenhengen
at a dele ut en svak karakter i toppidrettsfaget aldri er en hyggelig oppgave, men
vurderingen skal i denne sammenhengen virke motiverende for den enkelte. I samme
uttalelse forteller han; ««... Det er utfordrende d be noen fremstd pd en mdte som ikke
passer dem selv, eller som de ikke klarer d mestre nd. Derfor er vi alltid pd den alerten

at hardt arbeid over tid belonnes»).

Fra elevenes stasted forteller Mathias at han opplever at hensikten med vurdering ma
vere inntrykkene laererne har etter hva han gjer pa treningene og hvilket niva de ligger
pa. Eleven Henrik presiserer at hensikten med vurderingen er & gi de tilbakemeldinger,
som han synes han far lite av, der han uttaler mangler pé tilbakemeldinger pa skriftlige
innleveringer. Elevene forteller pa den andre side om samtaler som gir indikasjoner pa
at det foregér en avklaring av elevenes stasted, en form for vurdering av leering (Dysthe
(2008). I tillegg gir elevene beskrivelser som viser at de i (halvdrsevalueringer»» har
diskusjoner om tiltak som kan stette den videre utviklingen pé fotballfeltet. Dette
sammenfaller med at leererne beskriver bade elevsamtaler integrert i den lopende
opplaringen som redskap for a stette elevenes leringsprosess, og som separate mer
uformelle samtaler pa «fotballfeltety».Det kan likevel virke som at skole B har
utfordringer knyttet til bruke av ulike vurderingsverkteoy og at de er underlagt et
vurderingsregime i Kunnskapskapsleftet som er mer vidtrekkende for de som kun er to
leerere pa flere elever (Dobson og Engh, 2010, s.202). Dette kan ses i sammenheng med

laereren Ulrik fra skole B, som forteller:
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>’ Hensikten bestdr jo av d gi elevene konkrete kommentarer pa fotballfeltet, der de
lcerer best. Sd vi spisser pd en mdte disse kommentarene til hver enkelt avhengig av hva
de md jobbe med. Her er oppmuntringer, sporsmdl og veiledning pa feltet knyttet til
elevens hverdagslige arbeid pa skolen, det blir smddrypp under hver okt’’.(Ulrik, lerer
skole B)

Utsagnet kan knyttes til Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 205) sin beskrivelse av
’prosessvurdering underveis’’. Det virke som om begge lererne pa skole B har stort
fokus pa den uformelle vurderingen for elevene, som underveis i intervjuet viser seg &
gjennomsyre det pedagogisk vurderingsarbeidet hos deres skole. Disse uformelle
vurderingshandlingene til larerne er intuitive og refleksive, og vil kunne forstas som
mer indre strukturerte og systematiske enn de formelle vurderingene som gjores med de

formelle metodene hos skole A (Vinge, 2012).

4.5.3 ’Dyrker at eleven sitter i forersetet’’

Hensikten med vurdering skal i folge informantene i studien ligge nermere vurdering
’for’” leering enn vurdering “’av’’ leering (Dobson, Eggen og Smith, 2011). Larerne gir
uttrykk for en vurderingspraksis som dreier seg mot vurdering for laering (Black &
Wiliam, 1998). Hos informantene blir hensikten med vurdering forstatt som noe annet
enn sluttvurdering, der informantene umiddelbart far frem at vurderingens hensikt er
noe som skjer i interaksjon med elevene i form av tilbakemeldinger i undervisnings- og
leeringsprosessen. Flere av informantene tar selve begrepet underveisvurdering i bruk
for 4 redegjore for egen vurderingspraksis, samt tanker og holdninger omkring
vurderingens hensikt. Vurderingens hensikt lar seg ogsa identifisere i andre utsagn uten
at begrepet underveisvurdering uttales eksplisitt hos informantene. Vurderingsmetodene
de benytter seg av nar de formulerer seg om hensikten med vurderingen i faget er ikke
basert pa det som kan males og settes tall pa. Begreper de benytter seg av kan knyttes
direkte opp mot veiledningsaspektet og selve laeringsprosessen til elevene, der laererne
legger vekt pé at vurderingen skal romme vekt pa individuell forbedring og innsats.
Elevenes resultater vurderes i forhold til en malrelatert og individrelatert vurdering, der
det er individets forutsetninger og mélene individet klatrer mot som er

kvalitetsstandarden elevens arbeid vurderes mot (Engh mfl. 2007).
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Vurderingens hensikt i toppidrettsfaget bestemmes og utformes av idrettslaereren basert
pa hva han beslutter & fylle undervisningen med. Vurderingsformene som benyttes skal
like fullt veere i samsvar med et regelverk og funn i studien antyder at flere av
holdningene til informantene forholder seg til en formalistisk vurderings pedagogikk
som slekter pa flere av paragrafene om elevvurdering i forskriftene til opplaeringsloven,
samt de fire prinsippene for god underveisvurdering fra vurdering for laering-
pedagogikken slik de fremstar i utdanningsdirektoratets foringer
(Utdanningsdirektoratet, 2014a). Eng et al. (2007, s.13) uttrykker at vurdering er og ma
vaere en integrert del av laereplanutviklingen og elevens lering. Dette sammenfaller med
funn i min studie, der det understrekes av laererne at hovedfokuset er pa selve
leeringsprosessen til elevene, der det & ha kjennskap til elevenes niva og ambisjoner er
en viktig del av vurderingspraksisen og «hensikten med fagety>. Larerne uttrykker at
mye av hensikten med vurderingen for de handler om 4 tilpasse vurderingen, og gi
elevene muligheter til & justere egne laeringsstrategier, der de beveger seg bort fra et
fokus pa sluttvurdering og karaktersetting (Dobson & Engh, 2010). Felles for samtlige
leerere i studien er at vurderingspraksisen oppleves som utfordrende, men at laererne
prover a se losningene og ikke problemene. Utfordringene skapes i relasjonene mellom
toppidrettsfagets hensikt i laerernes oppfattende leereplan (Goodlad, 1979) med en apen

kunnskaps- og ferdighetsbase som uteves ulikt pa disse to offentlige skolene.

Et gjennomgaende trekk hos elevene var at ingen benyttet kjente begreper koblet til
underveisvurdering, men de presenterte forklaringer som de improviserte der og da, som
stemmer godt overens med vurdering for leering forstatt som at vurderingen blir gitt
underveis som bidrag for & fremme laering (Hopfenbeck, 2014; Black & William, 1998)
Dette er synlig i uttalelsen til eleven Linn, der hun viser til at l&rerne benytter
potensialet som ligger i elevsamtalen ved "“halvdrsevalueringen’’ 1 tillegg til
tilbakemeldingene underveis i opplaringen er noe som hun kunne bruke i sin utvikling.
Den formative vurderingen synes & vare akseptert hos lererne og elevene, da det ut i fra
uttalelsene til informantene oppfattes som en naturlig del av ferdighetsinnlering pa
«toppidrett fotballyy. Det er bemerkelsesverdig og oppsiktsvekkende at den palagte
funksjonen i forhold til vurderingens veiledningsfunksjon og elevenes krav pa
egenvurdering blir tillagt stor vekt nér leererne og elevene uttrykker seg om

vurderingens hensikt i toppidrettsfaget.
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Det gis ikke noen feringer pd om underveisvurderingen skal vaere skriftlig eller muntlig,
men eleven Henrik pé skole B gir uttrykk for at han savner litt av de formelle metodene,
som kan tyde pa at leererne pa Skole B har en vei & gé for & innarbeide formelle
vurderingsstrategier der de dokumenter elevenes lering underveis. Larerens oppgave
blir her a hjelpe Henrik videre i sin utvikling, gjennom & gi han oppgaver som
samsvarer med sin utviklingssone, vurdering av lering (Dysthe, 2008). Vygotksy
(2001) ensket at leererne skulle ’teste’’ elevene grundig for deretter & velge en
pedagogikk som kunne fore, i dette tilfellet eleven Henrik videre i leeringsprosessen

(Vygotksy, 2001).

Fra elevenes stasted, og deres refleksjoner knyttet til hensikten med vurderingen, virker
det som at lererne opererer som veiledere og har en ««coachende tilnermingy> og ikke
som instrukterer (Slemmen, 2009). De forteller at de blir spurt spersmél som de kan
svare pd og de nevner at de blir veiledet underveis, som sammenfaller med mye av
hovedhensikten med vurdering der laerernes rolle inneberer & veilede elevene med stotte
eller spersmal, og hint underveis om en strategi for & nd malet (Opplearingsloven, 2010).
I forhold til informantene pa skole A observerer de elevenes arbeid i den skriftlige
egenvurderingen, og kan avhengig av hva de observerer, intervenere gjennom & stille
spersmél eller gi rad for pa den méten bringe elevens utviklingsprosess videre ute pa

fotballfeltet (Hodgson, et al. 2010, s.33).

Utover intervjuene kan hensikten med vurderingen grovt sett kan deles inn i to grupper.
Et sentralt verktoy for at elevene skal forsta hensikten med vurderingen pa skole A, var
en systematisk egenvurdering. Denne egenvurderingen, skal vi senere bli kjent med og
den berarer flere av punktene i ‘‘hvordan fa vurdering for leering til d fungere’’
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Noe av disse punktene gjenspeiler seg ogsé pé skole B,
der det virker som om laererne har en felles forstaelse for at vurderingens hensikt
handler om noe som kan knyttes til noe av grunntanken bak vurdering for leering, at
undervisningen ikke skal gjennomferes med en bolk med vurdering, men at
undervisning og vurdering sammen skal vare en mer eller mindre kontinuerlig og

somles underveisvurdering (Dobson, 2011, s.7).
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4.6 Tilbakemeldinger

Lareren Steinar pa Skole A forteller at han er opptatt av & gi tilbakemeldinger pa
arbeidet de legger ned i planleggingsfasene, pé gjennomfort trening daglig pé skolen og
i klubb, og ikke minst hvordan de selv evaluerer sin egen trening, ogsa skriftlig.
Lereren Kristoffer uttrykker at laererne pé skole B forseker & skape en trygghet i
tilbakemeldingene mellom elevenes stasted og nest mal i utviklingen.
Tilbakemeldingene skal i folge Kristoffer fungere slik at elevene foler mestring pé det
de har gjennomfort og at de vet at de har gjort et godt arbeid, eller at de ma jobbe mer
maélrettet i neste okt eller periode. Leereren Ulrik etablerer et fint bilde av hvordan flere
leerere uttaler seg om tilbakemeldingsprosessene pa <«toppidrett fotball>» ved begge
skolene, og hvorfor de gir tilpassede tilbakemeldinger til hver enkelt elev i dette faget

som gjar tilbakemeldingspraksisen- og vurderingen for leering veldig subjektiv:

"’Det som er i toppidrettsfaget i fotball er at det er sd utrolig kompleks. Og pa disse
offentlige skolene, hvor noen plutselig finner ut at de skal satse, og andre finner ut at de
skal trappe ned... Derfor er viktig d gjore de utviklingsorienterte og langsiktig i
tankeprosessene, fordi alle kan ikke bli Martin @degaard pd rekordtid i dag.
Tilbakemeldingene for meg skal gjore spillerne tilmodige, men mdlrettet ogsd pd kort

sikt”’. (Ulrik, larer skole B)

Samtlige lerere uttrykker at de er opptatt av & gi muntlige tilbakemeldinger underveis i
undervisningen. Skriftlige tilbakemeldinger viser seg 4 vaere mindre utbredt, spesielt pa
toppidrettsfaget for skole B, der elevene uttrykker mangler pa tilbakemeldinger etter
skriftlig innlevering. Imidlertid forteller laereren Steinar fra skole A at de fokuserer pa
skriftlige tilbakemeldinger i forbindelse med den systematiske egenvurderingen, der han
forteller at tilbakemeldingene skriftlig og muntlig knyttet til malene for oppleringen er:
«nokkelen for elevene, i d forsta hva de skal ta tak i for d videreutvikle seg som

fotballspillerey». Fra elevenes perspektiv, uttrykker Mathias pa skole B folgende:

Vi far noen tilbakemeldinger pd arbeidet vi har gjort, spesielt ved halvdarspraten da vi
setter oss ned og prater lenge. Ellers far vi masse tilbakemeldinger pa fotballoktene der
Jjeg synes det gdr mye pa posisjonene vi spiller pd, som gir meg en storre forstdelse for

min posisjon og kravene i den posisjonen.... Jeg jobber ogsd med det lcererne sier i
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klubben pd fritiden’’ (Mathias, elev skole B)

Synspunktene som Mathias trekker frem, kan knyttes til at laerernes tilbakemeldinger
fungerer som assisterende, og hjelp i den proksimale utviklingssonen. Dette er stillaser
som muliggjer at han kan klatre mot sitt potensielle utviklingsniva (Vygotksy, 2001).
Jeg tolker det som at Mathias uttalelser om tilbakemeldingene bidro til en faglig
fremgang som han ikke hadde hatt dersom tilbakemeldingen uteble. Linn og Frans er
ogsa av den oppfatning av de far hyppige tilbakemeldinger pé feltet, der de ogsé nevner
om laringsfremmende skriftlige tilbakemeldinger knyttet opp mot den systematiske
egenvurdering. Det er positivt at Linn pa spersmal om hun fér tilbakemeldinger pé
arbeide hun har videre utdyper: «... Av og til er noen av beskjedene fra lcereren veldig
motiverende, da han sier jeg er bedre enn guttene pd det og md fortette d bli enda bedre
pd det... Han sier jeg md jobbe med det fysiske mer pd fritiden, om jeg skal ta steg og
henge med guttay). Elevene Henrik ved skole B er noe tvetydig nar han gir utrykk for at
leereren ikke gir tilbakemeldinger sé ofte og at han ofte ma ta eget initiativ for & fa rad.
Samtidig sier Henrik at han far en del tilbakemeldinger pa feltet underveis i gktene. Alle
laererne tar opp at de gir tilbakemeldinger til elevenes egne ’kapasitetsanalyse’’, som ut
fra leerernes utsagn er noe de arbeider detaljert med fra allerede fra Vgl i
treningsleerefaget. Ut i fra informantene, virker det som at hensikten med
>’kapasitetsanalysen’” over tre dre er at den skal fungere som en bevisstgjeringsprosess,
der egne mélsetninger males opp mot arbeidskrav i ferdighetsutvikling. Nér eleven
Henrik fra skole B uttaler at han mangler & fa klare tilbakemeldinger pa dette arbeidet,
er det grunn til & ane en viss bekymring i forhold til tilbakemeldingspraksisen hos

leererne pa det skriftlige arbeidet hos skole B.

4.6.1 ’Tilbakemeldingene er nokkelen til forsti mdlene’’

Det kan se ut som samtlige leererne bruker tilbakemeldinger aktivt i undervisningen,
som et vesentlig element for elevenes utvikling og lering vurderingspraksisen. Denne
type tilbakemeldinger gjenspeiler seg som den “vurderingsmetoden- og
vurderingshandlingen’’ de benytter seg av hyppigst pa «toppidrett fotball>y. Samtlige
leerere i intervjuet forteller at de er opptatte av & bruke tilbakemeldinger for & peke
bakover pé det eleven har prestert i forhold til malene de hadde i denne perioden, som

kan knyttes til vurdering av leering (Dogson, Eggen & Smith 2011, s.30). Lareren
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Andreas pa skole B forteller at han hele tiden vurdere sine elever underveis, men at det
er utfordrende a gi tilbakemeldinger skriftlig, siden det er tidskrevende pa bakgrunn av
toppidrettsfagets tidsramme, og at leererne har svaert mange elever pa de praktiske
oktene med tre klassetrinn. I forhold til den skriftlige vurderingen, fungerer det ikke helt
etter hensikten. Nar elevene mangler & fa tilbakemeldinger pa skriftlig arbeid de har lagt
ned, spesielt mal elevene har eierskap til, kan det fore til negative konsekvenser som i
eleven Henriks tilfelle. Dette kan by pa utfordringer for flere av elevene ved
toppidrettsfaget, i forhold til & gke leeringsutbytte med tanke pa at
tilbakemeldingspraksisen skriftlig ikke er gjennomfert tilstrekkelig. Ut i fra
fortellingene til bade larerne og elevene pa skole B legger laererne vekt pa en
vurderingskultur med felles mél som det a skape mestring, glede og livskvalitet
gjennom den spillsentrerte tilnaermingen (Ronglan, 2003). Leerernes uttalelser omkring
tilbakemeldingspraksisen er gjennom en autoritativ ledelse praktisert med sterre grad av
kontroll enn hos skole A. Elevene beskriver laereren som noe jeg kobler til en veiviser
til okt forstielse gjennom noe som ligner mer pa en blanding av det induktive og det
deduktive undervisningsprinsippet (Rongland, 2003) omtalt som en: («coachende
tilncerming pd fotballfeltet)) i denne studien. Larerne stimulerer elevenes felles
interesser ut i fra at de lar elevene vaere med & bestemme innholdet i aktivitetene som
tenkelig gjenspeiler seg gjennom eleven Henrik sin uttalelse: «.... Overdrevne
vektleggingen av spill i treningen»). Fra elevenes perspektiver opererer leererne i storre
grad som en passiv leeremester, som i enda sterre grad ber la elevene fa seg selv som
referansepunkt med egne malsettinger knyttet til l&replanmélene, og ikke sosial
sammenligning med andre i denne kontinuerlige spill sekvensen med felles mal.
Leaerernes evne til 8 kommunisere med, reflektere over og veilede i form av
tilbakemeldinger til elevene pa «toppidrett fotbally» ber i mine eyne i sterre grad veere
knyttet til de individuelle laeringsmalene til hver enkelt elev. Leererne ma sette av mer
tid til konkrete tilbakemeldinger, og vare bevisst pa hvor stor kraft en tilbakemelding
kan ha, ogsa skriftlig (Black & Wiliam, 1998). Pa den andre side virker det som at
leererne er influert av en vurderingspraksis som gar ut pa at de legger til rette for at nar
elevene er klare over at de ikke gjor fremskritt, ma de selv ogsé seke tilbakemeldinger
og fremovermeldinger, som er punkter som hos Hattie og Timperley (2007) sin
metastudie forte til et bedre leeringsutbytte hos elevene (Dobson, Eggen & Smith, 2011,
$.36).
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De muntlige tilbakemeldingene veier tungt i toppidrettsfaget (Black & William, 1998;
Sadler, 1989). Feed back — hvor er jeg, som handler om hvordan eleven star i forholdet
til méalet og hva eleven har prestert til nd er en sentral del av tilbakemeldingspraksisen
hos lererne pé skole A og skole B (Hattie og Timperley, 2007, 5.89) Engh (2011)
uttrykker at muntlig respons ofte mer effektivt enn skriftlig. Ved muntlige
tilbakemeldinger er det mulig & fa en dialog der eleven kan komme med sine
vurderinger og formidle til leereren dersom tilbakemeldingen ikke er forstdtt (Smith,
2009). Laereren Kristoffer fra skole B sier at de forseker & skape noe som kan kobles til
en «optimal dissonansy» mellom elevenes stasted og veien videre for elevene (Dobson,
Eggen & Smith 2011). Kristoffer utdyper at: «(Tilbakemeldingene foregdr muntlig
tilpasset elevenes behov pd feltet, vi kjenner de jo godt... slik at elevene vdger d kanskje
pata seg utfordringen og bli motivert fordi han/hun fir en folelse av at dette kan jeg
klarey). Ut 1 fra hva Kristoffer forteller, kan det kobles til hva Gloppen et al. (2014)
uttrykker, der det kan se ut som at leereren aktivt gar inn i prosessen for a vurdere
elevenes niva og behov, for & kunne tilrettelegge stillaset eleven har behov for. Dette for
a utnytte potensialet for leering i den proksimale utviklingssonen (Vygotksy, 2001).
Hattie & Timperley (2007) viser til at rett type tilbakemelding har stor effekt pa eleven
sin leering og utvikling, men det har en stor negativ effekt om de far feil type
tilbakemelding. I St.meld.nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, fremheves det at
tilbakemeldingene generelt har veert korte og uten noen konkretisering av hva som ber
forbedres. Hvis en skal trekke paralleller til toppidrettsfaget tyder funn i min studie pé at
leererne i storre grad gir elevene tydelig tilbakemeldinger med sikte pa faglig utvikling.

(Dobson, Eggen & Smith, 2011, s.115)

Laererne og elevene pa begge skolene er opptatt av a sette klare mal for aktivitetene, der
tilbakemeldingene underveis i oppleringen i folge lererne ofte er knyttet til de
spesifikke mélene som eleven selv har engasjert seg i 4 sette. I folge Hattie og Yates
(2014) ma tilbakemeldingene veere tilpasset den enkelte ute i fra hvilket niva de er pa,
noe samtlige larer sier er en stor utfordring siden nivaet er sa sprikende. Noe av
funnene indikerer derfor at laererne ved begge skolene hyppig bruker uformelle
tilbakemeldinger, da leererne forteller at de kontinuerlig i undervisningstimene er
engasjerte og kommer med flere sporrende tilbakemeldinger til eleven. I felge Slemmen
(2009) tolker jeg det som, og kan trekke paralleller til det han omtaler som "’Coach”’. 1

rollen som ««Coach»» er lererens oppgave & fremme andres yteevne og leringskapasitet
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gjennom tilbakemeldinger, og motiverende og effektive spersmél. Denne uformelle
metoden uten notater, men kun observasjon innhenter mye informasjon om hver enkelt
elev. Ser en dette i sammenheng med en av elevenes uttalelser, kan det virke som at det
er mangler pa mer konkret dialog og elevdeltakelse rundt egne mal pa skole B og at
tilbakemeldingene mangler faglig relevans. Det kan virke som at leererne ved skole B
ikke knytter disse tilbakemeldingene godt nok opp til malene for oppleringen eller

elevenes individuelle mélsettinger. Hattie og Timperley (2007) beskriver folgende:

“’Feedback is one of the most powerfull influences on learning and achievement, butt

his impact can be either positive or negative’’. (Hattie & Timperley, 2007, s.81)

I denne sammenhengen kan konsekvenser i forhold til vurderingspraksisen vaere at det
blir noe diffust hva elevenes skal knytte tilbakemeldingene til. Jeg aner at utfordringene,
ut i fra funnene fra skole B ikke ligger i at leererne ikke gir tilstrekkelige
tilbakemeldinger, men ikke knytter de godt nok opp i mot elevens maélsettinger og
leereplanmal. Dette kan forklares ved at leererne sannsynligvis ikke har ressurser til 4 ta
seg den ngdvendige tiden til & sjekke ut hver enkelt elev sin opplevelse av
tilbakemeldingssituasjoner’’ som oppstar (Ronglan, 2008, s.148). Synspunktene fra
eleven Henrik kan faktisk tyde pé at faget ikke appellerer noe serlig til tider, i og med at
han far lite rad og veiledning om hvordan han kan forbedre seg. Dersom larerne gir
tilbakemeldinger kun med utgangspunkt i deres perspektiv, star de i fare for & gi en

veiledning som gir liten mening ut fra elevenes opplevelse av utfordringene.

Vurdering for leering handler om & veaere i kontinuerlig beredskap, der det i
undervisningen handler om & skape situasjoner og samle gyeblikk der hensikten er &
regulere undervisningspraksisen som igjen vil gke motivasjon og leering dag for fag og
time for time (Black & Wiliam, 1998). Ut i fra funnene er laererne dyktige pa & integrere
en kontinuerlig vurdering underveis i toppidrettstimenes egne klasserom pa
«fotballfeltety» som i falge Black mfl. (2006) og Hattie og Timperley (2007) vil ha stor
effekt pa elevenes lering dersom det gis hyppig i den daglige undervisningen. Men, for
a gi elevene, og skape optimale utfordringer i toppidrettsfaget er en avhengig av

°3

tilbakemeldinger som i sterst mulig grad er "’tett pd’’ eleven gjennom faglige
tilbakemeldinger og veiledning knyttet leereplanmalene, slik at sannsynligheten for at

framovermeldingene treffer elevenes leringsbehov gker (Engh, 2011).
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4.7 Framovermeldinger

I folge Hattie og Timperley (2007) om elevens laering og prestasjoner skal bli kraftig
stimulert, ma tilbakemeldingene inneholde forslag til forbedringer, som peker fremover,
som pé engelsk kan kalles ’'feed forward’’ og som pa norsk kalles framovermeldinger
(Hattie og Timerpley, 2007). Laereren Steinar fra skole A forteller at det er individuelt

hvordan elever tar konstruktive tilbakemeldinger, og han nevnte underveis i intervjuet:

>’ .1 mitt virke er det viktig d veere cerlig om de skal ha fremgang, ikke male pa med
bare positive glad meldinger... men det er viktig d rose, og fremheve de positive
folelsene av gode prestasjoner knytte opp mot fellesmdl for timen, og elevenes egne

skriftlige malsettinger’’ (Steinar, lerer skole A)

Lereren Ulrik fra skole B papeker folgende i denne sammenhengen: «Siden vi har
elever som til og med ikke spiller fotball i klubb aktivt pd fritiden, sd trenger spesielt
disse pd et sd spredt niva tillit til sine egne evner»). Lereren Kristoffer fra skole B
uttaler at det for han er en lettelse & gi tydelige framovermeldinger pa skolen til elevene,
kontra jobben pa fritiden som spillerutvikler. Elevene i denne studien gar i Vg3 og
leererne som har disse elevene forteller at de kjenner elevene sine svaert god og at det
derfor lettere & gi konkrete individrettede fremovermeldinger til enkelteleven med tanke
pé & gke hans eller hennes kompetanse i faget. Kristoffer utdyper videre at det i utenfor
skolekonteksten i klubb gar mye mer pa detaljer, som en kroppsvinkler eller at en mé
agere kjappere til en gitt tid. Han forteller at det er mye lettere & pdpeke hva elevene mé

gjore for 4 né et hoyere mal, i denne sammenhengen pépeker han:

’Samtidig er jeg opptatt av d gi veiledning pa hva de faktisk er gode pd. Fd ting gir
meg mer lyst til d anerkjenne elever som lykkes med en finte eller en

gjennombruddspasning’’ (Kristoffer, lerer skole B)

Fra elevenes perspektiv, uttrykker eleven Henrik fra skole B at de hadde en periode
hvor de satte korte- og langsiktige malsettinger og fikk tilbakemeldinger pa hvordan det
hadde gétt i «chalvdarsprateny) og hva de matte gjore bedre. I tillegg legger Henrik til:
«... I fjor hadde vi sann at lcereren hadde med en Ipad pa skolen og filmet oss. Sa tok

han oss ut av okta og ga oss tilbakemeldinger pd noen korte klipp... Dette var lcererikt
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folte jeg der og day». Elevene Linn og Frans fra skole A forteller pa spersmal om de fér
tilbakemeldinger pa hva de mé jobbe med for & videreutvikle seg i faget at leererne av og
til pa fotballtreningene gir de fyldige beskjeder pé feltet knyttet til ting de selv ensker a
bli bedre pa. De informerer ogsa om jevnlige innleveringer hvor de ofte skal vurdere sin
egen innsats 1 perioden de har hatt og hva de tenker om tiden fremover. Ut av disse
innleveringene far de noen korte, men ut fra elevens uttalelser innholdsrike
tilbakemeldinger fra lereren om han er enig i det de har skrevet eller ikke. Disse
tilbakemeldingene forteller Frans at de av og til ogsé diskuterer sammen med leererne pa
fotballfeltet. De leverer ogsa treningsdagbok der elevene forteller at de blir vurderte
etter "'godkjent, ikke godkjent’’. Linn uttaler i denne sammenhengen at hun blir mer
bevisste pa hva hun skal jobbe videre med i faget, og hvordan hun legger opp
treningsuka. Et viktig kriterium for at vurdering for leering skal fungere er at elevene far
rad om hvordan de kan forbedre seg og at elevene forstar spraket som laererne benytter
seg av (Black & Wiliam, 1998). Ut i fra laererne- og elevens uttalelser gis det tydelige
framovermeldinger pa aspekter elevene skal jobbe med individuelt for & gke kvaliteten

pa det faglige arbeidet, spesielt hos skole A i den systematiske egenvurderingen.

4.7.1 ’Pa et sd spredt nivd, trenger de tillit til egne evner”

Utsagnene til lererne over kan tyde pé at baktanken laererne har med
framovermeldingene er at det gis konkrete og faglige framovermeldinger i dialog med
elevene, der faglig kunnskap konstrueres i dialog med elevene slik at det har en
leeringsfremmende hensikt. I denne sammenhengen legger Black & Wiliam (2006) til;
«Feedback is useless unless the students area ble to do something with it....»>. Dette
sammenfaller med hva Black & Wiliam (1998) Hattie og Timperley (2007) og Engh
(2011) forteller om tilbakemeldingen, som er mest effektiv nar den inneholder
opplysning som kan gjere at eleven vet hva de skal gjere for & na sitt mal framover i

leeringsforlopet.

Samtlige lerere oppgir at de bruker framovermeldinger til & stimulere elevenes vilje til &
ta ansvar for egen leering og utvikling. Flere av lererne gir indikasjoner pé at
egenvurderingen fungerer som grunnlag for framovermeldingene der den fungerer som
en assistanse i opplaringen. Ut i fra funnene har tilbakemeldingene for de fleste av

informantene fungert som en analyse av kartlegging av navarende niva, og
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framovermeldingene blitt brukt som et tiltak for & komme narmere et klart, realistisk og

faglig fremtidig mal. Laerer Andreas fra skole A presiserer:

’Mdlene de setter for videre arbeid fremover ma vekke folelser. Nar de har skrevet ned
disse mdlene, er det viktig at de bestemmer seg for da nd de og har en klar plan for
gjennomforingen... her md vi veere for d sette noen grenser og gi rdd for at de skal

kunne ta seg ncermere malene’’. (Andreas, lerer skole A)

Det er essensielt at eleven forstér spréket som lereren bruker, og at eleven har
tilstrekkelig forkunnskap og knagger som informasjonen kan henges pa, slik at hun eller
han ser muligheten til videreutvikling (Dobson, Eggen & Smith, 2011, s.31). I folge
Black & Wiliam (1998) skal tilbakemeldinger inneholde informasjon om elevens
kompetanse i forhold til leereplanmalene, vurdering av lering, og vare orientert mot det
som skal leeres, vurdering for leering. Eleven Mathias fra skole B ga uttrykk for at; «...
videoanalyse fra idrettslcereren var lcereriky). Ut i fra dette, kan det som Mong (2014)
fant ut i sin studie, vitnes om at videobruk kan veere et fint verktoy for & synliggjere mal
og vere en hjelp for lererne med & knytte fremovermeldinger til elevene. Ut i fra
elevenes uttrykkelser, er de begge inne pa at videoanalyse tidligere har vaert brukt som
en form for utgangspunktet for dialog i ferdighetsutviklingen. Fra elevens fortelleringer
virker den motiverende og stimulerer elevens enske og vilje til & ta ansvar for egen
leering (Engh, 2011). Ut i fra elevenes uttalelser fungerte videobruken pé en mate slik at
elevene ble forpliktet pa egen lering, som Mong (2014) sin studie ogsa viser til. Den
proksimale utviklingssonen tar for seg avstanden mellom det eleven klarer pa egenhand,
det eksisterende utviklingsnivaet og det eleven klarer med veiledning og stette,
potensielt utviklingsniva fra idrettslerer, trener eller andre medelever (Vygotsky, 2001).
Den proksimale utviklingssonen definerer funksjoner som ikke er modnet enda, men
som er i en endringsprosess. I toppidrettsfaget og denne sammenhengen kan det kan
bety at eleven ikke helt klarer & legge en plan for & gjennomfere og né et fremtidig mal.
Men, med ved hjelp og veiledning av idrettslaereren og videoanalysen, indikerer
funnene at tilbakemeldingene fra leereren og videoanalysen her fungerer tilstrekkelig
som ’feed forward’’ (Hattie og Timperley, 2007). Siden denne videobruken ikke har
blitt brukt pa elevene siden Vg2, brukes det ikke systematisk og aktivt i undervisningen.
Funnene viser uansett at faglige samtaler ved hjelp av videoanalyse, der elevene blir

ledet til & snakke om sin forstaelse av hva de gjorde pa sin egen mate, er viktige
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hjelpemidler for forbedret forstaelse og okt kunnskap. Elevenes aktive dialog med
leereren gir leereren mulighet til & veilede, og om ngdvendig re-orientere elevens
tenkning (Black & Wiliam, 1998). Framovermeldingene til elevene fungerte her som
noe, som kan knyttes til Smith (2009, s. 30) sin definisjon av begrepet: ««.. informasjon
eleven far om prosesser og fokus for fremtidig leering ut fra analyse av dokumentasjon

om tidligere leering)).

Selv om det ser ut tilbakemeldinger og framovermeldinger har fétt stor pedagogisk plass
1 vurderingspraksisen pé «toppidrett fotball»» er det potensial hos lererne til & arbeide
oftere med framovermeldinger der det befinner seg en passelig balanse mellom trygghet
og utfordringer (Helle, 2007). Dette pa bakgrunn av at flere av elevene gir uttrykk for at
de opplever mestring med a fa tydelige tilbakemeldinger bade skriftlig og muntlig og
kunne tenkt seg mer av dette. Funn i studien viser at nér det forst blir gitt
tilbakemeldinger og fremovermeldinger ved mine forseksskoler, er mange av disse
konstruktive og inneholder veiledning pa hva som kan gjeres for at elevene skal ta steg

mot stadig heyere kompetanseoppnaelse.

4.8 Elevinvolvering

Laererne ved skole A fremhever betydningen av elevenes personlige ansvarligheten i
utviklingsforlepet. Lareren Steinar fortalte at han begynte med den ’systematiske
egenvurderingen’’ nar elevene begynte i Vgl, der han videre sier; «... i starten var det
litt utfordrende d fa de til d involvere seg selv i stor grad da de slet med d uttrykke seg
med faglig forstdelse opp i mot leeringsmdlene vi satte)). Pa bakgrunn av hva lereren
Steinar sa virket det som at elevene slet med & uttrykke seg muntlig gjennom de
“grunnleggende ferdighetene’’ 1 toppidrettsfaget, som blant annet innebaerer a
formulere sporsmaél, delta i meningsutvekslinger og forklare arsakssammenhenger i
idrettssammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Engelsen (2008) sier at det trengs
et grundig arbeid lokalt for & kunne operasjonalisere kompetansemalene og integrere
arbeidet med grunnleggende ferdigheter og laeringsstrategier i arbeidet med de enkelte
fag. I folge Black & Wiliam (1998) ma elevene ha opplaring i egenvurdering og en ma
legge forholdene til rette for at de skal forstd hovedmalet for egen laering. Dette er i trad
med hva leereren Andreas fra skole A utdyper der han sier at de har brukt mye tid pa

planlegging og gjennomferingen av egenvurderingen «...at de nd i Vg3 blant annet
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skriftlig utarbeider sd gode mdl og treningsplaner, og vurderer eget treningsarbeid sd
systematisk har fdtt positive konsekvenser). Begge elevene ved skole A har felles
oppfatninger av involveringen i eget arbeid, der de forteller at de har fatt mulighet til &
fa eierskap over egen lering i toppidrettsfaget fra begynnelsen, ut i fra at Linn forteller:
«... Egenvurderingen har gjort meg mer motivert i treningen jeg legger ned fra starten

av, jeg synes det er morsomt d gjore det skriftlige arbeidet her pd toppidrett)).

Det kan ut i fra elevenes uttalelser se ut som lererne klarer & involvere elevene sapass at
det hjelper elevene til & overvake, utvikle engasjement og evnen til & regulere egen
leering som er fundamental i elevens laereprosess (Hattie & Timperley, 2007; Black &
Wiliam, 1998). Elevene Frans uttrykker i denne sammenhengen: «... vi er lcert opp til d
engasjere oss og sporre sporsmdl til var egen utvikling)). Leereren Andreas ved skole A
folger opp med & uttrykke dette underveis i intervjuet; «... Det er veldig artig d
registrere fordi elevene er veldig bevisste pd hva de er gode pd, og hva de trenger d bli
bedre pd, og de er veldig bevisste pd hvilket nivd de er pad i egenvurderingeny». Hattie
og Timperley (2007) forteller at for at elever skal nyttiggjore seg tilbakemeldinger
kreves det at elever har evne til 4 soke informasjon om eget arbeid, og det kan ut i fra

utsagnene over se ut til elevene har vilje til & investere krefter i denne praksisen.

Lereren Ulrik fra skole B uttrykte at de hadde egenvurdering i lopet av hesten og véren,
1 tilknytning underveis samtalen, der han beskriver at de hadde denne fordi at elevene
skulle reflektere hvorvidt deres egne mal er nadd eller ikke. Leereren Kristoffer
poengterer at skjemaene blir brukt som utgangspunkt og inngang til fagsamtalen som de
har minst en gang med hvert elev i halvéaret, men at de fortsatt ma jobbe videre med a fa
egenvurdering til & bli en rutine. Det samme forteller han om innlevering av
treningsdagbok. Helle (2000) fremhever at egenvurderingsskjemaer kan gi leereren
verdifull informasjon om elevenes kompetanse og opplevelse av undervisningen.
Samtidig papeker hun at skjemaene kan brukes som et veiledningsgrunnlag til
elevsamtaler (Helle, 2000). Det kan virker som elevene jeg har intervjuet ser nytten av
slike skjemaer i vurderingsarbeidet, noe eleven Mathias ved skole B ogsa legger til, der

han beskriver:

»* Egenvurderingen ble ikke fulgt opp sd mye mer enn ved halvarsevaluering. Hadde

veert fint med en bedre oppfolging pd disse innleveringene da vi var flere elever som
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likte de’” (Mathias, elev skole B)

Leareren Ulrik fra skole B forteller i sammenhengen elevenes involvering i
toppidrettsfaget; (... Selvstendigheten til elevene vinner oftest hvis en vil videreutvikle
seg i toppidrettsfaget)). Han referer i denne sammenhengen til at elevene skal skrive en
kapasitetsanalyse 1 Vg1, Vg2 og Vg3 som er med pa & konkretiserer laereplanmalene i
toppidrettsfaget, hovedsakelig gjennom hovedomradet treningsplanlegging, med;
“treningsplaner, kort- og langtidsplaner, rapporter, treningsdagbok o. s. v.”’. Samtlige
leerere i studien uttrykker at det er her elevene far muligheten til & vurdere egen
ferdighetsutvikling kontinuerlig, fa personlig eierskap til sine ferdigheter, og bli
dedikert i forhold til hva de trenger i sin respektive posisjon pa banen med ulike

arbeidskrav ut i fra den enkelte elevs forutsetninger.

4.8.1 ’Selvstendigheten til elevene vinner i (topp)idrett’’

I paragraf 3 -12 i individuell vurdering som omhandler egenvurdering, er det et krav om
elevmedvirkning i vurderingen (Opplaringsloven, 2010). Dette skal vaere en del av
underveisvurderingen og uten elevmedvirkning folges ikke forskrifta. Egenvurderingen
innebarer at elevene skal vaere involvert i & vurdere eget arbeid, kompetanse og faglig
utvikling som en del av lereprosessen (Ibid). I Vg3 stér det at elevene skal *’Analysere
gjennomfort trening i forhold til egne mal og resultater’’ (Utdanningsdirektoratet,
2006a). Dette kompetansemaélet er det som klarest vektlegger at elevens involvering i
egen utviklings skal videreutvikles, og det er essensielt at elvene her far mulighet til

leere & planlegge, gjennomfere og vurdere sin egen utvikling (Black & William, 1998).

For a bidra til at vurderingen blir viktig del av leeringsprosessen som fremmer relevant
leering for elevene, har leererne pa skole A utviklet en egen systematisk egenvurdering
som oppnar kompetansemalet i Vg3 pa en tilstrekkelig mate. Utsagnene under, fra
leereren Steinar er typisk for skole A, og det understreker at det befinner seg en viktig
oppfatning av elevenes involvering; «Gjennom hovedomrddet treningsplanlegging blir
egenvurdering gjennomsyret, fordi at elevene setter egne mdlsettinger, reflekterer over
og vurdere de ofte, er en av beerebjelkene i toppidrettsfaget). 1 studien til Konradsen
(2009) fant han ut at lererne i den offentlige skole benyttet egenvurderingsskjemaer

hvor elevene vurderte seg selv, og hvordan de trodde andre oppfattet dem pé en rekke
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omrader som sammenfaller med funn i min studie. Elevene i min studie uttrykker at de
ble mer bevisst pé sine sterke sider og sine utviklingsomrader gjennom
egenvurderingen. Ut i fra fortellingene til informantene, bade lerere og elevene,
fungerer innlevering av treningsdagbok ogsé pa en méate som gker elevenes evne og
vilje til & vurdere og justere egen trening. Dette pa bakgrunn av at eleven Mathias
beskrev folgende: ««Jeg tenker mer gjennom ting i treningsdagboka, hva jeg har gjort
pd trening og om jeg har fatt overskudd). Slike formuleringer som Mathias beskriver er
en god indikasjon p4 at elevinvolveringen som foregér far elevene til & reflektere over
egen utvikling og samtlige larerne argumenterer for at det er lettere & begrunne sine
egne tilbakemeldinger og vurderinger til elevene muntlig pa feltet, nér de tar tak i noe
elevene er bevisste pa og selv har eieforhold til. Dette bekrefter leereren Ulrik ved skole
B; «... Treningsplanlegging far de nok av i treningsleerefaget. Men, egenvurderingen
blir pd en mdte brukt som et redskap for d gi elevene et realistisk bilde av egen

kompetanse)».

Det er opp til hver enkelt laerer & beslutte hvordan elevene skal involveres i sin egen
utvikling. Ut i fra funnene er det den systematiske egenvurderingen som danner
grunnlaget for det meste av de formelle tilbakemeldingene og framovermeldingene i
vurderingspraksisen pa «toppidrett fotbally, spesielt hos informantene pa skole A. Ut i
fra Vygotskys (2001) vilkar, kan det se ut til at egenvurderingen bidrar til at leereren kan
statte eleven med & («strekke»» elevens kapasitet 1 form av veiledning, tilbakemeldinger
og framovermeldinger utover det elevene var i stand til & gjore selvstendig (Vygotksy,
2001). Ser en pé Black & Williams forskning (1998) anser de elevens involvering i eget
leeringsarbeid ved & vurdere eget og andres arbeid som en av fire sentrale kriterier for &
fa vurdering for leering- pedagogikken til & fungere. Her er Andreas likevel tydelig pa at
han ikke kan gi de total frihet i sin egen laringsprosess og valg pa veien, der han ma

sette noen grenser, der han presiserer:

I balansegangen mellom frihet og mulighet til egenstyring og veiledning og
oppleeringen ligger min storste utfordring, nemlig det d ha kunnskap og erfaringer om

disse ungdommenes mentale og fysiske utviklingsprosesser’’ (Andreas, lerer skole A)

I lys av mine funn, ser det ut som skole A henger med forskriftene nér det gjelder a

praktiserer elevmedvirkning i Toppidrett pa en hensiktsmessig méte. I formalet med
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faget toppidrett, star det at elevene skal "‘utvikle evnen til d ta ansvar for andre og
verdsette andres innsats’’. Eleven Linn ved skole A fortalte underveis i intervjuet
folgende; ««... For en liten stund tilbake fikk vi vurdere en medelev underveis i en spill
sekvens, da vi etter spill okten skulle komme med en tilbakemelding til den vi vurderte i
forhold til offensive valg... dette tror jeg hadde en positiv innvirkning pd eleveny».
Denne praksisen kunne hun tenkt seg mer av og ser en pa Black & William (1998) anser
de elevens involvering i eget laeringsarbeid ved & vurdere eget og andres arbeid som en
viktig kriteria for & fa vurdering for leering til & fungere og det kan se ut som de i enda
storre grad kan praktiserer dette med oftere "’hverandre vurdering’’ og
“’kameratvurdering’’ inn i vurderingspraksisen pa toppidrettsfaget (Slemmen, 2010;
Engh, 2011). Vurdering av medelever hjelper bdde den som blir vurdert til bedre laring,
og den som vurderer til bevissthet om kriterier og maloppnéelse. P4 denne méaten
fungerte vurderingskriteriene laererne ga til eleven Linn som ’stottende stillaser” til
eleven som ble vurdert av eleven Linn sin, slik at han/hun kunne klatre for 4 n3 sitt
potensielle utviklingsniva (Vygotksy, 2001). Eleven er tydeligvis her med pa & veere
delaktig i & definere vurderingsagendaen, da de selv vurderer andre, som innebaerer en
storre bevissthet og gvelse om ens egen og andres lering i faget. I folge Sadler (1989)
vil elevene som er med i prosessen med & utvikle et kriterium, fore til at elevene far et
eierskap til mélet og det vil spille en viktig rolle i selvreguleringen av egen innsats. I
forhold til hva elevene svarte pa vurderingskriterier og kjennetegn pa méloppnaelse
tidligere i intervjuet uttrykte Linn her altsa en annen mening og fortalte at de hadde
innslag av vurderingskriterier, der de selv ogsa var med pa & bestemme hva de skulle

vurdere.

Lererne pé skole B har en vei & ga for & implementere egenvurderingen som et nyttig
redskap for & gi elevene et realistisk bilde av egen kompetanse som lareren Ulrik over
poengterte. Elevene pa skole B ser nytteverdien med egenvurderingen, og savner
tydeligvis mer teoretisk og praktisk arbeid iht. sine individuelle mélsettinger. Ved a
vurdere eget arbeid og egen fremgang far eleven innsikt i hva de skal lere, hva de skal
mestre og hvordan de leerer, men nar de ikke far tilbakemeldinger pa eget arbeid
skriftlig, som i eleven Henrik sitt tilfelle, kan konsekvensene bli at en ikke far et bilde
av egen faglig utvikling. Ut i fra Henriks tilfelle, er det overraskende at laererne ikke
klarer & ivareta elevinvolvering i vurderingsarbeidet i storre grad, slik de er pélagt etter

paragraf 3 -12 (Oppleringsloven, 2010). Siden de er bare to laerere ved toppidrettsfaget,
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og ma forholde seg til en leereplan der de selv strukturerer laerestoff og arbeidsmater,
innebzerer nok denne vurderingsformen et stort faglig og pedagogisk ansvar, som de
jobber med & innarbeide pa en mer effektiv mate. Pa den andre siden uttaler eleven
Mathias fra skole B at han opplever noe bruk av elevinvolvering i egenvurderingen som
forer han framover i leeringsprosessen. Det kan indikere at noe av grunnlaget for

bevegelse i den proksimale utviklingssonen dermed kan veere lagt (Vygotksy, 2001).

Studien min viser at det er stor forskjell fra lerer til leerer om eleven gis mulighet til 4
vaere med pa & pavirke sin egen delaktighet i undervisningen. Jonskas (2009) hevder &
ha funn der elevmedvirkning bortimot ikke eksisterer i et annet praktisk fag,
kroppseving, der det i motsetning til min studie gjores rede for at bade elever og laerere
er godt kjent med elevmedvirkning. Samtlige leerere i studien oppgir at de gjennomforer
egenvurdering, og noen av elevene og lererne jobber tydeligvis mer strukturert sammen
med egenvurderingen, og ut i fra funnene fungerer den etter hva Black & William
(1998) og Hattie (2009) tilstreber. Elevene har flere erfaringer med & blant annet
vurdere eget arbeid i egenvurdering. Ogsé andres arbeid i “'vurdering som lering’’ som
dreier seg om a utvikle elevens kompetanse, slik at de kan vurdere sin egen og

medelevers leering (Dobson, Eggen & Smith, 2011, s.12).

I forhold til hvordan lererne tenker de kan fremme leringsprosesser hos elevene, i
sammenhengen overvake, vurdere og stette elevenes opplaring pa «toppidrett fotbally
oppgir lererne og elevene pa skole A at ~'Treningsplanlegging’’ er et sentralt domene
for deres hensikt med faget og vurdering. En sterk vektlegging av treningsplanlegging
synes a ha gitt en positiv effekt for elevene. Den systematiske egenvurderingen larerne
pa skole A benytter seg av i vurderingspraksisen, kan gi inspirasjon til andre laerere nar
det dreier seg om elevmedvirkning og elevsamarbeid i undervisningen. Her viser det seg
at elevene er vant til 4 ta del 1 avgjerelser og ha medansvar for sin egen utvikling
regelmessig under den induktive undervisningen lererne tilrettelegger for, som kort
forklart handler om at eleven selv skal komme frem til lasningen (Rongland, 2003).
Elevene pé skole A fér i folge funnene en god sjanse til & utvikle evnen til
selvstendighet, og drive selvregulerende leering i sitt eget utviklingsforlep med stotte fra
leererne (Hopfenbech, 2011). Det kan ha vesentlig betydning for elevens fremtidige
utvikling i spesialidretten «toppidrett fotbally» hvis en skal leve opp til

kompetansemalene i hovedomradet *'treningsplanlegging’’ slik de stér pr. dags dato
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(Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Elevens egenvurderinger med sosiokulturelle gyne er en aktivitet som gjennomferes for
a stimulere eleven til & selv flytte seg utover i Vygotskys proksimale utviklingssone
(Vygotsky, 2001). Funn viser at eleven er i den proksimale utviklingssonen ved at
elevene holder fokus pa malet med arbeidet gjennom den motiverende
elevinvolveringen der elevene selv er med pa a finne den ideelle lesningen. Funnene
kan antyde at elevenes refleksjon rundt egen laering er med pa & pavirke motivasjonen
til elevene, og dermed pavirker laeringsutbyttet i og med at elevene stimuleres til kreativ

atferd og selvstyrte leeringsformer.

I min studie har jeg funn som viser at den systematiske egenvurderingen gker elevenes
leringsutbytte, og dette sammenfaller med Hattie (2009) sin studie, som viser til at
egenvurdering har storst effekt pa elevenes leering i vurderingsarbeidet. Funn viser i
denne sammenhengen at skriftlige vurderingskriterier ikke praktiseres, og det kan ut i
fra informantene heller fungere som hinder i leeringsprosessene. Smith (2009) sin
forskning viser at leringsstottene vurdering i form av formative strategier og
demokratiske prosesser fremmer laering, noe som sammenfaller noe med funn i min
studie. Noe av Hodgson et al. (2010) sine beskrivelser i delrapporten: ««Vurdering etter
Kunnskapsloftet)) sammenfaller med funn i min studie, hvor elevdeltakelse i form av
egenvurdering blir praktisert, mens «medbestemmelse»> i form av at elevene far
bestemme vurderingskriterier er mindre utbredt (Hodgson et al. 2010). Dyste (2009)
papeker at det i et sosiokulturelt leeringsperspektiv er et hovedpoeng at elevene deltar i
de ulike delene av vurderingsarbeidet som oppstar, og i min studie er egenvurderingen

pé skole A en nekkel for & integrere en toveiskommunikasjon med sosiokulturelle gyne.

4.9 Hensikten med faget gjenspeiler vurderingsgrunnlaget?

Samtlige leererne uttrykker at grunnlaget for vurderingen er elevene kjent med, og det er
en sentral del av bade planleggingen og gjennomferingen av lererens undervisning
(Slemmen, 2010). Ut i fra elevenes stasted har det blitt gitt signaler om hvilke
kunnskaper og ferdigheter som betraktes som verdifull i vurderingsgrunnlaget.
Synspunkter pd hovedomradet ~Ferdighetsutvikling’’ i fotball som den viktigste delen

av i grunnlaget for vurderingen hos larerne, sammenfaller med hva elevene har erfart i
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denne studien (Goodlad, 1979).

Informantene i studien opptatt av at innsatsen de legger ned pa alle tre hovedomradene
er tellende i vurderingsgrunnlaget. Larerne ved begge skolene vektlegger innsats og
faglig utvikling i vurderingsgrunnlaget, og elevenes utvikling sees i sammenheng med
tidligere prestasjoner uttrykker laererne. Det er positivt i den forstand at elevvurderingen
skal vaere rettet mot prosess og individuell utvikling (Black & Wiliam, 1998; Engh,
2011). I forskjell fra vurderingsgrunnlaget i andre fag, skal det i toppidrettsfaget legges
vekt pa elevenes systematiske og malrettede trening for gke prestasjonsevnen i
spesialidretten sin. Leereren Ulrik pa skole B var av den oppfatning at han hadde en jevn
fordeling i grunnlaget for vurderingen der han uttrykte folgende: ... Vi er dpne for en
helhetsvurdering av flere ting der elevene blir observert i hver time bdde med tanke pa
ferdigheter, holdninger og innsats til de ulike mdlene vi er gjennom i lopet av et
semester...» . Eleven Linn forteller at idrettsleererne vurderer elevene fortlapende etter
inntrykkene de har av de pé treningene, der hun forteller om et eksempel fra

fotballgktene:

... det er viljen vi legger ned i alt som bestemmer hvor langt vi kan gd sier de.. Det
virker som de vurderer oss en del pd hvor mye vi legger ned i treninga’’ (Linn, elev

skole A)

Leaerernes personlige og intuitive vurderingskompetanse stér sterkt i
vurderingsgrunnlaget pa toppidrettsfaget. Enkelte laerere reflekterer underveis om hvor
vanskelig det er & vurdere elever i ferdighetsutviklingen opp i mot jobben de gjor i
basistrening og treningsplanlegging. Lareren Steinar synliggjer at hovedomrédet
“’Treningsplanlegging’’ er en viktig del av vurderingsgrunnlaget for deres skole, der

han videre beskriver:

>’ Hvordan elevene tar tak i a sette egne mdl, observere og vurdere sin egen utvikling, er
en avgjorende del av vurderingsgrunnlaget. Ikke bare skal dette veere motiverende for
deres leering, men det er noe av midtpunktet i toppidrettsfaget ndr de far lov til d

overvdke sin egen leering sd mye som de gjor her’’ (Steinar, lerer skole A)

Det ser ut til at lererne baserer sitt grunnlag i sluttvurdering pa det arbeidet eleven har
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prestert i lapet av oppleringen. Det sammenfaller med hva paragraf § 3-17 om
sluttvurdering sier: ««sluttvurderingen skal gi informasjon om kompetansen til eleven
ved avslutningen av oppleeringa i fag..»» (Opplaringsloven, 2011). Observasjon av
"’systematikken og holdningen’’ 1 ferdighetsutvikling og basistrening, og dokumentering
i treningsplanlegging ser ut til & tjene funksjonen & supplere og stette eller svekke
leererens inntrykk i den helhetlige vurderingen hos skole A. Larerne Steinar og Andreas
pa skole A uttrykker at de er spesielt opptatt av at elevene knytter teori og praksis. P&
maéten de og elevene fra skole A reflekterer og forteller underveis, kan det antydes at de
i storre grad er opptatt av & vurderer elevene gjennom de grunnleggende ferdighetene:
«d uttrykke seg muntlig og skriftlig>» som er en integrert del av kompetansemalene for
toppidrettsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2006). De ser ikke pa kunnskapsdelen og
ferdighetsdelen som to forskjellige faktorer i vurderingsarbeidet. De gjennomforer
systematiske toppidrettstimer der elevene blir presentert for et bredt spekter av
treningsformer og kunnskap om trening og blir utfordret pé skriftlig arbeid rundt sin
egen utviklingsprosess i den systematiske egenvurderingen. Lareren Andreas fra skole
A forteller ogsa at med teoribiten i toppidretten som grunnlag, blir det vanskeligere &
dokumentere vurderingen underveis i og med at vurderingen kan bli mer subjektiv. Han
forteller at det er en vanskelig balanse & vurdere det teoretiske i forhold til egenarten i

fotballferdigheter pa bakgrunn av felgende eksempel:

>’ Ndr vi har hatt eksamen, og eksterne sensorer som jobber med spillere pd hayere
ferdighetsnivd enn vdre til vanlig, ender de ofte opp med a gi 3 eller 4 karakterer pa
okter... men pd muntlig horing kan de gd opp til 5, fordi de ofte blir sd veldig imponert

over det teoretiske nivdet elevene vdre ligger pa’’ (Ulrik, lerer skole A)

Leaererne Kristoffer og Ulrik pé skole B har en mer praksisnerhet i bruk av teori pa
toppidrettsfaget, der de forteller at de ofte har dialog med elevene pa fotballfeltet hvis
de f. eks skal ha egentrening eller som Kristoffer kaller det; ««.... fotballspesifikk
basistrening»). Larerne uttrykker videre at de ikke forer elevene med s& mye teori pa
toppidrett fotball. Kristoffer forteller i denne sammenhengen ; «...De fdr nok av dette i

treningsicere, vdre elever vil spille fotball)).

Det kan derimot synes som det malrelaterte vurderingsprinsippet kommer i konflikt med

det individrelaterte der laererne fra bade skole A og B uttaler at de individuelle
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forutsetningene danner utgangspunkt for vurderingsgrunnlaget i enkelte tilfeller, der
innsats er tellende pa treninger der elevene fortsetter & gve — serlig nar ferdighetsnivaet
ikke resulterer i hay méloppnaelse. (Engh, et al., 2007). Dette begrunner idrettslaererne
med at elevene hele tiden blir vurdert opp mot tidligere prestasjoner, som for eksempel i
den fysiske testingen. Funn i studien tyder pa at elevene generelt synes de laerer av & ha
testene hos béade skole A og B. De viser innsikt i og reflekterer over at testene er til for &
gjore de bevisste pd hvilke krav som stills i deres posisjon, for & gi de en okt
selvinnsiket i forhold til sin fysiske form. De nevner ikke at de brukes til grunnlaget i
vurderingen, annet enn at de ma yte innsats pa fritiden for & gke basiskapasiteten.
Larerne Steinar og Ulrik reflekterer over bruken av resultatet pa testene i sitt helhetlige
bilde av elevens maloppnaelse i hovedomradet basistrening, og de utgjer ikke en
vesentlig del i vurderingsgrunnlaget. Det er i ledd med hva Dobson og Engh (2010)
skriver om testing, der de skal brukes mot elevens utvikling i faget, og ikke som en del
av vurderingsgrunnlaget. En kan ogsa trekke paralleller 7/ *’Kroppsoving - en
veiledning for bruk av fysiske tester i kroppsoving’’ (Utdanningsdirektoratet, 2013),
hvor fysiske tester skal vare koplet til laering i faget, som sammenfaller med funn i min

studie.

De synspunktene og holdningen den enkelte laerer har til vurderingsgrunnlaget beskriver
ofte en nerhet til egen erfart praksis, samt opplevelser konkretisert til deres skole- og
maélgruppe. Ut i fra leerernes egne opplevelser med vurderingsgrunnlag, er deres
personlige vurderingskompetanse utviklet gjennom utallige vurderingshandlinger over
flere ar pé «toppidrett fotball»>. En av de seks kategoriene som viste seg & ha sterst
positiv effekt pa laeringen til elevene var laereren (Hattie, 2009). Det er nerliggende &
tro at leererens eget syn pa leering og vurdering spiller en viktig rolle nar det kommer til
idrettselever sine evne til & leere av vurderingen, tilbakemeldingene og veiledningen pa
«toppidrett fotball»>. Jeg tolker det som at leereren Kristoffers uttalelse: «..du har pd en
mdte en slags ide om hvilket nivd elevene er pd» gir et bilde som er forklarende for
samtlige leereres uttrykkelser om vurderingsgrunnlaget underveis og i slutten av

elevenes opplaring.

Elevenes «innsatsy» veier tungt i vurderingsgrunnlaget. Laereren Steinar fortalte i denne
sammenhengen at det virket som elevene i hans klasse aksepterte at det er slik i

toppidrettsfaget og beskriver det pd denne maten:
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>

’.... om en elev er ute med skade blir det jo et helt annet grunnlag enn de andre, men
pd den andre siden helt lik i forhold til driven og innsatsen i komme seg tilbake, og ta

steg pd andre mdter, det er jo det toppidrettsfaget handler om . (Steinar, laerer skole A)

Laererne og elevene nevner begrep som «vilje»» og «innsatsen»» nar de skal ordlegge
seg om hva som vektlegges i vurderingsgrunnlaget. Det star ikke noe om at innsats skal
vere tellende for toppidrettsfaget annet enn i formalet med faget der det star at man skal
verdsette andres innsats’’(Utdanningsdirektoratet, 2006). Jeg tolker det som at laererne
i studien er opptatte av & vurdere elevene pa et aspekt som stér i formélet med faget
kroppsevingsfaget. Der er det forskriftsfestet at elevenes innsats skal vere en del av
grunnlaget for vurderingen (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Det kan altsé synes som at
leerernes subjektive fagforstaelse om vurderingsgrunnlaget i ««toppidrett fotbally» ligger
tett opp mot den fagforstaelsen som kommer til uttrykk i formélet med faget
kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2012). Hvis en trekker paralleller til
kroppsevingsfaget, forteller ingen av laererne at de pa noen mate er influert av
kroppsevingsfaget, selv om begge lererne pa skole B underviser i kroppseving.
Leaereren Kristoffer ved skole B uttrykker; ««.. vdre elever md forstd hva egen innsats
over tid i toppidrettsfaget har d si for nd nye hoyder...». 1 formalet med kroppseving
star folgende 1 den fagspesifikke leereplanen: ««Elevene skal forstd hva egen innsats har
d si for d oppna mal...»» (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Laererne er positive til at

innsats skal vaere en tellende og sentral del av vurderingsgrunnlaget i toppidrettsfaget.

Ut i fra flere av informantenes uttalelser, ber kanskje innsats i toppidrettsfaget forstas
som en grunnleggende faglig kompetanse og formuleres mer presist i forméalet med
toppidrettsfaget eller kompetansemalene? Lareren Kristoffer pa skole B uttrykker i
denne sammenhengen; «... Dersom elevene ikke belonnes for d std pd, kan det virke
hemmende for motivasjonen, scerlig for elevene som ikke har de beste ferdighetene som
i var skoley. Det kan ut i fra leerernes uttalelser se ut som at det er mer rettferdig for de
antatt svake elevene nar innsats generelt er en del av grunnlaget for vurderingen i faget.
I samme beskrivelse uttrykker Kristoffer at de antatt beste ikke foler noe urettferdighet i

denne sammenhengen.

Learernes refleksjoner om vurderingsgrunnlaget i toppidrettsfaget kan sammenlignes
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opp i hensikten med toppidrettsfaget, som befinner seg i et spenn mellom ulike
hensikter og fellesskap; mellom formalet med faget og hensyn til individuelle
tilpasninger p& den ene siden og kompetansemal (likhet) og egne utviklingsmél for alle
pé den andre siden. Det kan synes som om laerernes subjektive fagforstaelse og
synspunkter opp i mot vurderingsgrunnlaget ligger tett opp mot to forskjellige
fagforstaelser som kommer til uttrykk i deres syn pa hensikten med faget. Leererne ved
skole A opplever at de ma ut pa klubbfeltet og se elevene i kampsituasjon ut i fra at de
tolker kompetansemélene i *ferdighetsutvikling’’ som at de har en ekstra oppgave i a
folge elevenes totalbelastning i forhold til intensitetsstyring og belastningsskader. Dette
har ut i fra en av elevenes uttalelser ikke blir kommunisert godt nok ut til elevene, som
tolker sin egen kampsituasjon utenfor skolesammenheng som en av vurderingskriteriene
og grunnlaget for karakteren. I folge Black & William (1998) kan en bare né et mal hvis
elevene forstar malet og vet hva de skal gjore for 4 nd det. Det inneberer at vurderingen
skal vaere et mal pa hvor langt man er kommet i forhold til det som er beskrevet som
kompetansemalene for toppidrettsfaget (Engh m.fl 2007). Pa spersmél om hva laererne
legger vekt pé i vurderingen, sier eleven Frans; (... Det jeg gjor i kamp er viktigst)».
Kompetansemalet ferdighetsutvikling i Vg3 et utformet: ~’"Mestre ferdigheter i
konkurransesituasjoner i spesialidretten’’ (Utdanningsdirektoratet, 2006). I Stormo
(2014) sin studie reflekterer han om at unge spillere som har samme trener i skole og
klubb foler de ma prestere pa béde skole- og klubbarenaen, som kan fere til hoye
skuldre. Dette ser en igjen i min studie, hvor eleven Frans ikke fér sluppet ned skuldrene
utenfor skole i klubbsammenheng da han forteller at leereren observerer han i kamp og
“vurderer han’’. Dette kan gi noen utfordringer i vurderingsgrunnlaget. Grunnlaget for
vurdering kan bli uklart for elevene, noe som i tillegg kan vaere med pa & tappe, i dette
tilfellet Henrik for energi i hverdagen som ogsa Stormo (2014) uttrykker i sin studie. I §
3-3 om grunnlaget for vurdering sier forskrifta at det er alle kompetansemaélene i

leereplanen som er grunnlaget, og at ingen mél er unntatt (Opplaringsloven, 2011).

Noen av elevenes fortellinger fra skole A og skole B gir uttrykk for at leererne ikke
kommuniserer mélene for undervisningen godt nok, og bruker disse i liten grad
handlekraftig ogsa som grunnlaget for vurderingen. I tillegg til & fungere som en faglig
veiviser for laerer og elev, skal kjennetegnene bidra til & skape et tolkningsfellesskap
(By, 2010). Selv om det ikke har veert satset pa & konkretisere kjennetegn pa

maloppnéelse i «ctoppidrett fotbally» ved disse to skolene, ser en i dette tilfellet at det
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kunnen vert hensiktsmessig. P& oppfelgingsspersmal om grunnlaget for vurderingen

gjenspeiler seg i hvordan de gjor det i klubb forteller leereren Steinar folgende:

>’ Nei, ikke i vurderingen. Vi kan ha en spiller som har 6 i ferdighet i 2.div, men som
ikke far det fordi han ikke gjor jobben i basis- og treningsplanlegging. Vi skal veere pd

individniva, ikke et lagsniva.’’ (Steinar, larer skole A)

Ut i fra hensikten med faget pé skole A, der de sa pé toppidrettsfaget som et supplement
til klubb opplever jeg at lererne i storre grad ber kommunisere et tydeligere
vurderingsgrunnlag der det m& komme frem at hva de faktisk gjor i «skolefaget
toppidrett fotball» er det viktigste i vurderingsgrunnlaget. Nar laererne skaper
toppidrettsfaget som et ««supplement til klubb>» pa denne maten som Frans har opplevd
vurderingsgrunnlaget, fremstér grunnlaget for vurderingen ut i fra elevens stésted med
ulik presisjon, og i dette tilfellet bidrar det til & forsterke jakten pa & hele tiden prestere
og forstyrrer ut i fra eleven Henrik sin uttalelse utviklingsfokuset. Lasningen pa denne
utfordringen synes & veere de mange vurderingssituasjoner og dialoger muntlig pa feltet,
som har til hensikt & styrke elevens leringsprosesser gjennom konstruktive
tilbakemeldinger og tydelige, veiledende fremovermeldinger (Dobson et al. 2011).
Disse tilbakemeldingen skal i folge leereren Kristoffer pa skole B forer til at det;
«...forekommer en forutsigbarhet for elevene fra situasjonene pd feltet, om hva vi

egentlig vurderer de elevene etter»).

Nar lererne beskriver hva og hvordan de vekter de ulike komponentene i
toppidrettsfaget ved skole B, baseres hovedsakelig elevenes vurdering underveis pa
maélrelaterte- og individrelaterte vurderingsprinsipp (Eng et al., 2007). De er enige om at
elevens totale maloppnéelse dominerer vurderingsgrunnlaget, der de justerer

individrelatert med bakgrunn i den enkeltes innsats over tid:

... det d vise fair play i spill oktene og hjelpe andre medelever underveis med positive
og konstruktive tilbakemeldinger er ogsd en viktig faktor i vurderingsgrunnlaget’’

(Ulrik, leerer skole B)

Laerernes synspunkter om vurderingsgrunnlaget viser at elevvurdering er en kompleks

prosess der lerernes mange refleksjoner kan ses i en storre ssammenheng. Blant annet

n7



med deres forstéelse for hensikten med faget. Hos skole B tolker jeg leereren Kristoffer
sitt utsagn om hensikten med faget tidligere i intervjuet «fordypning i idretten>y gér
igjen i vurderingsgrunnlaget der eleven Henrik uttaler folgende; «.. vi blir mer vurdert
som en 2-timers utover enn en 24 timer utovery>. Dette gjenspeiler seg ogsa i hva Frans
uttrykker i; «chva vi gjor i klubb er viktigst)», der laererne mente fagets hensikt var &

veaere et supplement til klubbfotballen ogsa gér igjen i vurderingsgrunnlaget hos skole A.

Generelt oppleves vurderingsgrunnlaget i studien krevende p& bakgrunn av at lererne
har ulik fagbakgrunn, erfaring og kompetanse som pévirker hva den enkelte lerer ser
etter og vektlegger i vurderingsgrunnlaget. En kan pa bakgrunn av informantenes
beskrivelser ovenfor, argumentere for at diskusjonen om vurderingsgrunnlaget i
toppidrett mé ses i et storre bilde. Hva som skal vurderes eller hvordan vurderingen skal
gjennomfores er aktuelle spersmal for fremtiden, men ogsa hvorfor — og dermed stille
spersmél ved hvilken kunnskap elevene skal fa signal om at det er verdifullt & ha med

seg i lopet av toppidrettsundervisningen.
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5. Oppsummering

Det er ikke rom for & foreta noen endelige konklusjoner, men man kan ut i fra
problemstillingen: *’Hvordan opplever lcerere og elever vurderingspraksisen pd
«toppidrett fotbally) - relatert til hva de mener er hensikten med faget?” oppsummere
med at det ikke er sa lett & fange fagets hensikt og identitet i denne studien. I forbindelse
med fagets hensikt er det flere ulikheter a spore hos de to skolene i studien. Laererne i
studien vurderer at fagets formal i eksisterende lereplan er god, men de mener
imidlertid at formalet i dagens lereplan ber tydeliggjores for den «offentlige skole»> da
elevsammensetningene i forhold til ferdighet- og ambisjoner er sa variable. Lareplanen
for toppidrett som de offentlige skolene i min studie jobber ut fra, kunne ut fra larerne

trengt en opprustning i form av mer realistiske formal og malsettinger.

Studien viser at laerernes totale frihet til 4 utforme toppidrettsfaget lokalt og i forhold til
sin egen ansiennitet har vert avgjerende for deres «fotballoppleggy>. Studien belyser at
«toppidrett fotball» har ulike stdsted og forventinger pa de respektive skolene. Dette
har resultert i at hensikten med faget pé skole A og skole B star i et motsetningsforhold
til hverandre med tanke pa at de gjenspeiler to ulike ««fotball tilneerminger>» med ulike
vektlegging og gjennomfering av aktiviteter elevene skal igjennom. Studien viser
hvordan undervisningen til laererne ved skole A og skole B er temmelig ulik i
vektlegging og gjennomfering i forhold til innholdsbestemmelsen av de temaene som
leereplanen representerer. Holdningene larerne har til hensikten med faget er motsatser i
forhold til hvilke omrader av lereplanen lererne foler seg mest fortrolig med, som

gjenspeiler seg i ulike valg i vurderingspraksisen ved de to skolene i studien.

Det kan identifiseres store forskjeller pa tilbudene «supplement til klubb»> hos skole A
og «fordypning i idretten»> hos skole B, der lererne i studien verdsetter den muligheten
de selv har til 4 kunne skape en hensiktsmessig vurderingspraksis i forhold til et
toppidrettsfag som spenner vidt. Studien har funn som inkluderer prinsipper som er i
trdd med vurdering for leering sin forstaelse av underveisvurdering. «Vurderingen)» blir
forstitt som en integrert del av undervisningen og kjernen i leeringsaktivitetene av
informantene. Kontinuerlige observasjoner av elever i den hverdagslige
toppidrettsundervisningen og leerernes veiledning av elevene med rdd om hva han eller

hun skal gjere for & videreutvikle ferdigheter og involveres i egen utviklingsprosess er
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noe lererne og elevene i studien betrakter som vesentlig viktig i vurderingspraksisen.

Studien har gitt innsyn i hvordan den fagspesifikke lareplanen for toppidrett har blitt
realisert ved hjelp av Goodlad (1979) lereplan nivéer. Lerernes tolkning av lereplanen
har vert ulik, som videre har blitt utgangspunktet for deres iverksatte undervisning og
faktisk gjennomforte leereplan i forhold til deres planlegging, gjennomfering og
vurdering av undervisningen. Samtidig har den erfarte leereplanen (Goodlad, 1979)
belyst de opplevelsene elevene har av leerernes praksis. Mine funn belyser at leererne
anvender en vurderingspraksis med vurderingsformer som ligger nar deres holdning til
toppidrettsfagets hensikt. I stor grad handler det om & forsta betydningen av innsats og
gi elevene ansvar for egen utvikling for & oppna egne mal. P& bakgrunn av funn i
studien mener jeg at nye elementer som begrepet innsats ber vurderes inn i formalet i
storre grad, eller beskrives mer eksplisitt i kompetanseméalene. Bade elevene og lererne

i studien anerkjenner innsatsen som en sentral del av grunnlaget for vurdering.

Hovedomradet *’Ferdighetsutvikling’’ viser seg a vaere styrende for hensikten og
vurderingspraksisen lererne har i faget, gjennom den ’’spillsentrerte tilnaermingen’’ hos
skole B og den *’teknikksentrerte tilneermingen’’ hos skole A. Det blir bekreftet av bade
elever og lerere. I tillegg belyser studien at idrettsleererne har felles syn péa hvilke
kompetansemél de nedprioriterer i > 'Utviklingstrapp’’ og "'gjore rede for hvordan

mediene fungerer’’ (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Elevmedvirkning pa «toppidrett fotball>» er i mitt syn en viktig grunnmur i faget, som
sterkt kan knyttes opp i mot hovedomradet *’Treningsplanlegging’ sitt formal.
Lasningen til skole A med at elevene i storre grad far leere hvordan de skal evaluere sin
egen treningssyklus gjennom den systematiske egenvurderingen gjor at fagets hensikt
og vurderingspraksisen harmonerer. Gjennom laererens aktive leererstyrte «(fotball
klasseromy» 1 spenningsfeltet mellom betingelser og elevens medansvar legges det til
rette for at elevene skal bli sine egne laeremestere i utviklingen, der de far mulighet til &
vaere mer selvstendige, og bli ansvarliggjort for sin egen leering i faget. Gjennom denne
systematiske egenvurderingen oppfyller skole A gjennom informantenes uttalelse om
fagets hensikt og vurderingspraksis en mer nyskapende vurderingspraksis som ligner
toppidrettsfagets intensjoner slik de fremstér i formalet med faget og definisjonen av

«24-timers-uteveren»> (Aambg, 2011). Séledes tegnes et bilde av hensikten med faget,
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og en vurderingspraksis i toppidrettsfaget som et relasjonelt fenomen, noe som
periodevis har blitt belyst gjennom Vygotsky (2001) og et sosiokulturelt syn pa lering.
Hensikten med faget og vurderingspraksisen utvikles i et mangesidig og omfattende
samspill mellom lzrerne og elevene, der begge er sentral i etableringen av en

leeringsfremmende vurderingspraksis.

«Toppidrett fotbally) viser seg a vare et fag som samtlige elever og laerere i studien pa
flere méter indentifiserer seg med. Min studie gir likevel antydninger til at leererne kan
ha et mer bevisst forhold til laereplanen, og i sterre grad veilede elevenes
utviklingsprosess. Et laeringssyn i *’vurdering for leering’” betyr a utvikle elevens
kompetanse. Kompetansen beskrives i kompetansemalene for toppidrettsfaget og
elevene har generelt ikke sa mye kjennskap til kompetansemalenes utforming, kriterier
og maloppndelse, og min tolkning er at samarbeidet mellom lerer og elev pé dette
omradet ikke fungerer optimalt. Funn i min studie antyder at leererne ma bruke
kompetansemalene mer aktivt i undervisningen, slik at de far en sterre betydning for

elevene og ikke kun blir et ritual muntlig foran elevene i noen toppidrettsekter.

Det er med et slikt komplekst utgangspunkt at denne studien har gitt meg en storre
innsikt i oppgavens problemstilling som kommer til uttrykk i omtale av lerernes
perspektiver om egen praksis og elevenes erfarte praksis. Funnene i denne studien kan
ikke bli sett pd som representative for videregdende skoler med programfaget
«toppidrett fotbally>. Funnene om laerernes og elevenes syn pa hensikten med faget
relatert til vurderingspraksisen og vektingen av ulike elementer i vurderingen kan

likevel vaere et godt grunnlag for videre refleksjon og forskning.



6. Studiens implikasjoner og videre forskning

I min studie har lererne uttrykt at «toppidrett fotbally» i den offentlige skole er et
omfattende fag, der to ulike hensikter med faget er presentert. Studien min har funn som
forsterker behovet for en klargjering av formélet med faget, hvilke mél som er
utfordrende og hva som ligger i hvert kompetansemal. Lererne uttrykker at de ma
konkretisere formalet med faget og mal ut i fra deres elevsammensetning.
Kompetansemalene i toppidrettsfaget gir lokal handlefrihet nér det gjelder & velge
innholdet i undervisningen, hvordan den skal organiseres og hvilke arbeidsmater som
skal brukes. P4 bakgrunn av studiens funn, trengs det en dypere forskning for en felles
og apen meningsutveksling for hva som er ««formalet toppidrett fotbally» i den aktuelle
skolen. Lareren i min studie ensker en konkretisering av formalet i forhold til deres
«offentlige skoler»>. Har toppidrettsfaget med spesialidretten «fotbally» blitt s&
omfattende at det har behov for en ny legitimitet hos de ulike toppidrettslinjene i landet?

Er en revidering av lereplanen veien a ga?

Eventuelle endringsforslag kunne blitt formulert og fremmet ved hjelp av en
’Veiledning til faget toppidrett’’. Denne veiledningen kunne gitt tips og rad til leerere
om hvordan de kan arbeide med l@replanen i toppidrett og vurdering i faget. I denne
sammenhengen trenger toppidrettsfaget en veiledning som kunne bestatt av praktiske og
teoretiske eksempler pé oppleringen i faget som skal kunne tilpasses den enkelte
elevens forutsetninger, grupper av elever innenfor rammen av fellesskapet og lokale
forhold. En ««arbeidsgruppe eller forskningsgruppes» kunne fatt i oppdrag a gjennomga
den eksisterende leereplanen for toppidrett i videregaende opplaring med vekt pa

vurdering av fagets formél, hovedomrider og kompetansemal.

De samlede kompetansemélene er formulert slik at alle elevene skal kunne nd malene,
med en ulik grad av maloppnéelse. Her uttrykker leererne i min studie at det er lite
formaélstjenlig at deres elever blir gjort rede for en slik * fasit . Hvis en revidering eller
veiledning skal veere tema, kunne oppdraget samtidig vere & utvikle veiledende
kjennetegn pa maloppnaelse i faget. Det kunne veert et godt verktey for idrettsleererne

for & forsta og skape konsensus i faget i forhold til deres toppidrettslinje.

I forhold til «vurderingspraksis pa toppidrett fotbally» har jeg gjennom denne studien
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som kommende kroppseving- og idrettslerer blitt mer bevisst pa viktigheten av
vurdering for leering, elevinvolvering og kraften tilbakemeldinger og
framovermeldinger har i skolen generelt pé elever, ogsé som fotballtrener for utovere.
Interessen for studien ble bare sterre underveis og jeg har gjort meg flere refleksjoner
som har gitt meg en bedre forstaelse og klarere oppfatning av hva som pavirker elevene
i vektleggingen, gjennomferingen og spesielt vurderingen i toppidrettsfaget og i skolen

generelt.

Det hadde videre vert interessant & underseke hvilke undervisningsstrategier laererne
faktisk tar i bruk, og hvordan de organiserer elevene. Mer spesifikt, hvordan fremmer de
leeringsprosesser hos elever i vurderingspraksisen. I denne sammenhengen kunne det
veert interessant & undersegkt disse perspektivene hos de ulike toppidrettslinjene i landet,
i et spillerutviklingsperspektiv. For & belyse dette ytterligere hadde det vert interessant
a benyttet det Thagaard (2013) beskriver som deltakende observasjon som metode, som
inneberer at forskeren er til stede i sosiale situasjoner og systematisk iakttar hvorledes
leererne og elevene samhandler i f.eks. vurderingspraksisen. Ettersom vi i dag vet litt om
hvorvidt elevene opplever at lerernes vurderingspraksis fremmer laering, kan det vaere
fruktbart & eksempelvis gé videre med eksempelvis elevinvolveringens betydning for
leering i toppidrettsfaget for videre forskning. Spersmal om elever i tilstrekkelig grad
utfordres til & gé inn i en rolle hvor de vurderer seg selv, og om man har en realistisk
forstéelse for hvor vanskelig den er & gjennomfere hadde vart interessant a belyse

ytterligere.

Denne studien tydeliggjor at det er behov for mer forskning pa hva som er hensikten
med toppidrettsfaget og hvordan en leringsfremmende vurdering oppleves, og kan
integreres i storre grad. A se videre utover landet for 4 finne flere eksempler pa skoler
som har lost vurderingspraksisen og hensikten med faget pa en annet mate, ved flere
intervjuer er & anbefale. Som en anbefaling til videre forskning vil jeg foresla & ga i
dybden i et leerer- eller elevperspektiv for & fa en sterre innsikt i og belyse temaene
ytterligere med forskjellige teoretiske perspektiver og problemstillinger. Elevene i min
studie gir uttalelser som kan indikere at de identifiserer seg sterkt med «toppidrett
fotballyy. Derfor hadde det som siste bidrag, veert interessant a belyst hva som faktisk
representerer toppidrett versus breddeidrett i forhold til hvilke verdier de skal ta med

seg videre ut i fra oppleringen og inn i fremtiden.
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Vedlegg 1

Til avdelingsleder og aktuelle idrettsfaglarere med informasjon om deltaking i
prosjektet:

I forbindelse med mitt mastergradsprosjekt ved NIH ensker jeg & gjennomfere noen
intervju ved skolen du jobber, og jeg vil derfor at du som avdelingsleder/idrettslarer
onsker a delta. Tittelen pé prosjektet er: “‘Hvordan opplever lcerere og elever
vurderingspraksisen pd toppidrett fotball — relatert til hva de mener er hensikten med
faget’’. Dette er et hoyaktuelt omréde innenfor kombinasjonen skole og idrett, og
fortjener & bli viet storre oppmerksombhet. Jeg ensker a intervjue laerere og elever pa
«toppidrett fotbally», om hvordan de oppfatter hensikten med faget og
vurderingspraksisen i toppidrettsfaget. Hvert intervju vil vare i ca. 45 minutter og vil bli
tatt opp ved hjelp av lydopptaker. Det vil bare vaere meg som forsker og den som blir
intervjuet til stedet under selve intervjuet. Planlagt gjennomfering av intervju er i
perioden oktober 2015. Det er frivillig & delta i prosjektet og du kan nar som helst
trekke deg uten 4 matte gi en nermere forklare pé dette. Prosjektet er godkjent av
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Jeg
som forsker er i tillegg underlagt taushetsplikt og alle opplysninger vil bli behandlet
konfidensielt. Resultatene vil bli presentert i min mastergradsavhandling, som er
forventet avsluttet innen slutten av mai 2016. Resultatene vil veere anonyme, og skal
ikke kunne knyttes til den enkelte informant eller skole. Nar prosjektet er avsluttet og
innlevert vil alle lydbénd og papirmaterialet med resultat vil bli makulert. Om du har
nermere spersmal i forbindelse med dette skrivet, eller ensker a bli informert nermere
om prosjektet ma du gjerne ta kontakt med meg eller min veileder. Héper dette er av
interesse, og jeg setter pris pa at du er velvillig til & bruke noe av din tid i hestsemesteret
i skolearet 2015/2016 pa dette prosjektet.

Gunnar Email:gunnar_arnstad@outlook.com
Masterstudent
Norges idrettshogskole

Per Midthaugen Email:per.midthaugen@nih.no

Veileder
Norges idrettshogskole
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®
NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Vedlegg 2

Samtykkeerklering for deltaking i forskningsprosjektet; *’Hvordan opplever leerere og
elever vurderingspraksisen i toppidrett fothall — relatert til hva de mener er hensikten
med faget*".

Jeg har lest informasjonsskrivet om prosjektet, og er innforstatt med hensikten med
prosjektet, fremgangsmate, konsekvenser for meg som deltar, samt annen informasjon
som blir gitt der. Med dette gir jeg ogséd samtykke til at datamaterialet som blir registrert

i prosjektet kan bli brukt til forskningsformal.

Jeg er klar over at deltakelsen i prosjektet er frivillig. Jeg kan derfor nar som helst, og
uten videre forklaring, trekke meg i fra dette prosjektet. Med dette bekrefter jeg at jeg

har lest denne erklaringen og informasjonsskrivet, og ensker & delta i prosjektet:

(Sted) (Dato)

(Underskrift)

Som prosjektleder bekrefter jeg at jeg har informert skriftlig om deltakelsen i dette
prosjektet med hensikt, framgangsmdte og konsekvenser. Har ogsd svart pd de sporsmdlene

som har blitt stilt, samt gitt informantene kopi av dette skjemaet.

Gunnar Arnstad,

Prosjektleder, Norges idrettshogskole
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Vedlegg 3

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Per Midthaugen

Seksjon for kroppseving og pedagogikk Norges idrettshegskole
Postboks 4042, Ulleval stadion 475
0806 OSLO Fax +

Var dato: 19.08.2015 Var ref: 44086 /3 /LT Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 22.07.2015. Meldingen gjelder
prosjektet:

44086 Elevvurdering i Toppidrett pa idrettsfag - Hvordan erfarer leerere og elever
vurderingspraksisen i toppidrett fotball ved to videregaende skoler

Behandlingsansvarlig Norges idrettshogskole, ved institusjonens everste leder
Daglig ansvarlig Per Midthaugen
Student Gunnar Amstad

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

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

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

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

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 25.05.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Lis Tenold

Kontaktperson: Lis Tenold tIf: 55 58 33 77

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
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Personvernombudet for forskning (.ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 44086

Utvalget omfatter lzrere og elever (fra 16 ar og eldre).

Utvalgene informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Personvernombudet finner
informasjonsskrivene mottatt 18.08.2015 tilfredsstillende utformet.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfolger Norges idrettshogskole sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pec. bor opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Det oppgis at personopplysninger skal publiseres. Personvernombudet legger til grunn at det foreligger
eksplisitt samtykke fra den enkelte til dette. Vi anbefaler at deltakerne gis anledning til 4 lese igjennom egne
opplysninger og godkjenne disse for publisering.

Forventet prosjektslutt er 25.05.2016. Ifolge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnokkel)

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

- slette digitale lydopptak
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Intervjuguide

Leaerer

Innledning

* Presentere meg selv.

* Informere om oppgavens hensikt, tema og problemstilling.

* Tkke noe riktig og galt, kun interessert i & hore dine synspunkter, refleksjoner og
opplevelser.

* Redegjore for intervjusituasjonen: opplyse om bruk av lydopptaker, forskerens
taushetsplikt, konfidensiell behandling av data, anonymisering av
personopplysninger, prosjekt meldt inn og godkjent av NSD.

* Det er frivillig deltakelse og mulighet for a trekke seg nar som helst.

Bakgrunn og Toppidrettsfaget «fotball»

¢ Idrettslig bakgrunn
¢ Utdanning
¢ Undervisningserfaring
o Skole og idrett
o Toppidrett
® Egen erfaring med toppidrett som elev/utgver?
O Hvordan har dette pavirket deg
® Hva opplever du er hensikt med et fag som toppidrett pa idrettsfag?
O Tatak i det som kommer
O Din tiln@rming/holdning til toppidretten
® Kan du beskrive deg selv som larer pa toppidrett?
O Hvordan fremstar du? Spréket?
Hvordan gar du frem for & bli kjent med elevene?
Hva feler du er viktig & formidle til elevene gjennom toppidrett?
Hva er det beste/utfordrende med & veere leerer i faget?

O O O

® Hva som skal vektlegges i toppidretts undervisningen er apent. Hvilken plass har
toppidrettsfaget ved denne skolen?
o Intensjonen bak deres opplegg?
Utvelges det pa bakgrunn av niva? (Elevforutsetninger)
Tilnzrming leereplanen?
Forventinger: Fra ungdomsskole = 24 timers uteveren?
Mange representerte klubber?
Elever fra studiespesialisering?
Toppidrett / breddeidrett (Frafall).
Samarbeid klubb

O O O O O O O
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o Toppidrett samarbeid med andre fag?

» Hvordan velges det ut hvilke mél som gjelder for undervisningen?
* Hva er mélet med dine timer, og hvordan kommuniseres malene til elevene?
» Hvordan forstér eleven hvor de skal?
o Foringer. Lereplan.
Hovedomréader
Kompetansemal — Individuelt / felles (styrende?)
Hvordan skaper mélene et eieforhold til elevene?
Maloppnéelse
Nér erfarer du & gi dem, hvordan utformes de og hvordan far du elevene
til & jobbe med dem?
Krevende kompetansemél?
For fa? For mange? Vektlegging
Gjelder de samme maélene for alle elvene?
o Fordeler og ulemper med & sette mal for elevene?
* Hvordan forstér eleven hvor de er né (i leeringsprosessen) ?
o Tilbakemeldinger (muntlig / skriftlig)
o Synspunkter pa hvordan framover meldinger gis, hvor de befinner seg?
* Hva skal de gjore for & komme dit?
o Synspunkter pa hvordan de skal ta steget videre?

o O O O O

O O O

Innhold

* Huvilke aktiviteter star sterkt ved denne skolen? (ta tak i det som kommer)

* Hvem og hva har sterst innflytelse i valg av aktiviteter?

* Tradisjon ved denne skolen? Alt med ball? Mye uten ball? Skadeforebyggende?
Egentrening? Basistrening?

* Hvilke gvelser vektlegges? (Isolert teknisk trening, spill sentrert trening fysisk
trening etc)

* Huvilken type aktiviteter fungerer godt, og mindre godt i dine klasse? (vgl-vg3)

¢ Qvelsesutvalget i forhold til klubb?

* Total belastning klubb/skole/andre fag

* Prioriterer du/dere teoriundervisning i faget?

* Har elevene mulighet til & pavirke fagets innhold? Hvordan?

Organisering
* Hvordan organiseres toppidrettsundervisningen?

o Synspunkter: Klassestorrelse, differensiering, nivéfordeling,
kjennsfordeling, tema(bolker), hospitering, rammebetingelser

o Hvem og hva pavirker organiseringen?

Hvordan planlegges oktene?

o Samarbeid? (klubb)

(@]

Elevvurdering: (underveis- og sluttvurdering)
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* Elevvurdering kan forega pa mange forskjellige arenaer, hvilket ansvar
opplever du i forhold til det?

o

O O O

Ta tak i det som kommer
Hensikt

Planlegging. Nér og hvordan?
Samarbeid

Vurderingsformer

* Nar vurderer du elevene dine? (Hvilke vurderingsformer benytter du i
toppidrett)

O O OO OO0 0 O

Ta tak i det som kommer

(24timers uteveren)

Formelt/uformelt?

Vurderingssituasjoner

Hvordan vurderer du elever pa forskjellig niva?
Vurderer elevene seg selv?

Vurderer de hverandre?

Egenvurdering

* Hvordan gjennomferes vurdering basert pé skriftlige oppgaver? (nér og
hvordan)

(¢]
(0]
O

Maloppnéelse/kriterier
Hvordan vurderer du elever pa forskjellig niva?
Vurderer de seg selv? Hverandre?

* Hvordan gjennomfares vurdering basert pd muntlige tilbakemeldinger

o

Vurderer de seg selv? Hverandre?

* Hvordan benytter tester for & nd mal i faget?

(¢]
(¢]
(0]

O O O O O O

Brukes de i vurderingen?

Hvilke? (fysiske, tekniske etc) Hvor ofte? Utskiftninger? Tradisjon?
Hvordan blir disse testene planlagt i forhold til vurderingen av elevene?
(individuelt, sammen, hverandre etc)

Hvordan blir hensikten med testene lagt frem? (nar og hvordan)
Hvordan blir testene gjennomfort? (for, da, etter)

Far de trene pa det de skal testes i?

Hvordan har testkulturen pa toppidrett pavirket vurderingen i faget?

Er disse testene egnet for & vurdere elevene i toppidrett? (hvordan)
Hvordan brukes tester i forhold til & nd mal i faget?

Vurderingsgrunnlag

* Hva danner grunnlaget for din vurdering? Eksempler?
* Hvalegger du vekt pa nar du vurderer elever i toppidrett? (vgl-vg3).

¢ Kan du beskrive en typisk lav, middels og hey karakter i faget?

17A



o Hva gjer at du klarer & skille disse karakterene?

* Annet

Intervjuguide
Elev

Innledning

* Presentere meg selv.

» Informere kort og apent om bakgrunn for prosjektet og temaene.

» Redegjoare for intervjusituasjonen: opplyse om bruk av bandopptaker, forskerens
taushetsplikt, konfidensiell behandling av data, anonymisering av
personopplysninger, prosjekt meldt inn til NSD.

* Deter frivillig deltakelse og mulighet for & trekke seg nér som helst.

Bakgrunn og Toppidrettsfaget

¢ Fritiden

* Prioritering

* Din fotball historie

® Hvorfor valgte du toppidrett pa denne skolen?
® Trivsel pa toppidrett

* Klubbforholdet (forskjellen fra skole)

® Din tre ar (erfaringer du sitter igjen med)

® Hvordan opplever du hensikten med faget?

Forklar en vanlig okt pa toppidrett fotball

Hva er det du liker best i toppidrettsfaget?

Hva er det viktigste i toppidrettsfaget for leereren din?
Hva skal du lere?

Far du optimale utfordringer?

Livsstil (24 timers utgveren)

Forventningspress pa deg til & prestere?

Larerne

Positive og negative sider med toppidrett fotball

O OO O OO0 OO0 O

Hvor er du om 5 ar? (ta tak i det som kommer)

Mil

* Hva skal dere lere pa toppidrett fotball?
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* Hvordan velges hvilke mél som dere skal folge? (evt. ta opp kompetansemal og
hovedomréder)
* Hva har du opplevd som de viktigste malene vgl-vg3?

(0]

O O O O O

Hvordan kommuniseres malene til dere: Mal for hver time? Hver
periode? Teoritimer?

Leerer (formidling)

Tydeliggjores hva dere skal gjennom? (nar og hvordan)
Maéloppnéelse/kriterier: klasserom, for ekta pa feltet, fronter etc)
Samarbeid med malene? Er dere med i planlegging?

Klubb (samarbeid)

* Hvordan forstar du hva du skal lere i toppidrett?

o
o
o

O O O O

Innhold

O O O O O OO0 0 0 O

e}

Organisering

Opplever du a fa tilbakemeldinger? (skriftlig/muntlig)

Dialog pa feltet?

Hvordan opplever du a fa tilbakemelding pa hvor du befinner deg i
faget?

Hvordan og nér opplever du & vite hvordan du skal ta steget videre?
Gjelder de samme maélene for alle elevene?

Hvordan og nér opplever du & & oppfoelging pa egne mal?

Opplever du at noen mal er mer krevende enn andre? (kompetansemal)

Hvilke aktiviteter er sentrale? (ta tak i det som kommer)

Fysisk? Teori? Fotball?

Dvelsesutvalg?

Belastning skole/klubb (lav-hgy)

Tradisjon ved denne skolen? (vgl-vg3)

Egentrening? (skader)

Hva er viktig for deg at gktene inneholder?

Hva har lereren fokus pa? @velser? Formidling? (eksempler)
Hvorfor velger han disse gvelsene? (ta tak i det som kommer)
Hvilken type aktiviteter fungerer godt, og mindre godt i din klasse?
(vgl-vg3)

Opplever du & ha mulighet til & pavirke fagets aktiviteter? Hvordan?

* Hvordan opplever du at toppidrettstimene organiseres?

o

O O O O O

Flere klasser sammen? Flere lerere? Kjonnsfordeling?
Differensiering? Grupper etter niva? (klubb)

Perioder med aktiviteter? Gjentakelse?

Hoy/lav aktivitet?

Hva fungerer best pé fellestreninger? Hvorfor?

Hva fungerer best pé individuelle treninger? Hvorfor?

Elevvurdering
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* Kan du huske forste gangen du fikk noen form for vurdering i toppidrettsfaget?
(erfaring)

* Hva legger du i vurdering, det & bli vurdert pa toppidrett? (ta tak i det som
kommer)

(6]
o

24 times utgveren

Hvordan pévirker det hvordan du opptrer pé feltet og utenfor? (skole og
klubb)

Erfarer du at dine forutsetninger blir tatt hensyn til nar leererne skal
vurdere deg underveis i opplaringen? (Alle har ulike anlegg for d
lykkes)

* Nar din idrettslaerer vurderer deg, hva opplever du er viktig for han henne? (ta
tak i det som kommer)

o Ferdigheter, prestasjoner, innsats, klubb, holdning, personlighet,
samarbeid, testing, dine mal etc.

o Forskjellig fra leerer til laerer?

o Hva er spesielt med denne vurderingen? (eksempler)

o Har du erfart noen endringer i vurderingen fra vgl-3? (hvilke)

o Vurderingen som skjer hverdagslig pé feltet , perioder, halvar?
(veiledningen)

o Erfarer du 4 ha sterst utbytte av skriftlige tilbakemeldinger eller
muntlige tilbakemeldinger? (hvorfor)

* Hensikt:

o Hensikten med vurderingen?

o Har dere fatt vite pa forhand hva dere skal bli vurdert etter?
(vurderingsgrunnlag)

o Hvor og nér opplever du at denne vurderingen finner sted? (klasserom,
feltet, elevsamtalen, fronter, its-learning etc, skritflig, innleveriner).

o Hvordan oppleve du at denne vurderingen foregar?

o Hvem samarbeider du med under denne vurderingen? (lerere, elever,
klubb)

o Hvordan vurdering opplever som bevisstgjerende? (elevsamtalen?
Halvar?

o Var elevsamtalen nyttig? (dokumentasjon, begrunnelse)

o Hva opplever du som positive sider med vurderingen? (eksempler)

o Hva opplever du som negative sider med vurderingen? (eksempler)

Vurderingsformer

* Hyvilke vurderingsformer opplever du at brukes i toppidrett?

(0]

Er det lagt til rette for at du og laereren ser pa din utvikling sammen? (nar
og hvordan)

Far du tilbakemeldinger av lereren du kan jobbe med til neste time / uke,
neste bolk?

Er det lagt til rette for at du og medelever ser pa deres utvikling
sammen? (kameratvurdering, hverandrevurdering)

Har du leert & vurdere og forbedre egne mal gjennom undervisningen?
(eksempler)
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o Vurderes du skriftlig / Muntlig?
o Treningsdagbok? Egenvurdering?
o Digitale vurderingen? Pulsklokke? (grunnleggende ferdigheter)

* Ferdighetsprover og tester

o Hvordan opplever du bruk at tester og ferdighetsprover? (Vurderingen)
o Hyvilke har din klase? (teoretiske, fysiske, tekniske etc) Hvor ofte?
o Hensikten? Utskiftninger? Tradisjon?

Vurderingsgrunnlag

* Hva opplever du at danner grunnlaget for leererens vurdering av deg? (Vgl-

o

I hvilken grad vektes elevens ferdigheter/oppnadde kompetanse?

I hvilken grad vektes elevens prestasjon i skole og klubb?

I hvilken grad vektlegger de 24timers uteveren? (detaljer)

I hvilken grad vektlegger de innsats? (egentrening)

I hvilken grad vektlegger de elevens ambisjoner/egne mal, og
gjennomfering?

I hvilken grad vektlegger de elevens kunnskap?

I hvilken grad vektlegger de elevens holdninger og ansvar for egen
utvikling?

Hvilke vurderingskriterier erfarer du at leereren bevisstgjore elvene pa?

* Kan du beskrive en typisk lav, middels og hoy karakter i faget?

O
(0]
o

Hva gjor at du som elev klarer & skille disse karakterene?
Hva kunnet du tenkte deg & bli vurdert mer/mindre pa?
Annet?
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