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Sammendrag

Tema i denne artikkelbaserte avhandlingen er vurdering for leering (VfL) i kroppseving. Bade
avhandlingens litteraturgjennomgang og tidligere internasjonale litteraturgjennomganger
viser at selv om det har veert et gkende tilfang av forskning pa vurdering i kroppsgving de
siste ar, er det fortsatt fa studier som har fokus pa formative vurderingspraksiser og VfL.

I Norge ble leereplanreformen Kunnskapslgftet fra 2006 fulgt opp med en vurderingsforskrift
og skoleutviklingsprosjekter som forutsatte implementering av formative vurderingspraksiser
og VfL. Denne utdanningskontekst brukes i avhandlingen til & studere hvordan VfL forstas
og implementeres i kroppsgving.

Til studien ble det rekruttert seks videregdende skoler. Det empiriske grunnlaget er en
undersgkelse blant alle elever og deres kroppsavingslerere ved skolene. Ved hver av de seks
skolene ble det gjennomfart fokusgruppeintervju med de leerere som underviste i
kroppsgving, mens datainnsamlingen blant elevene foregikk gjennom et digitalt sparreskjema
om kroppsgving og vurdering. Det endelige utvalget teller 1486 elever og 23
kroppsgvingslarere.

Kombinasjonen av kvantitative og kvalitative metoder for innsamling og prosessering av
empiri gjar at studien som helhet kan beskrives som et flermetodisk eller mixed method
design. Den overordnede problemstillingen er belyst gjennom resultater fra fire studier som
er publisert i artikkelform i engelskspraklige tidsskrifter.

Farste artikkel, «Assessing with new eyes? Assessment for learning in Norwegian physical
education», tar utgangspunkt i den norske konteksten der Kunnskapslgftet fra 2006 fungerer
som eksempel pa en lzreplanreform med tydelig intensjon om & implementere VfL. Elev- og
lererdata analyseres og sammenlignes for & danne et bilde av hvordan ulike VfL strategier er
en del av vurderingspraksisen ved de seks skolene. Resultatene viser liten grunn til & fokusere
pé forskjeller mellom skolene, men illustrerer at utdanningsmyndighetenes promotering av
VfL forelgpig har fart til begrenset implementering og bruk av VfL strategier i kroppsgving.
Majoriteten av leererne uttrykker lite kjennskap til VVfL og over halvparten av elevene
rapporterer lite eller ingen erfaring med en eller flere av VfL strategiene. Ut fra en
sammenligning av ngkkelstrategier for VfL identifiserer studien det & engasjere elevene mer
direkte i vurderingsprosessene som et viktig satsingsomrade.

Artikkel to, «<Exploring the relationship between student grades and assessment for learning
in Norwegian physical education», viser at elever som rapporterer mer erfaring med VfL i
kroppsgving ikke far utbytte i form av bedre karakterer i faget sammenlignet med elever som
rapporterer feerre VfL-erfaringer. Funnet er ikke som forventet ut fra VfL teori, og i
artikkelen diskuteres flere mulige forklaringer til dette. | tillegg diskuteres betydningen av
andre variabler fordi sammenhengen mellom karakterresultat og elevenes rapporterte VfL-
erfaring statistisk sett er liten. Selv om hovedfunnet er statistisk lite indikerer det at
kroppsgving har validitetsproblemer bade ved formative og summative vurderinger.
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Tredje artikkel, «‘The grade alone provides no learning’: Investigating assessment literacy
among Norwegian physical education teachers», utforsker kroppsgvingslerernes
vurderingskompetanse og beskrivelser av vurderingspraksis i lys av et teoretisk rammeverk
for «assessment literacy» i kroppsgving. Resultatene demonstrerer et generelt behov for &
utvikle «assessment literacy» blant kroppsgvingslererne, spesielt med fokus pa dialog med
elevene om vurdering, og kritisk refleksjon knyttet til vurdering og potensielt uheldige
konsekvenser for elever. Artikkelen representerer ogsa en empirisk utprgving av
rammeverket for «assessment literacy» i kroppsgving og konkluderer med at begrepet kan
danne et godt utgangspunkt for utvikling av forstaelse og vurderingskompetanse hos lerere
og i arbeid med kroppsegvingslearerstudenter.

I avhandlingens siste artikkel, «‘It’s the other assessment that is the key’: Three Norwegian
physical education teachers’ engagement (or not) with assessment for learning», presenteres
tre leerere som selv og uoppfordret brukte VL om noe de gjorde i sitt arbeid med vurdering i
kroppsgving. De representerer lzerere som oppfatter VVfL som en mulig vei til & forbedre
leeringsarbeidet i kroppsgving. Ved a rekonstruere og diskutere lzrernes vurderingshistorier
illustreres hvordan de har forstatt og praktiserer VfL i kroppsgving. VL framstar som noe
relativt nytt i lzerernes praksis og historiene avdekker hvordan forstaelsen og utforskningen av
VFL infiltreres av tradisjonell vurderingskultur med fokus pd summativ vurdering og
karaktersetting. Dette kan se ut til & forsterkes gjennom vurderingsregelverkets krav til
dokumentasjon og ved at lzeringsdiskursen i faget kroppsgving pavirkes av sterke idretts- og
helsediskurser ellers i samfunnet.

Gjennom disse studiene og tilhgrende kappe bidrar avhandlingen til & ke tilfanget av
forskningsbasert kunnskap om faget kroppsgving i Norge generelt, og relatert til vurdering og
VfL i kroppsgving spesielt. Artiklene inngar i et internasjonalt stadig voksende
forskningsfokus pa formativ vurdering og VL i kroppsgving, men som resultatene illustrerer,
er det, i alle fall i Norge, et stykke igjen fgr VfL er implementert i kroppsgving og
kroppsgvingsdidaktisk realisert p& méter som gjer det relevant & undersgke betydning for
faget og elevers leeringsutbytte.

Ngkkelord: Vurdering for leering, formativ vurdering, vurderingspraksis, kroppsgving,
implementering
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Abstract

The theme of this article-based thesis is assessment for learning (AfL) in physical education.
The reviews of literature in this thesis and in previous international reviews show that
although in recent years, there has been a growth of research on assessment in physical
education, few studies focus on formative assessment practices and AfL.

In Norway, the 2006 school reform, known in English as the Knowledge Promotion Act, was
followed by assessment regulations and projects for school development that required
implementation of formative assessment practices and AfL. The intention of the thesis is to
use the Norwegian context to examine how AfL is understood and implemented in physical
education.

Six upper secondary schools were recruited to participate in the study. To collect data at each
of the six schools, a digital questionnaire about physical education and assessment was
administered to the students, while focus groups were conducted with the physical education
teachers. The total sample counts 1,486 students and 23 physical education teachers. Because
of the combination of quantitative and qualitative methods used for collecting and processing
data the study can be described as having a mixed method design.

In addition to an introductory section (written in Norwegian), the thesis consists of four
individual articles. Article one, “Assessing with new eyes? Assessment for learning in
Norwegian physical education,” sees the Norwegian 2006 school reform as an example of an
education reform with a highly emphasised AfL agenda. Student data and teacher data were
analysed and compared in order to investigate how assessment practices at the six schools
reflect AfL key strategies. The results demonstrate that the educational authorities’ emphasis
on AfL has so far led only to limited implementation and use of AfL key strategies in
physical education. The majority of the teachers expressed limited knowledge of AfL and
over half of the students reported little or no experience with one or more AfL key strategies.
Considering the comparison of the key strategies of AfL, this study recommends engaging
students more directly in assessment processes as an important development area.

Article two, “Exploring the relationship between student grades and assessment for learning
in Norwegian physical education,” reveals that students who reported more experiences of
AfL in physical education did not receive better grades in the subject than students who
reported fewer AfL experiences. The result was not as expected according to AfL theory.
While the main finding is statistically small, the study also discusses the influence of other
variables, possible explanations for the results, and related implications. The main finding is
statistically small, but indicates that physical education has problems with validity in both
formative and summative assessments.

Article three, ““The grade alone provides no learning’: Investigating assessment literacy
among Norwegian physical education teachers,” reports how physical education teachers
reflected a proposed theoretical framework for assessment literacy in descriptions and
discussions of their assessment practice in physical education. The results demonstrate a
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general need to enhance assessment literacy among teachers, with a particular focus on
critical engagement with assessment as well as involvement and dialogue with students. The
article also represents an empirical test of the theoretical framework of assessment literacy
for physical education teachers. It concludes that the framework can form a good basis for
developing assessment understanding and assessment skills in physical education. The study
highlights assessment as one of the areas that need to be developed in pre-service, as well as
in-service, education of physical education teachers, and suggests that assessment literacy
provides the framework and scope in which such work can take place.

The fourth article, ““It’s the other assessment that is the key’: Three Norwegian physical
education teachers’ engagement (or not) with assessment for learning,” reconstructs and
shares assessment stories of three physical education teachers who used AfL unpromted to
explain what they were practicing in respect to assessment in physical education. In this way,
they are representative of teachers who believe in implementing AfL as a way to improve the
learning activities in physical education. However, AfL emerges as something relatively new
in teachers’ practices, and the assessment stories reveal how the teachers’ understanding and
exploration of AfL are influenced by both a traditional focus on grading and new
requirements for assessment documentation. The need for embedding AfL in learning theory
may well be one of the strongest challenges to the meaningful implementation of AfL in
physical education. Not only are most existing theories of learning defined cognitively, but
the learning discourses in physical education are also, to a large extent, influenced by the
powerful discourses of sport and related areas such as health.

The thesis, overall addresses the general lack of research-based knowledge on assessment in
Norwegian physical education. Internationally, the articles represent a contribution to a
growing research interest in formative assessments and AfL in physical education. The
results, however, indicate that there is, at least in Norway, still a way to go before AfL are
implemented as an integrated part of pedagogical practice in physical education, in ways that
make it relevant to examine importance to the subject and student learning outcomes.

Keywords: Assessment for learning, formative assessment, assessment practices, physical
education, implementation

Translated title of the thesis:

‘The grade alone provides no learning’: An empirical study of assessment for learning in
physical education in six upper secondary schools in Norway
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Forord og takksigelser

I barneboka Englebarn i tau av Paul Leer-Salvesen fra 1994 er en stor del av handlingen
knyttet til kroppsgving som fag. Forfatterstemmen kikker tilbake til da han var 12 ar gammel
og gikk i sjette klasse (i den niarige grunnskolen). Gutten blir kalt Preste-Paul pa grunn av
faren som er prest. Han klarer seg ganske bra pa skolen, men «hater gym». Han er redd for
kroppsgvingsleareren sin, «gymlearer Vang», og kommer ganske tidlig i boka med fglgende
advarsel: «Jeg tror alle husker gymlearerne sine hele resten av livet. Bade de snille og de
strenge. Vi dremmer om dem og forteller om dem og blir aldri helt ferdige med dem. Vi kan
glemme hvem som var statsminister da vi gikk i sjette klasse, men ikke hvem vi hadde i

gym.»

Nér jeg har fatt sparsmal om hva jeg skriver doktorgrad om, og jeg har svart «vurdering i
kroppsgving», sa har ikke det fart til laftede gyebryn, himlende gyne eller spgrsmal om det er
noe & skrive om. Tvert imot har reaksjonene tydet pa at det oppfattes som et viktig tema.
Neste steg er ofte at den som spurte begynner & berette fra egne, eller sine barns, erfaringer
med kroppsgving, tidvis ledsaget av en halvartikulert forventning om at jeg skal si hva jeg
mener om det berettede. Preste-Paul ser ut til & ha sine ord i behold. Kroppsaving kan fare til
opplevelser som blir husket lenge. Faget ikke bare kan, men er ment & sette seg i kroppen og
er noe alle virker & ha meninger om. | tillegg medfarte innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006
endringer i grunnlaget for vurdering i kroppsgving som bidro til uro og usikkerhet blant
mange kroppsgvingslerere og etter hvert tilspisset debatt om vurderingspraksisen i faget. |
media kunne vi lese om urettferdighet, utstrakt bruk av testing, opplevd prestasjonspress og
karakterjag i kroppseving. Dels med dette som bakgrunn bestilte Kunnskapsdepartementet i
2011 en omfattende gjennomgang av faget og vurderingsordningen, og en ny, revidert
leereplan ble tatt i bruk for kroppsgving fra hgsten 2012.

Det er i denne tid og kontekst avhandlingen er blitt til. Jeg skal ikke legge skjul pa at det har
veert et privilegium & fa arbeide med vurdering i kroppsgving i en periode da dette har veert
gjenstand for debatt i ulike fagmiljeer sd vel som pa skolene og i media. Hapet er at mine
mgter med kroppsgvingslarere og andre underveis i arbeidet med avhandlingen, og eventuell
videre bruk av resultatene, kan bidra til «& lgfte faget» inn i framtiden. Uansett har jeg ikke
gjort alt alene, og det er mange som fortjener en takk etter at jeg har levd med prosjektet i
omtrent fem ar.

Aller farst vil jeg fa takke Seksjon for kroppsgving og pedagogikk ved Norges idrettshagskole
for & tildele meg stipendiatet som gjorde denne avhandlingen mulig. Professor og
seksjonsleder Gunn Engelsrud har hele veien vart positiv og oppmuntrende. Samarbeid med
personer pa seksjonen har vert min viktigste arena for & prave ut og bryne fortolkninger og
argumenter, og det har veert inspirerende at flere medstipendiater underveis har levert
avhandlinger hvor kroppsgvingsfaget er sentralt. Ganske enkelt: Takk.
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Kroppsavingslererne ved de seks skolene hvor datainnsamlingen foregikk fortjener en
spesiell takk for imgtekommenhet og stor velvilje til & dele det jeg har opplevd som ekte
omsorg for faget kroppsgving og dets potensielle framtider. | tillegg takker jeg ledelsen ved
skolene for & tillate undersgkelsen og selvsagt alle elevene som fylte ut et relativt omfattende
spgrreskjema.

En takk rettes ogsa til alle de leerere som pa kurs og andre mgter underveis har delt tanker og
erfaringer, og med sine spgrsmal rundt vurdering i kroppsgving har satt mine synspunkt pa
prave. Videre takker jeg Utdanningsdirektoratet for & ha gitt meg muligheten til & bidra i
arbeid med revisjon av lereplan i kroppsgving og utarbeidelse av veiledning til leereplanen.
Spesielt vil jeg nevne de andre i faggruppen: Idar Lyngstad, Ingrid Nelvik og Lene Flagestad.
Samarbeidet var moro og faglig givende.

Bibliotekene ved Norges idrettshagskole og Hagskulen i Sogn og Fjordane har begge veert til
uvurderlig hjelp. Jeg har ogsa hatt gleden av & falge oppleringsprogrammet til NAFOL
(Nasjonal forskerskole for leererutdanning) hvor andre stipendiater, forelesere og kursholdere
har bidratt med inspirerende diskusjoner og opptredd som eksemplariske kritiske venner nar
jeg har spurt om det. Ingen navn nevnt, ingen glemt.

Min veileder i avhandlingsarbeidet har veert professor Claes Annerstedt. Han har bidratt med
konstruktive tilbakemeldinger og faglig dialog i alle prosjektets faser og vist evne til ekte
veiledning ved & hjelpe fram viktige beslutninger nar jeg har floket meg inn i det overivrige.
Takk gar ogsa til personer tilknyttet Department of Physical Education and Sport Sciences
ved University of Limerick i Irland for & gnske meg velkommen inn i faglige diskusjoner s&
vel som forelesninger og praktisk undervisning i kroppsevingslarerutdanningen. Spesielt
retter jeg en stor takk til min hovedkontakt og Head of Department, professor Ann MacPhail,
som ogsa er medforfatter pa to av avhandlingens artikler, for inkluderende og faglig
utfordrende samarbeid.

Sist, men ikke minst, vil jeg rette en varm takk til mine to neermeste. Det er sagt at det er pa
barna en merker tiden. Ved prosjektets oppstart hadde sgnnen i huset, Aasmund, enna ikke
begynt pa ungdomsskolen. Ved avlevering er han elev i videregéende skole. Bade han og
Mari har tdlmodig, og etter hvert pa ganske mange merkelige steder, mattet dele min
oppmerksomhet med bgker, forskningsartikler og baerbar PC. Takk, Aasmund, du har vart en
trofast pdminner om at livet handler om meget annet enn formativ vurdering,
regresjonsanalyser og hva kroppsgvingslerere sier og gjer. Takk, Mari, du har veert mitt
viktigste faste punkt og stette underveis, ogsa ved de anledninger hvor du har gjort det klart
at du var lei hele doktorgraden.

Kjgsnes i Fjaler & Oslo, 2016.

Petter Erik Leirhaug
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Kapittel 1. Innledning

«...i forhold til vurdering som fremmer laering, eller vurdering for lering, sa
prevde jeg i lapet av fjoraret & prave ut noen ting jeg ikke har gjort far, ved

for eksempel at elevene har egenvurdering.»

Temaet for denne avhandlingen er vurdering for lering (VfL) i kroppsegving®. Utsagnet
ovenfor er uttalt av en laerer som underviste i kroppsgving ved en av de seks videregdende
skolene som ble rekruttert til avhandlingens studie. Jeg har Kkalt lzereren Ronald. Den
talmodige leser vil mgte Ronald igjen senere, i kapittel 2, 4 og 6, og i en av avhandlingens
artikler. Jeg har valgt 4 la et lzererutsagn innlede for & understreke avhandlingens empiriske
fundament og fordi dette korte sitatet er egnet til & illustrere et gjennomgaende trekk ved
resultatene i avhandlingen.

Ronald er 59 ar. Han har de siste tjue arene arbeidet som kroppsgvingslarer pa
heltid, og deltok i et fokusgruppeintervju sammen med de fem andre laererkollegene som
underviste i kroppsgving ved samme skole. Ronald refererer til VfL for & beskrive noe han
gjer i kroppseving, og han forteller samtidig at deler av dette representerer noe nytt i hans
arbeid med elevene. | sitatet viser han til egenvurdering, hvilket er et av de sentrale
kjennetegn, prinsipper eller strategier som knyttes til formative vurderingspraksiser og VfL2.
Ronald fremstar som en kroppsgvingslerer med mange ars erfaring som ganske nylig synes a
ha oppdaget noe han finner verd & utforske gjennom utprgving i egen praksis.

Hvor utbredt en slik utforskning eller bruk av VfL er i kroppsgving, og hva det kan
innebare for lering og elever, er noe av hva denne avhandlingen sgker & gi svar pa. Men i
avhandlingens oppspill er poenget at Ronald, ved & referere til VL for & beskrive deler av

egen praksis, plasserer seg i sentrum av de siste par tidrs dramatiske endring av diskursen

1 Kroppsgving brukes i denne avhandlingen om skolefaget kroppsaving. Kroppsgving kan ogsa forstas mer
generelt som «gvelser for kroppen», fysisk fostring og beslektede begreper som peker i retning av alle bidrag til
kroppslig lring og utvikling. Denne doble forstaelsen deler kroppseving med de engelskspraklige land hvor
faget kalles «physical education». | Sverige heter tilsvarende skolefag «idrott och halsa», i Danmark «idraet» og
rundt om i verden finner vi ulike engelskspraklige varianter som «health and physical education» og «human
movement education». | avhandlingen bruker jeg det norske «kroppsgving» inkluderende som fellesbenevnelse
for de ulike variantene av skolefaget. Dette tilsvarer bruken av «physical education» som skolefagets
felleshetegnelse i de engelske artiklene. Der kroppsgving avgrenses spesifikt til & gjelde faget i Norge vil dette
framga av sammenhengen.

2 Teoretisk rammeverk for vurdering for lering (VL) behandles i avhandlingens kapittel 2. Der finnes en
oversikt over ngkkelstrategier basert pa teoriutviklingen gjort av Black og Wiliam (1998a, 1998b, 2006, 2009,
2012a). Det & involvere elevene i vurdering av eget arbeid er med i Utdanningsdirektoratets (2008) kjennetegn
pé vurdering for laering, og det er nedfelt et formelt krav om en slik praksis i Forskrift til oppleeringslova (2006)
§ 3-12.
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omkring vurderingens rolle i laering og utdanning. Spesielt har fokus og forskning pa
formativ vurdering, eller vurderingens laeringsfremmende funksjoner, informert og veert med
a danne denne reevaluering av vurderingens pedagogiske betydning (Black & Wiliam, 1998a,
1998b, 2006, 2009, 2012a; Gardner, 2012; Hattie & Timperley, 2007; Klenowski & Wyatt-
Smith, 2014; Sadler, 1989, 1998; Stobart, 2008; Wiliam, 2010, 2011). VfL framtrer utover
1990-ara som et konsept for formativ vurderingspraksis, og Wiliam (2011) bemerker i sin
oppsummering av utviklingen at VL virker & bli foretrukket framfor begrepet formativ
vurdering. En grunn til dette kan vare, som Pryor og Crossouard (2008) skriver, at VfL synes
& kommunisere bedre inn i skolekontekstene. Beskrivelsene er treffende for hvordan VfL er
det begrep som virker & ha funnet gjenklang og fatt fotfeste i norsk utdanningskontekst
(Dobson & Engh, 2010; Engh, Dobson & Hgihilder, 2007; Slemmen, 2010;
Utdanningsdirektoratet, 2008, 2011).

Et styrket fokus pa laerernes vurderingskompetanse

Vurderingsregelverket som fulgte skolereformen Kunnskapslgftet i 2006 (LK06) bygger pa
og henviser til forskning som viser at vektlegging av formativ vurdering og VL berer et
betydelig potensiale til & statte elevenes faglige lering og gke leeringsutbyttet (Slemmen,
2010; Tveit, 2009, 2014; Utdanningsdirektoratet 2008, 2011; Wilson, 2014). Evalueringene
av skolereformene pa 1990-tallet viste at norske leerere var mer opptatt av aktivitetene i
klasserommet enn hva elevene skal lzre (Haug, 2003). Det ble pekt pa mangelfull
lzereplananalyse og planlegging rettet mot elevenes tilegnelse av ferdigheter gjennom frie
arbeidsmater. Tilbakemeldinger i klasserommene preges av ros for innsats og prestasjoner, og
knyttes sjelden til hvordan elevene skal forbedre sitt leeringsresultat (Klette, 2003). P&
bakgrunn av dette tilhgrer vektleggingen av formativ vurdering en politisk visjon om & skape
en kultur for leering (NOU 2002:10, 2002; St.meld. nr. 30 (2003-2004), 2004). | reformen far
dette uttrykk som underveisvurdering med et klart artikulert mal om & endre et tradisjonelt
fokus pa vurdering av lzering®, og summativ vurdering i form av karaktersetting, i retning av
VfL (Utdanningsdirektoratet, 2008, 2011). Dette falges opp i stortingsmeldingen Pa rett vei:
Kvalitet og mangfold i fellesskolen (Meld St. nr. 20 (2012-2013), 2013) der
Kunnskapsdepartementet gnsker a viderefgre nasjonal satsing pa VfL for & heve leerernes

vurderingskompetanse og styrke sammenhengen mellom underveis- og sluttvurdering.

3 Distinksjonen mellom vurdering av lering og VL tilskrives i mange publikasjoner Gipps (1994), men — som
det vises til i kappens kapittel 2 — Harry Black (1986) var tidligere ute. | enkelte amerikanske artikler nevnes
Stiggins (2002) som opphav til VfL. Avhandlingens begrepsbruk behandles neermere i kapittel 2.
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Samtidig var reformen LKO06 dels motivert av at resultatene i undersgkelser som
PISA, TIMSS og PIRLS* ikke svarte til forventningene ndr det gjelder norske skoleelevers
leeringsresultat (Dale, 2010; Telhaug, 2005), og er understattet av en offentlig
forvaltningstenkning preget av nyliberalisme og som favoriserer det vi kan kalle
accountability-perspektivet (Aasen, 2012; Mgller & Skedsmo, 2013). Tveit (2014)
konstaterer at den norske politiske vurderingsdiskursen herjes av uavklarte spenninger
mellom summative og formative formal med vurdering. Dette klimaet for lzreplan- og
vurderingsreformer er en delt internasjonal erfaring, og representerer en utfordring for
implementering av formative vurderingspraksiser (Berry & Adamson, 2011; Birenbaum
m.fl., 2015). Utfordringer med utdanningsmyndigheters promotering av VfL innenfor
systemer som samtidig setter krav til dokumentasjon og summative sluttvurderinger er ogsa
synliggjort i kroppsgvingskontekst (Green, 2008; Seger, 2014; Tolgfors, 2014).

Endringene i synet pa vurdering gjenspeiler de sosial-konstruktivistiske
kunnskapsparadigmer og pedagogiske teorier som vokser fram mot slutten av det tjuende
arhundre, der eleven og leeringen, eller den laerende, settes i sentrum (Dale & Waerness, 2006;
Dobsen, Engh & Smith, 2009; Lundahl, 2011; Shepard, 2000). | kontrast til tradisjonelle
forestillinger om vurdering understattet av paradigmer for vitenskapelig méling, sosial
effektivitet og behavioristiske leeringsteorier, hvor det nsermest var et ideal at vurdering av
elevens faglige kompetanse kunne gjgres uavhengig og atskilt fra opplearingen i faget,
understreker de nyere perspektiver pa vurdering hvordan vurdering, undervisning, laereplan
og laringsteori henger tett sammen (Hay & Penney, 2013; James, 2006, 2012; Shepard,
2000; Stobart, 2008).

Nar jeg ovenfor kalte denne endringen dramatisk, var det ikke bare i lys av utvikling
i pedagogikk og fagdidaktikk, men ogsa ut fra personlig erfaring. | dag arbeider jeg i
lererutdanning og vurdering inngér der som et selvsagt og sentralt tema. Derimot kan jeg
ikke huske at vurdering var et tema i pedagogikkundervisningen da jeg studerte til & bli laerer
rundt 1990. Eneste relevante minne fra studietiden er mgtet med karaktersetting som
utfordring under skolepraksis i ungdomsskolen. Vi, en gruppe lererstudenter i praksis, skulle
foresla karakter og kommentar pa en tradisjonell prgve vi gjennomfarte med elevene, for
deretter & diskutere vére vurderinger med elevenes faglerer, som i dette tilfellet ogsa var vér

gvingslarer. | etterrefleksjonens lys, kvalifiserer dette som et klassisk eksempel pa

4 Forkortningene viser til tre overnasjonale sammenligningsstudier hvor Norge er med: PISA (Programme for
International Student Assessment) studerer ulike sider ved utdanningskvaliteten i OECD-landene, TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) maler kompetanse i matematikk og naturfag, mens
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) gjelder leseferdighetene til elevene.
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tradisjonell vurdering, designet med det formal & male elevenes prestasjoner pa slutten av et
pedagogisk forlgp, hva og hvor mye eleven kan vise av det han/hun skulle ha lert. | henhold
til formalet er eksemplet betegnende for vurdering av laering, og kontrasterer VL som tema
for denne avhandlingen.

Pophams (2011) bekjennelse av ikke & gi nok oppmerksomhet til betydningen av
vurderingskompetanse i hans tidlige ar som lzererutdanner, kan sies a tilfgre min erfaring fra
egen leererutdanningen en internasjonal dimensjon. Fra at Popham knapt erindrer & ha
undervist i vurdering i sin tidlige fase som lzererutdanner, inngdr det né i hans praksis som en
ngdvendig og integrert del i arbeidet med & kvalifisere nye leerere. Mens endringen er uttrykt
og tydelig i tilfellet Popham (2011), tyder rapporter fra lzererutdanningen i Norge pa at det
fortsatt er et stykke igjen far norske lzererutdannere besitter tilstrekkelig kompetanse til &
utvikle VL kompetente leerere for framtiden (Arnesen m.fl., 2010; Engelsen & Smith, 2010).
Artikkel 3 i avhandlingen (Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016) antyder at utfordringen
kan veere starre i tilknytning til kroppseving sammenlignet med andre fag, og Backman og
Larsson (2013) viser konkret til vurdering som et av de omradene som ma forbedres og

samtidstilpasses i nordiske kroppsgvingslarerutdanninger®.

A forsté og definere VfL

Det ligger i selve formuleringen VfL at det i vid forstand menes all vurdering som har til
hensikt & stgtte og gke elevenes lzring. Dette skiller VL fra begrepet formativ vurdering
fordi ogsa summative vurderinger kan benyttes og iverksettes med leering som primzrt
formal. Brookhart (2007) viser hvordan formativ vurdering har utviklet seg til & omfatte en
rekke ulike praksiser og falgelig kan forstas pé forskjellige mater. «Assessment reform
group» (ARG) var en gruppe bestiende av vurderingsforskere® i England som rundt
arhundreskiftet argumenterte for & bruke VfL heller enn formativ vurdering og denne

avhandlingen legger deres ofte siterte definisjon til grunn for forstéelsen av VfL:

5 Litt kurigst i denne sammenheng kan det nevnes at Tindall og Enright (2013) ikke har vurdering blant sine
overveielser nér de tar opp spersmalet «what do physical education teachers need to know?» som en del av
samtidens kroppsgvingsdebatt.

ARG ble opplgst i 2010. Inntil da hadde falgende forskere i perioder veert medlemmer: Jo-Anne Baird, Paul
Black, Patricia Broadfoot, Richard Daugherty, Bryan Dockrell, Kathryn Ecclestone, John Gardner, Caroline
Gipps, Wynne Harlen, Louise Hayward, Mary James, Paul Newton, Desmond Nuttall, Judy Sebba, Gordon
Stobart og Dylan Wiliam.
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the process of seeking and interpreting evidence for use by learners and their teachers
to decide where the learners are in their learning, where they need to go and how best

to get there (Assessment Reform Group, 2002, s. 2)’.

Forstatt pa denne méten handler VfL om vurdering som foregar der lzering skjer og utgjer en
del av det daglige og kontinuerlige arbeidet blant lzerere og elever. Internasjonalt debatterer
forskningslitteraturen fortsatt betydningen av VfL og under hvilke forutsetninger de
potensielle leeringseffekter av denne type vurderingspraksis kan realiseres for elevene (Baird
m.fl., 2015; Bennett, 2011; Dunn & Mulvenon, 2009; Wiliam, 2011). Det virker likevel &
veare bred enighet om at VfL og formativ vurdering kan beskrives og gjenkjennes gjennom
noen sentrale prinsipper® som handler om at elevene forstér leringsmélene, er kjent med
kriterier for vurdering og far tilbakemeldinger som farer i retning av leeringsmalene. Videre
tilhgrer det prinsippene at elever engasjeres i & vurdere eget arbeid og at undervisning justeres
slik at den tar hensyn til mulig utbytte av VL. I artiklenes studier operasjonaliseres VfL ut
fra noen slike prinsipper, kjennetegn eller ngkkelstrategier. Dette utdypes i
avhandlingskappens kapittel 2, og der vises ogsa hvordan spgrsmal rundt sammenlignbarhet,
validitet og sosial rettferdighet vil vare gyldige for VfL og andre alternativer til tradisjonell
summativ vurdering, men at de pa grunn av det laeringsfremmende formélet ma mates pa
andre mater og med fornyede verktgy (Gardner, 2012; Klenowski & Wyatt Smith, 2014).

Forskning og kunnskap om VfL i kroppseving

Vurdering har historisk ikke fatt mye oppmerksomhet i kroppsgvingsforskning (Carrol, 1994;
Georgakis & Wilson, 2012; Hay & Penney, 2013). 1 litteraturgjennomgangen Hay (2006)
gjennomfarte for The Handbook of Physical Education (Kirk, Macdonald & O”Sullivan,
2006) bemerket han at det, i lys av det gkende fokus pa vurdering i pedagogisk litteratur
generelt, var «somewhat strange that assessment in physical education has been neglected by

" Med utgangspunkt i utviklingen av teorien rundt formativ vurdering reformulerte Black og Wiliam i 2009 en
definisjon som de mente ogsa ivaretok denne definisjonen fra Assessment Reform Group. Den utdyper
perspektivet noe, er kompatibel med forstaelsen av VL i denne avhandlingen og gjengis derfor her: Vurdering
fungerer formativt “to the extent that evidence about student achievement is elicited, interpreted, and used by
teachers, learners, or their peers, to make decisions about the next steps in instruction that are likely to be better,
or better founded, than the decisions they would have taken in the absence of the evidence that was elicited.”
(Black & Wiliam, 2009, s. 9).

8 tilkytning til VL brukes begreper som prinsipper, strategier, indikatorer og kjennetegn om hverandre i
litteraturen, bade pa norsk og engelsk (se ogsé note 2). Det snakkes ogsd om VL ngkkelprinsipper og VfL
ngkkelstrategier. | denne avhandlingen likestilles slike omtaler og vil benyttes dpent om hverandre. |
engelskspréklig litteratur er det mest vanlig & mate formuleringene «key strategies» eller «key principles»,
hvorav begge benyttes i avhandlingens artikler.

15



Petter Erik Leirhaug, NIH

academic researchers» (s. 313)°. Senere gjennomganger har rapportert en tydelig gkning i
forskning pa vurdering i kroppsgving (Chan, Hay & Tinning, 2011; Hay & Penney, 2013;
Loépez-Pastor m.fl., 2013), men sier samtidig at «most of the studies do not specifically
explore the pedagogic work of assessment or its impact on learning in PE» (Chan, Hay &
Tinning, 2011, s. 3). | en eksplorerende undersgkelse med direkte fokus pa VL i kroppsaving
og skoleidrett, pekte Georgakis og Wilson (2012) pa en tendens i bade forskningslitteratur og
mer instruksjonsorienterte bgker «to simply reiterate to the reader that assessment need to be
‘authentic’» (s. 41), og konstaterte «a disappointing lack of practical examples» (s. 42).
Deretter intervjuet de 17 leerere i kroppsgving og skoleidrett i Australia for a lzere mer om

vurderingspraksis og tenkning, og deres konklusjon taler for seg selv:

Although we started this study with the intention to explore assessment for learning it
was clear from the outset that PESS [Physical education and school sport] teachers did
not use this term or often discuss links between assessment and learning. Our
inductive coding of interview transcripts did not produce any categories of discussion
on AfL. (Georgakis & Wilson, 2012, s. 49).

Georgakis og Wilsons (2012) observasjon og erfaringer finner stgtte i en relativt fersk review
av forskningslitteratur om (alternativ) vurdering i kroppsgving gjennomfgrt av Lépez-Pastor
m.fl. (2013). Litteraturgjennomgangen deres viser det samme som resultatene av mine
systematiske sgk via databaser'®: Empirisk forskning pé& formativ vurdering i faget
kroppsgving er ganske sjelden. Siden de farste slike studier dukket opp rundt 1990, er det
ikke flere publisert i engelskspraklige «peer-review journals» enn at det er overkommelig &
lese alle om en har litt tid til overs.

Lépez-Pastor m.fl. (2013) bruker begrepet «alternative assessment» som

fellesbetegnelse for ulike alternativer til mer tradisjonelle vurderingsformer i kroppseving.

® | en kunnskapsoversikt over kroppsgvingsforskning i Norge for perioden 1978 til 2010 lar Jonskas (2010) seg
overraske tilsvarende. Hun finner at det er «lite forskning pé hayere niv4, serlig nar det kommer til
elevvurdering og kroppsgving generelt. Det er svaert mangelfull kunnskap om hva elever lzrer og hvordan
undervisningen foregar» (s. 7). Med hgyere niva refererer hun til de krav som stilles til Universitet- og
hgyskolesektoren ved vitenskapelig publisering.

101 august 2011 gjorde jeg testsgk for litteratur i noen databaser med sgkeordene «PE» og «physical education»
koplet til henholdsvis «assessment»/«grading» i tittel. Resultatet var ikke overveldende. SPORTDiscus kom ut
med flest treff, henholdsvis 286/41, SAGE hadde 6/0, ERIC 78/11, SpringerLink 2/0 og Academic Search
Premier 46/6. Tilsvarende sgk i august 2015 gav med bibliotekenes sgketjeneste Oria resultat 396/48 og 301/46
i SPORTDiscus. Ved naermere ettersyn handler mange av artiklene om «physical assessment», og saledes ikke
om pedagogisk vurdering. De fleste aktuelle artikler er inkludert i reviewen til Lopez-Pastor m.fl. (2013) og jeg
har derfor brukt denne som utgangspunkt i kunnskapskartlegningen.
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De alternative vurderingsformene figurerer under ulike navn som formativ vurdering,
autentisk vurdering, VfL og integrert vurdering. Reviewen omtaler 26 publikasjoner med
denne type «alternative assessment» i kroppsgving for perioden 1988-2011, av disse er bare ti
empiriske studier i betydningen at de har gjennomfart undersakelser i skolehverdagen eller
for eksempel blant kroppsavingslererel. Etter & 2000 er det fem slike empiriske studier
hvor ikke den alternative vurderingsformen er gjennomfart som et ledd i
forskningsprosjektet. Av disse vurderer jeg tre til & ha et annet hovedfokus enn selve
vurderingen (Hay, 2010; Hay & Macdonald, 2010a, 2010b), hvilket levner to studier nyere
enn 2000 som faktisk undersgker alternativ vurderingspraksis i ordingr kroppsgving (Chen,
2005; Mintah, 2003). Verd & notere er at bade Chen (2005) og Mintah (2003) fant formative
vurderingspraksiser i sine studier av kroppsgving, men at disse praksisene ikke framtrer i en
tydelig pedagogisk eller teoretisk kontekstualisering.

Selv ved & inkludere de studier fra reviewen som er publisert pa engelsk og bruker
empiri fra skolefaget kroppseving der VfL forekommer som del av en intervensjon, eller pa
andre mater er forskerinitiert, star det klart at kunnskapen om VfL i sammenheng med
kroppsgving ikke er omfattende. Og selv om de fa studiene som finnes viser hvordan
kroppsgvingslererne opplever utfordringer med a ta i bruk VfL, spesielt i forhold til tidsbruk,
indikerer de positivt utkomme béde for undervisning i kroppsgving og elevenes
leeringserfaringer (Chan, Hay & Tinning 2011; MacPhail & halbert, 2010; Ni Chroinin &
Cosgrave, 2013). Dette er likevel & betrakte som underdokumentert og er dels et resultat av at
de fleste empiriske studier av vurdering i kroppsgving altsa ikke tar for seg vurderingens
potensielle «pedagogical work» (Chan, Hay & Tinning, 2011; Hay, Tinning & Engestrom,
2015), men fokuserer heller validitetsutfordringer som at laerere ikke klarer a redegjare for
hvilke kriterier de faktisk bruker for & vurdere elevenes fagkompetanse (f. eks. Hay &
Macdonald, 2008; Annerstedt & Larsson, 2010; Svennberg, Meckbach & Redelius, 2014) og
manglende samsvar mellom offisiell leereplan og, det som av elever oppfattes som, eller av

11 Mange av senere ars publikasjoner internasjonalt pa vurdering i kroppseving er teoristudier i betydningen at
de ikke presenterer egen empiri. Majoriteten er av typen som sgker & besvare noen av de validitets- og
rettferdighetsutfordringene vurderingsforskningen har pekt pa. Thornburn (2007) og Melograno (2007)
diskuterer hvordan sluttvurdering og/eller eksamen i kroppsgving har kommet i utakt med fagets utvikling og
hvordan dette kan forbedres, noe Thornburn (2008) for eksempel forsgker gjennom & trekke inn
fenomenologiske perspektiver i starre grad. Disse studiene handler eksplisitt om & bedre kvaliteten i vurdering
av leering. Harvey og van der Mars (2010) og van der Mars og Harvey (2010) gjer et fagdidaktisk arbeid med
tilrettelegging av aktivitet for ferdighetslaring og vurdering av aktiviteten i skolekontekst, et progressivt arbeid
som har perspektiv pa vurdering av og for leering. Det samme gjelder Hay og Penneys (2009) forslag til hvordan
kroppseving pa tvers av landegrenser og lzereplaner med utgangspunkt i Bernsteins (1975) «three message
systems for schooling» kan fa et redskap til & analysere og/eller bedre kvaliteten i vurderingsarbeidet.
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lerere er uttrykte, vurderingskriterier (. eks. Redelius & Hay, 2009, 2012; Young, 2011;
Zhu, 2015). | tillegg viser studier at det heller ikke ngdvendigvis er slik at
kroppsevingslarere faktisk vurderer ut fra de kriterier de hevder, og kanskje tror, de bruker
(Chatzopoulos, Erdmann & Tsormbatzoudis, 2006). Noen senere studier har med et
sosiokulturelt perspektiv sett pa hvordan vurdering kan pavirke og blir pavirket av elevene
(f.eks. Hay, 2010; James, Griffin & Dodds, 2009; Redelius, Fagrell & Larsson, 2009), og
disse studiene minner oss om at implementering av VfL i kroppsgving ikke er en lgsning,
men vil utgjere en av flere stemmer i fagforstaelsens konstruksjon. Implementering av VfL
ma ledsages av en kritisk dialog om hvilken kunnskap og kompetanse som verdsettes, om
distribusjon av makt og sosial rettferdighet. Tolgfors og Ohman (2015) viser hvordan fokus
pa VL ngkkelstrategier i kroppsgving like gjerne kan brukes som et redskap til a styre og
kontrollere elever som til & fremme deres leering. | sin masteroppgave om vurdering sett med
elevgyne i norske klassegrupper fant Palm (2014) praktisk talt et fraveer av slike kritiske
perspektiver pa vurdering generelt og VfL spesielt.

Erfaringer, avgrensning og valg i norsk perspektiv

Min inngang til & studere VL i kroppsgving stammer likevel ikke farst fra den ovenfor
beskrevne forsknings- og kunnskapsmangel pa omradet. Sparsméalene rundt VfL ble
aktualisert mens jeg var kroppsgvingslerer og startet som en kombinasjon av impulser fra
innfgringen av LKO6 og det jeg med Macdonald (2002) vil kalle «practice informed theory».
Jeg forstar dette nart beslektet med Handal og Lauvés (1999) sitt begrep om praksisteori, og
det handler om hvordan lzereren allerede star i og har en praksis som vil prege fortolkning av
ny teori og ha betydning for hvordan teorien eventuelt inkorporeres i leererens praksis.

Altsd, ved innfaringen av kunnskapslgftet i 2006 var jeg lerer i en videregéende
skole hvor jeg underviste i kroppsgving og et par andre fag. Ledelsen ved skolen satte av noe
tid til hvert fag for at faglaererne sammen skulle arbeide med nye leereplaner og utarbeide
kjennetegn pa maloppnéelse. Mine kroppsgvingslearerkolleger og jeg fant raskt ut at dette
handlet om mer enn kjennetegn pa maloppnaelse. Etter 8 ha satt oss inn i de nye
vurderingsforskriftene, med innspill fra vurderingslitteratur?, begynte vi & jobbe med
hvordan vi kunne planlegge bedre tiloakemeldinger til elevene, dokumentere leering pa

meningsfulle mater og, som Ronald, engasjere elevene i egenvurdering. Vi startet i det sma

12 i leste blant annet Inside the black box av Black og Wiliam (1998b) og disse leseerfaringene prgvde vi sa a
omplante i egen praksis, ikke ulikt de erfaringer med avgjgrende fagtekster som er nevnt hos Casey (2013).
Noen av mine refleksjoner om vurdering i kroppsgving etter fgrste ar med LKO06 finnes i Leirhaug (2008).
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og hgstet erfaringer underveis. Allerede det farste aret hadde vi revidert vér tenkning flere
ganger, og jeg er redd noen elever var ganske forvirret. Men selv i lys av denne premature
utforskning av praksis med VfL i kroppsgving mente jeg a se positiv betydning for
lzeringsutbytte, og tross noe forvirring virket de fleste elevene forngyd med opplegget. Dette
var en av de viktigste erfaringene jeg tok med meg da jeg begynte a jobbe i leererutdanning to
ar senere. Mine egne erfaringer fra & undervise i kroppsgving i videregaende skole har veert
viktig ogsa i utformingen av prosjektet for denne avhandlingen.

Forskningslitteratur viser at ikke alle delte min relativt positive erfaring. | sin
masteroppgave intervjuet Bomo (2008) kroppsgvingslaerere pa Vgl om synspunkt pa og
erfaringer med implementeringen av Kunnskapslgftet. Han identifiserte endringer i
vurderingsordning som en sentral kilde til usikkerhet og frustrasjon blant lzererne. At leererne
reagerte veldig forskjellig pa den nye reformen er godt dokumentert i de studier av vurdering
i kroppsgving som er utfart etter 2006 (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013; Engvik, 2013;
Prgitz & Borgen, 2010; Sandvik m.fl., 2012; Vinje, 2008a)*3. Sandvik m.fl. (2012)
undersgkte formative vurderingsprosesser i fire fag og sier at i «et validitetsperspektiv
fremstar altsa kroppsgving [som] et minefelt av motstridende faringer og intensjoner» (s.
153). Selv om forskning pa vurdering i kroppsgving totalt ikke har vaert omfattende i Norge
(Jonskas, 2010, 2011), har debatten om vurderingsspgrsmal vaert opphetet, spesielt i
kjglvannet av den nye leereplanen og vurderingsregelverket som ble innfart i 2006.
Usikkerhetene om vurderingsspgrsmal i kroppsgving var sa alvorlig at
Utdanningsdirektoratet pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet gjennomfarte en grundig
gjennomgang av faget (Lyngstad m.fl., 2011). Dette resulterte i en revidert leereplan i
kroppsgving med iverksettelse fra august 2012%* (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Det er dette som utgjer bakteppet nar det i tredje og fjerde artikkel i avhandlingen
(Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016; Leirhaug & MacPhail, 2015) papekes at det har
veert andre utfordringer ved vurdering enn det & utvikle god og effektiv VL som har opptatt
kroppsgvingslarerne i Norge etter LKO6. Endringer rundt vurderingsgrunnlaget knyttet til

13 Det er ogsa gjort studier pa masterniva, men disse er ikke inkludert her da de er av svart ulik kvalitet. |
utgangspunktet deler jeg synet til Borgen og Engelsrud (2015) om at «masterstudentene ma betraktes som
kunnskapsprodusenter for feltet» (s. 66), og master- og hovedfagsoppgaver med relevans for avhandlingens
tema er i trdd med dette inkludert der de er vurdert til & bidra til & belyse funn og diskusjoner.

14 Datamaterialet i denne avhandlingen er innsamlet for revidert leereplan ble iverksatt og relateres derfor til
lzereplanen far revisjon av august 2012. Dette er ikke gjort et poeng utav i de engelske artiklene, men vil likevel
bli adressert i kappens kapittel 5. Fokus vil da veere pé hva resultatene i avhandlingen kan bety i lys av revidert
leereplan. Antisipiert kommentar er — i likhet med at deler av VL er gyldig pé tvers av kontekster — at synet pa
betydningen av formativ vurdering ikke ble vesentlig endret med revisjonen. Det var en tydeliggjering av fagets
formal med oppfalgende justeringer av kompetanseformuleringer og serformuleringen om «elevens innsats som
del av vurderingsgrunnlaget» i Forskrift til opplaeringsloven (2006) § 3-3 som utgjorde hovedendringene.
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innsats og hensyn til elevenes forutsetninger, samt diskusjoner rundt bruk av ulike tester som
grunnlag for karaktersetting, rettferdighet og stort sprik i vurderingspraksis mellom skoler,
har preget diskusjonen bade i faglige forum og i media (Arnesen, Leirhaug & Nilsen, 2010;
Elnan & Sando, 2014; Vinje, 2008b; Vinje & Brattenborg, 2016). En vesentlig utfordring for
faglig utvikling i kroppsgving, og her spesielt vurdering i kroppsgving, er at fire av ti leerere
som underviser i faget ikke har noen formell kroppsevingsfaglig utdanning (Lagerstram,
2007; Lagerstram, Moafi & Revold, 2014; Leirhaug & Midthaugen, 2014). Ut fra dette valgte
jeg a rekruttere videregdende skoler til avhandlingsstudien. Pa videregaende trinn i
oppleringen er det oftest kroppsgvingslarere med fagutdanning, noe jeg vurderte som
vesentlig med tanke pd interesse for 4 utvikle faget og bidra med fagdidaktisk refleksjon
relatert til VL. Videre har videregaende skole mer etablerte nettverk pa tvers av skoler
innenfor fylket sammenlignet med hva tilfellet er i grunnskolen. Derfor kunne jeg kanskje
forvente at de lokale kulturene som var papekt i falgeforskningen for Kunnskapslgftet
(Mgller, Prgitz & Aasen, 2009) var mer moderert i videregdende skole enn pa
ungdomsskoler.

Formal og problemstillinger

Formalet med avhandlingen er & studere implementering og forstaelse av VL i kroppsgving i
perspektiv fra laerere og elever ved samme skoler, og gjennom dette & bidra til den generelle
forstaelse av og teoriutvikling omkring VL i kroppsgving. Avhandlingen representerer
séledes et gnske om & produsere ny kunnskap som kan vare med & belyse de komplekse
sammenhengene mellom undervisning, vurdering og leering i kroppsgving. Med
utgangspunkt i avhandlingens formal, kunnskapslgftets vektlegging av underveisvurdering og

valg av videregéende skole som inngang er falgende problemstilling formulert:

Hvordan forstas og implementeres vurdering for laering i kroppsgving i videregaende skole?

Implementering behandles som et &pent begrep for & studere oppfattelse og utbredelse av VfL
sett fra elev- og lererperspektiv, mens forstaelse i farste rekke handler om kroppsgvings-
leerernes kunnskap om VfL og beskrivelser av relevante praksiser. Den overordnede
problemstillingen har blitt utforsket gjennom fire studier som alle er ledet av en mer spesifikk
hypotese eller forskningsspersmal. Disse gjengis her i engelsk sprakdrakt, identisk med

formuleringene slik de forefinnes i avhandlingens artikler:
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Artikkel 1: How do students’ and teachers’ perspectives of assessment practices in
physical education reflect AfL® key principles?

Artikkel 2: Hypotese: There is a positive relationship between student-reported
higher levels of AfL experiences in physical education and better grades in the
subject.

Artikkel 3: How do Norwegian physical education teachers reflect assessment
literacy in descriptions and discussions of their assessment practice?

Artikkel 4: How is AfL motivated, understood and enacted by physical education
teachers who are trying to integrate AfL into their teaching and assessment practice?

Undersgkelsen av de fire forskningssparsmalene er basert pa empiriske data innsamlet via (i)
et internettbasert sparreskjema om kroppsgving og vurdering besvart av elever ved seks
videregaende skoler og (ii) seks fokusgruppeintervju som inkluderte de leerere som underviste
i kroppseving ved de samme skolene. Kombinasjonen av kvantitative og kvalitative metoder
for innsamling og prosessering av data gjar at studien som helhet kan beskrives som et mixed
method design (Creswell, 2009; Tashakkori & Teddlie, 2003; se ogsa kapittel 3). Den
overordnede problemstillingen vil belyses gjennom en sammenfattende diskusjon av

resultatene i de fire artiklene (kapittel 5).

Om innhold og form i avhandlingen

Avhandlingen bestér av fire artikler og en sammenbindingstekst. | trdd med det som er vanlig
i norske artikkelbaserte avhandlinger omtales den sammenbindende teksten som kappen. Ut
over & diskutere den overordnede problemstillingen, gir kappen i hovedsak en utdypning av
prosjektets teoretiske og metodiske rammeverk, samt plasserer artiklene i en norsk
utdanningskontekst og diskuterer resultatene i lys av dette.

Artiklene er skrevet pa engelsk med mal om & bidra inn i den internasjonale diskurs
og utvikling av forskningsfeltet vurdering i kroppseving. Ut over at det fortsatt er sparsomt
med forskning pa VfL og formative vurderingsprosesser i kroppsgving (Georgakis & Wilson,
2012; Hay & Penney, 2013; Lopez-Pastor m.fl., 2013), er det sarlige bidrag fra denne
avhandlingen forsgket pa & studere VL i en kroppsgvingsfaglig kontekst ut fra bade elev- og
leererperspektiv ved samme skoler. Tilsvarende studier, med fokus kroppsgving der alle

elever og lerere ved flere skoler inkluderes, er savidt meg bekjent, ikke tidligere utfart.

5 \Vurdering for laering heter «assessment for learning» péa engelsk og er gjennomgéaende forkortet til AfL i
engelske deler av avhandlingen.
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Kappen har jeg valgt & skrive pa norsk. Primzrt har det sammenheng med tre forhold. For det
farste et gnske om & kunne bruke spraket mer nyansert enn hva jeg har erfart muligheter for
nar jeg benytter engelsk. Norsk er utvilsomt eneste sprak hvor jeg faler meg hjemme, ikke
minst med tanke pé diskusjon av forskningsresultater. For det andre er det bare ved & skrive
deler av avhandlingen pa norsk at den eventuelt kan bidra direkte til norsk fagsprak og
begrepsforstaelse innenfor feltet vurdering i kroppsgving. Videre vurderte jeg det som
meningsfullt & bruke norsk i lys av at det ogsa var et mal med kappen & utdype og plassere
artiklene inn i den norske utdanningskonteksten, hvorfra studienes empiri i utgangspunktet er
innsamlet.

Jeg har tatt meg den frihet & holde en litt mer ordrik og personlig tone i kappen enn i
artiklene. Fra (lesning og diskusjon av) vitenskapsteoretikere som for eksempel Lyotard
(1988) og Feyerabend (1993) har jeg leert at resultater og tolkninger ikke blir mer
vitenskapelig av at spraket holdes i en form som indikerer objektivitet og avstand.
Innimellom kan det vaere tvert om, at forskerens utvikling praktisk talt utgjer forskningens
hovedfunn. Ikke at jeg mener det er slik i denne avhandlingen, men det uomgjengelige poeng
er at ingen forskning kan presentere resultater der ikke mennesker pa en eller annen mate star
i relasjon til det utforskede.

Etter dette kapitlet, som har introdusert avhandlingens tema, bakgrunn og
problemstillinger, felger i kapittel 2 en klargjgring av relevante begreper og de teoretiske
horisonter avhandlingen skriver seg inn mot. Kapittel 3 plasserer avhandlingen
vitenskapsteoretisk og redegjer for enkelte metodiske overveielser og valg. Kapittel 4
presenterer avhandlingens fire artikler med vekt pa hovedfunn relatert til aktualiserte
forskningssparsmal. Kapittel 5 diskuterer studienes og resultatenes innbyrdes sammenheng
og i hvilken grad den overordnete problemstilling er besvart, far Ronald far zren av &

avrunde i en empirisk epilog som kapittel 6.
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Kapittel 2. Begreper, teori og kontekstualisering

Etter & ha fatt mulighet til & lese (og diskutere) en god porsjon teori og forskningslitteratur om
vurdering de siste fire fem arene, er det szrlig to grunngivelser for formativ vurdering jeg er
blitt hengende ved, eller som er blitt hengende ved meg. Den farste er et argument som ble
fremsatt allerede av Benjamin Bloom og hans kolleger ved University of Chicago. De hentet
opp distinksjonen mellom formativ og summativ vurdering fra Scriven (1967) og overfarte
terminologien han hadde brukt i sammenheng med laereplanutvikling til vurderingsarbeid
med egne studenter. Bloom og kollegene understreket leering som «a process which can be
observed and evaluated as it is taking place» (Bloom, Hastings & Madaus, 1971, s. 138). P&
bakgrunn av dette argumenterte de for at studenter burde fa vurderinger av eget arbeid og
kunnskapsnivd mens de ennd hadde mulighet til & forbedre seg. Den klassiske avsluttende
eksamen var dominerende ved universitetet, og den gav ikke studentene slike muligheter.
Den var konstruert for & male studentenes leering og kunnskapsniva i etterkant av et
undervisnings- eller opplearingsforlap, og vanligvis knyttet til rangering og seleksjon. |
motsetning til denne type resultatvurderinger, som refereres til og betegnes summative, ble
begrepet formativ vurdering knyttet til vurderinger som skulle informere, rettlede og justere,
farst undervisningen, men etter hvert ogsa leereprosesser mens de enna foregikk og
studentene alts& hadde forbedringsmuligheter. Den andre grunngivelsen jeg er blitt hengende
ved, hevder at en art formativ vurdering alltid vil veere til stede der laering skjer. Nar noe skal
leeres, trengs det for eksempel informasjon om hva som skal leeres, om hvilket utgangspunkt
den som skal leere hva har, hva neste steg i laereprosessen vil veaere og eventuelt om det er
behov for hjelp og statte. A svare pé slike spgrsmél star sentralt i det som presenteres som
formativ vurdering, VfL inkludert, og viser hvordan vurdering forstatt pa denne maten
innveves som en uomgjengelig del i l&eringsprosessene.

Stobart (2008) gjer et poeng ut av at VfL, i motsetning til mange teorier om lering,
springer ut av empirisk forskning, og at dette taler for & ta seerlig akt pa det i
vurderingspraksis og teoribygning. Det er saledes verd & merke seg at ingen av de to
grunngivelsene jeg trakk fram er knyttet direkte til effektmal eller empirisk dokumenterte
sammenhenger mellom leering og vurdering, hvilket utgjorde en vesentlig del av bakgrunnen
da VfL ble lgftet inn i internasjonal pedagogisk diskurs. | de par tiarene fgr Black og Wiliams
(1998a, 1998b) nermest epokegjarende studie som demonstrerte at vurdering, om den ble

brukt riktig, holdt et betydelig potensiale til & gke elevenes leeringsutbytte, hadde flere
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reviewer vist at det var problemer med tradisjonell vurdering og karaktersetting (for eksempel
Crooks, 1988; Natriello, 1987). Jeg kommer ikke til & forfglge det forskningsmessige og
teoretiske belegget for VfL i dette kapitlet, men tydeliggjere hvordan VfL og andre
vurderingsbegreper® som validitet, reliabilitet, gjennomsiktighet, rettferdighet og
sammenlignbarhet er benyttet og forstatt i avhandlingen, samt kort skissere utviklingstrekk

ved vurdering i kroppseving i Norge og noen mulige utfordringer ved VfL.

Vurdering og vurderingens formal

Vurdering brukes i skolesammenheng pa flere mater. Om vurdering av skolen som helhet,
vurdering av undervisning og vurdering av elever og deres kompetanse. Vurdering i denne
avhandlingen handler om det siste, ofte ogsa kalt elevvurdering. Begrepet elevvurdering kan
fare assosiasjonene pa ville veier, da det ikke er eleven, men elevens lering og faglige
kompetanse som er siktemalet for vurderingen. Rent spraklig har det ogsa hersket uklarheter.
Evaluering og vurdering har blitt benyttet om hverandre og omtrent synonymt i norsk skole. |
trad med det engelske skillet mellom «assessment» og «evaluation» ble det ved innfagringen
av LKO6 bestemt at vurdering av elevers faglige kompetanse skulle hete vurdering.
Tradisjonelt har det veert et skille mellom amerikansk og britisk engelsk pa dette feltet, hvor
karakterer og vurdering i britisk sprakbruk har veert «grades» og «assessment», sa har
amerikanere vanligvis brukt «marks» og «evaluation». | avhandlingen falger jeg
Kunnskapslgftet og bruker konsekvent begrepet vurdering om det som gjelder elevers faglige
leering og kvalitet i leeringsutbytte og kompetanse.

I Dobson, Eggen og Smith (2009) beskrives vurdering litt romslig som «...en gruppe
prosesser som vi bruker nar vi praver a forsta og trekker slutninger om elevenes
leeringsprosesser, fremgang og leeringsutbytte» (s. 24). Vurdering er da ikke en
engangsaktivitet, men en langvarig prosess som inkluderer bruk av ulike vurderingsformer og
verktgy. Det er viktig & forsta at vurdering aldri er en absolutt bedemming av elevers lering,
men en fortolkning av elevers lzering som konstrueres pa bakgrunn av tilgjengelig
informasjon.

Newton (2010) skriver at en av grunnene til mye forvirring nar det kommer til

vurdering er at vurdering er mye forskjellig og kan utfares med ulike hensikter, hvorpé han

16 Flere av begrepene som brukes i vurderingsforskningen er begreper som ogsa kan relateres til det metodiske i
forskning (for eksempel validitet, reliabilitet og gjennomsiktighet). Jeg nevner dette fordi jeg underveis i
avhandlingsarbeidet har erfart at dette felles begrepsapparat, som bade brukes om vurdering knyttet til elevers
faglige lzering og kompetanse og for & omtale kvaliteten i forskning pa elevers faglige leering og kompetanse,
kan forvirre.
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kategoriserer og presenterer 18 ulike formal med vurdering. Sammen med formative formal,
hvor VfL tilhgrer, nevner han kategorier som seleksjon, sertifisering, veiledning,
diagnostisering, monitorering av utdanningssystem, programevaluering, sammenligning og
ressursfordeling. Et gjentakende problem er i falge Newton (2010) at vurdering utfart for et
formal feilkategoriseres. Det er likevel ikke ngdvendig, hverken for forskere eller lerere, &
forholde seg til alle formal vurdering kan ha. Black m.fl. (2003) opererer for eksempel med
tre hovedformal — «accountability», sertifisering og leering — og bruker disse til & vise
hvordan nasjonale og lokale krav til «accountability» og sertifisering pavirker
vurderingsprosesser og implementering av VfL. Avhandlingens tredje artikkel (Leirhaug,
MacPhail & Annerstedt, 2016) sier med referanse til Hay og Penney (2013) at de fleste
vurderingsprosesser eller handlinger grovt kan sorteres enten for «accountability» eller for
leering. Kroppsgvingslarerne i Norge ma handtere begge disse. Farst ved at LK06 og
vurderingsregelverket er fulgt opp med en satsing pa VL og generelt krever arbeid med og
dokumentasjon av formativ vurdering. Séa ved at standpunktkarakteren i faget ved utgangen
av grunnskolen, og ved endt videregdende opplaring, er sluttvurderinger som har betydning
for videre skolevalg og framtidige jobbmuligheter. S& selv om lererens primeere ansvar er
elevens laring, noe som kan komme til uttrykk gjennom implementering av VVfL og
vurderingsarbeid pa klasseromsniva, understreker Hay og Penney (2013) med referanse til
Popham (2009), at det tilhgrer den vurderingsliterate!” lzerer i settinger som den norske ogsa &

ha kjenskap til accountability-perspektivet!®.

VfL i avhandling, teori og kroppsgving

Leahy og Wiliam (2012) utpeker et kapittel av Harry Black (1986) med tittel Assessment for
learning til & vare farste kjente bruk av VfL (pa engelsk). Den kom altsd omtrent samtidig
som de nye perspektivene pa sammenhenger mellom vurdering og leering begynte & bli tatt pa
alvor (Gardner, 2012; Wiliam, 2011). Innledningskapitlet til avhandlingen presenterte en
overordnet definisjon hvor VfL plasseres i leringsituasjonen og forutsetter at leerere og elever

er aktive deltakere som bidrar til at informasjon benyttes for & fremme lzring. Ut fra denne

17 For en redegjarelse av begrepet vurderingsliterat, se avsnittet «Assessment literacy» for kroppsevingslerere.
18 Et hjemlig eksempel som aktualiserer dette er diskusjonen rundt PISA-undersgkelsene (se for eksempel
Sjagberg, 2014). Dale (2010) viser til de tidlige PISA-resultatene fra drhundreskiftet nar han knytter
utdanningsreformen Kunnskapslgftet til to fenomen: Det farste er at laering og undervisning i skolen skal endres
i samsvar med kunnskapssamfunnets krav til omstilling og livslang leering. Det andre er at resultatvurdering av
elever skal vektlegges. | en mer journalistisk debatterende bok hevder Marsdal (2011) at den politiske
understrgammen i kunnskapslgftet hele tiden har vert resultatkontroll. Elstad (2009) gir et godt bilde av hvordan
media i denne sammenhengen kan virke inn mot skolene og deres pedagogiske praksis.
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forstaelsen og forskning pé feedback er det formulert indikatorer for formative
vurderingspraksiser. | sine seneste arbeider med teoriutvikling benytter Black og Wiliam
(2009, 2012a) fem slike prinsipper eller ngkkelstrategier for VfL°:

1)  Klargjering og deling av kriterier for maloppnéelse

2) A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzring
3)  Framoverrettet feedback

4)  Hverandrevurdering

5)  Egenvurdering

De fem ngkkelstrategiene representerer en normativ kommunikasjon til laerere (og elever) om
hva de bar tilstrebe i klasserommet for at vurdering skal statte leereprosessen og fungere som
et leringsfremmende verktgy. | avhandlingen benyttes disse for & konkretisere og
operasjonalisere VL i skolekontekst fra elev- og laererperspektiv. Avhandlingens siste
artikkel benytter de fem ngkkelstrategiene slik de er presentert. Farste og andre artikkel
anvender ogsa VfL ngkkelstrategier, men da et sett pa fire som MacPhail og Halbert (2010)
formulerte med utgangspunkt i Black og Wiliam (1998b) til en studie av VfL i kroppsgving i
Irland. Wiliam (2010) poengterer at oversikten over ngkkelstrategier ikke skal forstas
uttemmende og at lzerere er frie til & komme opp med andre strategier som ogsa kan vere
leeringsfremmende i den kontekst han eller hun arbeider innenfor. Med tanke pa
analysearbeid teoretisk innrammet av VfL ngkkelstrategier blir det derfor viktig samtidig &
beholde en tilnaeermet induktiv &penhet for hva empirien kan komme opp med.

I VFL litteraturen rundt arhundreskiftet hersket en forskningsbasert positiv
optimisme over hva implementering av VVfL kunne bety for elevenes leringsutbytte. Det var
dette idealbildet av VfL og formativ vurdering som rundt om i verden motiverte skole- og
vurderingsreformer med framtredende VfL agendaer, Kunnskapslaftet inkludert. Ved
tidspunktet som denne avhandlingsstudien ble planlagt, var Torrance (2007) en av fa som

19 Disse fem er hentet og oversatt fra et tabelloppsett opprinnelig foreslatt av Leahy m.fl. (2005). Oppsettet er
utviklet som en fglge av at de krysset tre vurderingsspgrsmal (Where the learner is going? - Where the learner is
right now? - How to get there?) med tre aktarer (elev, medelev og lerer) som vanligvis er til stede og kan bidra
til vurdering hva gjelder klasseromsvurdering og elevers lering. Oppsettet er gjengitt i tabellform i
avhandlingens fjerde artikkel (Leirhaug & MacPhail, 2015). Punkt 4) og 5) er i oversettelsen forenklet ut fra
Black og Wiliams (1998b) tidlige identifisering av VfL ngkkelstrategier, dette fordi det stemmer bedre med
sprakbruken i avhandlingsstudiens datainnsamling og da spesielt spgrsmal til elever gjennom spgrreskjemaet. |
engelsk original er disse «Activating students as instructional resources for one

another» (4) og «Activating students as the owner of their own learning». Det er verd & merke at disse engelske
beskrivelsene av strategier vil inkludere prosesser i klasserommet som jeg ikke uten videre vil beskrive eller
klassifisere som vurderingsarbeid.
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hadde hevet en kritisk rgst mot VfL. Senere, i tiden parallelt med avhandlingsarbeidet, har det
blitt satt spgrsmalstegn bade ved det empiriske grunnlaget som har fart til promoteringen av
formativ vurdering, om faglig spesifitet er tilstrekkelig utredet og muligheter for genuin
implementering av VfL i stgrre skala (Birenbaum m.fl., 2015; Bennett, 2011; Torrance,
2012). Torrance (2007) advarte mot at tydeliggjgring av mal og kriterier kunne medfare en
utilsiktet innsnevring av leereplanen, ved at elevene orienterte seg instrumentelt mot malene.
Klargjgring av mal og intensiv veiledning og feedback knyttet til dette medfarer en risiko for

a fjerne

...the challenge of learning and reducing the quality and validity of outcomes
achieved. This might be characterized as a move from assessment of learning, through
the currently popular idea of assessment for learning, to assessment as learning, where
assessment procedures and practices come completely to dominate the learning

experience, and ‘criteria compliance’ comes to replace ‘learning’ (s. 282).

Det Torrance (2007) beskriver er at VfL kan fgre til konsekvenser helt motsatt av det
tilsiktede. Til begrepsbruken ma nevnes at «assessment as learning» gis en helt annen klang i
denne innpakningen enn hvordan det samme ble presentert av Earl (2003) og benyttes av
Gibbons og Kankkonen (2011) som ramme for & gjere vurdering meningsfull for elever i
kroppsgving. Vurdering som laering, som det heter pa norsk, handler da om & hjelpe elevene
til & forsta vurderingsprosessene og ta ansvar for egen leering. Det blir saledes neermest en
forutsetning for ngkkelstrategier knyttet til egenvurdering og har som mél & utvikle autonome
og selvregulerte lzerende elever. Dialog rundt laerings- og vurderingsprosessene vil kunne
legge grunnlag for metakognisjon og demme opp mot den instrumentelle trussel som
Torrance (2007) advarte mot. Black og Wiliam (2009) sier at dialogen ogséa frambringer

informasjon som vil kunne péavirke medelevenes evne til selv-regulering:

Self-regulated can be defined as multicomponent, multi-level, interactive self-steering
process that target one’s own cognitions, affects and action, as well as features of the

environment of modulation in the service of one’s goals (s. 13).

Selvstendige elever velger hensiktsmessige laeringsstrategier og vurderer egen méaloppnaelse.
Dette forutsetter elever som til en viss grad er indre motivert for oppgaven, og overvaker og

styrer lereprosessen deretter. Ikke alle elever er slik. Elevene i studien til James, Griffin og
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Dodds (2009) uttrykte at vurdering var kjedelig. Dette er bare ett eksempel pa utfordringer
for kroppsevingsleareren som skal iverksette VVfL i egen undervisningspraksis. VfL
ngkkelstrategier vil kunne arte seg ganske annerledes ovenfor den selv-regulerte og
leringsorienterte elev sammenlignet med for eksempel elever som praver & usynliggjare seg
selv i kroppsgving gjennom ulike skjuleteknikker (Lyngstad, Hagen & Aune, 2014). Elever
som ikke er i stand til selv & regulere leeringsprosessen avhenger av andre for & vurdere
kvaliteten i arbeidet, hva som er neste oppgave og hva de trenger av stette. | hvilken grad
elevene er mottakelig for denne type hjelp, leringsorientering og faglig arbeid vil selvsagt
variere og pa bakgrunn av slike omstendigheter kom den farste kritikken av formativ
vurdering og VfL, baret fram blant annet av Perrenoud (1998) som hevdet at det egentlig ikke

var et spgrsmal om hvordan lykkes med leeringsfremmende feedback, men at det heller gjaldt

...to concentrate on the theoretical models of learning and its regulation and their
implementation. These constitute the real systems of thought and action, in which
feedback is only one element (s. 86).

Som et svar pa denne og lignende utfordringer har Black og Wiliam (2006, 2009, 2012a) i
flere omganger draftet sider ved VfL ngkkelstrategiene i lys av annen pedagogisk teori.
Utgangspunktet er at VfL, og det som skjer i klasserommet, kan gis mening og plasseres i
ulike teoretiske rammer. A belyse og evaluere implementering av ngkkelstrategiene med
ulike teoretiske innganger har fart til utvidete forstaelser og reformuleringer. Nar
ngkkelstrategien egenvurdering reformuleres til & aktivere elevene som «owners og their own
learning» (se note 19), sa skjer det i dialog med forstaelse av metakognisjon (Hacker,
Dunlosky & Graesser, 1998), motivasjonsteori (Ryan & Deci, 2000) og attribusjon (Dweck,
2000). Black og Wiliam (2012a) utforsker ngkkelstrategier i kontekst av Engestroms (1987)
kulturell-historisk aktivitetsteori og viser til hvordan klasserommet, eller l&eringsrommet,
forstétt som et «community of practice» (Lave & Wenger, 1991) eller en «figured world»
(Holland m.fl., 1998) kan hjelpe med & bygge en forstaelse av hvordan VfL ngkkelstrategier
kan virke. Felles for disse teoriene er at de i et starre bilde representerer en form for
pedagogisk humanisme som «likestiller» laerer og elev som individer med egne meninger og
interesser. Selv om teoritilneermingen ma kunne klassifiseres som eklektisk, demonstrerer den
hvordan VfL og tilhgrende ngkkelstrategier er godt forankret i et sosiokulturelt
leeringsperspektiv og slektskapet til Vygotsky og ideen om den proksimale utviklingssone er

gjenkjennbar (Pryor & Crossouard, 2008).
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Kritikken har veert viktig for & motarbeide oppfatninger av VfL som en magisk
pedagogisk trylleformular eller «quick fix» for darlig undervisning. Uten et laeringsteoretisk
rasjonale er det stor fare for at implementeringsforsgk og bruk av ngkkelstrategiene blir
overfladiske og ikke farer til gnskede effekter og gkt leeringsutbytte. Det er sannsynligvis
fundamentalt for & lykkes med iverksetting eller implementering av VfL ngkkelstrategier at
det ogsa skapes rom for refleksjon og teoretisk fordypning, for lerere kanskije helst i kontekst
av kontinuerlig profesjonell utvikling. Ni Chréinin & Cosgraves (2013) mini
innovasjonsstudie i kroppsgving med fem lerere indikerer at implementering av formativ
vurdering og VfL strategier kombinert med (forsknings)samtaler kan fare til mer

dyptgripende endringer i hvordan laererne oppfatter kroppsgving og vurdering:

Teachers’ perspectives on assessment changed dramatically as the value of assessment
in enhancing the learning process was recognised. As a result of using assessment
strategies, the teachers believed that the children learned more in their physical
education classes and that they themselves became better teachers of physical
education. (s. 230).

P& den andre siden viser Tolgfors og Ohman (2015)% hvordan kroppsgvingslarere ikke
trenger & oppleve denne omveltning i egen undervisning og tilnzerming, men kan (oppfatte
og) bruke VfL pa andre mater og med andre formal enn leering, noe som igjen understreker
behov for oppfalging og modererende refleksjon. Deres Foucault-inspirerte studie viser at
leerere konstituerer ulike roller som igjen skaper ulike forventninger hos elevene. | tilfeller
der elevene utsettes for en displinerende normaliseringsprosess i retning av det Torrance
(2007) kalte «criteria compliance» er det per definisjon mulig & hevde at det ikke lengre er
snakk om VfL, og at det i en vurderingsteoretisk sammenheng kan betraktes som et
validitetsproblem. Validitet ved VL handler overordnet om at utfgrt vurdering mé bidra til
leering, ellers er det ikke valid?!. At Tolgfors og Ohmans (2015) funn kan tolkes som et
validitetsproblem lgser ikke utfordringene de lgfter fram, blant annet fordi vurderingens
«andre formal» ikke er gjort eksplisitte og kan veere usynlige for bade elever og laereren selv.
Det vil si at egenvurdering og hverandrevurdering gjennomfares, det gis tilbakemeldinger
mot gitte mal, men det gjgres mot en bakgrunn av delvis skjulte hensikter, som disiplinering,

20 Se ogsa Tolgfors (2014). Et lignende perspektiv fra norsk videregaende skole finnes i masteroppgaven til
Palm (2014), selv om det er mer framtredende at hans observasjoner og intervjuer viser fa eksempler pa bruk av
leeringsfremmende feedback og tanker som knytter vurdering til lzering.

21 Jamfar avsnittet Validitet og VfL i kroppsaving.
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a organisere klassegruppen og opprettholde kontroll. Ved & falge Newton (2010), kan jeg si at
aktgrene feilkategoriserer vurderingens formal. For a fa gye pa, reflektere over og ta grep om
slike nyanser trenger kroppsgvingsleererne a utvikle et felles — og kanskje fagdidaktisk
tilpasset — begrepsapparat og spréak. Et steg pa denne veien, som i sa fall sammenfaller med
begreper som angér denne avhandlingens undersgkelse av implementering og forstéelse av
VFL i kroppsgving, kan veere & se tradisjonelle vurderingsbegreper (som validitet) i lys av
VfL. Etter et kort sveip gjennom norsk skolehistorie fram til vurdering i kroppsgving i LK06
— med vekt pa videregaende skole —, i den hensikt & kontekstualisere avhandlingsstudien, vil
resten av dette kapitlet ta for seg noen av de mest vanlige vurderingsbegrepene far det
avsluttes med a presentere en mulig ramme for & studere kroppsgvingslereres kompetanse og

kapasitet til & iverksette VfL som er valid, inkluderende og likeverdig.

Vurdering i kroppsgving, skolehistorisk skisse??
Norsk skole har hatt en form for summativ vurdering rettet mot elevene i hele sin historie. |
forkant av de farste skolelovene der kroppsgving beskrives som eget fag (Synnestvedt, 1994),
i 1848 for byfolkeskolen og med landsfolkeskoleloven av 1860, var vurdering i enkelte fag
allerede formalisert for mange elever gjennom arlige eksamener og avgangsvitnemal.
Karakterutrykkene som ble benyttet varierte over hele landet, noe som gjorde det vanskelig &
bruke dem til seleksjon og grunnlag for videre skolegang. Folkeskolelovene i 1936, som ogsa
gjorde kroppsgving til et obligatorisk fag for alle elever?, og Normalplanen av 1939 innebar
en tydelig utviding av skolens oppgave til ikke bare & handle om fag, men ogsa gjelde
elevenes allmenndanning og personlige vekst. Det ble innfart et felles
bokstavkaraktersystem?* for hele landet, og vurdering fikk et helt annet fokus enn i tidligere
leereplaner.

I hele denne perioden, og mange steder et godt stykke inn i etterkrigstida, kan mye

av vurderingspraksis i kroppsgving fares pa kontoen for det Lopez-Pastor m.fl. (2013)

22 Ut over de kilder som er direkte referert i avsnittet er den sammenhengende framstillingen av utviklingstrekk
og historiske detaljer basert pd Augestad (2003), By (1998), Lysne (1999, 2004) og Skagen (1996).

23 Dette er en vesentlig opplysning. For selv om kroppsgving var med i leereplanene var det farst bare for gutter
og opp til skolene om de ville tilby faget. Jacobsen (1966, s. 63) forteller at det i 1875 bare var 3,7 % av guttene
som mottok undervisning i gymnastikk og militeere gvinger. Om bildet endrer seg sterkt, spesielt i byskolene, og
stadig flere skoler ogsa starter gymnastikk for jenter i perioden fra rhundreskiftet og fram mot 1930-ara, sa
signaliserer valgmuligheter om 4 tilby faget ogsa at betydningen av vurdering i faget ikke er paaktet.

24 Det felles bokstavkaraktersystemet var en femdelt gradering — Lite godt (Lg), Noksé godt (Ng), Godt (G),
Meget godt (Mg), Sers godt (Sg) — og normalfordelingsprinsippet ble bestemmende for hvor stor prosent av
elevene fra hvert arskull som skulle ha hver av karakterene. For grunnskolen bestod disse bokstavkarakterene til
innfaringa av L-97. Da ble systemet som var i bruk i videregaende oppleering med tallkarakterer fra 1 til 6, der 1
er darligst og 6 er best, gjort gjeldende for trinn 8-10 i grunnskolen.
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internasjonalt beskriver som at «assessment, in so far as it existed, was straightforward» (s.
58). Med et innhold sterkt influert av militer eksersis, den tyske turnbevegelsen og svensk
Ling-gymnastikk, etter hvert ogsa for jenter og kvinner ut fra Elli Bjorkstens system, kunne
leereren eller instruktaren stort sett observere direkte om eleven var i stand til & utfare de
foreviste gvelser. Ut over dette handlet sannsynligvis vurdering mest om disiplin og det &
fglge kommando.

Idrett og ballspill fikk en alt mer sentral plass i kroppsgvingsfaget utover 1950-ara.
Med merketaking og konkurranser hadde skoleidretten fatt god utbredelse og skillet mellom
kroppsgving og skoleidrett ble ved mange skoler utydelig. | Leereplan for forsgk med 9-arig
skole (1960) av 1960 heter det sagar: «Pa hgyere klassetrinn arbeider en med de gvinger som
inngar i kravene til skoleidrettsmerket» (s. 23). Lek og ballspill var med, men det var idretten
som farst og fremst vant innpass i faget innpakket i medisinsk, teknologisk og helsemessig
argumentasjon. Augestad (2003) skriver at stoppeklokke, maleband og vekt ble «viktige
instrumenter i medisinernes gnsker om a finne indikatorer pa normalitet og progresjon. Men
som nisse pa lasset kom ogsé rangeringen og konkurransene» (s. 194). Maletradisjonen og
konkurranser kom nok ogsa til & prege vurderingen i faget, understgttet av de idretters logikk
hvor individers ulike fysiske prestasjoner rangeres etter objektive mél?. 1 den farste
midlertidige utgaven av Mgnsterplan for grunnskolen, fra 1971, heter det under vurdering at
en rekke prestasjoner i kroppsgving kan males objektivt, og at leereren ut fra slike malinger
kan danne seg et bilde av hvor eleven star pa de felt malingen gjelder. | den endelige utgaven
fra 1974 er dette tatt bort til fordel for at det er initiativ, spontanitet og fantasi som skal
vurderes.

Endringen signaliserer et gnske om & dreie kroppsgving vekk fra konkurranser og at
idrett udiskutabelt var sundt for alle. Faginternt kan gnsket om dreining knyttes til et
tiltakende estetisk perspektiv og reformpedagogikkens inntog i kroppsgvingsfaget (Gurholt &
Jenssen, 2007). Utad ma det ogsa tolkes i lys av den stgrre politiske kamp og diskusjon av
karakterer som forgikk i store deler av 1970-ara. Denne kampen farte blant annet til at norsk

skole fra da av ikke har hatt vurdering med karakter fgr pa ungdomstrinnene og oppover.

% Dette med bruk av fysiske tester av ulike slag ser ut til & veere like omdiskutert som vedvarende nar det
kommer til vurdering i kroppseving. Ennd i Prgitz og Borgens (2010) studie fra etter Kunnskapslgftet framtrer
fysiske tester som noe det legges vekt pa ved standpunktvurdering i kroppsgving. Flere masteroppgaver fra
senere &r tyder pa at denne type testing er relativt utbredt. Graesholt (2011) fant at vurdering i kroppsaving sett
fra elevenes perspektiv er mer preget av testkultur enn vurderingskultur. Risgy (2013), som kikket pa testing
spesielt, fant at det fortsatt benyttes tester som maler fysiske egenskaper som utholdenhet og styrke. Elevene
uttrykker generelt lite leringsutbytte av de fysiske testene, og at testene farst og fremst benyttes til
karaktersetting og dokumentasjon. Rgnninghaug (2011) hevder at hovedarsaken til at mange elever dropper ut
av kroppsgvingsundervisningen er knyttet til tester og prestasjonskrav.
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Fra 1976 ble kroppsaving gjort obligatorisk for elever ved studieretning for yrkesfag
og fra da av har karaktervurdering i kroppsgving vert noe alle elever i videregaende
opplering skal ha. Som del av arbeidet med a revidere fagplanen i kroppsgving for
videregdende opplering ble det i 1983 utarbeidet retningslinjer i den hensikt & skape et
grunnlag for en felles og mer forpliktende vurderingsordning. Disse presenterte en tredeling
ved vurdering i kroppsgving hvor ferdigheter, innsats og kunnskap skulle vektlegges omtrent
likt. Retningslinjene skulle «gjeres mer ‘handfaste’ gjennom dreftinger rundt om pa skolene»
(Karhus, 1992, s. 1). Selv om mange skoler og kroppsgvingslarere muligens opplevde at
denne tredelingen fungerte bra, hevdet Blegenutvalget (NOU 1991:4, 1991) i 1991 at det
eksisterte store forskjeller i «karakterkulturer» dels fordi standpunktkarakterer i stor grad
matte avgjares ut fra faglig skjgnn. Det ble pekt pa «store ulikheter internt pa den enkelte
skole og skolene mellom» (s. 91). Kroppsgving var et av fagene med sterkt innslag av
skjgnnsmessig vurdering og Karhus (1992) hevdet at sentrale akterer i kroppsgving og
skolemiljget fremdeles satt «med oppfatningen av at evaluering i faget varierer mye og at
karaktersetting i kroppsaving fremdeles er en vanskelig sak» (s. 2).

Utfordringene med forskjeller i vurdering i kroppsgving gjaldt ikke bare
videregdende opplering. Ellingsen, Nilsen og Oftedal (1985) beskriver hvordan kroppsgving
i grunnskolen framstod ustrukturert og «kan sies & veere et eksempel pa hvordan
Magansterplanens funksjon som rammeplan farer til forskjeller innen et fags utforming og
gjennomfaring» (s. 1). Da karakteren i kroppsgving ved utgangen av grunnskolen fra 1983
ble gjort tellende ved inntak til videregaende skole papeker de et behov for at faginnhold og
vurdering blir lagt til rette pa en mer systematisk mate. Far dette hadde forskjellene i
grunnskolen vaert til & leve med fordi det var «utvist stor toleranse overfor utvalg av kriterier
og krav til likhet» (s. 1).

Allerede ved karakterdebattene fra tidlig i 1970-ara hadde kritikken av
normalfordelingsprinsippet nddd Norge. Alternativet som seilte opp var det mal- og
kriteriebaserte systemet som Glaser og Klaus (1962) hadde presentert, og i Norge fikk vi det
Lysne (2004) kaller en «tillempet méalrelatert vurdering» der normalfordelingen fortsatt var
styrende for eksamensresultater og en rettesnor for 4 studere standpunktkarakterer.
Skolereformene i 1990-ara fastslo at vurdering av faglig kompetanse i Norge skulle mal- og
kriteriebaseres, og med Reform 94 fikk videregaende opplering et forpliktende felles
nasjonalt vurderingsgrunnlag. | falge Lareplan for videregdende oppleering: Kroppsgving

skulle det ved vurdering legges vekt pa
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- Kunnskap og evne til praktisk anvendelse av denne kunnskapen
- Ferdigheter

- Innsatsvilje og samarbeidsevne

Ved fastsetting av standpunktkarakter i kroppseving skulle disse telle 1/3 hver
(KUF, 1994). Selv om det ved inngangen til 1990-ara ble gjort evalueringer av vurdering som
ogsa overveide alternative tilneerminger (Raaen, 1990), og det utvilsomt starste
utviklingsarbeidet med vurdering i kroppsgving i Norge ble gjort mot slutten av samme tiar
(Hofnes 1997, 2000), er det liten tvil om at perspektivet pa vurdering i kroppsgving nasjonalt
fortsatt var sterkt preget av tradisjonelle sparsmal rundt karaktersetting. Forskningen som ble
gjort (fortrinnsvis som hovedfagsoppgaver: Brattenborg, 1995; Hofnes, 1993; Ottesen, 1994;
Peev, 2001) pa vurdering i kroppsgving i Norge utover i 1990-ara, viser at det var spgrsmalet
om hva som ble vurdert, kriterier for karaktersetting og leerernes (ulike) vektlegging av disse
som dominerte.

Folvik (1972) viser at problemer med tradisjonell karaktersetting i kroppsgving, og
vurderingens mer progressive betydning i generell pedagogikk, var synlig i diskusjoner rundt
kroppsgving i Norge allerede i 1960-ara?®. Likevel kan jeg trygt sla fast at det farst er med
LKO6 at formativ vurdering og VL far en rolle a spille i faget. Det er likevel fortsatt
vurdering med karakter som er i fokus nar By m.fl. (2008) ut fra LKO06 utarbeider en
veiledning til vurdering i kroppsgving pa videregéende trinn 1, 2 og 3. Det kan ogsé noteres
at VfL ikke er nevnt i farste revisjon av den kanskje mest brukte norske
kroppsgvingsdidaktikkboka (Brattenborg & Engebretsen, 2007)2. Det samme gjelder en
svensk didaktikkbok som kom samme &r, selv om den diskuterer formativ vurdering
(Annerstedt, 2007). Da har det historiske sveip kommet til avhandlingsstudiens samtid og jeg
vil i neste avsnitt bare gjengi avhandlingsrelevante hovedtrekk fra LKO06 og tilhgrende

vurderingsregelverk.

Kroppsgving og vurdering i LK06
Skolereformen Kunnskapslaftet gav kroppseving for farste gang en felles leereplan for hele

det trettendrige skolelgpet. Alle leereplaner for fag har en lik struktur som presenterer fagets

% Folvik (1972) siterer en leder i bladet Kroppsgving (nr. 8, 1962) som bakgrunn for oppgavevalg: «Den form
for karaktergiving en né anvender stemmer ikke med synet som legges til grunn for undervisningen.
Ferdighetskarakterer er et meningslast mél pa det vi har planlagt & gi elevene.»

271 revisjon av samme bok etter endringer i leereplan 2012, har LK06 begrep om underveisvurdering fatt en
styrket posisjon, og VfL er nevnt en gang (se Brattenborg & Engebretsen, 2013).
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formal, hovedomrader, timetall, grunnleggende ferdigheter, vurdering og kompetansemal.
Lereplan i kroppsgving har kompetansemal som forteller hva eleven skal kunne etter 4. trinn,
7. tinn, 10. trinn og etter hvert av trinnene i videregaende opplering. Pa videregdende trinn er
faget inndelt i tre hovedomrader: idrett og dans, friluftsliv og trening og livsstil. Innenfor
hvert av disse beskrives kompetansemal. Totalt er det 25 kompetansemal for videregaende
trinn og her falger fire eksempler pa hvordan de er formulert: Mal for opplaeringa er at eleven

skal kunne

. utvikle ferdigheiter i individuelle idrettar og lagidrettar
(a1, idrett og dans)

. skape dansekomposisjonar og vere med i dans som andre har laga
(a1, idrett og dans)

. planleggje, gjennomfgre og vurdere opphald i naturen, og gjere greie for
korleis mat, utstyr og klede kan verke inn pa opplevinga av naturen
(Vg2, friluftsliv)

. praktisere og grunngje trening som er relevant for & fremje god helse

(Vg3, trening og livsstil)

Med hjemmel i Oppleringslova §13-10 (Oppleringslova, 1998) er skolene ved skoleeier
palagt & ha et forsvarlig system for vurdering. Forskrift til oppleeringslova (2006) stadfester at
alle elever har rett til vurdering: «Retten til vurdering inneber bade ein rett til
undervegsvurdering og sluttvurdering og ein rett til dokumentasjon av oppleringa» (§ 3-1).
Sluttvurdering i kroppsgving far elevene som standpunktkarakter etter 10. trinn i grunnskolen
og eventuelt pa det tidspunkt de avslutter opplering i faget i videregdende opplaring. Dette
betyr at all annen faglig vurdering per definisjon er underveisvurdering, noe som ogsa
omfatter halvarsvurdering i form av karakter fra og med farste halvar i 8. trinn.
Karaktergradene er ogsa beskrevet i forskriften med tall fra 1 til 6, der karakter 1 uttrykker at
eleven har sveert lav kompetanse i faget mens karakter 6 er uttrykk for fremragende
kompetanse i faget.

For kroppseving gjelder, som i alle andre fag, at grunnlaget for vurdering «er dei
samla kompetansemala i leereplanane for fag slik dei er fastsette i leereplanverket» (§ 3-3). |
denne vurderinga «skal ikkje fgresetnadene til den enkelte, fraveer, eller forhold knytt til

ordenen og atferda til eleven, trekkjast inn.»
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Formalet med vurdering i fagene er «a fremje leering undervegs og uttrykkje
kompetansen til eleven, lerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutninga av
oppleeringa i faget» (§3-2). Om underveisvurdering heter det videre at den «skal brukast som
reiskap i lereprosessen, som grunnlag for tilpassa oppleering og bidra til at eleven aukar
kompetansen sin i fag.» Dette forteller at all faglig vurdering fram til sluttvurdering har
leeringsstattende og formative formal. Som et ledd i implementeringsarbeidet og til satsingen
pa VEL har Utdanningsdirektoratet (u.d.) formulert fire prinsipper som kjennetegn pa god
underveisvurdering. Forankret i forskning og lovverk sier disse at elevenes laring og
forutsetninger for lzering kan styrkes ved at elevene:

1) Forstar hva de skal leere og hva som er forventet av dem.

2) Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen.
3) Far rdd om hvordan de kan forbedre seg.

4) Erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling.

Prinsippene kan gjenfinnes i vurderingsforskriften? og viser at VL i LK06 har
sammenfallende kjennetegn med, og bygger pa samme forskning som, de prinsipper eller
ngkkelstrategier som er lagt til grunn i avhandlingens metodetilnarming og forstaelse av
VL.

Sammenfattet skal vurdering i kroppsgving i Norge fylle flere formal, hvorav VfL
som del av underveisvurderingen vil veere mest framtredende i skolehverdagen. Ansvaret for
béde dette kontinuerlige vurderingsarbeidet og & gi karakterer som danner grunnlag for
opptak til videre utdanningsvalg og enkelte karriereveier tilfaller skolenivaet, og i praksis ofte
den enkelte kroppsgvingslerer. Videre, som det papekes i en review fra OECD (2013),
underkommuniseres gjerne betydningen av det spenningsforhold som ligger mellom
forventningen om VfL og formative vurderinger i klasserommet og et nasjonalt

vurderingssystem som o0gsa etterspar summative vurderinger som uttrykk for kvalitet.

Sammenlignbarhet og rettferdighet
Sammenlignbarhet som vurderingsbegrep gjelder farst og fremst summative vurderinger og
angdr i mindre grad formativ vurdering og VL. Nar det som i Norge kalles

28 Prinsippene er forankret i § 3-1, § 3-11 og § 3-12 i Forskrift il oppleeringslova (2006), der en finner omtrent
likelydende krav og formuleringer knyttet til underveisvurdering.
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standpunktkarakter eller sluttvurdering brukes til seleksjon for videre utdanning eller
kvalifisering for yrke, forutsettes at denne betyr det samme i et fag enten den er fra en skole i
Tana, Mo i Rana eller Flekkefjord. Om egenvurderingen i kroppsgving som blir gjennomfart
av en elev ved en skole er ssmmenlignbar med egenvurderingen gjennomfgrt av en annen
elev ved en annen skole er mindre interessant. Det vesentlig med egenvurderingen, her som et
eksempel pa en formativ vurderingsstrategi, er at den fungerer etter hensikten der den
gjennomfares. Utfordringen ved VfL i forhold til sammenlignbarhet vil handle om at det er
en sammenheng mellom praktisering og erfaring av VfL og summative vurderingsuttrykk,
forenklet i LKO6s terminologi til ssmmenheng mellom underveisvurdering og sluttvurdering.
Gitt at egenvurdering og framoverrettet feedback farer til bedre leering i faget og at det er god
sammenheng mellom slike underveisvurderinger og sluttvurdering, sa vil det indirekte anga
sammenlignbarhet at elever far like muligheter til formativ vurdering. Vinje (2008a, 2008b)
gjer dette til et sparsmal om rettferdighet ved at mange kroppsgvingslarere rapporterer at de
ikke makter & gi framoverrettet feedback til alle elevene. | Prgitz og Borgens (2010) studie av
standpunktvurderingen ved to videregaende skoler og fire ungdomsskoler kommer det klart

fram at lzererne oppfatter sammenlignbarhet som en side ved rettferdighet:

En gjennomgaende bekymring er hvor rettferdig egne standpunktkarakterer er i
forhold til kollegaer man ikke samarbeider med om karaktergiving internt, og
standpunktkaraktersetting eksternt som ved andre skoler i kommunen, fylke eller

landet for gvrig (s. 89).

Rettferdighet er et begrep med lang historie og har vaert knyttet til vurdering helt siden
posisjoner i samfunnet skulle fortjenes ut fra andre prinsipper enn arvefglge. Allerede
Aristoteles skrev at «rettferdighet» og «urettferdighet» ser ut til & bli brukt i mange
betydninger?®. Aristoteles fortsetter med at dette ikke er sé lett & oppdage, fordi mange av
betydningene ligner hverandre. Aristoteles poeng finner gjenklang hos Ronald, laererstemmen
som innledet denne avhandlingen, ved at han uttrykker & ha kommet til & forsta rettferdighet

pa en annen mate:

Ronald: I forhold til det som kan vaere vanskelig med vurdering, sa er det veldig mye

som kan veere vanskelig [kort latter]. Men i hvert fall, sdnn som min forstéelse er blitt

2 Aristoteles (1999, s. 86-87 i denne utgivelse/klassisk referanse: E N 1129a227)
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etter hvert, s rettferdig hadde det kanskje veert noen som synes det var visst alt var
likt. En malestokk & vurdere etter, noen mener det er rettferdig, ikke sant?

Forsker: Ja?

Ronald: Men sann som jeg har skjgnt det etter hvert, er vel at rettferdighet ogsa kan
veere at elevene far en forespeiling av hva dette skal veere og at det er klargjort i
forkant, sdnn at de har noe a forholde seg til. Om det er det ene eller det andre, det vil
variere, og sann er det lagt opp na, at det varierer jo, fordi vi pa skolen her lager en
rettferdighet og noen andre lager en annen pa en annen skole, sa sann sett er det jo at
de er inneforstatt med hva som skal skje som blir kunsten a fa til.

Forsker: A synliggjere det?

Ronald: Ja, at det synliggjares, og at det blir kjent og at det falges. At de faler at det
blir tatt hensyn til, og at de far mulighet til & gve pa det. Det er vel det som pa en méte

er det vanskelige.

Utdraget viser hvordan Ronald knytter rettferdig vurdering i kroppsgving til klargjering av
vurderingskriterier og vurderingsprosesser, mens for eksempel Vinje (2008b) og leererne hos
Prgitz og Borgen (2010) primeert knytter det til forskjeller mellom skoler og
sammenlignbarhet i vurderingsresultat. Disse to tilfellene er nok til & vise at «rettferdighet» er
et begrep der konteksten blir avgjerende for innholdet i begrepet. Utdanningsforskningen
peker pa at rettferdighet i vurdering utfordres pa ulike nivaer i skolesystemet. Rettferdig
vurdering rarer seg fra de store linjer som reproduksjon av sosiale forskjeller og overordnete
politiske mal helt ned til det konkrete, som for eksempel at hvis alle elever skulle vurderes i
haydehopp etter hvor hgyt de hoppet, ville det bli et sparsmal om dette ikke var urettferdig i
forhold til elevenes hgyde. Davis (2009) argumenterer for at det er utfordringer med
rettferdighetsbegrepet som ikke kan overvinnes gjennom forbedring av vurderingsprosesser.
Disse problematiske sidene er mulig grunn til at for eksempel Miller m.fl. (2009) velger ikke
a ta med rettferdighet som egen kategori nar de skal diskutere kvalitet i vurdering. De velger
heller & se rettferdighet i vurdering som en del av et rikholdig validitetsbegrep. P& grunn av at
denne avhandlingen primaert er interessert i det som skjer pa klasseromsniva og erfaringer fra
kroppsgving blir rettferdighet relatert til VVfL behandlet i trdd med dette, selv om utfordringer
med sosial reproduksjon (Dale, 2008) i skolesystemet vil gjelde for VL ogsa. Hay og Penney
(2013) papeker at (kritisk) oppmerksomhet mot mulige sosiale implikasjoner av
vurderingspraksis vil bidra til det som er et ngdvendig forhold mellom «the pursuit of a sosial

just physical education and the optimisation of assessment validity» (s. 56).
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Validitet og VfL i kroppsgving
Validitet, eller det norske motsvarende gyldighet, er fundamentet for god vurdering. Validitet
handler om at vurderinger vurderer det de skal vurdere. Det er et teoretisk hjelpemiddel for &
avgjere om hva det betyr & si at en informasjonstolkning, beslutning eller handling er bedre
enn en annen. Validitet ble definert av Messick (1989) som «evidence and theoretical
rationales support the adequacy and appropriatness of inferences and actions based on test
scores or other modes of assessment» (s. 13). De fleste senere diskusjoner av
vurderingsvaliditet i utdanningskontekster refererer tilbake til eller bygger pa Messicks
(1989, 1994, 1995) argumentasjon for at innholdet i, kriterier for og konsekvenser av
vurdering i all utdanning kunne integreres i begrepet konstruktvaliditet®. Hovedtruslene mot
validitet i fortolkning av elevprestasjoner og vurderingshandlinger er i fglge Messick (1989)
underrepresentasjon av konstruktet og konstruktirrelevante faktorer. Litt forenklet er
konstruktet det som skal vurderes, men kan ogsa peke pa det som faktisk blir vurdert.
Konstruktirrelevant er nar en trekker inn andre faktorer eller elementer enn det som skal
vurderes. Dette har vert et gjennomgaende problem i kroppsgving®.. Det er godt
dokumentert, fra tidlige studier av Hensley m.fl. (1987) og Veal (1988), fram til senere
studier bade i USA (Young, 2011) og Sverige (Redelius, Fagrell & Larsson, 2009), at
kroppsgvingslerere trekker inn elementer som holdning, innsats, bekledning, oppmerksomhet
og deltaking pa tvers av standarder, leereplaner og vurderingsreguleringer som foreskriver at
det er elevenes faglige kompetanse som skal utgjgre vurderingens grunnlag. Med intensjon
om & studere VfL direkte fant Georgakis og Wilson (2012) utstrakt referering til tilsvarende
konstruktirrelevante elementer blant australske idretts- og kroppsgvingslerere, mens de altsa
ikke fant eksempler pa VL praksiser®,

Underrepresentasjon av konstruktet betyr & vurdere en for snever del av det som skal
vurderes. For 3 sette dette pa spissen i en kroppsgvingskontekst vil sannsynligvis VO2max
(kondisjonsmal basert pd maksimalt oksygenopptak) ha betydning for langrennsprestasjon,

men & méale bare VO2max for & vurdere langrennskompetanse gir lite mening. Dette er et

30 Messick (1989, 1995) fremmet seks elementer som utgangspunkt for & gi en helhetlig validitetsvurdering (av
et konstrukt) i utdanningskontekster; disse var «content», «substantive», «structural», «generalisability»,
«external» og «consequential». Jeg benytter ikke denne inndelingen i avhandlingen og har derfor ikke utdypet
dem videre.

31 Med tjue ars mellomrom diskuterer béde Carrol (1994) og Hay og Penney (2013) dette karaktertrekket ved
funn fra forskning pé vurdering i kroppsaving.

32 Dette refereres i kappens innledende kapittel og utgjer en viktig horisont for avhandlingens fjerde artikkel
(Leirhaug & MacPhail, 2015).
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tildratt og ekstremt eksempel pa underrepresentasjon. Mer direkte knyttet til dagens lereplan
i kroppseving (LKO6) vil kunne vare at fair play ikke vektlegges ved vurdering i
kroppsgving, selv om det understrekes i formalet for faget og det er egne
kompetansemalformuleringer pa ulike trinn i lzereplanen som forteller at fair play er noe
elevene skal praktisere og leere.

Forskningen pa validitet ved vurdering i kroppsgving internasjonalt har i senere ar i
stor grad benyttet «alignment», sammenheng mellom eller innretting av, Bernsteins (1975)
«three message systems for schooling» — «pedagogy», «curriculum» og «evaluation»® — som
utgangspunkt for & drgfte valide vurderingskriterier og kvalitet i kroppsgving®. Dette er ikke
uten videre uproblematisk nar det kommer til formativ vurdering og VL. Jeg minner om at
Bernstein forsket og skrev fram denne teorien omtrent samtidig med at begrepet formativ
vurdering ble tatt i bruk. Systemet vurdering i hans «message systems» handler derfor
rimeligvis om en praksis dominert av summativ vurdering. VL foregar underveis i
leereprosessen og lykkes kanskje aller best inkorporert eller som integrert del i undervisning
og leeringsarbeid. Dette betyr at VfL plassert i Bernsteins terminologi i like stor grad vil
tilhgre systemet «pedagogy» som «assessment», og kan altsa ikke forstas som
sammenfallende med systemet vurdering. Denne overlappen, som falge av nyere
vurderingsperspektiver, kan vare en av grunnene at Hay og Penney (2013) legger ekstra stor
vekt pa Bernsteins egen papekning av systemenes interne sammenheng. Denne overlappen er
ogsa grunnen til at avhandlingen ikke forstar vurdering som et «message system» og ikke
legger «alignment» som en ngdvendig forutsetning for validitet, men inkluderer det som ett
av flere mulige validitetskjennetegn ved VfL i kroppsgving®.

VFL kan ha bade tilsiktede og ikke-tilsiktede effekter pa elevens lering og ma, som

all annen vurdering, kunne demonstrere validitet. Det avgjgrende elementet for VL er i fglge

33 «Evaluation» er i trad med datidens sprakbruk og en praksis som langt pa vei er opprettholdt i amerikansk
utdanningskontekst, og saledes kan det forstas tilsvarende det engelske «assessment» og vurdering i LK06 og
denne avhandlingen. Bernstein (1975) beskriver sammenhengen mellom de tre systemene slik: «Curriculum
defines what counts as valid knowledge, pedagogy defines what counts as valid transmission of knowledge, and
evaluation defines what counts as a valid realization of this knowledge on the part of the taught» (s. 85).

34 Se for eksempel Hay og Macdonald (2008), Hay og Penney (2009, 2013) eller Redelius og Hay (2012).
Arnesen, Nilsen og Leirhaug (2013) er et eksempel pé bruk av de «three message systems» lereplan,
undervisning og vurdering i norsk kroppsavingskontekst. Jeg tror ikke det er urimelig & hevde at den utstrakte
bruken av Bernsteins (1975) «message systems» kan knyttes til Peter Hay og hans formidable bidrag til
forskningslitteraturen pa forstaelse og konsekvenser av vurdering i kroppsaving de siste ti ar.

35 Understreker at dette ikke tilsidesetter «alignment» mellom de tre «message systems» som et godt rammeverk
for & styrke lzereres planlegging og forstaelse av vurdering i kroppsgving som ledd i & bedre kvaliteten i
kroppseving. Dette gjelder ogsa for eksempel Georgakis og Wilsons (2012) tilsvarende drafting pa pa bakgrunn
av Biggs (1996) «constructive alignment», eller det Klenowski og Wyatt-Smith (2014) beskriver som «front-
ending assessment» — undervisningsplanlegging som i praksis starter med spgrsmal om hvordan informasjon om
elevens lering skal frembringes.
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Stobart (2012) om vurderingsarbeidet oppfyller formalet om & fremme leering. | s& méte er
det et konsekvensielt validitetsargument. Dette gjer det vanskelig, for ikke & si — i prinsippet
—umulig, pa forhand (i planlegging) a avgjare hva som vil veere konstruktirrelevant. Selv om
forskning pa feedback (for eksempel Hattie & Timperley, 2007) kan gi en pekepinn pa hvilke
type tilbakemeldinger som for flest elever vil fare til videre faglig leering, og selv om VfL
implementeres og gjennomfgres med gode intensjoner, er det ikke sikkert at denne praksis
faktisk farer til gkt leering. Med dette som utgangspunkt oppsummerer Stobart (2012)
validitet i VfL og andre formative vurderingspraksiser slik:

Validity is then about establishing what has contributed to further learning and what
has got in the way of this. This will include the cultural and learning context, the
quality of classroom interactions, the teacher’s and learner’s clarity about what is

being learned and the effectiveness of feedback. (s. 241).

Validitet knyttes ut fra dette i avhandlingen tett til hvordan VL «pakkes ut» eller
operasjonaliseres som ngkkelstrategier. Den del av validitetsvurderingen avhandlingens
studier kan besvare, er i hvilken grad hver av ngkkelstrategiene, og andre aspekter ved
vurderingspraksis, er implementert og forstatt p& mater som kan fremme eller hemme elevers
leering. Ideelt skulle jeg her kunne skrevet i hvilken grad hver VL ngkkelstrategi «har bidratt
til elevenes lzering», men metodedesignet er ikke utformet for & kartlegge elevenes
leeringsutbytte pa den maten.

Selv om konsekvensiell validitet er avgjerende ved VfL, er konstruktvaliditeten
totalt sett fortsatt avhengig av opplaerings- og lereplanmal, faglig innhold og hvilke kriterier
kroppsgvingslearere vektlegger ved vurdering. Redelius (2007) argumenterer for at spgrsmal
om hva som skal vurderes og hvordan det vurderes kan ha pedagogiske konsekvenser og
dypere betydning for legitimering og oppfatning av kroppsgving. Endring i
vurderingsordning kan fare til endring i prioritert fagstoff og hvilke typer kunnskap som
verdsettes. Parallelt med dette viser Melograno (2007) at hvilke kriterier som legges til grunn
ved vurdering i kroppsgving kan ha store konsekvenser for hvilket resultat (i karakterer)
elevene kommer ut med. Hans mest ekstreme eksempel er en elev som starter med praktisk
talt topp mestring og kompetanse i faget, og derfor gar gjennom opplaringen uten at
kompetansen er synlig forbedret. Om mestring og kompetanse vektlegges vil denne eleven fa
toppresultat, mens en ren vektlegging av framgang vil resultere i stryk for den samme eleven.

Perspektivet innebzrer ogsa at elever med betraktelig darligere mestring og kompetanse
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sammenlignet med andre elever likevel vil kunne fa bedre karakter i faget. Det er flere
momenter i Melogranos (2007) eksempel som kan diskuteres, blant annet forstaelsen av
framgang. Her var imidlertid hensikten bare & vise betydningen av at vurderingskonstruktet
framstar veldefinert og bygger pa apenhet og felles forstaelse blant leerere og elever. Effektiv
framoverrettet feedback og andre VL ngkkelstrategier er effektive bare sa lenge de orienteres
mot det som skal leeres eller gjennomfagres. Om det framkommer store forskjeller mellom
lzerere i bruk av kriterier og hva de vektlegger, sa indikerer det utfordringer for validiteten
ved vurdering i faget. Om leaerere som forholder seg til samme lereplanmal og felles kriterier
likevel kommer til ulik karakter (eller annen summativ vurdering), er det et tilfelle som

tradisjonelt er & betrakte som et reliabilitetsproblem. Er det slik ogsa ved VfL?

Reliabilitet og gjennomsiktighet

Reliabilitet, ogsa omtalt som palitelighet, opptrer ofte side om side med validitet. Litt folkelig
sagt handler reliabilitet om at det slumpmessige far minst mulig pavirkning pa resultatet. Det
handler om i hvilken grad en vurdering og dens konsekvenser vil veere de samme om
vurderingen gjeres i dag eller om et ar, og i hvilken grad en elevs lering og kompetanse vil
vurderes likt av forskijellige lzerere. En elev kan ogsa prestere bedre den ene dagen enn den
andre, noe som vil kunne ha stor betydning for reliabiliteten i vurderinger basert p&
enkelttilfeller. Motsatt er det argumentert for at leereres karaktersetting i utgangspunktet ma
betraktes & ha hay reliabilitet fordi de baserer seg pa en rekke ulike vurderinger gjort over
lang tid, og gjerne i dialog med den lzerende.

Forholdet mellom reliabilitet og validitet kan beskrives som at lav reliabilitet i en
vurdering vil undergrave validiteten, mens hay reliabilitet vil veere praktisk talt verdilgs hvis
validiteten ikke er tilfredsstillende. Ved formativ vurdering, VfL inkludert, vil lav reliabilitet
i klassisk forstand ikke ngdvendigvis fare til utfordring ved validiteten. To leerere kan tolke
samme vurderingsinformasjon ulikt og gi eleven framoverrettet feedback pa forskjellige
mater. Hvis utfallet i begge tilfeller er gkt leringsutbytte, sa er det overordnete
validitetskriteriet for VfL oppfylt. Black og Wiliam (2012b) tar utgangspunkt i sin egen
definisjon (se note 7), og peker pa at formative vurderinger, VL inkludert, er reliable i den

grad

...that the assessment processes being used generate evidence that consistently lead to
better, or better founded decisions, which turns out to be a less restrictive condition

than is needed for summative assessment (Black & Wiliam, 2012b, s. 260).
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Hay og Macdonald (2008) skriver at nar standardiseringsgraden i vurderingene gar
ned, noe som altsa er tilfelle ved VfL, blir begrepene reliabilitet og validitet vanskeligere &
skille. | kroppsgving gjelder dette ikke bare formative vurderingspraksiser. For s lenge
kroppsgvingslerere refererer til en form for «magefalelse» eller intuisjon for & grunngi
karaktersetting kan standardiseringsgraden i praksis neppe kalles hgy. Dette er muligens noe
av bakgrunnen for at for eksempel Annerstedt og Larsson (2010) ikke adresser begrepene
separat, men omtaler reliabilitet og validitet som om de var ett.

VfL i et skolesystem med metodefrihet og desentralisert ansvar for vurdering bygger
pa at skolekulturer og undervisning, sa vel som elever, er forskjellige. Det innebzrer at
vellykket VL ved en skole og i en kroppsgvingssetting ikke ngdvendigvis vil fungere i en
annen. Dette apner for at forskningens pavisning av at kroppsgvingslarerne praktiserer
vurdering ulikt ogsa kan borge for kvalitet. Resultatene til Prgitz og Borgen (2010) tyder pa
at leererne selv forstar rettferdighet i retning av like kriterier. Dette kan muligens koples til
Engvik (2013), hvor kroppseving utmerker seg som det faget der flest leerere etterlyser
nasjonale faringer for vurderingen. Ronalds versjon hvor «vi pa skolen her lager en
rettferdighet og noen andre lager en annen pa en annen skole» hinter mot en annen
tilnerming der ulik vurderingspraksis i seg selv er ikke problemet.

Forskningen pa vurdering i kroppsgving og tilhgrende teoribygning virker sa langt i
liten grad & ha tatt opp i seg at det ikke er noen automatikk i at like kriterier og lik
vurderingspraksis farer til hgyere validitet. Men da kan forskjellene mellom lerernes
grunngivinger selvsagt ikke skyldes at laererne har vanskeligheter med & verbalisere egne
kriterier og viser til en form for «magefalelse» som utgangspunkt for vurderinger (Annerstedt
& Larsson, 2010; Hay & Macdonald, 2008). Gjennomsiktighet, ogsa omtalt som transparens,
forutsetter at kroppsgvingslererne har god forstaelse av egen vurderingspraksis og utgjar et
fundament for i det hele tatt & kunne diskutere en sprikende vurderingspraksis som uttrykk for
validitet og likeverd. Gjennomsiktighet som vurderingsbegrep overlapper deler av VfL
ngkkelstrategier ved at det handler om a synliggjare vurderingskriterier og prosesser. Videre
er det en forutsetning for & utvikle egen- og medelevvurdering, s vel som selv-regulering.
Det handler om en form for avprivatisering som er ngdvendig for & utvikle en felles
vurderingskultur ved skolen, og Engvik (2013) hevder at kroppsgvingslarere som arbeider
innenfor et vurderings- og tolkningsfellesskap utvikler egen vurderingskompetanse og har

bedre forstelse av vurderingspraksis.
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«Assessment literacy» for kroppsgvingslerere

Avhandlingens tredje artikkel (Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016) benytter et teoretisk
rammeverk for «assessment literacy» i kroppsgving som er foreslatt og utviklet av Hay og
Penney (2013). | artikkelen trekkes en kjapp historisk linje som forteller at «literacy»
opprinnelig er et begrep utviklet i tilknytning til tekstforstaelse og evne til & lese og skrive.
Jeg viser til artikkelen for en beskrivelse av hvordan «literacy» har blitt vanlig pA mange
felt® og mer eksakt hvordan Hay og Penney (2013) bruker en utvidet forstaelse av begrepet
hvor «the capacity to actively participate in a social field is fundamental to what it means to
be literate» (s. 71).

Literacy er et begrep som ikke til vanlig er knyttet til vurdering i norsk sprakbruk. Et
enkelt sgk (i 2015) med sgkemonitoren til Google gav ett meningsfullt treff for uttrykket
«vurdering literacy», men da pa en dansk nettside. Sgk pa «vurderingsliteracy» og det
fornorskede «vurderingsliterat» ga ingen treff. Det er mer vanlig & snakke om
vurderingskompetanse, og det er ikke urimelig & hevde at kompetansebegrepet som ligger til
grunn i LKO6 er nert beslektet med det engelske «literacy». Men det er nettopp et poeng for
Hay og Penney (2013) at «assessment literacy» handler om mer enn kunnskap og
vurderingskompetanse. Ved & innfgre begrepet kapasitet ved siden av kompetanse blir det
avgjerende bade i hvilken grad aktgrene er i stand til delta effektivt, medskapende og kritisk i
den (til enhver tid) samtidige fagdidaktiske vurderingsdiskurs, og dermed hvilke vurderinger
som faktisk gjennomfares. | den norskspraklige delen av avhandlingen buker jeg innimellom
den norske varianten vurderingsliterate om laerere og elever som er i stand til & delta i og
bidra til & utvikle vurderingsdiskursen, og dette brukes da synonymt med de steder jeg referer
til det engelske «assessment literacy».

Hay og Penney (2013) presenterer fire elementer®” med en indre sammenheng for &
beskrive hva det & veere vurderingsliterat innebaerer. Den vurderingsliterate
kroppsgvingslerer er kjent med leereplan og vurderingsreguleringer, kan lage og
kommunisere vurderingskriterier og, ikke bare har kunnskap til, men er ogsa ut fra rammer
og tilgjengelig ressurser i stand til & iverksette gjennomtenkte vurderingspraksiser. Videre ma
leereren kunne fortolke innhentet informasjon meningsfullt og delta i en kontinuerlig dialog

rundt vurderingspraksis for & motvirke sosial urettferdighet og potensielt negative

36 | tillegg til eksemplene som nevnes i artikkelen passer det & vise til at «physical literacy», slik begrepet er
utviklet av Whitehead (2010), nylig er presentert for farste gang pa norsk og relatert til norsk
kroppsgvingskontekst i boka Fysisk aktiv leering (Vingdal, 2014).

37 De fire er «assessment comprehension», «assessement application», «assessment interpetation» og «critical
engagement with assessment». Se Leirhaug, MacPhail og Annerstedt (2016) og presentasjon av artikkelen i
kappens kapittel 4.
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konsekvenser for enkeltelever. Den vurderingsliterate kroppsgvingslerer i Norge anno 2011-
2012 ma falgelig — ut fra LKO06 og tilhgrende VfL-agenda — forventes & ha iverksatt VfL som
del av sin praksis, eller i det minste ha kunnskap om VfL og veere i stand til da & forklare eller
kritisk reflektere rundt hvorfor dette ikke er implementert og lar seg gjere.

Selv om «assessment literacy» knyttet til formative vurderingspraksiser og VfL
primeert vil gjelde klasseromsnivaet og det som skijer i arbeidet med elevene, forventes den
vurderingsliterate kroppsgvingslearer ogsa & ha forstaelse for hvordan det Popham (2009)
kaller «accountability assessments» og selve skolesysstemet kan pavirke vurderingsarbeidet
og lereres valg pa klasseromsnivéet. Dette betyr ikke at kroppsgvingslererne ma ha
inngdende kunnskap om alle mulige typer vurdering for & lykkes med gode formative
vurderingspraksiser. Threlfall (2005) er en av dem som uttrykker dette presist nar han skriver
at leerere «do not need to have developed pedagogical knowledge for every assessment that
could be done, as they will only be doing assessments they have planned for, for which they
do have an adequate level of expertise» (s. 62).

Hay og Penney (2013) mener de gjennom utlegningen av «assessment literacy» for
leerere og elever i kroppsgving har bidratt med et begrepsapparat som kan hjelpe til med & fa
gye pa, drgfte og utvikle den kunnskap og kompetanse som er ngdvendig for & gjare
vurderingsarbeidet i kroppsaving (mer) effektivt, valid og sosialt rettferdig. P4 samme tid
understreker de at «assessment literacy in physical education is a new and undeveloped idea»
(s. 81). Det ligger ingen egen empirisk undersgkelse til grunn for deres utlegning og
promotering av «assessment literacy». De bygger teoretisk pa tidligere vurderingsforskning i
kroppssving og skriver at for & komme videre «is the need for empirical work focusing on
teachers’ existing assessment literacies» (s. 81). S& da passer det godt & ta steget over i neste

kapittel som omhandler og kommenterer avhandlingens metodologi.
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Kapittel 3. Metodologiske detaljer, overveielser og valg

Kapitlet grunngir forskningsmessige og metodiske valg som angar avhandlingen som helhet,
posisjonerer tilngermingen vitenskapsteoretisk og utdyper noen metodiske detaljer. | tillegg

presenteres forskningsetiske betraktninger og handlingsvalg.

Forskningsstrategi og design

Innledningen til denne avhandlingen presenterer flere av de forskningsstrategiske viktige
valgene: Hvorfor VfL? Hvorfor videregdende skole? Videre at den norske konteksten etter
innfaringen av LKO06 gir mulighet til & studere implementering av VfL som del av en
lereplan- og vurderingsreform pa systemniva, og at den type studier ikke er gjort med
kroppsgving i hovedfokus. Det var forventet at utfordringer og spgrsmal om implementering,
sa vel som forstaelse, av VL kunne arte seg annerledes nér en skalerer opp fra studier pa
klasserom- og leererniva til & gjelde hele skoler som del av et stagrre utdanningssystem (Leahy
& Wiliam, 2012; Thompson & Wiliam, 2008; Torrance, 2012). Innledningsvis ble det ogsa
vist til at lite av vurderingsforskningen i kroppsgving har perspektiv fra bade elever og
leerere. | lys av dette ble det besluttet & gjgre utvalg pa skoleniva, der en inkluderte studier
béde med elev- og larerperspektiv ved samme skole for & studere implementering og
forstaelse av VL i kroppsgving som et resultat av LK06 og det fornyede vurderingsfokus.
Etter & ha tatt prosjektets rammer i betraktning farte overveielsene til et valg om & studere
VTL i kroppsaving ved seks skoler; neermere beskrivelse av utvalg og kriterier fglger
nedenfor.

Med skolenivaet som utvalgsenhet ble en kvantitativ tilneerming gjennom
sparreskjema valgt for & kunne representere VL i elevperspektiv ved alle seks — og hver av —
skolene som en helhet®®. Ut fra en vurdering av antallet i populasjonen kroppsgvingslarere og
med mal om & danne dypere og mer utfyllende drgftinger av implementering og forstaelse av
VfL i kroppseving ved skolene, ble en kvalitativ tilnerming gjennom fokusgruppeintervju
valgt for & innhente laerernes perspektiver. Fokusgruppeintervju ble funnet hensiktsmessig
fordi det var skolenivéet og kroppsgvingslarernes forstaelse og beskrivelser av
vurderingspraksis ved den enkelte skole, og ikke den individuelle larer, som var studiens

38 Det ble ogsa vurdert kvalitative tilneerminger — som for eksempel intervju eller observasjon — for & utdype
elevperspektivet, men det ble ikke fulgt opp pa grunn av prosjektets rammer.
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hovedinteresse. Med intensjon om & kunne gjgre sammenligninger skolene mellom, ble
kroppsevingslarerne ved hver enkelt skole samlet i en fokusgruppe.

Bruk av kvantitativ og kvalitativ metode for innsamling og prosessering av empiri i
avhandlingsstudien gjer at den som helhet kan beskrives som et mixed method design
(Creswell, 2009; Tashakkori & Teddlie, 2003). | Tashakkori og Teddlie (2003) drgftes ulike
former for metodeblanding, under hvilke forutsetninger metoder kan kombineres og hvordan
dette kan medfare sarlige utfordringer forbundet med kvalitetsvurdering. | denne
avhandlingen betraktes metodetilnermingene som likestilte kunnskapsprodusenter med tanke
pé den overordnete problemstillingen, men enkeltstudiene tatt i betraktning sa skaper den
faktiske metodeblandingen f& metodologiske utfordringer. Bruken av kvalitativ og kvantitativ
metode for innsamling av data er rettet mot to ulike populasjoner og det er egentlig bare i
avhandlingens farste artikkel (Leirhaug & Annerstedt, 2015) at kvalitativt og kvantitativt
materiale analyseres mot hverandre. De tre andre artiklene benytter enten elevdata fra
sparreundersgkelsen, og representerer da en tradisjonell kvantitativ tilnzerming, eller
leererdata fra fokusgruppene, og da med tilhgrende anerkjente kvalitative
analysetilnzrminger.

Ut fra Bryman (2012) og Ringdal (2013), som begge opererer med fem hovedtyper®
forskningsdesign, kan avhandlingens studie ogsa beskrives som et tverssnittdesign. | en
tverrsnittstudie innsamles data bare en gang for hver analyseenhet eller informant, og da
vanligvis innenfor et gitt avgrenset tidsrom. Dette er tilfellet for bade sparreundersgkelsen
som gir elevdata og fokusgruppeintervjuene med kroppsgvingsleerere som gir leererdata til
avhandlingens enkeltstudier. Hensikten er & beskrive og fortolke en nasituasjon, eller status
til, vurdering i kroppsgving med vekt pa implementering og forstaelse av VfL, der

utgangspunktet er empiri samlet ved seks videregaende skoler.

En pragmatisk og sosiokulturell informert virkelighetsforstaelse

Kvantitativ og kvalitativ metodetilneerming har opphav i det som gjerne skisseres som ulike
vitenskapsteoretiske kunnskapssyn (Bryman, 2012; Tashakkori & Teddlie, 2003). Sterkt
forenklet knyttes da utviklingen av kvantitativ metode til mer positivistiske vitenskapsidealer,

hvor det antas at det finnes en sann(ere) kunnskap om fenomener i verden og at vitenskapens

39 Hos Ringdal (2013) heter disse eksperimentell design, tverrsnittdesign, langsgaende design, casedesign og
komparativ design. Det presiseres at ulike design kan kombineres og at det finnes alternativer til en slik
inndeling, blant annet i forhold til mixed method som pa norsk da omtales som flermetodisk design. Ringdal
(2013) Klassifiserer bade bruk av kvantitative sparreundersgkelser og kvalitative samtaleintervju i et lite utval
personer som «sveert vanlig» ved tverrsnittstudier (s. 106).
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oppgave er a jakte pa og avdekke denne. Kvalitativ metode kan pé sin side knyttes til et
hovedsyn der kunnskap er noe som konstrueres og gis legitimitet i og gjennom sosiale,
politiske og spréaklige kontekster, og vitenskapens hovedoppgave er & bidra til en utdypet
forstaelse av fenomener og hvordan de konstrueres som fenomener i verden. Ringdal (2013)
og Creswell (2009) skriver at senere utviklingstrekk i metodevalgdiskusjoner har gjort det
mer vanlig & se kvalitative og kvantitative tilneerminger som komplementzre snarere enn som
motsatser. Uavhengig av metodenes underliggende vitenskapsteoretiske og historiske ballast
vil det forskningen spgr etter, problemstillingene, og forskernes kompetanse utgjere
fundamentet for kvalitativt gode metodevalg. Creswell (2009) argumenterer videre, i denne
sammenheng fra en mixed method posisjon, for at forskere bar tilstrebe & gjare eksplisitt det
verdensbilde eller de filosofiske virkelighetsforstaelser som ligger til grunn for et
forskningsprosjekt. Dette vil bidra til & forklare hvorfor en metodisk tilneerming er &
foretrekke foran en annen. Creswell (2009) bruker det engelske begrepet «worldview» for &
betegne et slikt mer eller mindre artikulert grunnleggende sett av oppfatninger som vil farge
erfaringer og bidra til & styre handlingsvalg. Andre snakker om «paradigms» (Mertens, 1998),
eller «ontologies» og «epistemologies» (Bryman, 2012). Uten & ga inn pa meningsdifferanser
begrepene mellom holder jeg meg til virkelighetsforstéelse.

Jeg sier i avsnittets overskrift at avhandlingen har en pragmatisk og sosiokulturelt
informert virkelighetsforstéelse. Med informert gnsker jeg & signalisere at det tilhgrer
avhandlingens virkelighetsforstaelse at enhver beskrivelse av, eller forsgk pa & artikulere, en
virkelighetsforstaelse ma uttrykkes fra et stasted eller perspektiv, og saledes alltid allerede
selv innebaerer  veere uttrykk for en virkelighetsforstéelse. Denne grunnleggende
utfordringen, som er et eksempel pa det filosofien kaller en uendelig regress, taler etter min
mening for at den ekspliseringen av virkelighetsforstaelser som Creswell (2009) og andre
etterspar bar ha en grad av ydmyk fleksibilitet. Derfor «informert».

En sosiokulturell inngang baseres pa en forstaelse av at opplaering og skole foregar pa
en sosial arena og innebarer interaksjon mellom mennesker, samtidig med at det forteller noe
grunnleggende om kunnskapssynet som legges til grunn for a forsta kroppsgving og VfL.
Bade internasjonalt (Evans, Davies & Penney, 1999; Green, 2008; Kirk, 2010) og i senere ars
norsk kroppsevingsforskning presenteres faget kroppsgving som en sosiokulturell
konstruksjon*® (Moen, 2011; Svendby, 2013; Lyngstad, 2013). | korte trekk inneberer et

40 En slik oppfatning av hva og hvordan et skolefag oppstar og formes er generell og gjelder ikke kroppsgving
spesielt. For eksempel skrev Ludvigsen-utvalget i deres underveisrapport om fremtidens skole at skolefagene
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sosiokulturelt perspektiv at kroppsgving ikke er noe gitt, men vil vare preget av land og
kultur, historie og samfunnsutvikling, laereplaner og etablerte praksiser, og at faget og dets
legitimering stadig vil vaere i en omskapingsprosess og endres over tid. Det er i lys av en slik
forstaelse at Tinning (2012), med et memetisk perspektiv pa kroppsgvingsfagets framtid, kan
erkleere at uansett hva idéen eller hensikten med kroppsgvingsfaget vil veere, sa vil det vaere
en som er i takt med tiden, eller som han skriver, «‘fit’ for the contemporary environment» (.
234). Men en sosiokulturelt informert virkelighetsforstaelse inviterer ogsa til & seke etter
alternativer, i kraft av at dominerende forstaelser og praksiser, det bestaende, er skapt
gjennom prosesser i et sosialt, politisk og kulturelt rom.

Hay og Penney (2013) bruker «et sosiokulturelt perspektiv» som undertittel pa sin bok
om vurdering i kroppsgving for & framheve hvordan utgvelse av faget, og vurdering, er med
og konstruerer kunnskapsforstaelser og «bilder» av elever og hva elever kan. | en nylig utgitt
norsk lerebok med bade fokus pa og tittel Inkluderende kroppsegving (Standal & Rugseth,
2015), diskuteres flere slike perspektiver pa hvordan ulike praksiser i faget kan vaere med &
forsterke, avkle eller rekonstruere oppfatninger av elever og fagforstaelse (se ogsa Svendby,
2016). Det sosiokulturelle kunnskapsperspektivet apner i avhandlingen for at VfL i
kroppsgving kan komme til uttrykk, rekonstrueres og forstas ulikt blant lerere og elever, og
at det forskningen, eller lzereplan og offentlige dokumenter, sier om VfL igjen kan differere
fra dette. Videre inviterer det til et kritisk perspektiv pa hvordan implementering og
praktisering av VL kan ha utilsiktede og potensielt negative konsekvenser for enkelte elever.
Selv om avhandlingen benytter noen ngkkelstrategier hentet fra tidligere forskning pa
formativ vurdering for & identifisere VfL praksiser i kroppsgving, understreker den
sosiokulturelt informerte virkelighetsforstaelse at VL ikke er noe gitt, ferdig forstatt eller et
ferdig utarbeidet pedagogisk verktay. Ngkkelstrategiene kan «pakkes ut» pa ulike mater. |
tillegg til & kartlegge implementering av VfL fra elev- og lererperspektiv, sgker derfor
analysene nye idéer og bidrag til hvordan VfL kan se ut og praktiseres i kroppsgving.

Rorty (1989) starter sin bok Contingency, irony, and solidarity med setningen «about
200 years ago, the idea that truth was made rather than found began to take hold of the
imagination of Europe» (s. 3). Kunnskapssynet i avhandlingen er i fglge dette ingen ny idé,
men den ble raffinert og radikalisert i forrige rhundre, kanskije spesielt gjennom det som
gjerne kalles den lingvistiske vending i filosofien og utviklingen av konstruktivistiske

«er historiske og kulturelle konstruksjoner som velges og formes i prosesser der samfunnsmessige endringer,
politiske ambisjoner og pedagogiske hensyn spiller vesentlige roller» (NOU 2014:7, 2014, s.11).
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grunnsyn innenfor sosialvitenskapene*!. Alvesson og Skéldberg (2009) skriver at de fleste
forskere innenfor sosial- og samfunnsvitenskap i dag vil stille seg bak en forstaelse av
samfunnet og dets institusjoner som, i en vid forstand, sosialt skapt. De sier at i denne vide
betydningen; «most of us are social constructionists» (s. 34), men avgrenser selv begrepet
sosial konstruktivisme for en snevrere bruk. Som vist til i kappens tidligere kapitler er VfL
tuftet i en slik forstaelse av virkeligheten ved & vare tett vevd sammen med fremveksten av
konstruktivisme og sosiokulturelle lzeringsteorier i forrige arhundre. Men som
teoridraftingene til Black og Wiliam (f. eks. 2009, 2012a; se ogsa kappens kapittel 2) gjar
tydelig, kan praktisering av VfL i klasserommet finne forankring i en rekke pedagogiske
teorier som i starre eller mindre grad ogsa utgjer filosofiske virkelighetsforstaelser.

Dette taler for en pragmatisk virkelighetsforstaelse der ulike teorier og metodevalg,
samt spraklige anliggender, betraktes medskapende og kan danne grunnlag for varierte
beskrivelser av VfL (og andre forhold) i kroppsgving og skolen generelt. Creswell (2009)
uttrykker at, «pragmatism open the door to multiple methods, different worldviews, and
different assumptions, as well as different forms for data collection and analysis» (s. 11).
Med et pragmatisk utgangspunkt forstar jeg forskningsprosessen som en refleksiv og
dialogisk omgang med empirien der interpretasjon eller fortolkning har forrang. Jeg falger
her Alvesson og Skéldberg (2009) i deres utlegning av en refleksiv metodologi, hvor det er et
uttalt mal & nedtone betydningen av empiri som beskrivelser av virkelighet og heller betone
den som forskerens og teorienes dialogpartner; «as an input to the generation of ideas and the
finetuning of reason» (Alvesson, 2011, s. 136).

Deres utlegning er hovedsakelig siktet mot kvalitativ forskning, men de kommenterer
selv i en note at «much if not all of what we have to say is relevant to quantitative research.
Actually a good deal of the criticism we make touches to even greater extent on the
guantitative methods, such as the adoption of a naive view of language» (Alvesson &
Skoldberg, 2009, s. 14). | utviklingen av refleksive metodestrategier trekker de veksler pa
sapass ulike forskningstilnaerminger som grounded theory, postmodernisme, kritisk teori og
hermeneutikk. Jeg forstar dem slik at det & utruste seg med forskjellige teorier og tillate en
friere bruk av empirisk materiale kan produsere bedre innsikt om fenomener i verden enn ved
a seke en s korrekt gjengivelse av innsamlede data som mulig. De skriver at empirisk

forskning i refleksivt modus

41 Wittgenstein (2003 ) og utgivelsen av hans Philosophische untersuchungen i 1953 er en sentral kilde i
framveksten av det farste, mens Berger og Luckmanns (1966) The social construction of reality muligens er den
mest vanlige opphavsreferansen for sosial-konstruktivistiske metodologier innen sosial- og
samfunnsvitenskapene.

49



Petter Erik Leirhaug, NIH

...starts from a sceptical approach to what appear at a superficial glance as
unproblematic replicas of the way reality functions, while at the same time
maintaining the belief that the study of suitable (well thought out) excerpts from this
reality can provide an important basis for a generation of knowledge that opens up,
rather than closes, and furnishes opportunities for understanding rather than

establishes ‘truths’ (s. 9).

Mye lengre ut i samme bok presiserer Alvesson og Skéldberg (2009) rollen til empiriske data

i det refleksive forskningsperspektivet: Empirisk materiale kan

inspire ideas and theories, endowing them with credibility, clarifying them and, in the
case of theories, making them more stringent. Empirical material can not falsify or
verify theories, but can generate arguments for or against championing of theoretical
ideas and a particular way of understanding the world (s. 303).

Bare unntaksvis vil interpretasjon av et empirisk materiale fgre til det de kaller torpedering av
en teori; i de aller fleste tilfeller vil empirisk forskning fere til modifiseringer og utvikling av
teorien. Herunder kan det grovt skilles mellom refleksive forskningspraksiser som vektlegger
a produsere nye innsikter og de som retter seg mot a lgfte fram og unnga det som kan veere
problematisk eller farlig. Alvesson og Skdldberg (2009) referer til den siste som D-
refleksivitet, hvor D star for «deconstruction, defensive, destabilize» (s. 312). Den farste
kaller de R-refleksivitet med henvisning til «rekonstruction, re-presentation» (s. 313). Denne
avhandlingens mal om & utvikle og forstd VL og tilhgrende teoretiseringer innenfor en
kroppsgvingsramme plasserer den definitivt innenfor R-refleksitiviteten. Relatert til
kroppsgving og VL kan Tolgfors og Ohmans (2014) foucaltinnrammede studie av hvordan
formativ vurdering og VL ledsages av underliggende disiplinerende og styrende mekanismer
eksemplifisere D-refleksivitet*.

Fra & ta utgangspunkt i Giddens (1976) etter hvert velkjente forslag om
ngdvendigheten av en dobbel hermeneutikk i det mennesker skal fortelle eller rapportere om

42 Inndelingen mellom R- og D-refleksivitet er ogsa grov i den forstand at det 3 lgfte fram det problematiske i D-
refleksivt modus ofte betraktes som et steg pa veien, og gjgres med mél om,  produsere ny eller forbedret
kunnskap. Tolgfors og Ohmans (2014) studie er i s& mate ikke entydig, og nér jeg lar dem eksemplifisere D-
refleksivitet baseres det pa at deres studie, sammenlignet med denne avhandlingens studier, har et uttalt kritisk
perspektiv pa VfL.
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egen praksis og forskeren dermed er prisgitt et allerede fortolket materiale, tar Alvesson og
Skoldberg (2009) veien om en trippel hermeneutikk far de presenterer en firdruppel
hermeneutikk som eksempel pa det de velger & kalle «reflexive interpretation» (s. 271).
Refleksiv interpretasjon handler om & bevege seg relativt fritt mellom fortolkningens nivaer
og arbeide ut fra de sparsmal som er stilt. Dette angir altsa den grunnleggende forstaelsen av
empiriens rolle i avhandlingen. Artiklene kan beskyldes for ikke & gjare dette tydelig nok,
men det er likevel et felles forhold mellom analyse, fortolkning og virkelighetsforstaelse som
er lagt til grunn for valg og slutninger sett under ett. Selv om de kvantitative analysene
aksepterer en form for korrespondanseteori, ligger det til den refleksive interpretasjonen at
det ikke eksisterer noen direkte kopling mellom «funn» i analysene og det som faktisk
utspiller seg i skolene. Det finnes ingen metoder, hverken kvantitative eller kvalitative, som
ubesudlet kan hente fram «virkeligheten i skolene». Med dette som utgangspunkt framhever
Alvesson og Skoldberg (2009) at refleksiv interpretasjon ogsa betyr at ulike niva i
fortolkningen reflekterer hverandre. Ved gjennomtenkt bevegelse mellom nivéer i
fortolkningens firdruppelhet vil det veere mulig & gi en tettere beskrivelse av (her:) VL i
skolene. Et eksempel som illustrerer dette er forstaelsen av elevenes rapportering av feedback
slik det diskuteres i kappens kapittel 5.

Samtidig er det pa en méte riktig & si at det ikke er noen skoler i denne avhandlingen.
Visst har jeg samlet noen data ved seks skoler. Elever, som vel ma regnes som en viktig del
av skolene, har fylt ut digitale spgrreskjema. Laererne som underviser i kroppsgving har
mattet sitte sammen og prate om egen vurderingspraksis, vel vitende at alt ble tatt opptak av
og at jeg kunne finne pa & gjengi det de sa i ulike presentasjoner av forskningen. Jeg ser ingen
grunn til & betvile at disse leererne, nar de ikke deltok i fokusgruppene med meg, faktisk
underviser i kroppsgving og delvis andre fag, er pd mgter, ringer hjem om elever, etc., men
likevel er det jeg matte ha «funnet» fra disse skolenes praksis & betrakte som noe (i tekst baret
fram) annet enn det som «virkelig» utspiller seg i skolene. Avhandlingens «funn» er, med
Alvesson og Skoéldbergs (2009) ord, «a construction of the empirical conditions, imbued with
consistent interpretive work» (s. 284).

Innsamlede data, mine analyser og méten de presenteres pa, skaper (det jeg igjen med
en metafor kan kalle) et bilde av skoler, av lerere og elever. Dette bildet, eller bildene,
benyttes til & undersgke VTL i kroppsgving. Det er sdledes strengt tatt VfL i kroppsgving, og
ikke skolehverdagen, elevene eller laererne, som representeres. Men siden analysene og
representasjonen har empirisk utspring i seks videregaende skoler hvor elever har fylt ut

sparreskjema og leerere som underviser i kroppsgving har deltatt i fokusgrupper, kommer jeg,
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som jeg har gjort hittil, til & fortsette 3 omtale utvalget som seks skoler med tilhgrende lzrere
og elever. Poenget er at avhandlingens resultater skal leses i lys av at materialet, de faktisk
foreliggende elev- og lererdata, vil kunne dekonstrueres, analyseres og presenteres pa andre
mater og ut fra andre teorier og modeller enn de jeg har aktivert, noe som ville fart til andre
bilder av skolene og en annen representasjon av VL. Refleksivitet, skriver Alvesson (2011),
«stands for conscious and consistent effort to view the subject matter from different angles,
strongly avoiding a priori privileging a favoured one» (s. 106). Derfor har jeg i
forskningsprosessen sgkt & kartlegge mine fortolkningers premisser og fremvise hvordan
presenterte kunnskap om VfL i kroppsgving er utviklet og reprodusert gjennom forskningens
meningsskapende kontekster.

All datainnsamling ble gjennomfert i 2011 og 2012. Metodene som er benyttet i
artiklenes studier er beskrevet i respektive artikkel. | tillegg gir presentasjonen av artiklene i
kappens kapittel 4 ogsa en kort oversikt over metodetilnaermingen i de ulike artiklene. Jeg ser
ingen grunn til & gjenta dette her og vil derfor i det fglgende bare utdype noen detaljer og
overveielser relatert til planlegging og gjennomfgring av fokusgruppeintervju og
spgrreundersgkelse, samt diskutere studiens forskningsetiske aspekter. Men farst skal

studiens endelige utvalg beskrives nermere.

Utvalg: Seks skoler, 1486 elever og 23 kroppsegvingslerere
Hvem eller hva, og hvor mange? Dette er de primare utvalgsspgrsmalene. Det endelige
utvalg vil stort sett alltid veere bestemt ved en forhandling mellom formal, ressurser,
tilgjengelige undersgkelsesenheter og det ideelle utvalg som pa empirisk grunnlag ville gi et
fyllestgjarende svar pa problemstillingen(e).

Til denne avhandlingens studie ble det rekruttert seks videregaende skoler. | artiklene
brukes begrepet «convenience sampling» om utvalget, da med referanse til Bryman (2012)*,
Et slikt bekvemmelighetsutvalg, som er tilsvarende begrep pa norsk, benytter i prinsippet de
enhetene som er lettest a fa tak i. Siden rekrutteringen av skoler hadde noen strategiske
elementer ved seg er det mer presist, om jeg falger Grenmo (2004), & omtale utvalget som
pragmatisk. | den hensikt & sikre bredde i datamaterialet ble det bestemt at studien skulle
inkludere bade skoler som bare tilbydde henholdsvis yrkesfaglige og studieforberedende

utdanningsprogram #4 og skoler som tilbydde begge deler. Ut fra en tanke om at

43 Dette er fjerde utgave. Ved studiens start var det tredje utgave som ble benyttet (Bryman, 2008).
44 Hvilke navn som har veert brukt for & beskrive de retninger elever kan velge i videregdende opplearing har
variert. De navn som her er benyttet er de for tiden, anno 2015, gyldige under LKO06.
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kroppsevings- og idrettslaererne ved skoler som tilbyr idrettsfag vanligvis vil ha mer
organisert faglig samarbeid enn hva som vil veere tilfelle for kroppsevingslererne ved skoler
uten idrettsfag, ble skoler med idrettsfag ekskludert fra rekrutteringsprosessen. Videre var det
et mal & rekruttere skoler av ulik starrelse og med geografisk lokalisering béade til Oslo og i et
fylke vest i Norge. Det avgjgrende utvelgelseskriteriet var likevel skolens interesse i & delta i
prosjektet.

Far seks skoler var rekruttert hadde 11 andre takket nei til & delta i studien. Rektor ved
en skole takket umiddelbart nei med den klare begrunnelse at han mente elevene allerede var
belastet med for mange undersgkelser og kartleggingspraver fra sentrale
utdanningsmyndigheter. Ytterligere atte av de 11 skolene som takket nei gav en kort
grunngiving som hang sammen med at forskningsprosjektet potensielt kunne fare til nye krav
til tidsbruk og merarbeid for lerere i en allerede presset skolehverdag. To av de étte skolene
som grunnga sitt avslag refererte ogsa til at de relativt nylig hadde hatt andre
forskningsprosjekter som inkluderte kroppsavingslearerne. De siste to skolene som takket nei
oppgav ingen grunn til hvorfor de valgte ikke & delta i studien.

Tabell 1. Oversikt over utvalg av leerere og elever ved studiens seks skoler

Totalt antall Antall elever Elevsvar | Svarprosent
kroppsgvings- som har inkludert i elever
lerere | kroppsgving (N) studien (n)

Skole 1 3 332 283 85,2 %
Skole 2 2 169 103 60,9 %
Skole 3 7 424 306 72,1 %
Skole 4 3 98 87 88,8 %
Skole 5 3 254 173 68,1 %
Skole 6 6 769 534 69,4 %
Total 24 2046 1486 72,6 %

Det er mulig & tenke seg at de skolene som takker ja til deltakelse i en slik studie er mer
interessert i enten vurdering eller kroppsegving, eller eventuelt vurdering i kroppsgving, enn
hva en gjennomsnittskole ville veert, hvis det hadde vart mulig & snakke om et gjennomsnitt
for interesse av slikt mellom skolene. Denne potensielle utvalgsskjevhet utgjar ikke et
problem s lenge det ikke er et mél & generalisere resultatene til en bestemt stgrre populasjon,

hvilket ikke er et primeert anliggende i denne studien. P4 den annen side, ut over at bade
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ledelse og kroppsgvingslearere ved skolen altsa har sagt ja til & delta i studien, kan jeg tilfaye
at det ikke er noe ved de data som er innsamlet og analysert som tyder pa at disse seks
skolene skulle vare vesentlig forskijellig fra andre tilsvarende videregaende skoler. Tabell 1

gir en oversikt over utvalgets distribusjon pa tvers av skolene.

Beskrivelse av lererutvalget

Oversikten i tabell 1 viser at det var totalt 24 leerere (9 kvinner og 15 menn) som underviste i
kroppsgving ved de seks skolene pa tidspunktet for datainnsamling. 23 av disse deltok i
fokusgruppeintervjuene, da en lzrer (kvinne) var blitt syk pa dagen for intervjuet. Det var
kvinner og menn i alle fokusgruppene og laerernes alder var fra 24 til 61 ar. Fire av lererne
hadde undervist i kroppsgving mindre enn fem ar. Alle hadde minst arsstudium i kroppsgving
eller tilsvarende som del av sin leererutdanning eller som etterutdanning. Tre av lererne

hadde hovedfag eller mastergrad i idrett/kroppsgving.

Beskrivelse av elevutvalget

Tabell 1 forteller at populasjonen av elever som har kroppsgving ved undersgkelsens seks
skoler var N = 2046. 1599 elever fra populasjonen deltok i spgrreundersgkelsen (svarprosent:
78,2 %). Etter at materialet var rensket for ikke fullfarte spgrreskjema® og svar
gjennomgaende uten variasjon i verdier, ble n = 1486 elevsvar inkludert i studien.
Kjgnnsfordelingen var 841 jenter og 645 gutter. Den litt skjeve fordelingen gjenspeiler en
gjennomgaende kjennsskjevhet i utdanningsprogrammene som tilbys ved de inkluderte
skolene. Siden dette er elever i ordinaer videregdende opplaring er det bare unntaksvis at

elever ikke er mellom 15 og 19 ar gamle.

Tabell 2. Fordeling elevsvar mellom Vg1, Vg2 og Vg3

trinn Antall elevsvar Prosent av alle

elevsvar
Vgl 566 38,1 %
Vg2 625 42,0 %
Vg3 295 19,9 %
Alle 1486 100 %

45 Ensbetydende med skjema der en eller flere variabler var «missing». Fordi dette er et digitalt spgrreskjema
hvor du mé svare pa sparsmél for & ga videre, betyr «missing» elever som avbrgt undersgkelsen far de fullfarte
siste sparsmal.
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Tabell 2 presenterer elevsvarenes fordeling mellom arstrinnene i videregaende opplering.
Det lavere antall deltakere fra Vg3 reflekterer at elever i yrkesfaglig utdanningsprogram
avslutter oppleringen i kroppsgving etter Vg2.

Sparreskjemaet (vedlegg 2) inneholder en hel del annen informasjon som kan benyttes
til & beskrive elevgruppen. Jeg har valgt & ta med de som direkte kan knyttes til studiene i
avhandlingen. Av de elevsvarene som er inkludert i studien rapporterte 524 (35,5 %) at de
konkurrerte i idrett, dans eller lignende, mot 956 (64,5 %) som svarte nei til det samme. P4
sparsmalet «Har du noen funksjonshemming eller kronisk sykdom som gjar det vanskelig &
delta i (deler av) kroppsgvingsfaget slik det blir drevet ved din skole?» svarte 256 elever
(17,2 %) elever ja, mot 1230 elever (82,8 %) som svarte nei. Med kroniske sykdommer
inkludert virker tallet rimelig ut fra en total pa 15 % med funksjonshemming i Norges
befolkning mellom 16-66 ar (Svalund, 2004). Tabell 3 gir en oversikt over det totale
elevutvalgets innvandringsbakgrunn. Antall elever med innvandringsbakgrunn er sveert
forskjellig innbyrdes mellom studiens skoler ut fra geografisk beliggenhet. Ved de tre skolene
fra fylket vest i Norge er det f& elever som rapporterer innvandringsbakgrunn (25 av totalt

676 elevsvar ved skolene).

Tabell 3. Fordeling svar pa spgrsmalet «hvilken oppvekstbakgrunn har du?»

Svaralternativ Antall elevsvar Prosent av alle
elevsvar

Jeg er fgdt og oppvokst i Norge 1157 77,9 %

Jeg er adoptert, oppvokst i Norge 40 2,7%

Jeg har innvandrerbakgrunn 164 11%

(fgdt i annet land)

Jeg har innvandringsbakgrunn (fadt i 125 8,4 %

Norge, mine foreldre/foresatte er fadt

i annet land)

Alle 1486 100 %

Tabell 4 presenterer de karakterene elevene selv oppga 4 ha mottatt ved siste
halvarsvurdering. Sammenligning mellom rapport av karakterer ved de enkelte skolene og
skolens faktiske karakteroversikt ved siste halvar viste god overensstemmelse. Jeg noterer
ogsa at fordelingen stemmer godt med nasjonal kartlegging (Gravaas, Hageland, Kirkebgen
& Steffensen, 2008), men at gjennomsnittet for 1454 elevsvar pé 4,2 er 0,1 til 0,2 poeng
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lavere enn der landsgjennomsnittet for sluttvurdering i kroppseving har ligget relativt stabilt

de senere arene.

Tabell 4. Fordeling av rapporterte karakterer i kroppsgving ved siste halvarsvurdering

Karakter 1 2 3 4 5 6 iv
Antall 12 57 219 510 589 67 32
elevsvar

Prosent av alle 08% | 38% | 147% | 345% | 396% | 45%| 21%

Fokusgruppene

Fokusgruppeintervju som metode ble utviklet i sammenheng med forskning pa propaganda,
salg og markedsfaring p& 1940-tallet*’. En fokusgruppe kan enkelt beskrives som en gruppe
personer som er samlet for & samtale rundt en sak eller tema. Det er vanlig at samtalen ledes
av en ansvarlig, en som oftest figurerer under ulike navn som fasilitator, mediator, intervjuer
eller ganske enkelt forskeren. Rollen til samtalelederen kan variere, og det er ikke uvanlig
med en assistent eller loggferer som hjelper til under gjennomfgringen, bade med det
praktiske og som en ekstra lytter.

De seks fokusgruppene i dette avhandlingsarbeidet ble gjennomfgrt med bare meg
som forsker til stede i tillegg til lererne. De ble gjennomfart i et magterom eller klasserom ved
den enkelte skole, altsé i en fysisk ramme som var kjent for deltakerne. Jeg satte pa
lydopptaker og innledet samtalen ved & gnske velkommen og repeterte hva vi primeert skulle
snakke om, men tilfayde at jeg farst kunne tenke meg at de sa litt om rammene og status for
kroppsgvingsfaget pa egen skole. Etter denne korte innledningen stilte jeg et pent sparsmal
om de kunne fortelle om vurderingspraksis i kroppsgving ved egen skole. Til hjelp under
fokusgruppene var en temaguide laget p& bakgrunn av teori om VfL, vurderingsregelverket
etter LKO6 og indisier fra tidligere forskning i Norge pa vurdering i kroppsegving (Vedlegg 4).
Temaguiden var spesielt tillempet i den hensikt & sikre at samtalen inkluderte informasjon
som kunne fortelle om forstaelse og vurderingspraksis relatert til VL og tilhgrende
ngkkelstrategier. | intervjusituasjonen prgvde jeg & vente med & introdusere emnene fra
temaguiden, i den hensikt & se om lererne selv ledet oppmerksomheten mot VfL og

formative vurderingspraksiser. Det viste seg da ogsa at lzerere ved to av skolene selv brukte

46 SSB statistikk. Nasjonale skoleresultat er hentet fra SSB, Statistisk sentralbyrd, ved sgk pa nettstedet
www.ssb.no/utdanning.

47 En oppdatert og kortfattet gjennomgang av fokusgrupper som metode, hva fokusgrupper er og hvordan de har
utviklet seg, finnes i Kamberelis og Dimitriadis (2013).
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VTL for & omtale deler av hva de prevde a fa til i vurdering i kroppseving, hvilket igjen ble
benyttet som utvalgskriterium i avhandlingens fjerde artikkel (Leirhaug & MacPhail, 2015).

I en intervjusituasjon vil maktrelasjoner i dialogen alltid veere et tema, og i
fokusgruppeintervju er disse mer komplekse enn i individuelle intervju, fordi de ikke lengre
bare angar relasjonen intervjuer og den intervjuede (Hofmeyer & Scott, 2007). Wilkinson
(2011) beskriver hvordan samtale «about cases can be interactionally tricky — particular when
a presumed ‘expert’ is asking questions, or in settings in which potentially equally
knowledgeable others might have different or even conflicting opinions.» (s. 176-177). Begge
disse betenkelighetene kan gjelde fokusgruppeintervjuene i denne avhandlingen. Som det sies
i artiklene forventet jeg likevel ikke at dette skulle bli et problem, da det & beskrive og
diskutere vurderingspraksis ma kunne betraktes som en del av lzrerens profesjonelle
oppgaver. Falgelig skulle ikke temaet veere altfor privat (Smithson, 2008) eller problematisk
a diskutere foran hverken kollegene eller meg, noe som stattes av min forskermessige
evaluering av atmosfaren i fokusgruppene og lesning av det transkriberte materialet. For &
dempe det at jeg kunne framsta som en vurderingsekspert, la jeg vekt pa & fremme mitt
oppriktige mal om & lzere mer om faktisk vurdering i kroppsgving og at det var nettopp de,
lzererne, som kunne hjelpe meg med dette.

En utilsiktet konsekvens av & velge den eksisterende gruppen lzerere som underviser i
kroppsgving ved en skole til fokusgruppene, var at det ble kun to og tre leerere i enkelte
grupper (se tabell 1). Ut fra diskusjon i metodelitteratur er det et sparsmal om ikke disse mer
treffende bar kalles gruppeintervju pa grunn av at min stemme som forsker blir mer
framtredende og aktiv i interaksjonene (Bryman, 2012; Parker & Tritter, 2006). Ivanoff og
Hultberg (2006) understreker at en viktig forskjell er at interaksjoner mellom deltakere i
fokusgruppemetodologi behandles eksplisitt som «research data» (s. 125). Siden dette er
tilfellet i analysearbeidet for alle laererdata, uavhengig av antall deltakere i
intervjusituasjonen, virker det, i sammenligning med gruppeintervju som metode, mer presist
a opprettholde en vurdering og bruk av alle lzererdata i lys av fokusgruppemetodologi.

Fokusgruppeintervjuene ble spilt inn med en digital lydopptaker (Olympus VN-
8600PC) og senere fullstendig transkribert. Transkribering ble gjort av forskeren som ogsa
ledet fokusgruppene, altsd meg. | praksis innebzrer dette arbeidet, slik jeg gjorde det, en
begynnende analyse. Jeg satte inn margmerker og skrev ned assossiasjoner og refleksjoner
etter hvert som de dukket opp ndr jeg lyttet til opptak og transkriberte. Teknikken kan
beskrives som en systematisk apenhet for det som slumpmessig dukker opp, og den influerer

selvsagt det videre analysearbeidet. Det er ogsa en risiko for at det slumpmessige fra en
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tidligere transkriberingsprosess vil farge hva som dukker opp i en senere transkribering. Det
ligger ogsa en tilsvarende utfordring i det at det mellom gjennomfaring av farste og siste
fokusgruppeintervju er flere maneder*. Begynnende analyse ved transkribering av de farste
fokusgruppeintervjuene vil kunne pavirke min rolle og ledelse i pafalgende fokusgrupper. For
at ikke de farste innfall og refleksjoner skal fa fortrinnsrett sgkte jeg systematisk & overse de
slumpmessige notatene i analysens neste trinn. Framgangsmaten var da bruk av en form for
tematisk analyse guidet eller informert av teori eller tidligere funn (Braun & Clarke, 2006;
Bryman, 2012), der utsagn og tema i transkript fra en fokusgruppe ble kodet og sortert i lys
av hele transkriptet og relatert til tilsvarende analyse av de andre fokusgruppetranskriptene.
Framgangsmaten er beslektet med forstaelsens konstituering i en hermeneutisk sirkel, men
grunnes i Alvesson og Skoldbergs (2009) utlegning av refleksiv metodologi. Teoretisk
ramme og videre prosedyrer for analyse er litt forskjellig i de tre studiene hvor lererdata
benyttes (Leirhaug & Annerstedt, 2015; Leirhaug & MacPhail, 2015; Leirhaug, MacPhail &
Annerstedt, 2016; se kapittel 4). Redegjarelse for dette og tilhgrende overveielser finnes i

respektive artikler.

Sparreundersgkelsen

Til sparreundersgkelsen blant elevene ved de seks skolene ble det utviklet et eget
sparreskjema. Malsettingen med sparreskjemaet var flersidig, men ut fra avhandlingsstudiens
formal ble det utformet for a innhente fyldig informasjon om elevers oppfatning av vurdering
i kroppsgving og spisset for & kartlegge erfaring med VfL ngkkelstrategier i
vurderingspraksis ved skolen. Samtidig skulle sparreskjemaet kunne gi
bakgrunnsinformasjon om elevene og grunnlag for & danne et bilde av deres oppfatning av
kroppsgvingsfaget mer generelt. Dette siste bade for & kunne gi informasjon tilbake til
lererne med tanke pa utviklingsarbeid ved egen skole og til bruk som mulige
forklaringsvariabler i avhandlingens analyser.

Det foreligger ingen etablerte kartleggingsverktay for kroppsgving i Norge, og béade i
artikkel 1 og 2 i avhandlingen (Leirhaug, 2015; Leirhaug & Annerstedt, 2015) vises til at
maten & stille spgrsmal pa var inspirert fra studier av faget idrott och halsa i Sverige (Larsson
& Redelius, 2004; Redelius & Hay, 2012). Det ble ogsa kikket pa Eriksson m.fl. (2005), og
norske sparreskjemaer anvendt i fagdidaktiske kartleggingsundersgkelser blant

8 Det ble lengre tidssprik enn planlagt. Avtalt tidspunkt for to av fokusgruppene matte flyttes, det ene to ganger.
Avrsak var justering av fellesplanen ved skolene. Tidsspriket mellom gjennomfaring av fokusgrupper er vurdert
til ikke & lede til potensielt alvorlige metodologiske svakheter.
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kroppsevingslarere (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013; Jacobsen m.fl., 2001, 2006; Vavik
m.fl., 2010; Vinje, 2008a). Jeg brukte ogsa min egen erfaringsbakgrunn som
kroppsevingslarer og et spgrreskjema laget etter LKO06 til en masteroppgave (Wiken, 2011).
Det ble lagt vekt pa a lage enkle og entydige formuleringer. Sparsmal ble tilpasset
begrepsbruken i leereplanen LKO06 og det ble utviklet og tilfayd sparsmal som skulle sikre
informasjon relatert til VfL ngkkelprinsipper.

Fordi sparreskjemaet skulle gjennomfares digitalt via internett, ble formmessig
oppsett og méte & stille sparsmal tillempet stilen i Elevundersgkelsen*®, et format elevene vil
veere kjent med fra deltakelse i denne. Utkast til sparreskjema ble diskutert med fagfeller og
veileder. En digital pilot ble kjart med tre klassegrupper i kroppseving (67 elever) ved en
videregaende skole som ikke var aktuell for hovedstudien. Piloteringen farte til kun sma
justeringer av sparreskjemaet, farst og fremst forsiktig nedkorting ved & fjerne pastander
under hovedspgrsmal som elevene opplevde overlappende.

Det endelige sparreskjema besto av 32 hovedspgrsmal og hadde 205 variabler
(vedlegg 2). Dette er i overkant av hva som er tilradelig for aldersgruppen, men jeg kunne,
etter gjennomfaring, konstatere at storparten av elevene virket & ha fullfert sparreskjemaet pa
en god mate. Av totalt 1599 elever som startet utfylling ble 1486 elevsvar funnet gyldig etter
at alle med «missing» eller manglende variasjon i verdier var tatt vekk.

Sperreundersgkelsen ble gjennomfart i en ordiner time ved elevenes skole.
Fortrinnsvis ble andre timer enn kroppsgving benyttet i den hensikt & gke sannsynligheten for
svar ogsa fra elever som sjelden deltar eller mgter opp i kroppsaving®. | de aller fleste
tilfeller besgkte jeg, forskeren, elevenes klasserom — eller tok imot elevene pa en datalab,
hvilket gjaldt for to skoler der elevene ikke hadde baerbar PC —, presenterte undersgkelsen og
oppmuntret zrlige svar. P& grunn av tidsplanen ved de to starste skolene ble hovedandelen av
undersgkelsen der administrert av klasseleerer som leste opp et informasjonsskriv fra
forskeren (samme skriv som var grunnlag for informasjonen der jeg administrerte

datainnsamlingen; vedlegg 1).

49 «Elevundersgkelsenx» er navnet pa Utdanningsdirektoratets arlige kartleggingsundersgkelse blant elever i
norsk skole. Den gjennomfares digitalt. Ytterligere informasjon om Elevundersgkelsen finnes via
Utdanningsdirektoratets hjemmeside: www.udir.no.

S0 F. eks. Lyngstad (2012) tar opp denne problematikken, som vel ma regnes som en kjent utfordring for mange
kroppsgvingslarere. Jeg har selv kommentert dette tidligere (Leirhaug, 2010) med utgangspunkt i en rapport fra
Skolinspektionen (2010) i Sverige, som gjennomfarte uanmeldte besgk i over 300 undervisningsgkter i ldrott
och hélsa. Tilsynet viste i gjennomsnitt at omtrent hver femte elev ikke deltok i gktene i Sverige, og at det i hver
tiende inspiserte gkt var 30-50 % av elevene som enten var fravaerende eller til stede, men ikke deltakende.
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Det ble inngatt en databehandleravtale med websurveytjenesten hos Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Den internettbaserte sparreundersgkelsen ble
dermed gjennomfart via en nettside hos NSD og innsamlete data ble oppbevart i et
elektronisk arkiv hos dem (Vedlegg 6).

A utvikle et eget sparreskjema medfarer ogsa utfordring ut over 4 stille gode sparsmél
og utvikle hensiktsmessige skalaer for svaralternativer. Det gjgr at analysene da ma tuftes i et
ikke-validert verktgy. Hvordan dette er handtert er beskrevet i artiklene, men det er viktig &
understreke at alle resultater fra sparreundersgkelsen ma tolkes med forsiktighet. I tillegg
kommer de mulige feilkilder som alltid hefter ved selvrapporterte data, selv om et utvalg av
denne studiens starrelsesorden vil utligne problemer der det ikke er tale om systematisk
under- eller overrapportering for gruppen (Ringdal, 2013). P4 bakgrunn av de beskrevne
reservasjoner pa vegne av elevdata ble statistiske analyser utfart med eksplorerende
malsetninger. De tar ikke sikte pa generalisering ut over skolene, tolkes i lys av Alvessons og
Skoldbergs (2009) refleksive metodologi og paberoper seg ikke & ha testet fenomenet eller
forskningssparsmalet ut over hvordan det framtrer i materialet av elevsvar.

Far forskningsetiske sider ved prosjektet kommenteres, vil neste avsnitt utdype noen
detaljer rundt utfgrte statistiske analyser. Grunnlaget for analysevalg tilknyttet enveis
ANOVA og post-hoc-tester i artikkel 1 kommenteres kort, men farst og fremst utdyper
avsnittet forutsetningene for regresjonsmodellen som benyttes i artikkel 2, da disse i
artikkelen bare nevnes kort som tilfredsstilt. | samme artikkel brukes ogsé faktoranalyse for &
identifisere variabler til regresjonsanalysen, men der er alle vesentlige data med i selve

artikkelen. Alle statistiske analyser ble utfgrt med softwarepakken IBM SPSS versjon 21.

Bruk av enveis ANOVA og regresjonsanalyse

I artikkel 1 (Leirhaug & Annerstedt, 2015) benyttes enveis ANOVA med post-hoc-test for &
analysere statistiske forskjeller mellom skolene i forhold til variabler selektert p& bakgrunn av
VIL teori. Eta kvadrert (42) ble kalkulert som effektmal og gir et inntrykk av starrelsen pé&
forskjellene mellom skolene. De statistiske data fra analysen er gitt i en appendix til
artikkelen. Forutsetninger om normalfordeling i elevdata ved hver skole var mgtt, men
Levene’s test indikerte at variansen i data skolene mellom var signifikant forskjellig. Bade
Welch’s F og Brown-Forsythe F kan handtere dette (Field, 2013). Begge disse ble inspisert ut
fra analyse i SPSS, og i artikkelen er det valgt & rapportere Welch’s F. For & finne hvilke

skoler som skilte seg ut fra de andre for de ulike variablene ble Games-Howell valgt som
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post-hoc-test. Field (2013) anbefaler Games-Howell prosedyren nar det er utfordringer med
variansen og utvalget i gruppene (antall elevsvar fra de seks skolene) er av ulik starrelse.

I studien i artikkel 2 (Leirhaug, 2015) er hypotesen testet i en regresjonsanalyse. For &
kunne si at resultatene fra en regresjonsmodell er til & stole pa, mé en del forutsetninger veere
tilfredsstilt. De fleste av disse kan testes statistisk, men man skal samtidig huske pé at
regresjonsanalyse er ganske robust i forhold til brudd pa disse forutsetningene (Field, 2013;
Ringdal, 2013). Modellen som ble valgt inkluderte ni uavhengige variabler ut fra en
vurdering av teoretisk betydning av variablene i tillegg til at de ytte signifikante bidrag til
modellen. F verdien fra ANOVA tabellen i SPSS indikerte at modellen testet som helhet var
signifikant. Korrelasjonskoeffisienten R2 forteller hvor mye av variansen i den avhengige
variabelen karakterer som i statistisk forstand kan forklares av modellen, og den benyttes
ogséa som et mal pa hvor god regresjonsmodellen er. Fordi flere uavhengige variabler
vanligvis vil fare til hgyere korrelasjonskoeffisient, rapporteres «adjustet R?» som tar hensyn
til antall uavhengige variabler i modellen. Etter en inndeling av Muijs (2011), som brukes i
artikkelen, kan en justert R2 = 0,41 kalles en modell med moderat tilpasning. Selv om det er
noe korrelasjon mellom variabler viste forsgk med inkludering av produktvariabler lite
endring av modellen. I lys av at analysene var basert pa ikke pre-validerte sparsmalstillinger
og variabler ble det derfor besluttet ikke & inkludere dem, og det er de videre forutsetningene
for at modellen i artikkelen kunne godtas som presenteres i det falgende.

Forutsetninger om linearitet mellom uavhengige variabler og den avhengige ble
inspisert ut fra plot-diagram av x og y verdier fra SPSS. Residualenes normalfordeling og
homoskedastisitet, forutsetningen om lik varians i residualene, ble likeledes inspisert ut fra
normal p-plot, scatterplot og histogram fra SPSS. Materialet viser noe heteroskedastisitet,
men avviket er ikke dramatisk og trenger ikke veere problematisk nar utvalget er relativt stort
(Ringdal, 2013).

Forutsetningen om ukorrelerte residualer betyr i forbindelse med spgrreskjema at hva
en person svarer ikke skal ha sammenheng med hva en annen svarer. | tversnittdata med
tilfeldig utvalg vil dette alltid veere tilfellet, men nar elever gar i samme klasse og har samme
lzerer er ikke dette gitt. Forutsetningen er enklest & sjekke ut fra en Durbin-Watson test. Det
foreligger ikke helt klare regler for nar avhengighet kan vere et problem, men Durbin-
Watson lavere enn 1 og hgyere enn 3 regnes som problematiske (Field, 2013). En verdi pa 2
viser ingen avhengighet. Durbin-Watson testen for modellen i artikkel 2 viste 1,78. Videre
ble fraveer av multikollinearitet, i betydningen at ingen av de uavhengige variablene (hverken

parvis eller gruppevis) ma veere perfekt korrelerte, undersgkt med «Variance inflation factor»
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(VIF) som er et vanlig mal for dette. Field (2013) skriver at hvis VIF-verdien er under 10 og
den gjennomsnittlige VIF-verdien (for alle de uavhengige variablene) ikke er mye over 1 er
det sannsynligvis ingen grunn til bekymring, hvilket var tilfellet i denne studien (VIF-
verdiene for de ni uavhengige variablene: 1,476; 1,096; 1,094; 1,021; 1,304; 1,615; 1,313;
1,130; 1,056).

Etiske overveielser

Avhandlingen forholder seg til generelle etiske normer og retningslinjer som gjelder all
forskning. Mer spesifikt forholder den seg til de forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsfag, humaniora, juss og teologi, slik de er gitt av Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006). | og med at det er mennesker og
skoler involvert blir dette avhandlingsarbeidet bergrt av disse bestemmelsene pa flere mater,
spesielt noen av punktene som omhandler beskyttelse av personer i forskning (s. 11-21). Det
forklares i det fglgende hvordan jeg har handtert de momenter som er mest relevant for denne
avhandlingens studier.

Prosjektet ble meldt inn til og godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) far oppstart datainnsamling i 2011 (Vedlegg 5). All deltaking i studien var basert pa
informert samtykke og frivillighet. Laererne som deltok i fokusgruppeintervjuene signerte et
skriv om samtykke til deltakelse, lydopptak og videre forskningsbruk av materialet (Vedlegg
3). I samrad med NSD ble det avklart at det ikke var ngdvendig med skriftlig samtykke fra
elevene i forhold til sparreundersgkelsen. De fikk derfor, av forskeren (meg) eller en lzrer,
opplest et informasjonsskriv om undersgkelsen hvor det kom klart fram at det var frivillig &
delta og at de kunne trekke seg ndr som helst uten videre grunngiving (Vedlegg 1). Farste
(nett)side i sparreundersgkelsen refererte til denne informasjonen og gjorde det klart at du
(eleven) ved & «klikke deg videre bekrefter du & ha mottatt denne informasjonen og at du er
villig til & delta» (jfr. vedlegg 2).

Personvernet i prosjektet er videre basert pa konfidensialitet og anonymisering.
Skolene gis enten nummer eller bokstaver i all resultatpresentasjon. Leaerere far tilsvarende
nummer, med unntak av de tre lzererne i artikkel 4, hvor navnene Geir, Ronald og Leif er
pseudonymer. For trygg lagring og behandling av larerdata ble lydopptak lastet over pa
passordbeskyttet PC umiddelbart etter gjennomfart fokusgruppeintervju, og alle navn og
andre referanser som kunne identifisere skole eller lzerere ble fjernet/kodet allerede i

transkriberingen.
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For datainnsamling og trygg lagring av elevdata var det som nevnt ovenfor inngatt en
databehandleravtale med websurveytjenesten hos NSD. Elevene logget seg inn pé
sparreundersgkelsen med en kode som kun identifiserte hvilken skole de tilhgrte. Dette ut fra
at utvelgelsesnivéet og analyseinteressen var pa skoleniva. Etter fullendt undersgkelse ved en
skole kunne en resultatfil lastes fra websurveytjenestens administrasjonside. Dette ble gjort
direkte til en passordbeskyttet PC. Elevdata er i utgangspunktet anonyme ved at de behandles
statistisk som gruppe og kun knyttes til skolekode og antall lserere som underviser i
kroppsgving ved skolen. Likevel var det lagt inn en buffer om ikke a referere elevdata fra
enkeltskoler for variabler med under fem elevsvar. Denne reservasjonen ble det ikke
ngdvendig & iverksette.

Sparsmal om etikk og troverdighet angar ogsa min tolkning og (re)presentasjon av
data, spesielt studiens kvalitative lzrerdata. Mine fordommer i forhold til denne
undersgkelsen er mange. Bortsett fra en tid i ungdomsskolen, hvor kroppsgving var preget av
fotball, sirkeltrening og et sosialt spill hvor jeg ikke passet inn, har jeg som elev hatt et
positivt syn pé kroppseving og opplevd mye mestring og gode resultater i faget. Jeg har sa
langt tilbake som jeg kan huske hatt stor glede av idrett og friluftsliv, og sett pa det som en
vesentlig ingrediens i det gode liv. VVed 4 tillegge 11 ars erfaring som lzrer i kroppsgving,
innblandet noen andre fag, hvorav sju av arene i videregdende skole, er et narliggende
sparsmal hvordan sikre at fortolkninger og resultatpresentasjon ikke blir for verdiladet og
personlig preget. Bryman (2012) skriver at det dominerende perspektivet pa dette i dag er at
det er uaktuelt for forskere & ha full kontroll péa verdiene sine, og at skillelinjene mellom
forskningstradisjonene mest gar pa hvor mye oppmerksomhet dette skal ha i forskningen. Jeg
gir det ikke noen spesiell oppmerksomhet, men har, med statte i den refleksive
metodologiens (Alvesson, 2011; Alvesson & Skdldberg, 2009) vektlegging av
interpretasjonens forrang og plassering av ansvaret hos forskerens refleksivitet, prgvd a holde
kontroll pa egne fordommer gjennom & samarbeide om analyse og a preve ut fortolkinger i
diskusjon med andre, da primert artiklenes medforfattere. Tilsvarende har jeg handtert den
konstante utfordring det er & beholde presisjonen i spraklige uttrykk ved oversettelse av sitat
fra fokusgrupper og item fra sparreskjema. Jeg har selv oversatt fra norsk og prevd a ivareta
uttrykket i de opprinnelige norske sitatene fra fokusgruppene ved blant annet & diskutere
oversettelsene med en engelskspréaklig fagperson (Ann MacPhail), der jeg fikk anledning til &
bruke flere ord for hvordan jeg forsto det norske utsagnet og deretter fikk vurdert hvordan

dette var formidlet i oversettelsen.
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Kapittel 4. Presentasjon av artiklene

Kapitlet gir en kort oppsummering av hovedresultatene ved & presentere avhandlingens fire
artikler. Artiklene presenteres under sin engelske tittel og kommenteres en etter en i den
rekkefglge de foreligger i avhandlingen. Siden de er skrevet pa engelsk har jeg valgt & gi rom
for litt fylde i de norske resymeene. Presentasjonen gjares likevel med vekt pé & lafte opp
forskningssparsmal og hovedfunn i hver artikkel. Det er primert dette som skal diskuteres
opp mot avhandlingens formal og overordnet problemstilling i neste kapittel. I tillegg
presenteres kort grunnlagsmateriale og metodetilnaeerming for hver artikkel.

Selv om det er jeg alene som har skrevet resymeet fra hver artikkel, bruker jeg «vi»
der det snakkes ut fra resultater og handlingsvalg i de tre artiklene hvor det har veert
medforfattere. Referansebruk er begrenset til et minimum og bare inkludert i den grad de
direkte har betydning for presentasjonens innhold. Ut over dette finnes referanser til
bakgrunn for forskningssparsmal og hypoteser og mer detaljert informasjon i selve artiklene.

Artikkel 1: Assessing with new eyes? Assessment for learning in Norwegian physical
education

[Av Petter Erik Leirhaug og Claes Annerstedt, publisert online far trykk 14.10.2015 i

Physical Education and Sport Pedagogy, 1-16.]
Farste artikkel har som formal & undersgke om satsingen pa VfL og underveisvurdering i
LKOG6 har fart til endringer i vurderingspraksis i kroppsgving. I artikkelen leses LKO06 og
tilhgrende endringer av vurderingsregelverket som et norsk eksempel i en internasjonal balge
av skole- og vurderingsreformer som promoterer eller prgver & implementere formative
vurderingspraksiser som VL. Med Berry (2011) beskrives disse som reformer med en
framtredende VfL agenda, og tolkes i artikkelen som et svar pa det Stiggins (2002)
overskriftsmessig navnga som en vurderingskrise, etter & ha konstatert et utdanningspolitisk
og lereplanmessig fraveer av VfL i USA. Situasjonen i Norge etter innfgringen av LKO06 gir
en mulighet for & studere hvilken utbredelse utdanningsmyndighetenes generelle satsing pa
VFL har fétt i praktisk vurderingsarbeid i kroppsegving.

Studien kan beskrives som et mixed method design ved at analyser av kvalitative

lzererdata og kvantitative elevdata fra seks videregaende skoler kombineres og sammenlignes.
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Forskningssparsmalet presiseres til hvordan elevers og lereres oppfatninger® av
vurderingspraksis reflekterer fire utvalgte®? ngkkelprinsipper for VfL. Viktigheten av &
inkludere data fra leerere og elever ved samme skoler dokumenteres ved at studien avdekker
noe inkongruens i deres perspektiver.

Fra sparreskjemaet besvart av 1486 elever hentes ni pastander eller spgrsmal, hvorav
minst to svarer til hvert av VL prinsippene. Et eksempel er hvordan respons pa pastanden
«Jeg far tilbakemeldinger om hvor jeg er i leereprosessen» og spgrsmalet «Omtrent hvor
mange ganger sa langt i dette skoledret har du fétt tilbakemelding fra leerer om hva du ma
gjere for & forbedre kompetansen din i faget?» ble plukket ut for & informere VL prinsippet
«leeringsfremmende tilbakemeldinger»®3. Elevdata for de ni variablene analyseres ut fra
deskriptiv statistikk og presenteres i frekvenstabeller. Enveis ANOVA benyttes for & avdekke
statistiske forskjeller mellom skolene for de ni variablene og VfL prinsippene. Leererdata fra
seks fokusgrupper er farst blitt analysert tematisk med utgangspunkt i de fire VfL
prinsippene, for deretter a bli tolket og presentert relatert til resultatene fra sparreskjema og
enveis ANOVA.

Resultatene viser at elever ved alle studiens skoler har erfaring med VL, men
samtidig viser de at flertallet av elevene rapporterer liten eller ingen erfaring med tre av de
fire ngkkelprinsippene for VL. Et flertall av elevene rapporterte ikke a vaere engasjert i
vurdering av eget og andres arbeid i kroppsgving og aldri, eller bare en gang, & ha fatt
tilbakemeldinger fra lzrer i forhold til kompetansemalene i kroppsgving. Resultatene fra
spgrreundersgkelsen blant elevene finner statte i analysene av lererdata ved at
kroppsgvingslerernes samtaler og beskrivelser av vurderingspraksis demonstrerte varierende
kjennskap til, og dermed bruk av, det som kan gjenkjennes eller rekonstrueres som VfL
ngkkelprinsipper. Funnene er sammenfallende med observasjoner av VfL gjort i tidligere
forskning pa kroppsgving internasjonalt (Georgakis & Wilson, 2012; L6pez-Pastor m.fl.,
2013), og viser at det fortsatt er en lang vei & ga far VL framstar som en integrert del av
undervisnings- og vurderingspraksis i kroppsgving. Selv om de fleste lzerere i studien, delvis
motivert og presset av de nye vurderingsreguleringene og dokumentasjonskrav i LKO6,

utforsket nye strategier for vurdering i kroppsgving, er ikke disse tydelig forankret i

5! Her var det opprinnelig brukt «students’ reports» og «teachers’ descriptions and discussions» av
vurderingspraksis. Dette ble p&pekt i reviewprosessen av artikkelen som uklart pa engelsk, og en av reviewerne
foreslo a bruke «perspectives» pa begge. Forslaget ble etterfulgt i artikkelen, men i avhandlingens norske kappe
varierer jeg mellom & bruke ord som erfaringer, eller som her: oppfatninger, og elev- og lererperspektiv.

52 Det er fire slike brukt i denne artikkelen. De er basert pa Black og Wiliams (1998a, 1998b) forskning og
tidligere brukt av MacPhail og Halbert (2010) i kroppsgvingskontekst. Se ogsé kappens kapittel 2.

53 | artikkelen heter dette «providing feedback that moves learners forward».
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leeringsteori eller utpraves i et artikulert perspektiv der & bedre elevenes lering i kroppseving
har farste prioritet.

Analyse av elevdata med enveis ANOVA viste statistisk signifikante forskjeller
mellom noen skoler for alle respektive variabler (tabell 2 og tabell 3 i artikkelen gir en
oversikt over variablene), men post-hoc sammenligninger indikerte ingen av de seks skolene
som forskijellige fra de andre nar analysen inkluderte alle fire ngkkelprinsippene for VfL
samtidig. Ved ogsa & inkludere effektstarrelser (statistiske data er gjengitt i artikkelens
appendiks) og visuell analyse av gjennomsnittsplot for variablene, vurderte vi tre forskjeller
mellom skoler til & veere betydningsfulle nok for videre oppfelging. Bare en av disse fant
stgtte i analyse av lererdata. Elever ved skole 2 (etter nummer i artikkelen) skilte seg fra de
andre ved mer kjennskap til og hyppigere diskusjon av kompetansemalene i lzereplanen.
Leererne ved denne skolen uttrykte tydelig fokus pé klargjering av mal i undervisningen, og
de beskrev hvordan en del elever var ivrige etter & diskutere malsetting og vurderingskriterier
i kroppsgving. Sma forskijeller skolene mellom kan tyde pa at innfgringen av LKO06 har
medfart en noenlunde lik implementering av VL i kroppsgving pa tvers av skoler.

Studien dokumenterer en begrenset implementering og bruk av VVfL ngkkelprinsipper
i kroppsgving. Vi konkluderer med at utdanningsmyndighetenes framtredende VfL agenda i
LKO06 ikke kommer til syne som erfaring i kroppseving for over halvparten av elevene ved
studiens skoler, og at kroppsevingslarerne sett som en gruppe ikke besitter ngdvendig
kunnskap om, eller kompetanse i, VfL til & kunne integrere det som en effektiv del av
undervisnings- og leringsarbeidet. Det pekes pa et generelt behov for & heve det som pa
engelsk kalles «assessment literacy» blant leerere i kroppsaving.

Samtidig noterer vi at de fleste lererne virket & ha erkjent et behov for & endre
undervisnings- og vurderingspraksis i kroppsgving, og at alle skolene kan sies a st i en fase
hvor vurderingspraksis i kroppsgving er i endring. | diskusjonen lgfter vi opp at
implementering av VL er en tidkrevende prosess og at kroppsgvingslerere flest
sannsynligvis vil ha behov for faglig statte og kompetanseutvikling i arbeidet med &
iverksette, utforske og vurdere nytten av ulike VfL strategier i egen undervisning. | tillegg
pekes det pa at forskning vil veere ngdvendig for & sikre validitet og rettferdighet i de
vurderingsformer og praksiser som utvikles. P& bakgrunn av de bilder analysene konstruerer
av hvert av de fire VL prinsippene, avsluttes artikkelen med en klar oppfordring om &

involvere elevene mer direkte i vurderingsarbeidet i kroppseving.
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Artikkel 2: Exploring the relationship between student grades and assessment for
learning in Norwegian physical education.

[Av Petter Erik Leirhaug; publisert online far trykk 23.9.2015 i European Physical

Education Review, 1-17]

Intensjonen med avhandlingens andre artikkel var  utforske sammenhenger mellom
kroppsgvingskarakter og elevenes erfaring® med vurdering for leering i kroppsgving. |
artikkelen betraktes dette som en konkretisering av forholdet mellom formative og
summative vurderingspraksiser. Det norske skolesystemet krever summativ og formativ
vurdering av alle elever og i kroppsgving er gjennomfgring og ansvar langt pa vei delegert til
lerernivaet og ofte, i praksis, opp til den enkelte laerer.

Bade den forskningshaserte teoretiseringen av VfL og tidligere forskning pa
implementering av VfL strategier understgtter at elever som erfarer mer VfL vil gke
leeringsutbytte, hvilket gjer det rimelig & forvente at de ogsa far bedre karakterresultat
sammenlignet med elever som erfarer mindre VfL. | forlengelsen av dette ble det formulert
en hypotese om positiv sammenheng mellom mer erfaring med VfL i kroppseving og bedre
halvarskarakter®®,

Avrtikkelen benytter svar pa spgrreskjema fra 1454 elever®® og tester hypotesen i en
regresjonsmodell med elevenes rapport av siste halvarskarakter i kroppsgving som avhengig
variabel, et tall fra 1 til 6 der 6 representerer beste kompetanse i tréd med karaktersystemet®’.
Fordi sparreskjemaet var utviklet til denne avhandlingens studier og falgelig ikke et pre-
validert instrument, ble et utvalg antatt relevante variabler fra datamaterialet utforsket med
eksplorativ faktoranalyse. Kaisers kriterium indikerte fire faktorer som alle ble funnet
teoretisk meningsfulle og derfor inkludert som uavhengige variabler. En av faktorene lot seg
identifisere som studiens fokusvariabel, et konstrukt for erfaring av VfL i kroppsgving

bestdende av seks items®®. Med utgangspunkt i tidligere forskning og teori om hva som

54 P3 engelsk benyttes bade «experiences» og «perceptions», og jeg bruker erfaring tilsvarende dpent — ved at
det kunne vert benyttet ord som opplevelser og oppfatninger i stedet. | avhandlingen vil det alltid veere tale om
«rapporterte erfaringer», via et spgrreskjema, men siden metode og refleksjoner over begrensninger forutsettes
kjent, finner jeg ikke behov for & presisere dette hver gang.

5 Se om halvarsvurdering og karakter i kappens kapittel 2. Den er en forskriftsregulert del av
underveisvurderingen.

5 Av de 1486 spgrreskjemasvarene som er inkludert i avhandlingens elevdata hadde 32 markert for ikke & ha
fatt karakter i faget ved siste halvarsvurdering og ble derfor ekskludert fra analysene i denne artikkelen.
Karaktersystemet gir skolene adgang til & gi elever «iv» — for «ikke vurderingsgrunnlag» — ndr leerer ikke har
grunnlag for & vurdere elevens kompetanse i faget.

57 Forskrift til oppleringsloven (2006), § 3-4.

%8 Tabell 1 i artikkelen viser resultatet av faktoranalysen. De seks item som utgjer konstruktvariabelen, «AfL
perception, er i norsk original: 1) Kroppsgvingslereren har forklart om vurdering for leering, 2) Jeg far
tilbakemeldinger om hvor jeg er i lereprosessen, 3) Jeg far vaere med & vurdere meg selv, 4) Ved var skole er
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pavirker elevenes karakterer ble ni andre uavhengige variabler hentet ut av sparreskjemaet.
Eksempler er kjgnn, innvandrerbakgrunn og ukentlig fysisk aktivitetsniva. De av variablene
som i separate regresjonsanalyser viste signifikante sammenhenger (p < 0,05) med karakter i
kroppsgving ble inkludert i multippel regresjonsanalyse med simultant inngang for alle
variabler. Statistiske resultater fra ulike modeller ble forhandlet med teori for & velge den
modell med mest forklaringspotensiale (Se tabell 2 i artikkelen).

Den valgte modellen inkluderte ni uavhengige variabler og forklarte 41 % av
variasjonen i kroppsgvingskarakterene. Den variabelen som viste det sterkeste bidraget
handlet om oppfatning av rettferdighet i laerers karaktervurdering og om elever far den
karakter de fortjener. To andre variabler viste ogsa relativt sterke bidrag — elevens
rapportering av fysisk aktivitetsniva i kroppsgvingstimene og opplevelser knyttet til mestring
og motivasjon i kroppsgving. Til sammen representerte de tre variablene® om lag 31 % av
variasjonen i karakterene.

Hovedresultatet er en statistisk signifikant, men svak, negativ sammenheng mellom
elevenes oppfatning av vurdering for leering i kroppsgving og karakterene de far i faget. Den
negative sammenhengen indikerer en effekt motsatt av hva som var forventet i hypotesen.
Elever som rapporterer mer erfaring med VfL vil med andre ord i gjennomsnitt fa lavere
karakterer sammenlignet med de av elevene som rapporterer mindre erfaring med VfL. Flere
mulige forklaringer av dette resultatet diskuteres i artikkelen. Resultatet forteller imidlertid at
det ikke er en god sammenheng mellom formativ praksis representert ved VfL og det
summative vurderingsresultat i form av karakterer.

For & konkretisere resultatet gjer konklusjonen et poeng ut av at elevenes erfaring med
VTL i regresjonsmodellen virker a forklare omtrent like mye av variasjonen i karakterer som
det som kan forklares av forskjellen mellom det & veere jente kontra gutt i kroppsgving. |
Norge, som i mange vestlige land, far gutter i gjennomsnitt litt bedre karakterer i kroppsgving
enn jenter. Men i motsetning til kjgnn, der det er et skolepolitisk mél & nivellere forskjellen,
er det meningen at mer erfaring med VfL skal fare til gkt faglig leering og falgelig ogsa bedre
karakterresultat. Hvor avhandlingens artikkel 1 viste begrenset implementering av VL

ngkkelprinsipper i kroppseving generelt, viser denne studien at heller ikke de av elevene som

kompetansemalene grunnlaget for vurdering i kroppsgving, 5) Jeg vet hva jeg mé gjere for a fa bedre karakter,
6) Elevene er med og vurderer hverandre.

59 1 artikkelen heter disse variablene «teacher’s grading», «physical activity level in PE» og «mastery and
motivation» hvor den siste er en konstruktvariabel basert pa fem item fra sparreskjemaet (se tabell 1 i
artikkelen).
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— i forhold til andre elever — rapporterer mer erfaring med VfL i kroppsgving far uttelling i
form av bedre karakterer.

Det er viktig & vaere oppmerksom pé svakhetene i studien og artikkelen understreker
behov for ytterligere forskning far sikrere konklusjoner kan trekkes. Hovedfunnet i studien
tyder imidlertid pé alvorlige problemer med reliabilitet og validitet ved faglig vurdering i
kroppseving. Slik sett representerer det ikke bare en stor utfordring til
utdanningsmyndigheter som promoterer formative vurderingspraksiser, men ogsa til
kroppsgvingslerere og vurderingsforskere, om hvordan analysere og forbedre kvaliteten pa
faglig vurderingsarbeid generelt og karaktervurdering spesielt. | artikkelen sies det at om ikke
framtidig pedagogisk praksis i kroppseving og senere studier kan oppvise bedre sammenheng
mellom VfL og den summative karaktervurdering, er det ikke sikkert elever vil bry seg med &
la seg engasjere i VL. Dette vil igjen gjare genuin implementering av VL i kroppsgving
praktisk talt umulig, da & engasjere elevene i vurderingsarbeidet er et av ngkkelprinsippene
for VfL.

Artikkel 3: ‘The grade alone provides no learning’: Investigating assessment literacy
among Norwegian physical education teachers

[Av Petter Erik Leirhaug, Ann MacPhail og Claes Annerstedt; Asia-Pacific Journal of

Health, Sport and Physical Education 7(1), 21-36]

Sitatet i artikkelens overskrift er en oversettelse av sitatet i avhandlingens tittel.
Lererutsagnet gjenspeiler noe av utfordringene i kjglvannet av artikkel 2, samtidig som det
viser innsikt og peker i retning av pedagogiske refleksjoner og handlinger som vil veere
ngdvendig for & mate enkelte av disse utfordringene. Dette er karakteristisk for funnene i
denne artikkelen som har som formal 3 utforske «assessment literacy» blant norske
kroppsgvingslerere. Presist spgrres hvordan kroppsgvinglerernes beskrivelser og draftinger
av vurderingspraksis reflekterer «assessment literacy»?

Begrepet «assessment literacy» kom inn i kroppsgvingsdidaktisk teori med Hay og
Penneys (2013) bok Assessment in Physical Education: A sociocultural perspective, og
artikkelen er et konkret bidrag til deres papekning av «the need for empirical work focusing
on teachers’ existing assessment literacies» (s. 81). Nar denne artikkelen ble skrevet forela
det ikke, sa vidt forfatterne bekjent, noen publikasjoner som knyttet empiri til det teoretiske
rammeverket for «assessment literacy» i kroppsgving. Senere har dette tilkommet (Dinan
Thompson & Penney, 2015), noe som kan tolkes som en stgtte til vart valg om & prave ut

rammeverket pd et foreliggende datamateriale fra fokusgrupper med norske
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kroppssvingslerer. Selv om Dinan Thompson og Penneys (2015) artikkel fokuserer pa lzrere
i «primary physical education» — som i Norge vil tilsvare lerere i kroppsgving pa trinn 1-7 —
noterer vi at deres funn og anbefalinger samsvarer godt med vare analyseresultat fra
fokusgrupper med kroppsgvingslerere i videregaende skoler.

Metodisk bygger artikkelen pé en teoretisk guidet tematisk analyse av lzrerdata fra
fokusgruppene ved avhandlingens seks skoler. Hay og Penneys (2013) fire elementer® for
«assessment literacy» i kroppseving brukes som initierende koding og som et rammeverk i en
reflekterende fortolkningsprosess med siktemal om & se hvordan dette kunne informere de
empiriske funn.

Analysene viste at alle de 23 leererne i studien hadde kunnskap om LKO06 og at
vurdering i kroppseving var et tilbakevendende diskusjonstema ved skolene. Kjent med nye
reguleringer for vurdering etter LKO0B, og i ulik grad inspirert og utfordret av disse, var
lererne opptatt av a klargjere vurderingskriteriene og finne mater for & dokumentere
tilbakemeldinger til elevene. Samtidig oppviser det analyserte materialet kun et fatall
eksempler der lzerere beskriver forsgk pa & engasjere elever i vurdering av eget eller
medelevers arbeid og lering i kroppsgving, og det avdekkes et gjennomgaende fraver av
kritisk bevissthet og refleksive betraktninger rundt maktrelasjoner, ulike muligheter og
potensielt negative konsekvenser av eksisterende vurderingspraksis. Sa selv om
kroppsgvingslererne ved alle seks skoler er i en prosess hvor de praver ut nye tilnserminger
til vurdering i kroppsgving, konkluderer vi med at kroppsgvingslerernes beskrivelser og
drgftinger av vurderingspraksis ikke reflekterer alle fire elementene eller sentrale
forutsetningene for «assessment literacy».

Analyseprosessen viste det utfordrende & kode og sortere data fra det transkriberte
fokusgruppematerialet til bare én av de fire «assessment literacy»-elementene. P& bakgrunn
av den erfaringen, og det teoretiske poeng at «literacy» er en kontinuerlig forhandlende
prosess der en og samme leerer altsa kan veere vurderingsliterat i en kontekst og illiterat i en
annen, papeker vi i artikkelen et behov for videre diskusjon og konseptualisering av
«assessment literacy» i kroppsgving. En mulig vei som pekes ut er & identifisere
forutsetninger for «assessment literacy» som et alternativ til Hay og Penneys (2013)
elementer.

For & sikre validitet og sammenlignbarhet i et desentralisert skolesystem som det i

Norge, er det fundamentalt at lzererne er godt utdannet i vurdering og forstar det & vaere

60 De fire elementene er «assessment comprehension», «assessment application», «assessment interpretation» og
«critical engagement with assessment». En kort presentasjon finnes i artikkelen.
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vurderingskompetent — eller vurderingsliterat — som en pagaende prosess der forutsetningene
for kvalitetsvurdering kontinuerlig forhandles med laereplan og undervisning. Ut fra
resultatene i studien framhever vi tre prioriterte fokus med tanke pa & heve denne
kompetansen blant kroppsgvingslarerne og sikre forutsetninger for «assessment literacy» i
kroppsgvingslarerutdanningen. For det farste er det et akutt behov for praktiske eksempler
og pedagogiske modeller for VfL og formativ vurdering i kroppsgving, og videre, hvordan
formative vurderinger kan bidra til summative vurderinger i kraft av karaktergiving. For det
andre er det ngdvendig a skape bevissthet om betydningen av 4 utvikle elevenes «assessment
literacy». Uten en styrking av vurderingskompetansen blant elevene blir det praktisk talt
umulig for lzerere a gjere vurdering gjennomsiktig og forstaelig. Sist, men ikke minst,
indikerer studien at kritisk refleksjon over vurderingspraksis og konsekvenser av vurdering
som del av kroppsgvingslareres profesjonalitet og faglige leering vil kreve spesiell
oppmerksomhet. Artikkelen avrundes med at «assessment literacy» virker & kunne utvikles til

et meningsfullt teoretisk rammeverk for dette arbeidet.

Artikkel 4: ‘It’s the other assessment that is the key’: three Norwegian physical
education teachers’ engagement (or not) with assessment for learning

[Av Petter Erik Leirhaug og Ann MacPhail; Sport, Education and Society 20(5),

624-640]

I avhandlingens fjerde artikkel mgter leseren (rekonstruerte) vurderingshistorier fra tre
kroppsevingslarere. Geir, Leif og Ronald (pseudonymer) ble utvalgt fordi de selv, for de var
utfordret pa det, brukte VfL om noe de gjorde, eller pravde & gjere, i eget arbeid med
vurdering i kroppsgving. Siden Leif og Ronald er kolleger, arbeider de tre ved to av studiens
videregéende skoler.

Av de totalt 23 lzererne som deltok i studiens seks fokusgrupper utmerket disse tre seg
altsé ved & bringe VfL inn i fokusgruppesamtalen far forskeren hadde nevnt eller spurt om
det. Artikkelen kontrasterer dette mot en australsk undersgkelse, der Georgakis og Wilson
(2012), etter & ha intervjuet 17 kroppsgvings- og idrettslerere for & leere mer om VAfL,
konstaterte at laererne ikke brukte begrepet VfL og at forskernes induktive analyser av
intervjuene heller ikke lyktes i & produsere noen kategorier for VL. | lys av avhandlingens
oppbygning presenteres denne fjerde artikkelen som et forsgk pa a falge opp deler av det de
tre farste artiklene etterspar. Med resultater som viser at VfL ikke er en sveert utbredt praksis
i kroppsgving ved de seks skolene, at leererne viser varierende kjennskap til og forstaelse for

VfL og at det generelt mangler gode eksempler pa iverksetting av VfL i kroppsgving, ble det
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interessant & se naermere pa hvordan lerere som (mener de) praktiserer VL i kroppsgving
beskriver og grunngir denne praksis.

Malet er & utforske VfL i kroppsgving gjennom de tre vurderingshistoriene og vi spar
hvordan VfL er motivert, forstétt og iverksatt av kroppsgvingslerere som praver & integrere
VfL i egen undervisnings- og vurderingspraksis. Metodisk nedtoner vi betydningen av
datamaterialet som fokusgruppeintervjuer og falger de individuelle stemmene til Leif, Ronald
og Geir gjennom fokusgruppene. Empirien blir brukt som en «dialogpartner» (Alvesson &
Skoéldberg, 2009) i en rekonstruksjon av laerernes vurderingshistorier. Analyse og
presentasjon av resultat er inspirert av narrativ forskning og de gjenfortalte
vurderingshistoriene betraktes som forskningsresultat. Vi mener at historiefortellingen i seg
selv beerer et potensial til & fa lerere og forskere til & se og reflektere over sine egne
(oppfatninger om) undervisnings- og vurderingspraksis i kroppsgving®..

Ronald, Leif og Geir kommer med beskrivelser fra kroppsgving som kan knyttes til
alle fem VfL ngkkelstrategier®? og uttrykker klart at de arbeider med & utvikle sin egen og
skolens vurderingspraksis. Artikkelen gir ikke et klart svar pd om dette engasjementet og
tilhgrende implementering av VfL kommer av et opplevd behov for & endre
kroppsgvingsfaget mer generelt, eller om det i hovedsak knytter seg til endringer og nye
dokumentasjonskrav i LKO6. Leererne gir uttrykk for at vurdering i kroppsgving er
utfordrende og at det pa flere mater skiller seg fra andre fag. Leif gjar en konkret
sammenligning med matematikk, som han ogsa underviser i. Sikkert er det at de er godt kjent
med lzereplanen og legger vekt pa a klargjgre vurderingskriterier og tydeliggjere
vurderingssituasjoner for elevene. Kompetansemal ma brytes ned i mer konkrete og direkte
héndterbare laeringsmal. Det gjer det enklere bade a synliggjere malene for elevene og &
bruke dem som utgangspunkt for meningsfull feedback. Nar det kommer til hva de praktisk
gjar, beskriver alle tre bruk av en type ferdighetslayper, eller ferdighetstester, i tilknytning til
vurderingsarbeidet, og hvordan de har prgvd ut noen konsepter for egenvurdering. Ved
utdypning av eksemplene kommer det fram at de fleste refleksjoner og grunngivinger knytter

seg til karaktersetting og tilhgrende utfordringer med dokumentasjon. Det kan virke som det

61 Artikkelen hadde opprinnelig en referanse til Barone (1995) pa dette punktet. Den ble fjernet i forhandling
med ordtelling og en vurdering av at gjenstaende referanse Dowling, Fitzgerald og Flintoff (2012) langt pa vei
ivaretok perspektivet. Til sammenligning gir Barone (1995) likevel en mer direkte og tydelig argumentasjon for
hvordan fortellinger kan &pne for nye perspektiver og overtale leseren til & retenke egne tatt-for-gittheter.

62 Denne avhandlingens fierde artikkel benytter de fem ngkkelstrategiene som ogsa er lagt til grunn i Black og
Wiliams (2009, 2012a) utvikling av teori for formativ vurdering, hvilket gjgr at nokkelstrategiene som gjengis
skiller seg fra de fire ngkkelstrategiene som benyttes i avhandlingens to farste artikler. Utviklingen av VfL er
behandlet i kappens kapittel 2.
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summative far dominere over de formative intensjonene, og at de blir mer opptatt av
vurdering og a klargjare kriterier enn av a planlegge og tilrettelegge for elevers lering. Deler
av det de tre leererne beskriver som VfL ser mer ut som vurdering for vurderingens skyld.

Hva og hvordan effektiv og velintegrert VL i kroppsgving kan se ut, vet vi med andre
ord fortsatt lite om. Vurderingshistoriene til Geir, Ronald og Leif viser behov for at leerernes
utforskning av VfL forankres i leeringsteori. | artikkelen vises det til at dette kan veere enklere
sagt enn gjort. Mens leering og leeringsmal koblet til kroppsgving og bevegelsesaktivitet ofte
framtrer praktisk og persontilknyttet, er eksisterende teorier om leering i hovedsak kognitivt
orientert. Videre har tidligere forskning vist hvordan utdannings- og leeringsdiskurser i
kroppseving utfordres og infiltreres av andre sterke samfunnsdiskurser, da spesielt
idrettsdiskursen og konkurranseidrettens logikk, samt hvordan det & veere i fysisk aktivitet
framtrer med kraftige band til sparsmal rundt livsstil og helse. P& bakgrunn av dette og
pavisning av avgrensende forstaelse og iverksetting av VL hos tre leerere som refererer egen
praksis som VfL, avrundes artikkelen med behov for mer utpreving og forskning for &
kartlegge og forstd mulige konsekvenser av VfL i kroppsgving.
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Kapittel 5. Sammenfatning og veier videre

Den overordnete problemstilling som har ledet arbeidet med avhandlingen er hvordan VfL —
vurdering for leering — forstas og implementeres i kroppsgving? VfL er operasjonalisert ut fra
nokkelstrategier primaert basert pa forskningen og teoriutviklingen til Black og Wiliam
(19984, 1998b, 2009, 2012a) og forklart i kappens kapittel 2. Problemstillingen knytter seg til
et gkt fokus pa vurdering og promotering av VfL som fulgte skolereformen Kunnskapslgftet i
2006. Gjennom fire studier, publisert i ulike tidsskrifter og presentert i kappens kapittel 4, er
deler av den overordnete problemstillingen undersgkt bade fra elev- og lererperspektiv ved
seks norske videregaende skoler. Dette kapitlet har som mal & sammenfatte resultatene og
gjare det eksplisitt hvordan avhandlingens fire studier henger sammen, samt peke pa
avhandlingens bidrag og videre forsknings- og utviklingsbehov. Selv om det underveis gjares
sammenligninger med og trekkes veksler pa internasjonal teori og forskning, tar kapitlet
utgangspunkt i at undersgkelsens empiriske materiale er fra norsk videregdende skole og vil
orienteres mot denne kontekst. Som del av dette vil jeg avslutningsvis diskutere resultatenes
betydning i lys av utviklingstrekk i norsk skole og faget kroppseving.

Avhandlingens artikler omtales i det falgende med nummer ut fra den rekkefalge de
foreligger i avhandlingen, i hvilken de ogsa ble presentert i forrige kapittel, altsd med
benevnelsene artikkel 1, artikkel 2, artikkel 3 og artikkel 4%%. Hensikten er & gjare det enklere

a skille avhandlingens artikler fra andre referanser i teksten.

Avhandlingens bidrag og artiklenes sammenheng

Farst av alt bidrar denne avhandlingen til & fylle et generelt kunnskapshull hva gjelder
forskningsbasert kunnskap i og om kroppsgvingsfaget i Norge (Jonskas, 2010; Lyngstad
m.fl., 2011). Den gjar dette med fokus pa forstéelse av vurdering og vurdering for leering i
kroppsgving i videregaende skole. Ved & undersgke dette i lys av LKO06 og tilhgrende
vurderingsregelverk forteller resultatene samtidig noe om innfgringen av Kunnskapslgftet og
implementering mer generelt. Det var ogséa et mal & bidra inn i internasjonal
forskningsdiskurs om vurdering i kroppsgving. Avhandlingsartiklene representerer de farste
forskningsresultater som er publisert pa engelsk i reviewbaserte tidsskrifter fra norsk

utdanningskontekst hvor hovedfokus er vurdering i kroppsgving. | s& mate kan de vel allerede

83 Artiklenes referanser er Leirhaug og Annerstedt (2015) for artikkel 1, Leirhaug (2015) for artikkel 2,
Leirhaug, MacPhail og Annerstedt (2016) for artikkel 3 og Leirhaug og MacPhail (2015) for artikkel 4.
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sies & oppfylle uttalte mal, men jeg mener artiklene i tillegg har bidratt til & utpeke viktige
innsatsomrader og behov for laererkompetanse og fagdidaktisk utvikling relatert til VL som
del i kroppsevingsfagets potensielle framtider.

Far jeg vender tilbake til aktualiserte innsatsomrader og utfordringer vil jeg starte med
en kort gjengivelse av sammenhengen mellom artikkelstudiene: Med utgangspunkt i elev- og
leererdata fra de seks videregaende skolene undersgker artikkel 1 implementering av VL i
kroppsgving. Resultatet viser at VfL-agendaen som fulgte LKO06 har hatt en effekt i
kroppsgving, men indikerer samtidig at hva denne effekten innebarer kan variere og at den
faktiske integreringen av VL ngkkelstrategier i kroppsgvingen sett under ett er avgrenset.
Selv om alle kroppsgvingslearerne ved skolene er lerer- og fagutdannet, sa er deres beskrevne
bruk av, sa vel som kjennskap til, VfL ngkkelstrategier varierende. Studien avdekker videre
at over halvparten av elevene rapporterer liten eller ingen erfaring med en eller flere av VfL
strategiene, hvilket gjer det rimelig & hevde at utdanningsmyndighetenes promotering av
leringsfremmende vurderingsstrategier ikke ndr ut til en relativt stor gruppe elever. Pa den
annen side er det jo elever som rapporterer mer erfaring i forhold til de undersgkte VfL
strategiene. Ut fra teori og tidligere forskning® kan det forventes at denne mererfaring av
V1L statter det faglige leeringsutbyttet for de elevene dette gjelder. Artikkel 2 tester farst et
teoretisk konstrukt for VL statistisk og finner det meningsfullt & omtale og studere elever
som rapporterer mer erfaring med VL pé tvers av ngkkelstrategier. Der artikkel 1 viser at
implementering av VL ikke er en realitet sett fra mange elevers perspektiv utforsker artikkel
2 videre om det er en sammenheng mellom faglig resultat og de elever som rapporterer mer
erfaring med VfL i kroppsgving, det siste uttrykt ved konstrukt for VL. Artikkel 2 bruker
elevenes rapporterte kroppsevingskarakter som et uttrykk for faglig resultat og studien viser
som kjent at VL ikke gir utbytte i form av bedre karakterer for de elevene som rapporterer
mer erfaring med VfL.

Resultatene i artikkel 1 og artikkel 2 demonstrerer at ikke alt er som det burde veere i
forhold til VL i kroppsgving ved studiens skoler. Dette er tolket som indikasjoner pa relativt
store utfordringer i forhold til validitet og rettferdighet, for gvrig en indikasjon som har god
stgtte i annen forskning som belyser vurdering i kroppseving i Norge (Arnesen, Nilsen &
Leirhaug, 2013; Dalen & Aune, 2013; Engvik, 2013; Prgitz & Borgen, 2010; Sandvik m.fl.,
2012; Vinje, 2008a). Fra svensk forskning péa vurdering i kroppsgving minner Svennberg,

% Mer om forventningens teoretiske bakgrunn finnes i artikkel 2 og kappens kapittel 1 og 2. Forventningen, og
hypotesen som konkret undersgkes i artikkel 2, er forankret i de samme kunnskaps- og leeringsperspektiver som
ligger til grunn for satsingen pa VL i LKO6.
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Meckbach og Redelius (2014) om at det er en forutsetning at leererne har god
vurderingskompetanse og forstéelse for at et kriteriereferensielt vurderingssystem skal kunne
fungere rettferdig i et desentralisert skolesystem som det norske og svenske. Studien i artikkel
3 retter falgelig fokus mot kroppsgvingslarerne ved skolene og bruker en teori om
«assessment literacy» i kroppsgving (Hay & Penney, 2013) som ramme for & studere deres
beskrivelser og forstaelse av vurdering. Med «assesssment literacy» som teoretisk ramme
identifiseres utfordringer relatert til lzerernes vurderingskompetanse, vurderingspraksis og
kritisk refleksjon knyttet til vurdering. En del av bildet som framtrer gjennom analysene i
artikkel 3 utdyper funn fra artikkel 1 og demonstrerer til dels stort sprik i kjennskap til og
forstaelse av VL blant kroppsgvingslererne. For & fa mer kunnskap om VfL i kroppsgving
og kroppsgvingslarernes forstaelse av VL blir det interessant & undersgke hvordan lzerere
som uttrykker kjennskap til VfL, og som har gjort seg erfaringer med det i egen
kroppsgvingsundervisning, forstar og beskriver dette. Dette er hva studien i artikkel 4
utforsker ved & rekonstruere og diskutere vurderingshistoriene til tre lzerere som selv omtalte
noe av det de gjorde, eller pravde & gjare, i kroppsgving som VfL.

Forskjeller mellom og i skolene

Avhandlingens forskningstilnaerming var designet for & gjgre det mulig & pavise forskjeller
relatert til forstéelse og implementering av VfL i kroppsgving skolene imellom, og mellom
elev- og leererperspektivet. | forhold til det farste viser artikkel 1 at det er ingen av skolene
som skiller seg ut nar materialet analyseres pa tvers av VfL ngkkelstrategier. Nar det i tillegg
er bare i forhold til framoverrettet feedback som ngkkelstrategi det avdekkes tydelig sprik
mellom laerer- og elevperspektivet, og dette ogsa framtrer som gjennomgaende for de seks
skolene, kan resultatene tyde pa at innfgringen av LK06 med tilhgrende VfL-agenda har hatt
en omtrent lik effekt pa kroppsgving ved den enkelte skole®.

Studien demonstrerer samtidig, jeg vil si til dels sterk, variasjon leererne mellom nar
det kommer til hvor inngaende kjennskap de viser til den nye vurderingstenkningen, de
formative perspektivene som underveisvurderingen bygger pa og VfL i seerdeleshet. Det er
klare forskjeller i hvilken grad studiens kroppsgvingslarere uttrykker aktiv bruk av
lereplanen og hvordan de har oppfattet, vektlegger og operasjonaliserer kompetansemal og

vurderingsreguleringer. Artikkel 3 viser hvordan dette ogsa varierer mellom larere ved

8 | streng metodisk forstand gir forskningsdesignet ikke grunnlag for & trekke konklusjoner om hvor mye effekt
LKO6 har hatt, da eventuelle forskjeller skolene mellom fgr innfaringen av LK06 ikke er kjent. Men méten
leererne omtaler hvordan de har endret eller holder pé & endre vurderingspraksis ut fra fortolkning av LKO06 og
det nye vurderingsregelverket, gjar det likevel rimelig & spekulere under formuleringen «kan tyde pa».
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samme skole. Sammenlignet med den generelle falgeforskningen for LK06 (Aasen m.fl.,
2012; Mgller, Prgitz & Aasen, 2009), kan det virke som det implementeringsarbeidet som der
beskrives til i stor grad & ha foregatt i lokale kulturer, ved skoler eller i sma regioner, er
ytterligere differensiert, tidvis helt ned til lzererniva, hva gjelder faget kroppsgving. Dette
viser at den enkelte laerer har stor autonomi i sin profesjonsutgvelse, men vitner samtidig om
et ekstremt behov for mer samarbeid mellom og oppfelging av kroppsgvingslererne. Selv om
kroppsgvingslererne har organisert samarbeid ved et par av skolene, er det langt igjen far det
er snakk om at de jobber med leereplan og vurderingspraksis i et tolkningsfellesskap av typen
som Engvik (2013) mener ma til for & etablere en god vurderingskultur. Flere av leererne ved
avhandlingens skoler, i likhet med informantene til Prgitz (2013), peker pa tid som
knapphetsfaktor og at de derfor prioriterer bort et samarbeid rundt vurdering som de samtidig
vet er viktig. Dette kan tolkes som en paminner om at implementering av VL i kroppsgving
ikke bare handler om kroppsgvingsfaget internt, men ogsa om prioriteringer og ressurser bade
lokalt og nasjonalt, om videreutdanning, arbeidstid, budsjett, reisegodtgjerelse og andre
forhold som kontinuerlig innrammer skolehverdagen.

Noen hovedtrekk, utfordringer og begrensninger

Bade i artikkel 1 og artikkel 3 gjares et poeng ut av at alle lzerere i studien kjenner LK06 og
de mest sentrale endringene ved vurderingsregelverket. Ved alle seks skolene arbeides det
med & endre vurderingspraksis i kroppsgving, noe flere leerere grunngir med forankring i
forskriften for vurdering. Innfagringen av LKO06 virker & ha fert til en generell bevisstgjgring
omkring leereplan og opplevd behov for & endre (noe i) arbeidet med faglig vurdering. Det er
ikke slik som funn i tidligere forskning pa implementering i England, hvor lereplanendringer
fram mot 2000 hverken farte til skifte i kroppsgvingslereres filosofi eller praksis (Curtner-
Smith, 1999; Green, 2008). | en nyere studie av karaktersetting blant kroppsgvingslerere i
Sverige, hvor vurderingsutfordringer i kroppsgving generelt har veert bedre kartlagt enn i
Norge, paviser og kommenterer Seger (2014) en utvikling tilsvarende den i Norge. |
motsetning til andre svenske studier hvor leererne har vist til en form for intuisjon eller
magefalelse ved karaktervurdering (Annerstedt & Larsson, 2010; Svennberg, Meckbach &
Redelius, 2014), viser lererne i hennes studie til sin profesjonalitet og den nye lereplanen
som ble innfart i Sverige i 2011. At arbeid med endring av vurderingspraksis forankres i
LKO6 og nye formuleringer om underveisvurdering betyr likevel ikke at utprgving av nye

former for vurdering er i trad med reformens VfL agenda.
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Det er flere eksempler i artiklene pa hvordan kroppsgvingslaerernes tenkning og
uttrykk om vurdering reflekterer et tradisjonelt perspektiv der vurdering primeert handler om
det summative og brukes narmest synonymt med karaktersetting. Selv om Sandvik m.fl.
(2012; se ogsa Sandvik & Buland, 2014) fant at formative vurderingspraksiser var mindre
integrert i kroppsgving sammenlignet med engelsk, norsk og matematikk, er
kroppsevingslarerne ikke alene om utfordringene relatert til summative og formative
vurderingspraksiser og krav. Det er trukket fram som en utfordring for LK06 generelt (Aasen
m.fl., 2012) og noe Tveit (2014) beskriver som uavklarte spenninger i det norske
utdanningssystemet som igjen plager utvikling av bedre vurderingspraksiser. | England
observerte Black m.fl. (2003) noe tilsvarende i en studie som direkte henter erfaring med
implementering av VfL. De skriver at det var «evident that the context of national or local
requirements for certification and accountability exerted a powerful — usually harmful —
influence on assessment practice» (s. 13).

Utdanningssystemets spenninger mellom det formative og summative kan virke &
utfordre kroppsgving pa linje med andre fag selv om det hverken er nasjonale praver eller
avsluttende eksamen i faget. Derimot er det, som Prgitz (2013; se ogsa Prgitz & Borgen,
2010) paviser, sannsynligvis viktig a akte fagspesifikke utfordringer nar vurdering tolkes
gjennom norske kroppsevingslareres gyne, for gvrig stettet av en forskningsmessig
forventning om at fagtradisjon innvirker pa laereres vurdering (Resch, 2009). En av de
fagspesifikke tradisjoner som plager vurderingspraksis i kroppsgving er den fremtredende
posisjonen ulike tester av fysisk form, prestasjon og ferdigheter har hatt®. En mindre
undersgkelse gjennomfart av Elnan og Sando (2014) er egnet til & illustrere. De observerte tre
strategisk valgte kroppsgvingsgkter hvor elevenes kompetanse i kroppsgving ble vurdert ved
bruk av tester med forhandsgitte kriterier for maloppnaelse. Ut fra observasjonene og
kvalitative intervju med fire elever i etterkant, fant de at mange av elevene ikke opplevde

bevegelsesglede:

% Ved endringene av lereplan i kroppsgving i 2012 kommenterte Utdanningsdirektoratet (2012) bruk av tester
slik: «Det har veert en tradisjon i kroppsgvingsfaget & benytte ulike typer fysiske og tekniske tester for blant
annet & male styrke, spenst og utholdenhet. Hverken gjeldende eller revidert leereplan i kroppseving, eller
forskrift til opplaeringsloven gir metodiske anbefalinger om bruk av fysiske tester eller testing. Bruk av tester
kan vere problematisk og vere i strid med prinsippene for vurdering. Er tester en egnet metode til & vurdere
elevenes kompetanse, slik kompetanse er beskrevet i lzereplanen for faget? Kompetansemélene er ikke formulert
pa en mate som angir at eleven skal vise styrke, lgpe fort eller hoppe hayt.» (s. 7). Lopez-Pastor m.fl. (2013) sin
review av forskning pa alternative vurderingspraksiser i kroppsgving viser at dette med «physical fitness tests»
som grunnlag for vurdering ogsa har vert en utfordring internasjonalt i kroppsgving.
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Elevenes tydelige signal om at de mistrivdes med aktiviteten ble ignorert av leererne.
Spesielt betenkelig er det at elevene som sannsynligvis drev minst med fysisk aktivitet
pa fritiden, var de som responderte mest negativt pa undervisningen som ble
gjennomfart. Det kan se ut som fagets formal i praksis ma gi tapt mot andre krav og
forventninger som stilles. | var undersgkelse sa det ut til at vurderingsproblematikken
og dokumentasjonskravet som laererne falte pa, overskygget formalet med faget
(Elnan & Sando, 2014, s. 79).

Det nevnes i artikkel 3 at fem av skolene praktiserer en eller annen form for tester, mens de
ved den siste skolen har sluttet & bruke tester. En leerer ved den siste skolen understreker at
det «star jo ingen plass at vi skal teste elevene». Ved de andre skolene varierer bade
vektlegging, form og bruk av testene. Eksempler pa hvordan tester er tilrettelagt og forsgkt
knyttet til VfL gar fram i artikkel 4, mens det i materialet ogsa er eksempler pa enkeltlerere
som knytter test til karaktersetting og uttrykker praktisk talt et rent summativt perspektiv:

Hvis du seier at det er ein elev eg vurderar til fire, og kanskje, hvis han hadde vist at
han kunne sprunge til ein sterk femmer og kan ta armhevingar til ein sterk femmer,
men hvis han viser ikkje dette sa kan ikkje eg ta det med i vurderinga. Eg kan ikkje
anta at han har bra nok kondis. Eg kan sja at han har bra kondis, men kor bra han er,
til fire eller fem, det kan ikkje eg anta eller vite noko om far han eventuelt har vist det

pé ein Cooper.

Sitatet representerer likevel et unntak i avhandlingens materiale ved at det ikke knytter seg til
kompetansemalene i leereplanen og derfor blir et klassisk validitetsproblem. Hovedinntrykket,
i likhet med hva Bach (2015) antyder i en relativt fersk masteroppgave, er en bevegelse i
retning av at kroppsgvingslererne ved de seks skolene har utvidet tilfanget av
vurderingsformer etter innfgringen av LK06. Men samtidig med at flere leerere prgver ut nye
og mer varierte vurderingsmetoder, er utprgvingene ikke systematiske og virker for enkelte
lerere mer & vaere motivert ut fra opplevde krav til dokumentasjon og det & kunne grunngi
karakterer, enn at de knytter det til elevenes lzering og forstaelse av faget.

Variasjonen i oppfatning og forstaelse av vurderingsregelverkets krav og VfL blant
lererne, og det at beskrevet praksis med VfL i artikkel 4 fremstar noe avgrenset selv blant
lerere som uttrykker god kjennskap til VL, kan veere med & forklare de varierende — men

gjennomgaende lave — elevrapporteringer av VL erfaringer i artikkel 1 og
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hypoteseforkastelsen i artikkel 2. Det er ogsa andre mulige forklaringer til resultat i artikkel 2
som ikke fikk plass i artikkelen. For eksempel antyder studien til Prgitz og Borgen (2010) at
leererne bruker ulike kriterier som grunnlag for ulike karakterer, og noe tilsvarende kan veere
tilfelle relatert til VVfL ngkkelstrategier. Det kan veere slik at elever med lavere karakterer i
kroppsgving faktisk far mer VL, og at de som allerede gjar det bra karaktermessig opplever
mindre tilbakemelding og at deres interesser er godt ivaretatt i faget. Dette gir i sa fall grunn
til & problematisere radende forstaelse og bruk av VfL ngkkelstrategier for haytpresterende,
og kanskje godt selvregulerte, elever.

I en Foucault-inspirert analyse av VfL som styringsredskap i kroppsgving i Sverige
understreker Tolgfors (2014) at den disiplinerende og styrende effekten kan bli sa sterk at det
gir grunnlag for & trekke i tvil i hvilken grad dette vil bidra til bevegelsesglede og aktiv
livsstil pa lang sikt, et perspektiv som er nedfelt i formalet for faget kroppsgving i LK06
samtidig som det er forskningsmessig svakt dokumentert at faget kroppseving gjar jobben og
har denne betydning (Bailey m.fl., 2009; Green, 2014; se ogsa artikkel 4). Tolgfors (2014) sin
relevans til resultatet i artikkel 2 er hvordan noen elever, i mgtet med VfL som
styringsredskap, kan velge «att géra motstand mot denna styrning och risikerar da att fa
betala priset genom ett l&gre betyg» (s. 152).

Slik jeg ser det, er bade Tolgfors (2014) sitt poeng, variert praksis
kroppsgvingslererne mellom og dette med ulik vurderingspraksis langs karakterskalaen,
plausible delforklaring til det teori- og hypotesestridige resultatet i artikkel 2. Dette gir
grunnlag for a sette fokus pa det metodiske ved rene kvantitative studier som finner
sammenhenger. Det er derfor ikke grunnlag for & trekke slutninger fra analysene i artikkel 2
til at kroppsevingslarernes vurderingsarbeid ikke holder validitet, spesielt hva gjelder
innholdsvaliditet. Det er derimot klart, slik det konkluderes i artikkelen, at det ma vare en
sammenheng mellom VfL og bedre karakterresultat for at elevene skal gidde & engasjere seg.
Videre ma det utvikles gode eksempler pa didaktisk praksis som refleksjonsgrunnlag og
tydeliggjering for leerere hvordan formativ vurdering bidrar til (4 lette opplevde utfordringer
med) karakter- og sluttvurdering. Hvis ikke, er det sannsynlig at leererne vil oppleve dette
som en tidstyv heller enn et «smartere» pedagogisk virkemiddel, og da blir det vanskelig &
argumentere for implementering av VfL og gkt fokus pa formativ vurdering.

Forskningsdesignet gir ikke muligheter til & studere VL for den individuelle leerer inn
mot sine elevgrupper. Dette var basert pa et grunngitt valg som ble gjort relatert til & studere
VfL pé skoleniva, men representerer samtidig en svakhet ved studien som er blitt ytterligere

aktualisert gjennom pavisningen at det kan veere like store forskjeller i kjennskap til og
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forstaelse av VL mellom kroppsgvingslerere ved samme skole som mellom lzrere fra ulike
skoler. Videre ville det vert spennende og forstaelsesmessig utfyllende, og er ikke minst pa
grunn av antydede metodeutfordringer et fremtidig behov for, & undersgke elevenes
perspektiv mer inngédende enn hva sparreskjematilnzrmingen gir anledning til. Aktuelle
tilneerminger kan veere & gjennomfgre fokusgrupper ogsa med elever, eller gjennom & se pa
praksis i kroppsgving mer direkte for eksempel ved observasjon eller bruk av filmopptak, det
siste en metode som er benyttet i Sverige og beskrevet av Quennerstedt m.fl. (2014).

En mer inngaende studie av VfL i kroppsgving ma ogsa inkludere undersgking av
elevenes lzeringsutbytte. Bade teoribygningen som fundamenterer VL og
utdanningsmyndighetenes agenda for & implementere VL bygger pa hypotesen om at VfL
farer til mer og bedre leering for elever. Denne avhandlingen har kun studert elevers
rapporterte erfaringer med vurdering og VfL strategier i kroppsgving, ikke elevenes
leringsutbytte. Dette gir anledning til & trekke konklusjoner om implementering av VfL i trad
med avhandlingens problemstilling, men det gir ikke grunnlag til & felle beslutninger
vedrgrende validiteten av de samme (eventuelt implementerte) VL praksiser®’. Videre ma
foreliggende resultater leses i lys av at et utvalg pa seks videregaende skoler ikke gir
forskningsmessig grunnlag for & trekke konklusjoner om andre skoler enn de seks som er
undersgkt. Denne enkle metodiske innsikt er likevel ikke helt rett fram. Alvesson og
Skoldbergs (2009) refleksive metodologi, godt posisjonert i avhandlingens pragmatiske og
sosiokulturelt informerte virkelighetsforstaelse, betrakter resultatene som resultat av analytisk
og fortolkende dialog mellom teori, forsker(e) og empiri. Dermed vil en forskningsprosess
preget av refleksjon over tid og gjentatte analyser av et empirisk materiale, samlet blant
elever og leerere ved seks skoler, pa en mate konstruere (bilder av VfL ved) seks skoler. Ved
a veere rigid, og ikke fglge det pragmatiske ved virkelighetsforstaelsen, ville jeg kunne
argumentere for at avhandlingens seks skoler bare finnes mellom permene i avhandlingen.
Jeg kommer ikke til & forfalge denne vesle vitenskapsteoretiske avstikker videre, men den ble
gjort for & minne om at det er representasjonen av VfL i kroppsgving, og ikke skolene, som er
mélet i avhandlingen. Gitt dette som utgangspunkt, har studiene i avhandlingens fire artikler
demonstrert at det er sider ved (implementering av) VfL i kroppsgving som har store
forbedringspotensialer. Av de VfL ngkkelstrategiene som er undersgkt gjennom
avhandlingen avdekkes sarlige utfordringer knyttet til (framoverrettet) feedback og

involvering av elevene i vurderingsarbeidet, samt utvikling av kroppsevingslearernes kritiske

67 Se kappens kapittel 2 for en redegjgrelse av validitetsbegrepet knyttet til formative vurderingspraksiser og
VIFL.
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refleksjon over eksisterende og planlagt vurderingsarbeid, fortrinnsvis som ledd i
kontinuerlig profesjonell utvikling der flere lzerere deler og moderer sine erfaringer i et
fagfellesskap. Det er disse innsatsomradene jeg vil diskutere i neste to avsnitt fer jeg til slutt

ser nermere pa framtidsutsikter for VL i kroppsgving i norsk skole.

Feedback i kroppsgving
Framoverrettet feedback er sentralt for & lykkes med VfL. | oppsummeringen av et arbeid
med implementering av VfL ngkkelstrategier blant leerere i England noterte Black m.fl.
(2003) at «the quality of feedback provided is a key feature in any procedure for formative
assessment.» (s.15). Black og Wiliam (2012a) skriver senere at feedback i klasserommet
handler om lzrere, elever og fag. For & understreke det kontinuerlige og gjensidige ved
feedback som en formativ vurderingsstrategi taler de like ofte om klasseromsdialog som
feedback, og det er vesentlig i et fagdidaktisk perspektiv at dette ogsa inneberer en dialog,
eller interaksjon, mellom elev og fag. Det kan vare et mal for leerer & fa eleven til & interagere
mer selvstendig med fagkunnskap og laeringsmal, noe som vil kunne gjare elevens videre
leeringsprosess mindre avhengig av tilbakemelding fra leerer og andre.

Black og Wiliam (2012a) understreker med dette feedbackperspektivets fagspesifitet
pa en mate som kan gjenkjennes i flere av kroppsgvingslarernes beskrivelser av hvordan de

arbeider. | artikkel 3 siteres en av larerne som sier:

...en sann litt spesiell ting med kroppseving, er jo at det er aktivitet, det er
ferdighetspraving og —lering. Mye av det trenger du ikke sette sd mye ord pa, en kan
tilrettelegge en situasjon som gjer at de pa en mate utvikler seg, og det er jo noe du
gjer i forhold til et kompetansemal, men det er ikke noe du samtidig gir en veiledning

om, ikke sant, men man har jo det i bakhodet.5®

Samtidig, som det pekes pé i artikkel 1, tyder resultatene pé at det er grunn til & diskutere
Black og Wiliams (2012a) antagelse om at feedback i kroppsgving, som eksempel pa et fag
preget av praktisk utevelse, vil veere mindre problematisk fordi hensikten med, og behovet
for, feedback er tydelig for elevene og lererne. Mot dette viser artikkel 1 at det ikke er
tydelig for de fleste elever i avhandlingens seks skoler. Over halvparten av elevene

88 Litt utvidet versjon av sitat som i artikkelen er oversatt til engelsk. Larerens nummer i artikkelen er 2F,
hvilket betyr den andre lzerer som tok ordet i fokusgruppen ved skole F. Skole F tilsvarer skole nummer 6 i
utvalgsbeskrivelsen i kappens kapittel 3.
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rapporterte manglende feedback og bare ca. 15 % av elevene sa seg enig eller helt enig i at de
far tilbakemeldinger om hvor de er i lereprosessen.

Feedback er spesielt interessant blant avhandlingens resultater fordi det er relatert til
denne ngkkelstrategi for VfL at analysene avdekker et tydelig sprik mellom larer- og
elevperspektivet. | strid med at storparten av elevene i studien rapporterer fa
feedbackerfaringer virker kroppsavingslarerne ganske unisont 8 mene at de er gode pa a gi
tilbakemeldinger. Leaererne formidler en forstaelse av underveisvurdering som noe de gjer
kontinuerlig i kroppsaving. Dette skiller seg fra Vinje (2008a) som, i en undersgkelse blant
kroppsgvingslearere pd ungdomsskoletrinn og i videregdende skole i Oslo, fant at tre av ti av
lererne uttrykte at de grunnet liten tid ikke rakk & gi tilbakemeldinger til alle elever relatert til
kompetansemal og delmal. Jeg vil kommentere at ulik metodetilnzrming utgjer en mulig
forklaring pa forskjellen mellom undersgkelsene. Tallene fra den kvantitative undersgkelsen
til Vinje (2008a), der enkeltlerere har svart ut fra egen individuelle praksis, kan veere gyldige
for avhandlingsstudiens 23 kroppsevingslarere sett under ett. Samtalen som gjennomfaring
av fokusgrupper innebeerer, er ogsé en reflekterende laeringssituasjon for deltakerne
(Kamberelis & Dimitriadis, 2013). Sa selv om en forstaelse av sma tips og fremadrettede
kommentarer i kroppsgvingstimene som underveisvurdering er noe som kommer til uttrykk
ved alle seks skoler, er det sannsynlig at ikke alle deltakende larere hadde bevisstgjort dette
perspektivet for det kommer fram i lgpet av fokusgruppesamtalen. Funn av variasjon i
forstaelse og utgvelse av vurdering mellom leerere ved samme skole statter en slik
fortolkning.

Det er flere positive trekk ved den kontinuerlige feedbackpraksis kroppsgvingslarerne
pépeker. Bade Shute (2008) og Hattie og Timperleys (2007) oppsummerende analyser av
tidligere feedbackforskning levner liten tvil om at umiddelbar feedback er & foretrekke. Det er
sannsynlig at Black og Wiliams (2012a) argument i denne kontekst holder stikk, og at fagets
praktiske egenart vil komme leereren (og den selvvurderende elev) til gode ved at det i mange
tilfeller er mulig & observere direkte om elevene har forstatt og kan anvende informasjonen de
far. Videre viste Kluger og DeNisis (1996) tjue r gamle omfattende og psykologisk
orienterte review, hvordan feedback knyttet til enkle konkrete oppgaver var mye mer
effektivt enn feedback knyttet til mer komplekse leeringsoppgaver. Til det siste konkluderer
de med at «the evidence for any learning effect here was minimal at best» (s. 278). Pa
vektskalen for det som kanskije ikke er sa positivt legger artikkel 1 hvordan
kroppsgvingslaerernes omtale av sma tips og konkrete ferdighetstilbakemeldinger som

feedback pa leeringsmal kan utgjgre et bidrag til at kroppseving i praksis reflekter det Kirk
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(2010) beskrev som «physical education-as-sport-techniques» (s. 4). Det at feedback i
leerernes beskrivelser virker a vaere knyttet til (2 gve pa og forbedre) ferdigheter som i stor
grad har en lukket bevegelseslgsning definert av idrett og trening, medfarer at «en bestemt
type evne, bestemte ferdigheter og visse typer kropper verdsettes og favoriseres, mens andre
marginaliseres og ekskluderes» (Svendby, 2013, s. 215). | motsetning til 3 statte opp om et
argumentert endringsbehov for & ivareta alle elevers laering og erfaring av meningsfull
kroppsgving, vil denne praksis bidra til & opprettholde en idretts- og prestasjonsdiskurs som
har preget kroppsgving ogsa i Norge (Moe, Leirhaug & Resaland, 2015; Moen, 2011;
Safvenbom, Haugen & Bulie, 2015; se ogsa artikkel 4).

Leahy m.fl. (2005) deler feedback og vurderingspraksis pa klasseromsniva inn i et
kort, mellomlangt og langt tidsspenn®®. Feedback i det korte tidsspennet foregar innenfor
leeringsektene, dag for dag, minutt for minutt. Det mellomlange tidsspennet handler om hva
som skal leeres innenfor det emnet det arbeides med eller ut fra en periodeplan, mens
feedback i det langsiktige tidsspennet knytter seg til malsettinger for et halvar eller ar,
inkludert et blikk enda lenger fram mot hvilken sluttkompetanse oppleringen i faget skal fare
til. Det kroppsgvingslererne i avhandlingsstudien beskriver som kontinuerlig praktisering av
underveisvurdering ma tolkes som feedback i det korte tidsspennet. De argumenterer selv for
hvordan dette har en sammenheng med laereplanens kompetansemal og malsetninger i et
lengre tidsspenn, men det blir samtidig tydelig at dette i liten grad er klargjort ovenfor elever,
—og for den saks skyld: andre utenfor det som kan kalles kroppsgvingslerernes fagfellesskap.

I likhet med Shute (2008), som med utgangspunkt en review av 100 studier pa
feedback skriver at studiene inneholder «many conflicting findings and no consistent pattern
of results» (s. 153), kan jeg ikke trekke noen entydige konklusjoner rundt
kroppsgvingslearernes praktisering av framoverrettet feedback i lys av & veere en VfL
ngkkelstrategi. Det er derimot klart at den uttrykte forstdelsen av feedback i det korte
tidsspennet vil kreve en mer systematisk relatering til bade langsiktige leereplanmal og
feedback i det mellomlange og lange tidsspennet far denne praksis kan betraktes som valide
underveisvurderinger. Videre er det, som laererne selv er inne pa, ngdvendig med
tydeliggjering eller synliggjering ovenfor elever (og andre) av feedbackpraksis i det korte
tidsspennet som underveisvurdering nettopp i lys av de langsiktige perspektivene. Uten en
klargjering av disse sammenhengene er det vanskelig & se for seg hvordan leererne skal kunne

gi meningsfull og framoverrettet feedback pa lzering relatert til lengre tidsspenn, og i enda

89 Jeg bruker her en norsk terminologi for vurderinger i ulike tidsspenn, slik de er presentert i boka Feedback i
skolen (Hartberg, Dobson & Gran, 2012).
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mindre grad hvordan de skal kunne skape vilkar der elevene gir feedback til hverandre eller
henter tilbakemeldinger fra eget faglig arbeid og bevegelseserfaringer. | fglge Hattie og
Timperleys (2007) metaanalysestudie er det nar feedback lykkes med & trigge elevenes
metakognitive refleksjoner i leereprosessen at effekten blir mest virkningsfull.

Det at kroppsgvingslarerne uttrykker a vere tilfreds med den feedbackpraksis de
beskriver kan fare til at de ikke reflekterer kritisk over det som kan utgjare et
validitetsproblem i forhold til leereplan og faglige malsetninger. Sammen med lite refleksjon
over potensialet som ligger i & involvere elevene i starre grad, kan dette avskjeere dem fra &
arbeide konstruktivt videre med kvalitet i feedback i ulike tidsspenn slik at det blir effektivt
som VfL. Mangelen pa uttrykk for gjennomtenkt dialog med elever og kritisk refleksjon over
egen feedbackpraksis vitner om at kroppsgvingslarerne har avgrenset forstaelse av hvordan
VL strategien framoverrettet feedback skal fungere som et ledd i et lengre laeringsforlap, og
dette farer fint inn mot tematikk for neste avsnitt.

Elevinvolvering og kritisk refleksjon

Resultatene relatert til elevenes perspektiv i artikkel 1 viser at det er VfL ngkkelstrategiene
knyttet til egen- eller selvvurdering og medelev- eller hverandrevurdering som kommer
desidert lavest ut. Dette harmonerer med hvordan leererne uttrykker seg om det samme. |
artikkel 3 og artikkel 4 kommer det fram at selv de av kroppsgvingsleererne som har jobbet
mest med egenvurdering blant sine elever beskriver dette til & veere i en utforskende fase. |
forhold til bruk av medelevvurdering uttrykker flere av leererne at de er skeptiske og falgelig
ikke har forsgkt det’®.

Funn fra felgeforskningen for det nasjonale prosjektet Bedre vurderingspraksis
forteller at det ikke bare er i kroppsgving leerere i liten grad involverer elevene i diskusjoner
om vurderingsgrunnlaget (Stokke m.fl., 2008). Sammenholdt med resultatene i avhandlingen
kan dette tyde pa at implementeringen av LK06 og nye vurderingsformer i hovedsak har vart
opptatt av formulering og tydeliggjering av mal, kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse,
mens det & utvikle strategier for reelt og verdifullt engasjement av elevene i vurderingsarbeid
ser ut til & ha fatt mindre plass. Nasjonale studier av feedback tyder pé at leerere vurderer

tilbakemeldingene til elevene som mer verdifull for elevene enn de er og konkluderer med at

01 lys av dette er det bemerkelsesverdig at 64 % av kroppsgvingslererne i Sandvik m.fl. (2012) sier «at de
benytter medelevvurdering i noen eller stor grad» (s. 126). Studien som undersgker formativ vurdering i flere
fag sier samtidig at kroppsgvingslearerne sjeldnere enn de andre faglererne bruker vurderingsresultater for &
tilpasse egen undervisning og at de «benytter i mindre grad underveisvurdering for & fremme elevenes videre
leering» (s. 152).
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det ikke er tilstrekkelig & informere elevene om mal og vurderingskriterier for & fremme
leering (Havnes m.fl., 2012).

Internasjonalt er det pavist en rekke utfordringer med involvering av elever som
sentrale strategier innen VL. Black m.fl. (2003) noterte i rapporteringen fra deres VVfL
implementeringsstudie at lzerernes farste forsgk med egenvurdering blant elevene, og det 4 la
elever sette egne leeringsmal, ikke lyktes serlig godt. Elevene manglet bade ferdighetene og
kunnskapen til & kunne gjennomfare disse oppgavene pa en meningsfull mate. | praksis, for at
elevene skulle tilegne seg den ngdvendige forstaelse og kompetanse fant Black m.fl. (2003),
at «peer-assessment turns out to be an important complement and may even be a prior
requirement for self-assessment» (s. 50). De skriver helt konkret at utvikling av
egenvurdering ble «approached through the development of peer-assessment practices in the
teachers’ classrooms», fordi dette hjalp elevene «to develop the objectivity required for
effective self-assessment, which gave them both a concept of what quality meant in a specific
context and also the motivation to seek improvement» (s. 31).

I lys av disse forskererfaringene er fomlingen blant kroppsgvingslerere som utforsker
egenvurdering blant sine elever forstaelig. Og kanskje er det bra at kroppsgvingslererne har
veert litt skeptiske og nglende til & starte medelevvurdering? Uten et solid forarbeid med &
klargjare kriterier og rammer for hva og hvordan det skal gis vurderinger, er det
overhengende fare for at elevene stort sett vil kommentere god innsats og jobbing framfor &
bidra med meningsfull leringsrettet feedback. Medelevvurdering forutsetter videre et trygt og
apent leeringsmiljg, og et parallelt arbeid med a gjare elevene vurderingsliterate, slik at de
forstar for eksempel at medelevvurdering handler om & statte laeringsprosessen og ikke om &
dgmme en ferdig prestasjon. Nar Ommundsen (2015) papeker at et godt fysisk-motorisk og
psykososialt leeringsutbytte i kroppsgving handler om at leerere klarer & skape motivasjon,
leeringsberedskap, gode psykososiale lringsbetingelser og etablere positive falelser for
kroppslig leering i og gjennom bevegelsesaktiviteter, er det en padminner om at VfL
strategiene ikke er et magisk svar pé de faglige utfordringer kroppsaving star ovenfor. Men
som et ledd i det stgrre leeringsbildet kan de utgjare et kraftfullt bidrag til & bevisstgjgre og
innrette sé vel fagdiskusjoner som praksis mot elevenes leering.

Med referanse til Ward og Lee (2005) péapekes i artikkel 3 at det sannsynligvis er et
stort potensiale knyttet til & utvikle medelevvurdering. | deres review fremstilles
hverandrevurdering som et relativt grundig utforsket omréade i kontekst av idrett og
bevegelsesaktiviteter. Selv om mange av studiene handler om & utvikle vurderingsverktgy og

teste reliabilitet og validitet i elevers vurderinger sammenlignet med ekspertvurderinger

86



Petter Erik Leirhaug, NIH

knyttet til bestemte idrettsaktiviteter, demonstrerer studiene gjennomgaende hgy reliabilitet i
elevenes vurderingsarbeid. Nadeau, Richard og Godbout (2008) er et eksempel pa dette
knyttet direkte til ishockey, mens Otero-Saborido og Gonzalez-Jurado (2015) utvikler og
tester et mer generelt verktgy for formativ vurdering i lagspill. Studier som disse forteller at
medelever sannsynligvis kan bidra leeringsstgttende og (lzere seg &) gi framoverrettet
feedback opp mot faglige mal. Men ved bruk av slike vurderingsverktgy inn i
kroppsgvingskontekst ma det falge en vurdering av validitet relatert til skolesystem og
kroppsgvingsfaglige leereplanmal, noe som igjen understreker det gjennomgaende behovet for
kritisk refleksjon i arbeidet med vurdering.

I tillegg til utfordringene med lav grad av elevinvolvering framtrer i artikkel 3 det jeg
drister meg til & kalle et skremmende fraveer av kritisk refleksjon relatert til vurdering. Dette
er hovedbidraget til utforskningen av «assessment literacy» blant kroppsgvingslarerne og
viser verdien av a bruke teori som analyseverktgy. Elementet «critical engagement with
assessment» hos Hay og Penney (2013) gir mulighet til & Igfte fram poeng som er fravaerende
i det empiriske materialet og derfor ville veert vanskelig tilgjengelig gjennom en tematisk
analyse hvor induktiv tilneerming rendyrkes. Denne erfaringen yter indirekte statte til a styrke
teoriens rolle i arbeid med profesjonell utvikling og & styrke kontinuerlig kritisk refleksjon
hos kroppsevingslarere og i kroppsevingslererutdanningene. Referanser til leeringsteori og
annen bruk av teori som bakgrunn for refleksjon og undervisningsplanlegging har veert
omstritt og lite framtredende i kroppsgvingslereres (og kroppsgvingslererutdanningenes)
praksis (Kjerland, 2015; Moen & Green, 2014). Hay og Penney (2013) skriver at den
vurderingsliterate leerer er klar over at ingen vurderingspraksis er ngytral og at vurdering i
skolen alltid ledsages av en uungéelig og assymetrisk maktdistribusjon. Vurderingshandlinger
er barere av mer eller mindre eksplisitte verdiladninger og virker i sosiale settinger eller felt
der de vil ha bade tilsiktede og utilsiktede konsekvenser. A vare oppmerksom pa dette,
hvilket kroppsevingslarerne i studien ikke er, omtaler Hay og Penney (2013) som leerernes
refleksive kapasitet, noe som vil inkludere selvanalyse av hvordan egen historie, egne verdier
og fordommer, influerer pa oppfatningen av og interaksjoner med elever.

En sammenligning av resultatene i artikkel 3 og Dinan Thompsen og Penneys (2015)
studie av «assessment literacy» blant leerere i «primary physical education» indikerer at
kroppsgvingslereres utfordringer relatert til «assessment literacy» krysser bade landegrenser
og elevgrupper i ulike aldrer. Med tanke p& endring i vurderingspraksis og implementering av
VfL strategier virker det riktig & understreke ett poeng hos Engvik (2013): «Elevinvolvering
krever endringer som laereren kan gjare i egne timer, og er slik sett ikke avhengig av tett
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kollegialt samarbeid» (s. 98). Ved godt planlagt og gjennomfart elevinvolvering kan
elevgruppen utgjere en diskusjonspartner og rettesnor for lzereren ogsa der det ikke (ennd) er
rom for moderering av vurderingspraksis i fagfellesskap med kolleger™. Det er en
gjensidighet i dette. | trdd med Hay og Penneys (2013) forespeiling vil gkt elevinvolvering
kreve at elevene ma gjgres vurderingsliterate. For at elevene skal kunne bli vurderingsliterate,
eller reelle deltakere i vurderingsdiskursen ved egen skole, ma laererne selv veere literate i
vurdering. Det er en forutsetning, som tidligere nevnt, at leererne er godt skolerte i vurdering
for at et kriterie-referensielt vurderingssystem skal kunne fungere mest mulig rettferdig. Ved
a planlegge for & involvere elevene i stgrre grad ma de ogsa ha forstaelse for hvordan dette
innebarer en forskyvning i maktrelasjoner og kan kreve starre endringer i undervisningen (se
Tolgfors & Ohman, 2015; Palm, 2014). @kt elevinvolvering vil kunne’ demokratisere
vurderingspraksis pa mater som bade er en forutsetning for god og velintegrert VL og veere
et steg mot & sikre gjennomsiktighet som ledd i & gjere vurdering mer rettferdig (og valid) i et
skolesystem der ansvaret for faglig vurdering i kroppseving er desentralisert, mange steder i
praksis ned til den individuelle lerer.

VFL i kroppsgving i Norge na og i fremtiden

En revidert lzereplan i kroppseving med tilhgrende justering av vurderingsregelverket ble
iverksatt med virkning fra skoleéret 2012-2013 (Utdanningsdirektoratet, 2012)3. Ny lareplan
nesten umiddelbart etter at datamaterialet til denne avhandlingen var samlet gjer sparsmalet
patrengende: Hvilken betydning kan det ha for resultatene? Mitt svar er at jeg mener det har
liten betydning til tross for at det ble gjort endringer som direkte bergrte
vurderingsgrunnlaget i faget kroppsgving. Sammenheng mellom fagets formal og
kompetansemalene skulle tydeliggjeres, elevens innsats kom inn som del av

vurderingsgrunnlaget og et tidligere skille mellom grunnskole og videregdende skole i

"1 Vurderingshistoriene til de tre leererne Geir, Leif og Ronald i artikkel 4 eksemplifiserer alle Engviks (2013)
poeng, og mulighetene som kan ligge i gkt elevinvolvering er i artikkel 1 spesielt lgftet fram: «It may be that the
students’ voices about their experiences in PE classrooms create a space where teachers and students can
participate in a dialogue about what is relevant and worthwhile learning in PE. Moreover, they could together
explore how to elicit evidence of such learning, as well as how to use that evidence to make decisions about the
next step in the instruction and learning processes» (Leirhaug & Annerstedt, 2015, s. 13).

2 Formuleringen «vil kunne» er her som en del andre steder helt presis. Avhandlingen diskuterer jo det med
elevinvolvering pa grunn av at analysene avslarer bruk av egen- og medelevvurdering som sjeldent eller
fravaerende i den vurderingspraksis som larerne beskriver, dermed er det ikke grunnlag for & si mer enn det
normative «vil kunne» og stgtte denne pedagogiske hypotese pa de fa sméskalastudiene som finnes i
kroppsaving (for eksempel Ni Chréinin & Cosgrave, 2013; Hofnes, 1997, 2000).

73 Det er ogsé gjort endringer i leereplan for kroppsgving etter dette. Kompetansemal i svemming og livredning
ble betydelig endret med virkning fra august 2015 (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Relatert til VL og de
poenger som diskuteres i avhandlingen er endringene etter min vurdering ikke betydningsskillende.
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forhold til elevens forutsetninger ble fjernet, men hva gjelder VfL og krav til formative
vurderingspraksiser sa innebar revisjonen en kontinuering heller enn endring og brudd. |
klartekst betyr det at de utfordringene og innsatsomradene som er demonstrert for
kroppsgving gjennom avhandlingen bestar. Dette gjenspeiles i Kunnskapsdepartementets
uttrykte intensjon om & viderefgre den nasjonale satsingen pa VfL som ledd i
kompetanseutviklingen blant lzerere (Meld St. nr. 20 (2012-2013), 2013), og igjenfinnes i
innstillingen om framtidens skole, hvor Ludvigsen-utvalget understreker at
underveisvurdering «er en integrert del av en leeringsfremmende undervisningspraksis i
fagene, og bar prioriteres i kompetanseutviklingen» (NOU 2015:8, 2015, s. 85).

Det ble ogsa gjort justeringer i det generelle vurderingsregulerende lovverket fra
hasten 2015 (Utdanningsdirektoratet, 2015a). To momenter’™ i denne justeringen bergrer
resultatene i avhandlingen pa en mate som kan vare avgjgrende. For det farste er det gjort en
endring som forsterker og tydeliggjer sammenhengen mellom underveisvurdering og
sluttvurdering i fag. Dette er en endring som stgtter opp under de utfordringer som er
diskutert pa bakgrunn av manglende sammenheng mellom VfL og elevenes karakterer i
kroppsgving i artikkel 2. Etter forskriftsendringen sies det eksplisitt at den kompetanse eleven
har vist underveis i opplaringa skal vaere en del av grunnlaget for standpunktkarakter i fag.
Det andre momentet er fjerningen av kravet til dokumentasjon av underveisvurdering. |
kroppsgvingskonteksten kan dette kravet se ut til & ha styrket argumentasjon for bruk av
tradisjonelle tester knyttet til vurdering av ferdighet og fysisk styrke og form (Elnan &
Sando, 2014; Rgnninghaug, 2011). Lereren Leif i artikkel 4 er en av de lrerne som sier at
de gjer en del som har med vurdering & gjare mest for & krysse av at de har gjort det. Slik sett
faller de inn i den kategorien Wilson (2014) viste at kunne oppfylle profesjonskravene fra
utdanningsmyndighetene uten & drive formativ vurdering slik forskningen pa formativ
vurdering presenterte den. Dette (Leifs praksis) blir da et uttrykk for det som i artikkelen
kalles vurdering for vurderingens skyld, og ikke VfL. Dokumentasjonskravet har kanskje
vaert en padriver til at leerere ved alle studiens skoler arbeider med & endre vurderingspraksis,
men det har muligens pd samme tid skapt hindringer for utvikling og implementering av mer
genuine VL strategier i kroppseving.

Stattet av tidligere forskning i Norge pa vurdering i kroppsgving etter LK06 (Arnesen,
Nilsen & Leirhaug, 2013; Prgitz & Borgen, 2010; Sandvik & Buland, 2014; Vinje 2008a),

viser foreliggende avhandling at VVfL ikke er implementert i kroppsgving (i de seks

4 Begge momenter er resultat av endring i §3-16 i Forskrift til opplearingslova (2006).
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videregéende skolene) pa en méte som gjer det mulig & trekke konklusjoner om hvordan VL
vil fungere og sla ut i kroppsgving, hvilke betydninger det faktisk kan ha for elevene og
leering i faget. Av dette folger ogsa at vi ennad ikke har tilstrekkelig kunnskap om betydning
og konsekvenser av VfL som del av et mer systematisk vurderingsarbeid i kroppsgving.
Denne kunnskap finnes heller ikke internasjonalt (Georgakis & Wilson, 2012; Lopez-Pastor
m.fl., 2013). Avhandlingen har bidratt til & peke ut sannsynlig viktige innsatsomrader i det
videre arbeidet, bade i Norge og i andre land. Utfordringene ved implementering av VfL er
litt ulike, men det overordnete utfordringsbildet, som er gjenkjennbart i denne avhandlingens
resultater, gar pa tvers av utdanningssystemene i den vestlige verden (Berry & Adamson,
2011; Birenbaum m.fl., 2015). Et omrade som ikke er bergrt i avhandlingen, men som
internasjonalt har fatt begynnende fokus i sammenheng med vurdering i kroppsgving, er
utvikling og utpreving av digitale vurderingsverktay (se for eksempel Penney m.fl., 2012;
Weir & Connor, 2009). Forskning og utvikling av nye digitale leringsplattformer og
vurderingsverktay vil sannsynlig bidra til andre mater 4 tenke og tilrettelegge for
framoverrettet feedback og egenvurdering, sa vel som mulighet til & falge elevers lering og
utvikling over tid i kroppsgving. En slik utvikling vil ha betydning for forstaelse og
implementering av VfL i kroppsgving og understgttes av NOU 2015:8 (2015) om fremtidens
skole der underveisvurdering lgftes opp som «et av omradene der digitalisering kan bidra til &
statte elevene og laererne pa andre mater enn det som er praksis i dag» (s. 81).

Spenninger mellom formative og summative vurderingspraksiser, VfL og
underveisvurdering, digitalt eller ikke? Det understrekes i NOU 2015:8 (2015) om fremtidens
skole at underveisvurdering er et viktig virkemiddel for & fremme elevenes lzring og
presiseres at det «bgr vektlegges som en integrert del av undervisningspraksisen i fagene» (s.
13). Avhandlingens resultater indikerer at mange norske kroppsgvingslerere vil trenge bade
tid og substansiell statte for & opparbeide den kunnskap og kompetanse de vil trenge for &
kunne realisere slike visjoner. Vesentlige satsingsomrader som gjennom avhandlingens
artikler er identifisert med tanke pa VfL i kroppsgving er (i) & utvikle lerernes forstaelse av
VfL og dens potensielle betydning i opplaeringen, med et spesielt blikk pa (ii) deres kritiske
holdning til og refleksjoner over utgvd vurdering. Det siste bergrer bade forstaelse av
hvordan elevers bakgrunn, kultur og sosiale forskjeller kan innvirke pa vurderinger, og et
behov for (iii) & utvikle et felles fagdidaktisk begrepsapparat eller sprak egnet for vurdering i
kroppsgving. Videre er det, slik det ogsa innledningsvis ble lagt fram med referanse til
Georgakis og Wilson (2012), et stort behov for (iv) & utvikle og beskrive
kroppsgvingsspesifikke eksempler pa VfL som en del av fagdidaktikken, samt utforske
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sammenhengen mellom slike praksiser og elevenes leringsutbytte. Til slutt, og sannsynligvis
integrert i arbeid med de andre innsatsomréadene, er (v) et gjennomgéende behov for & heve
elevenes forstaelse av og deltakelse i vurdering pa plan- sd vel som prosessniva.

Validitet og sosial rettferdighet vil hele veien veere fundamentale orienteringspunkter i
dette arbeidet (Hay & Penney, 2013; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014), og avhandlingens
resultater antyder at en utvikling av begrepet «assessment literacy», eller den
vurderingsliterate leerer, kan gi en fruktbar ramme til arbeidet. Uansett tilneerming, vil det for
a falge opp konsekvenser for elever og sikre validitet, vaere ngdvendig med forsknings- og
utviklingsarbeid. Til bildet harer ogsa at leererutdanningene har et ansvar for & besgrge
oppdatert og god undervisning om vurdering slik at nyutdannede kroppsgvingslerere kan
fungere som en ressurs for vurderingspraksis i skolene. Lorente-Catalan og Kirks (2016)
studie av en VL undervisningsmodul i kroppsgvingslarerutdanning tyder pa at studenter
som mgter det i utdanningen opparbeider tro pa betydningen av VfL i kroppsgving og
uttrykker at de er motiverte for & ta det i bruk i egen framtidig leererpraksis.

For & avslutte er det fristende & gripe tilbake til begynnelsen av kappens kapittel 2 og
den andre grunngivingen for formativ vurdering som har blitt hengende ved meg. Forstatt
som innflettet eller integrert i selve laereprosessen vil formative vurderingspraksiser
sannsynligvis — enten de kalles VL eller gar under annet navn — veere en del av god og
effektiv pedagogikk. Selv ikke kritikere som Bennett (2011) og Torrance (2012) virker & tvile
pa effekten hvis og nar VL er velintegrert i leereres og elevers hverdagspraksis, fagdidaktisk
tilpasset og forankret i leereplan og leeringsteori. | tilknytning til slike forutsetninger for
vellykket VL implementering stilles i artiklene spgrsmal bade ved at det hersker lite klarhet
og enighet om det som kan kalles kunnskapssubjektet, eller gyldig og verdsatt kunnskap, i
kroppsgving (Annerstedt, 2010; Dyson 2014; Hay, 2006), og (paviste utfordringer) ved at
leeringsteoriene som har dominert i pedagogikken i all hovedsak har vaert kognitivt orientert,
mens kroppsgving i stor grad er preget av bevegelse og kroppslig leering (Quennerstedt,
Ohman & Armour, 2014; Stoltz, 2014). Sparsmal som dette har kommet opp i randsonen av
studiens problemstillinger, da vurdering som laringsfremmende verktgy med ngdvendighet
er tett knyttet til spgrsmélene om hva som skal lzres og hvorfor. A utdype, forfalge og
eventuelt besvare slike sparsmal har ikke vert en del av denne avhandlingens oppgave, men
de peker mot at det ennd er mye forskning og kunnskapsproduksjon som venter i og rundt

kroppseving i skolen.
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Kapittel 6. En empirisk epilog

Et sitat fra Ronald innledet avhandlingen. Ved innlevering star Ronald pa terskelen til
pensjon. Far skoleslutt varen 2015 gjennomfarte jeg et oppfelgingsintervju med Ronald der
hensikten blant annet var & undersgke hvordan hans tanker og praksis rundt VL i
kroppsgving hadde utviklet seg. Fullt klar over at det ikke er vanlig praksis & innskrive ny
empiri og resultat i kappen, har jeg innvilget meg et unntak i denne epilogen. Siden Ronald
ble tildelt &eren av & pne avhandlingen ble det fristende ogsa & la hans stemme avrunde.

Intervjuet fant sted i et materom pé skolen der Ronald jobber og varte i 48 minutter.
Det ble gjennomfart ut fra informert samtykke og var et semistrukturert kvalitativt intervju?.
En intervjuguide var utarbeidet med utgangspunkt i temaguiden for fokusgruppene (vedlegg
4), analyser av fokusgruppene, Ronalds vurderingshistorie slik den er konstruert i
avhandlingens fjerde artikkel (Leirhaug & MacPhail, 2015), og noen andre spgrsmal omkring
det & veere heltids kroppsgvingsleaerer fram mot pensjonsalder (gitt at mange slutter eller
reduserer sin stilling tidligere i kroppsgving sammenlignet med leerere i andre fag; se
Jakobsen, 2010). Intervjuet inkluderte ogsa en del der han ble invitert til & fortelle om sitt syn
pé kroppsgvingsfagets utvikling og & spekulere over fagets potensielle framtider. Som
grunnlag for epilogen benyttes kun de deler av intervjuet med relevans for avhandlingens
resultater og VL som tema.

Jeg vil starte med hvordan Ronald peker pa innfgringa av LK06 som noe som virkelig

har endret seg i perioden han har veert kroppsegvingslarer:

Ronald: Kunnskapslgftet i 2006, som ikke da farte med seg sa mye endringer, det har
jo tatt ganske lang tid. Jeg vil jo egentlig kanskje si at det tok seks ar for det begynte &
skje no.

Forsker: akkurat, ja...

Ronald: Sann er min opplevelse av det.

75 | stedet for & oppgi nye referanser til metodelitteratur over hvilke utfordringer som kan forventes i
planlegging, gjennomfgring, analyse og rapportering av et slikt kvalitativt intervju, noe de fleste starre baker om
kvalitativ metode og intervju kan bidra med, s& mener jeg det er tilstrekkelig a vise til de metodebgkene som
allerede er benyttet i kappens kapittel 3, for eksempel bidrar Bryman (2012) med en kort, men informativ,
innfaring i kvalitative intervju. Det sagt, vil jeg tillegge at jeg i oppstarten av mitt doktorgradsarbeid ble ganske
inspirert av 3 lese Interpreting interviews av Alvesson (2011).
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At han lgfter fram innfaringa av LK06 kan bade veere influert av at det er siste lzereplan og
koples til at endringene i vurderingsregelverket ved denne reformen ble opplevd spesielt store
for kroppseving (Engvik, 2010; Leirhaug, 2016; Vinje & Brattenborg, 2016). Det virker
likevel & vaere mer generelle og dyptgripende endringer Ronald sikter til. P& spgrsmal om hva
endringa besto i, tenker han seg om og sier:

Endringa er vel at en har begynt 4 se hva kompetansemalene skulle vere, hva
kjennetegn pa maloppnéelse skulle vere, at det begynner a bli brukt og at det kommer
i et system. At en begynner & forholde seg til det pd en mate sann at det ogsad kommer

ut til elevene.

Det siste er viktig relatert til resultatene i avhandlingen. Hvis Ronalds beskrivelse er
noenlunde dekkende, at det omtrent tok seks ar far implementeringen av LK06 begynte a
fungere for elever i kroppsgving, sa vil det kunne forklare deler av avhandlingsstudiens
resultat der elever rapporter f& VfL erfaringer til tross for at flere lerere var opptatt av det.
Tidsperspektivet stgttes av andre resultater i avhandlingen. For eksempel kommer det fram i
avhandlingens tredje artikkel (Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016) at matrisene for
vurdering i enkeltaktiviteter som leererne pa en skole tilsynelatende hadde brukt mye tid pa &
utarbeide, ogsa som ledd i et starre nettverksarbeid pé tvers av skoler i fylket, var noe de ennd
ikke hadde presentert for eller brukt sammen med elevene.

Ronald representerte i 2011/2012 en av avhandlingsstudiens VfL interesserte og
oppdaterte lerere, og beskrev allerede da hvordan han hadde endret en god del i sitt
vurderingsarbeid. Ronald er nd som da opptatt av malene i faget og hva elevene skal laere.
Han snakker om planlegging, hvordan han kan «ta utgangspunkt i et kompetansemal, velge
en aktivitet og lage et opplegg for det, og sa beskrive kjennetegn pa maloppnéelse». Ronald
kommer ikke med eksempler p&, og virker heller ikke & vurdere, for gvrig i likhet med et
gjennomgaende trekk blant leererne i avhandlingsstudien, & inkludere elevene i arbeidet med &
utforme kjennetegn pa maloppnaelse. Jeg spgr mer direkte om det med inkludering av elever

i vurderingsarbeidet. Han svarer & ha

...prevd litt variabelt, det er ogsa noe med at det kanskje er litt tidkrevende. Og sa er
det noe med at man er litt aleine, ikke sant? Det er jo ikke noen oppskrift pa detta, s&
du ma prgve deg ut. Jeg prevde meg ganske mye til & begynne med, men sa ser jeg at
det blir forferdelig mye papirarbeid for meg og hva far jeg egentlig igjen? Og hva far
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elevene igjen? Sa jeg har redusert det betydelig, men jeg har kommet fram til noen
sdnne hensiktsmessige ting. Som for eksempel at de [elevene] i grupper kan ha et
opplegg med framfaring og at de etter framfgringa har en samtale hvor de naermest

har en s&nn «two stars and a wish».

Da Ronald jobber ved en stgrre skole og har flere kolleger som har full stilling som
kroppsgvingslarere er det bekymringsfullt & hgre hvordan han beskriver at han opplever &
veere alene. Teori forteller at arbeid og moderering i fagdidaktisk fellesskap med andre laerere
er fundamentalt bade for validitet i leeringsorientert vurdering og for profesjonell lzering
(Engvik, 2013; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014). Det kan virke som det & utvikle strategier
for bedre vurderingspraksis i farste rekke blir relatert hva enkeltleereren gjer i mgtet med
egne elever, og i mindre grad farer til faglig utviklingsarbeid og utadrettet virksomhet som vil
bidra til & styrke profesjonaliteten for kroppsgvingslererne mer generelt. Hva far han igjen?
Hva far elevene igjen? Sparsmalene forteller at Ronald slett ikke er overbevist om at en del
av det han har prgvd ut er VL. Uten at han selv bruker begrepet validitet, setter han indirekte
spersmalstegn ved validiteten i noen av de formative vurderinger han har iverksatt. Sammen
med poengtering av tiden det koster, tydeliggjer dette at Ronald sa langt ikke har noen
entydig erfaring av verdien av & engasjere elevene for eksempel gjennom egenvurdering.
Bildet nyanseres ved at han viser til enkelte verktay som han har funnet det hensiktsmessig &
viderefgre og gjort til sine egne’®. A kunne fétt delt og reflektert over disse erfaringene i et
vurderings- og tolkningsfelleskap med andre lzrere ville muligens kunne verifisere
erfaringene, gjere dem mer eksplisitte og videreutvikle foreliggende positive erfaringer til
mer generelle kroppsgvingsdidaktiske strategier. Samtidig er det & benytte andres verktay for
a implementere VfL i egen undervisning sjelden en suksess. «Given that each individual
teacher has to make the ideas their own, diversity is bound to go with success» (Black m.fl.,
2003, s. 119).

Ronald er helt klar p& hvordan LKO06 har bidratt til at han arbeider mer systematisk og
bedre med vurdering. Han forteller ogsd hvordan han etter hvert ikke er helt fortrolig med &
bruke begrepet VfL. Han reflekterer og sier at «vurdering for leering skal vaere noe du har
hele tida, som en del av det du gjgr». Da er det ikke sa viktig om det heter VfL eller noe
annet. Ronald vil like gjerne snakke om «undervisning som farer til l&ering», som VfL. Han

konkretiserer farst ved & si at & «snakke med eleven er viktigere enn det jeg skriver pa

76 Ronald viste til dette med «two stars and a wish» ogsa under fokusgruppeintervjuet i 2012. Se Leirhaug og
MacPhail (2015).
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Fronter», og som fglgende sitat viser, griper han til forklaringer i trad med feedback-

perspektivene som kom fram i avhandlingens studier nar han skal utdype:

Ronald: Det er noe med vurdering for leering. Jeg tenker pa vurdering for leering; den
viktigste vurderinga jeg gjer er jo i timen.

Forsker: Ja?

Ronald: ...hvor jeg sier til eleven: «Kan ikke du gjer sann?» Ikke sénn altsd, men
forklare hvordan et grunnskudd eller lay-up i basket skal veere. Det er jo den viktigste
vurderinga for leering, ikke sant? | hvert fall i forhold til den enkelte aktivitet. Mens
mere pa det som gér pa innsats, deltakelse, relasjoner, gar kanskje mere pa en sann

samtale?

Ronalds utvikling og praksis i forhold til VfL virker & veere preget av at han var motivert men
manglet midler. Han har fortsatt tro pa at VfL har noe & bidra med til kroppsgving, men
uttrykker samtidig erfaringer av at det er arbeidskrevende, noe som ganske sikkert er
forsterket av at han har falt seg litt alene med & iverksette VL ngkkelstrategier og at endring
er et langtidsprosjekt. Motivasjonen for & prave ut nye ting er ikke like stor lengre. Dette
trenger ikke bety at han gjgr mindre, det kan dels ogsé skyldes at VfL «usually is informal,
embedded in all aspects of teaching and learning, and conducted by different teachers as part
of their own diverse and individual teaching styles» (Black m.fl., 2003, s. 2).

Ronald sier rett ut om VfL at det «er jo pa en méte et slags nytt begrep som har
kommet. Leereren har jo alltid gjort det, ikke sant, uten at det begrepet har veert der.» Dette er
en innsikt han deler med Harry Black (1986), som i kapitlet med tittel Assessment for
learning for tretti ar siden introduserte emnet ved a peke pa at formativ vurdering alltid har
vart en del av leereres praksis. For & underbygge pastanden viser han til et brev’’ fra det 19.
arhundre skrevet av rektor ved Greenwich Hospital School. | lys av kroppsgvingsfagets
vurderingshistorie er det mulig at Harry Black og Ronald tar munnen for full. Det er ikke
sikkert formativ vurdering, og i sterkere grad VfL, hadde noen sentral rolle & spille i
kroppsgving preget av drill og linjegymnastikk og etter hvert skoleidrett i etterkrigsara. Det er
ikke usannsynlig at oppfarsel, gjennomfgring, aktivitet og prestasjon har vert minst like
framtrendende som laring. Uten & problematisere dette ytterligere, er det fortsatt ubesvart hva

Ronald sikter til. Det ma handle om mer enn forklaringer og tips til «grunnskudd eller lay-up

7 Det er sitert etter E.B. Chadwick (1864): Statistics of educational results [Museum: a Quarterly Magazine of
Education, Literature and Science 3, 479-484]. Jeg har ikke lest eller sjekket kilden.
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i basket». Det gjenstar & finne ut hva disse «gode larere» alltid har gjort, og om det kan
utvikles, formidles og gjgres pa mater som sikrer at det i utgangspunktet skal bidra til alle

elevers lering og utvikling i og gjennom kroppsgving.
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Background: The latest curriculum reform in Norway is one example of an education
reform with a highly emphasised assessment for learning (AfL) agenda.
Acknowledging that there is a lack of empirical research on AfL in physical
education (PE), and that AfL potentially can have an important role to play in
development of PE pedagogy, this paper set out to examine the extent to which the
emphasis on AfL from educational authorities has led to change in assessment
practice in PE.

Purpose and research question: The purpose of this paper is to examine the
implementation of AfL in PE at upper secondary level in Norway, and discuss
possible implications. More specifically we ask ‘How do students’ and teachers’
perspectives of assessment practices in PE reflect AfL key principles?’

Methods: A mixed-method design has been applied in this study. Quantitative data,
collected through a questionnaire answered by 1486 students from six upper
secondary schools (1519 years), were combined and compared with qualitative data
from focus groups of a total of 23 PE teachers at the same schools. Data were
analysed in relation to four key principles of AfL.

Findings: For the majority of the students in the study, their reports of assessment
practice in PE did not reflect the four key principles of AfL. This result was
supported by the fact that their PE teachers conveyed very varied understandings and
enactments of AfL. The study revealed some difference between teacher and student
perspectives regarding AfL key principles, in particular regarding feedback that
moves learners forward.

Conclusions: The study demonstrates limited implementation of AfL principles in PE
and we conclude that the educational authorities’ emphasis of AfL has not proven
productive in PE. However, most of the teachers acknowledged the need to change
teaching and assessment practices in PE, and all schools in the study are observed to
be in an area of changing assessment. Considering the findings on different AfL key
principles, this study highlights engaging student more directly in assessment
processes as an important development area.

Keywords: Formative assessment; AfL; school reform; teacher learning; Norway

Introduction

A little over 10 years ago, Stiggins deemed the absence of assessment for learning (AfL) in
the USA on the political and educational policy level an ‘assessment crisis’, stating that ‘if
we are finally to connect assessment to school improvement in meaningful ways, we must
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come to see assessment through new eyes’ (Stiggins 2002, 758). Borrowing a distinction
that became common in the UK during the 1990s, Stiggins argued that the dominant role
of assessment of learning, which refers to assessments most often conducted at the end
of a teaching and learning process and associated with purposes of accountability,
grading, and certification, needed to be balanced with AfL. Assessment research steadily
had documented negative implications of some assessment practices, but also showed
that, used appropriately as a key part of instruction, assessment carried considerable poten-
tial to enhance student achievement (Black and Wiliam 1998; Crooks 1988; Natriello
1987). In a broad sense, AfL is any assessment conducted primarily to support and
promote students’ learning. More specifically, AfL is identified and understood as class-
room assessment practices that share learning goals; involve students in the process and
provide them feedback on their own learning; and inform for the purpose of improved learn-
ing, teachers’ subsequent planning, and pedagogy (Black and Wiliam 1998, 2012; Wiliam
2011). While assessment literature seems to agree on such key principles or characteristics
of AfL, there is still ongoing discussion surrounding how to ensure the potential benefits of
AfL (Bennett, 2011; Wiliam 2011).

Stiggins’ (2002) question of ‘assessment crises’ already seems a long time ago, as many
countries have ‘embarked on an education reform with a highly emphasized Assessment for
Learning agenda’ (Berry 2011, 99). The 2006 Norwegian school reform is no exception.
Even if the reform was partly underpinned and justified by accountability perspectives,
the new regulations and overall objectives for the assessment were informed by the influ-
ential work of Black and Wiliam (1998), and carried an articulated agenda to change the
assessment culture and practice in schools in the direction of AfL (Tveit 2014; Utdannings-
direktoratet 2008). Norwegian teachers are supposed to share learning goals and engage
students in assessing their own work, and all students are entitled to ongoing assessments
(‘underveisvurdering’ in Norwegian) that promote learning and support their competence
development in each subject (Forskrift til opplaringsloven 2006; Tveit 2014).

There has been a remarkable increase in interest in AfL in physical education (PE)
literature as well (Hay and Penney 2009, 2013; Hay, Tinning, and Engstrom 2015;
Lopez-Pastor et al. 2013; Macdonald 2011; MacPhail and Halbert 2010). The growing
interest reflects the constructivist and sociocultural learning theories that developed in
the second half of the twentieth century (Hay and Penney 2013) as well as contemporary
debates about PE’s future as a school subject (Kirk 2010; Tinning 2012). Drawing on Bern-
stein’s (1977) three message systems (i.e. curriculum, pedagogy and assessment), Penney
et al. (2009) foreground assessment as one of the fundamental dimensions for understand-
ing and development of quality PE, given that it focuses on intended student learning.

While there is evidence that both the political landscape surrounding education reforms,
and more specifically, assessment theory in PE have somewhat embraced AfL, Georgakis
and Wilson (2012) believe that an ‘assessment crisis’ remains in school PE. Interviewing 17
Australian PE and school sport teachers, they highlight a disparity between academic advo-
cacy of AfL and teachers’ perspectives. The teachers in their study did not appear to use the
term AfL, and the analysis of the interviews did not reveal any AfL-relevant categories.
Analysing literature on PE assessment, Georgakis and Wilson (2012) also observed that
both research and more practice-orientated textbooks fall short when it comes to providing
practical examples of AfL, and argued that their findings may be partially explained by a
lack of clarity and consensus on the purposes in PE and school sport. Discussing the val-
idity, reliability, and comparability of PE assessments in Norway, Annerstedt (2010) simi-
larly pointed to unclear subject knowledge in PE as one factor creating problems with the
assessments both of and for learning.
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Education and assessment reforms advocating AfL have assumed that implementing
AfL into classroom practices would be an unqualified success in terms of enhancing
student learning outcomes across different subjects. Although Smith (2011, 55) affirmed
that ‘AfL is at the heart of the educational discussion in Norway’, she concluded that the
2006 reform ‘has not succeeded in initiating a major change of common assessment practice
in schools’ (60). The findings of Sandvik et al. (2012) indicate that this might even be more
true for PE compared to other subjects. In comparison to teachers in Norwegian, English,
and mathematics, PE teachers report that formative assessment to a lesser extent is inte-
grated into their teaching practice (Sandvik et al. 2012). This suggests that the situation
in Norway may not be so different from what Georgakis and Wilson (2012) described in
Australia.

Purpose and research approach

Using the 2006 Norwegian reform as an example, the purpose of this paper is to examine
the extent to which the emphasis on the implementation of AfL from educational authorities
has provided, as Stiggins (2002) poetically put it, new eyes through which to view assess-
ment in PE. Employing data collected from students and PE teachers at six upper secondary
schools, the following research question was formulated: How do students’ and teachers’
perspectives of assessment practices in PE reflect AfL key principles?

In order to answer the research question, we adapted four AfL key principles from
Black and Wiliam (1998), previously used by MacPhail and Halbert (2010) to examine
AfL in PE: (1) sharing learning intentions with students; (2) sharing criteria for success;
(3) involving students in assessing their own (and other students’) learning; and (4) provid-
ing feedback that moves learners forward.

These principles were formulated to direction teachers in implementing AfL into their
practice. In this study, we use them as a framework to analyse both student and teacher data,
acknowledging the importance of including students’ perspectives. Given the strong
student-centered focus that underpins AfL advocacy, it is somewhat ironic that, as an
‘agent of change’, AfL has mostly focused on the policy and teacher practice levels,
while little attention has been paid to students’ perspectives (Mclnerney, Brown, and
Liem 2009). Educational authorities and teacher intentions may or may not be available
to students, and students can have different perceptions of the same processes. It is only
by including students’ perspectives and achievements that we are able to make judgements
about the validity of AfL (Stobart 2012). Research related to AfL in PE indicates that the
implementation of AfL can be productive in terms of teacher learning and can result in posi-
tive student learning experiences (Lopez-Pastor et al. 2013; MacPhail and Halbert 2010; Ni
Chroinin and Cosgrave 2013). Scaling up from such innovative AfL studies at teacher and
classroom level to the implementation of AfL in all schools as part of a nation-wide reform
creates new challenges and new questions (Leahy and Wiliam 2012). The 2006 reform in
Norway gives us an opportunity to study what happens in PE. Before moving on to more
specific methodological considerations, followed by findings, discussion, and conclusion,
the next section offers a brief presentation of PE and assessment in Norway in order to con-
textualise the study.

Research context

The 2006 Norwegian school reform introduced new national curricula with ‘competence
aims’ for all subjects. The competence aims describe the expected learning outcomes in
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each subject at different levels and constitute the basis for all student assessment. Although
little effort has been made at the national level to inform, explain, and educate the teachers
about the new assessment regulations (Tveit 2014), the reform appears to have made an
impact on the PE teachers’ teaching and assessment practices (Arnesen, Nilsen, and Leir-
haug 2013).

PE is a mandatory subject throughout 13 years of school starting at the age of six. The
PE curriculum can be described as a multi-activity model in which the students learn about
body and health through the use of their bodies. Research, however, indicates that practice
in Norwegian PE classrooms is dominated by the teaching of traditional sport skills, and
favours students being active in such sports (Safvenbom, Haugen, and Bulie 2014), not
unlike observations in many other countries (Kirk 2010).

The students receive grades twice a year from year eight (age 12) onwards. Even though
emphasis in the 2006 reform is placed on formative assessment, enabling the students to get
continuous feedback to support their development and learning, the final grades are used as
a sorting instrument for entry into higher levels of the education system, and as such, they
are high stakes for the students (Tveit 2014). The educational system is highly decentralised
in Norway. There are practically no specifications on content and methods in the curricu-
Ium, and both the integration of AfLL and assigning high-stakes grades to student are, to
a large extent, the responsibility of the individual PE teacher.

Methods

The main focus in this study was on AfL implementation in PE at the school level as part of
anation-wide reform. To include both students’ and teachers’ perspectives, a mixed-method
design was applied (Creswell 2009; Tashakkori and Teddlie 2003). Quantitative data, eli-
cited from a questionnaire administered to students in six upper secondary schools in
Norway, were compared with results from the analysis of qualitative data from focus
groups of the PE teachers in each of the six schools. The methods were chosen to
capture a broad representation of assessment in PE at each school, and enable the analysis
to discover possible between-school differences. Focus groups using the pre-existing group
of PE teachers at each school were appropriate in this study because the main interest was
implementation at the school level, and not the practice of the individual teacher. Acknowl-
edging that there can be challenges associated with using pre-existing groups, we also noted
that ‘the synergy and dynamism generated within homogenous collectives often reveal
unarticulated norms and normative assumptions’ (Kamberelis and Dimitriadis 2008, 397).

The schools were recruited in a convenient sample (Bryman 2012) with school size,
geographic location, and interest in participating in the project as main selection criteria.
Seventeen schools were contacted before six had agreed to participate in the research.
Data collection was carried out during 2011 and 2012. All participants were assured anon-
ymity and informed of their right to withdraw from the study at any time. The study had
informed consent and was ethically approved by the Norwegian Social Sciences Service

(NSD).

Participants

The participants in this study were 1486 students (841 girls, 645 boys; response rate
72.6%), and 23 PE teachers (8 females and 15 males) from six upper secondary schools
(students aged 15—19 years) in Norway. We have numbered the schools from 1 to 6, and
Table 1 provides an overview of the distribution of participants across the schools.
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Table 1. Sample of teachers and students in the six schools.

Number of PE ~ Population of PE Student respondents Student response
teachers students (N) included in study (n) rate (%)
School 1 3 332 283 85.2
School 2 2 169 103 60.9
School 3 7 424 306 72.1
School 4 3 98 87 88.8
School 5 3 254 173 68.1
School 6 6 769 534 69.4
Total 24 2046 1486 72.6

There were a total of 24 teachers teaching PE in the six schools at the time of data col-
lection. Of them, 23 participated in the focus groups; one teacher had fallen sick on the day
of the interview. Teachers’ ages ranged from 24 to 61 years old. All had at least one year
specialist training for PE as part of their teacher education. Three of the teachers held a
master’s degree in PE.

Procedures and instrument

The focus groups were conducted by the first author, and recorded with a digital voice recor-
der, in a meeting room or classroom at the PE teachers’ own school. After asking briefly about
the status of PE and the support from school leadership, the researcher presented an open
initial question, asking the teachers to describe the assessment practices in PE at their own
school. A topic guide based on the PE curriculum, previous research, and AfL theory was
used by the researcher to ensure that relevant issues were raised among teachers during the
focus groups. Examples of topics were ‘understanding of curriculum and assessment regu-
lations’, ‘PE content’, ‘assessment for learning’, ‘grading criteria’, and ‘the future of PE’.

The questionnaire used to collect quantitative student data was developed to enable
researchers to reconstruct a broad picture of students’ perspectives of assessment practices
at the schools. Informed by the Norwegian PE curriculum, AfL theory, and a set of ques-
tions previously used in Sweden (Larsson and Redelius 2004; Redelius and Hay 2012), we
developed an online questionnaire to be used in the six schools (examples of items in Tables
2 and 3). In addition to questions about students’ perceptions of PE and assessment, the
questionnaire had a section on student background and their sport activity outside
school. Not being a validated instrument, the online questionnaire was piloted with three
different PE classes (67 students). The piloting led to only minor modifications of a few
questions. The final questionnaire had 32 questions and took 15—20 minutes for the stu-
dents to complete.

Students answered the questionnaire in a lesson at their school, most often not a PE
lesson. In four of the schools, the first author visited the classroom, presented the study,
and emphasised the need for honest responses. At two of the schools, the questionnaire
was administered by the regular teacher for each class.

Data reduction and analyses

In the student questionnaire, items anticipated to be well suited to inform the research ques-
tion were identified. In regard to reliability, it was decided that at least two different items
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Table 2. Students’ responses to statements.

1 5
Statement Totally Totally
(Results in percent of n = 1486) disagree 2 3 4 agree
S1 I know what is needed to perform to receive 11 18.1 27.3 28.5 15.2
the different grades
S2 I know what to do to receive a better grade 10.3 143 245 30.2 20.7
S3 I am being engaged in self-assessment 31.2 253 27.1 117 4.8
S4  The students are engaged in peer assessment 46.1 250 18.6 7.1 32
S5 Ireceive feedback on where I am in the 25.0 27.7 30.5 125 43
learning process.
Table 3. Students’ responses to questions.
Question 1 2—4 5-10  More than
(Results in percent of n = 1486) Never time  times times 10 times
Q1 How many times this year has the teacher 31,6 365 27.1 33 1.4
given you feedback on how to improve
your competence in PE?
Q2 How many times, this school year, have you 16.5 39.0 353 6.8 2.4
(in class) spoken about the competence
aims in PE?
Q3 How many times, this school year, have you 51.1  26.7 18.5 3.0 0.7

assessed your own work in PE?

would be obtained to inform each of the four AfL key principles. In total, nine items were
elicited. Five of these were statements, in which students had responded to a five-point
Likert scale from ‘totally disagree’ to ‘totally agree’ (cf. Table 2). The other four items
were questions, of which three are presented in Table 3. The fourth question was ‘Do
you know the competence aims in PE?’

The items included in the study were screened for missing, outliers, and implausible
values, and found to be normally distributed. The descriptive statistics of each item were
examined and the items are presented as percent frequencies in the findings section. To
detect between-school differences, one-way ANOVA tests were conducted for all individ-
ual items. Due to differences in sample size and possible validation to assumption of hom-
ogeneity of variance, Welch’s F-ratio and Brown—Forsythe F-ratio were also tested. Eta
squared was calculated as a measure of effect size and was interpreted in the light of the
classification suggested by Cohen (1988). In post hoc tests, Games—Howell procedure
was used to identify which, if any, schools differed significantly (p < .05).

Focus groups lasted from 45 to 101 minutes. Total recorded time was 7 h 2 min. The
focus groups were transcribed verbatim and, following our primary research interest, sub-
jected to a theoretical guided thematic analysis (Braun and Clarke 2006; Bryman 2012).
First we read and reread the focus group transcripts in order to code and separate infor-
mation according to the four AfL key principles. Then, the selected pieces of text were com-
pared and interpreted to identify similarities and differences in knowledge, understanding,
and implementation of AfL key principles across schools as well as between teachers.
Finally, the results from analysis of teacher data on each AfL principles were compared
with findings in student data in order to examine the extent to which students’ and teachers’
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perspectives were congruent. We also utilised between-school differences revealed in the
analysis of student data (i.e. one-way ANOVA) to direct a systematic rereading of
teacher data in search for parallel differences.

Before moving to the discussion, the next section reports the findings structured accord-
ing to the analytical procedures and the AfL key principles. The findings are presented in
this way to highlight potential differences between students’ and teachers’ perspectives
regarding each of the four AfL principles, and to ease discussion of how the perspectives
reflect the principles.

Findings

Findings from teacher data are presented in relation to the results from student data and
sorted under subheadings following the four AfL key principles. Before that, Tables 2
and 3 provide an overview of included items from the questionnaire and the frequency
(in percent) of students’ responses. In the left column each item is provided with a
number, which will be used as reference in further presentation. The subsection for each
AfL principles starts with comments on results reported in Tables 2 and 3, and then sub-
sequently add findings from the analysis of teacher data from focus groups.

Using a one-way ANOVA to analyse between-school differences revealed statistically
significant differences between some schools for all items in Tables 2 and 3 (the statisti-
cal results in the Appendix). Post hoc comparisons indicated that none of the six schools
were significantly different when analysis included the four AfL key principles all
together. Interpretation of post hoc comparisons of each individual variable and consider-
ation of the effect sizes (ranged from 1° = .03 to n* = .07, see the Appendix), also
taking visual analysis of mean plots into account, made us focus on three main
between-schools differences: students in school 2 reported discussing the competence
aims more often than students in the other five schools. Schools 2 and 6 appear to
have considerably lower mean scores in regard to knowledge of grades and grading cri-
teria compared to the other schools, and this also was the case for schools 3 and 6 in
regard to feedback. These between-school differences from student data were also
used to consider parallel between-school differences in teachers’ descriptions and reflec-
tions on assessment practice. The result of this analysis is presented under the AfL key
principle subheadings.

Sharing learning intentions with students

On the question, ‘Do you know the competence aims in PE?’ 526 students (35.4%)
responded, ‘No, I do not know them’. Another 207 students (13.9%) reported only
having read them on their own. In other words, half of the students in the study reported
that the teachers do not share the learning intentions of the curriculum with them. This is
supported by question Q2 in Table 2, where the majority of the students reported that
they never or only once this year have spoken about the competence aims in PE. ‘Only
once’ probably is best interpreted as the first lesson of the year, when the students
usually get general information about the subject and how it is planned to be organised
throughout the school year.

The teachers in all schools demonstrated knowledge about the competence aims in the
national curriculum and awareness of changes in assessment regulations. How they
reflected upon and described communication with students about the competence aims
were completely another issue. Most teachers seemed to think that the competence aims
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were too abstract or vague to be useful to provide feedback, and that the students are not
able to grasp the expected learning outcomes directly from the competence aims. In
school 6, one teacher clearly enough explained, ‘The competence aims are a super structure.
You certainly have to set up more concrete learning goals under them’.

In two schools the teachers themselves referred directly to AfL when explaining how
they worked with the competence aims. School 2, in which the analysis of one-way
ANOVA and post hoc tests found students to more often discuss the competence aims,
was one of these. The discussion between the two PE teachers in school 2 confirms that
they, compared to the teachers in the other schools, tried to make the role of the competence
aims more visible to students. One of the teachers said:

What’s important is that the students know what is expected of them—that they know what
they are going to be measured in relation to. So in advance, at the beginning of a teaching
period, we present the competence aims from the syllabus, and so, at least I, try to break
down the competence aim into learning goals, then, it all becomes a little more concrete for
students.

In school 2, the teachers also referred to many instances in which students disagreed or dis-
cussed assessment results, and explained how they then referred to the regulations and com-
petence aims:

Often they [students] are unhappy and they come and complain and do not understand why
they got grade 3 or 4, even if, as my colleague said, they did know the goals that they were
expected to achieve.

Sharing criteria for success

The students’ distribution in regard to questions S1 and S2 in Table 2 illustrates that when it
comes to grading, about half of the students report being familiar with the success criteria.
Nevertheless, about a quarter of the students report the opposite — that they do not know the
grading criteria and what to do to receive a better grade in PE.

PE teachers in all six schools expressed awareness of the importance of sharing the
success criteria with students. Some teachers expressed in a direct manner that they tried
‘to be very clear on this’. Most of the changes in assessment practice, which the PE teachers
described, were connected to making the criteria for assessment, and grading in particular,
more visible to the students:

The idea was that they [students] should know that there would be some predictability. That
they should be familiar with the assessment criteria and assessment situations.

Analysis of one-way ANOVA and post hoc test revealed students’ reports in schools 2
and 6 to be different from the others. We have tried to trace this in the focus groups
without success. There is no obvious difference in the way teachers in these two
schools described and discussed the importance of clarifying criteria and how to enact
this, compared to discussions among teachers in the other schools. Noteworthy,
however, is that in the other four schools the teachers made explicit references to the
fact that the students seemed satisfied; they did not receive many discussions or com-
plaints about assessment and grades. This indicates that there might be differences not
revealed in our data regarding how success criteria are framed and in fact presented
and enacted by the teachers.
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Involving students in assessing their own (and other students’) learning

On question Q3, 51.1% of the students reported to never have assessed their own work in
PE. Another quarter reported to have done this only once. Comments in focus groups
demonstrate self-assessment as something teachers were exploring as a way of developing
their own assessment practice. Nevertheless, self-assessment seemed in most cases attached
to students assigning grades to own performances, subsequently used as a means to ‘regu-
late reality orientation’, as a teacher in school 6 put it, of the student’s awareness of his or
her level. Further, the examples provided by the teachers were often connected to a compe-
tence aim in the PE curriculum stating that a student should be able to ‘plan, carry out and
assess a personal training period’.

The reports from students on statement S3 confirm the picture of self-assessment as not
a very regular practice in PE, and statement S4 shows that about 70% of students report that
they do not experience the teachers engaging students in peer assessment. This coincides
with results from teacher data. While the PE teachers seemed to value, and some of them
explored self-assessment practices in their own teaching, they were reluctant towards
peer assessment. Prompted with a question about peer assessment, teachers in only one
school have engaged with this. A straightforward answer in another school in fact was
quite illustrative: ‘No, I have never done that’. Several teachers in other schools expressed
their scepticism about facilitating peer assessments, reflecting that it might be difficult for
students to be honest in regard to their peers.

Providing feedback that moves learners forward

Responses to question Q1 and statement S5 show that most students do not experience feed-
back so often that it becomes meaningful in a learning perspective. Having received feed-
back from the teacher on how to improve their competence in PE only once or not at all,
which over 60% of the students reported, does not qualify as ongoing feedback regarding
the next step in the learning process.

In stark contrast to this, the teachers conveyed the view that they ‘give feedback all the
time’ during PE lessons. A good illustration of what they meant by this is the following
explanation:

If you could log all the comments given in the lessons throughout a year, I think they all could
become meaningful in the light of some of the competence aims. But, perhaps, I’'m not good
enough at communicating that all these feedback are part of the on-going assessment in PE, and
feedback in relation to the overall competence aims.

Some teachers quite clearly articulated the inherent challenge in communicating this to
students:

The students expect that, just as in other subjects, to sit down, with a paper, talking. You have
no chance to do this as a PE teacher. ... They do not realize that when I say ‘watch your head’,
‘lift your head’, ‘drop your shoulders’, [they are] constantly getting feedback.

The teachers presented this way of thinking about feedback as somewhat subject-specific,
and that there probably was a lack of understanding of this by those who are not involved in
teaching PE: ‘I think this is something we are not good enough to communicate out of our
professional group’. The main challenge seemed not related to provide good and
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meaningful feedback, but rather how to make the already existing practice of feedback
visible to students (and others not engaged in teaching PE).

The one-way ANOVA and post hoc test showed students in schools 3 and 6 reporting
significantly less feedback compared to the other schools. We were not able to trace the
between-schools difference revealed in student data when comparing teachers’ discussions
in the focus groups. We do, though, note that schools 3 and 6 were the two largest schools in
our study.

Discussion

The four AfL key principles were identified in both students’ and teachers’ perspectives of
assessment practices in PE across all schools. When all four key principles were simul-
taneously included in the analysis of between-school differences, none of the six schools
was significantly different from the others. This may signify that the 2006 Norwegian
reform’s emphasis on AfL has led to somewhat similar impacts at the single-school level.

However, the majority of students reported very few or no experiences regarding three
of the AfL key principles, and it was only in regard to the fourth — sharing criteria for
success — that a larger number of students reported high scores. Therefore, the students’
perspectives of assessment practices in PE cannot, in general, be considered to reflect the
AfL principles. The analysis of teacher data revealed that most PE teachers had only
recently begun to explore formative assessment practices, and most possessed little experi-
ence, and some none, in integrating AfL into their teaching. This finding coincides with and
partly explains the students’ low reports of AfL experiences.

Demonstrating that half of the students are precluded from the potential benefits of AfLL
in PE, our findings indicate that official encouragement from educational authorities to
engage in AfL has not yet proven productive for all students. On the contrary, it can be
argued that efforts to implement AfL have showed a potential to marginalise a relatively
large group of students and increase differences between low and high achievers in PE.
Without help to understand the purposes of classroom assessment and explicit instruction
on how to use feedback and self-assessment in their learning processes in PE, the students
who benefit from such AfL strategies may be the exception rather than the rule. Therefore, it
becomes the responsibility of teachers to create assessment tasks and dialogues that include
all students and help them understand the criteria. The PE teachers in this study did not
appear to successfully accomplish this, even if, in their own views, they emphasised
clarity in sharing assessment criteria. While this effort seemed to reach the majority of stu-
dents, another quarter of the students still disagreed that this was clear.

School 2 is particularly interesting considering that students in this school reported
more knowledge of the competence aims and less about the success criteria as compared
to the other schools. With the understanding that the items used in sharing of success criteria
concentrated on grading, School 2’s results may indicate that the assessment and shared
grading criteria are not well aligned with the competence aims and assessment regulations
of the national curriculum. Therefore, this reiterates a well-known challenge with assess-
ment validity in PE (Hay and Macdonald 2008; Redelius and Hay 2012). However, in con-
trast to extensive research that has demonstrated validity problems due to misalignment of
assessment, pedagogy, and curriculum (Georgakis and Wilson 2012; Hay and Penney
2013), as well as PE teachers using their ‘gut feeling’ or internal criteria when assessing
and grading students (Hay and Macdonald 2008; Svennberg, Meckbach, and Redelius
2014), the teachers in all schools in this study referred to the national curriculum and the
competence aims as a basis for assessment and criteria.
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This fosters a more positive interpretation of students’ low reports on AfL. Although the
PE teachers expressed varied and mostly superficial understandings of AFL, an important
finding from this study is that teachers seemed to recognise changing assessment practices
as a way of developing their teaching practice, as well as how it can contribute to making
PE a subject ““fit” for the contemporary environment’ (Tinning 2012, 123). However, they
do not yet realise how fundamental this may be to their pedagogical thinking and practice.
Black and Wiliam (2012) hinted that formative assessment and AfL are more to be regarded
as theories of pedagogy rather than of assessment. Hay et al. (2015) support this view and
have recently advocated its significance in the context of PE. The concepts of AfL probably
require most PE teachers to teach in ways they have not taught before, and in ways their
students have not experienced. Embracing AfL. will then require unlearning some of the
practices and beliefs that have dominated teachers’ careers to date as well as helping stu-
dents to take on new roles in their learning.

Considering the lack of practical or instructional examples of how to use assessment to
improve learning in PE, noted by Georgakis and Wilson (2012), we will highlight the need
for PE subject-specific development of pedagogical tools and strategies regarding AfL.
Development and exploration of AfL tools and strategies designed for PE should be
regarded as professional learning activities. As indicated in earlier research (MacPhail
and Halbert 2010; Ni hroinin and Cosgrave 2013), at its best, implementation of AfL
enhances the focus of learning and feeds the critical awareness of what moving activities
and learning outcomes are valuable in PE practice. This study suggests that such positive
benefits do not necessarily follow when scaling up from AfL implementation at teacher
and classroom level to the implementation of AfL into all classrooms as part of a nation-
wide assessment reform. Most PE teachers in the study had not grasped the deeper under-
standing of AfL. The study showed few opportunities to share and moderate assessment
reflections, and nothing like ‘a professional development program specifically designed
to give teachers the expertise they need to assess for learning’ (Stiggins 2002, 765), exist
in the Norwegian PE teachers’ environment. Without a framework of ongoing professional
development, there is a risk that, in the end, AfL instructional tools and strategies, as
observed in studies by Gardner et al. (2011, 111), ‘soon became drab routine for some tea-
chers and no longer met the ever-changing needs of the classroom’.

The findings revealed a degree of incongruence between teachers’ and students’ reports
on sharing learning intentions, but the importance of including both perspectives is most
obvious in relation to reports on feedback. The teachers emphasised that they gave feedback
continuously in PE, while the majority of students report not receiving feedback. This is an
invitation to rethink Black and Wiliam’s (2012) anticipation of feedback being easier to
bring forward in PE and other such more clear performance subjects, ‘in that its purpose
can be evident to both teacher and student, and it is clear that the learning is entirely depen-
dent on it’ (Black and Wiliam 2012, 223). What was evident for the PE teachers regarding
feedback in our study was not evident for the students. However, this contradiction is under-
standable when we consider that the teachers indirectly expressed being satisfied with their
feedback, but not with their communication of how all small tips and comments given
during practice are in fact feedback according to the competence aims. The result also
revealed students in the largest schools, number 3 and 6, reporting less feedback than stu-
dents in the other schools. Not finding similar differences in teacher data, this can indicate
that communication, if that is the problem, is even more difficult at larger schools. Central
to the argument from PE teachers about feedback is the question: can feedback move learn-
ing forward without being visible and understood by students as feedback? It probably can,
but may not contribute to assessment as pedagogy (Hay et al. 2015) or to creating
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self-regulated learners who leave school confident to continue movement learning and
activity throughout their lives.

Implementation of the AfL principle related to self- and peer-assessment is still largely
absent in both students’ and teachers’ reports on assessment practice. While speaking posi-
tively about self-assessment, only some of the teachers actually have used it with their stu-
dents. Peer assessment was even more rare, and appeared to be one area the PE teachers
were sceptical about. This finding contradicts to those of Topping (2013), who noted tea-
chers’ haste to involve students in peer assessment before preparing them to complete
such tasks productively. These more negative views may be associated with the body
and some subject-relevant performances being more visible — perhaps more personal,
even — in PE compared to other school subjects. However, students reconstruct subject-rel-
evant learning and assessment criteria in ways that can differ extensively from intentions of
teachers and in curriculum (Redelius and Hay 2012), and greater student involvement
through AfL implementation, particularly self- and peer-assessment, is perhaps one way
to face these challenges. Investigating the implications of AfL, Tolgfors and Ohman
(2015) showed that, if teaching practices in PE are open to student influence and resistance,
there will be a constant negotiation between students and teacher about the subject content.

Another concern emerging from the teachers’ explanation of feedback in PE understood
as comments and tips on optimising movement is how this easily fosters a reflection of what
Kirk has named ‘physical education-as-sport-techniques’ (2010, 4). Here, practices are
directed towards learning and performing concrete skills from known sports, in which
some ways of moving are predetermined to be more correct than others. This gives students
little opportunity to own their own learning, and assessment becomes restricted to a deficit
model of what students cannot (yet) do according to the predetermined sport and skill
expectations. In contrast, MacPhail and Halbert (2010) stress the importance of rich
tasks in PE to build an AfL-friendly environment. Being confident that they are good at pro-
viding feedback in PE practice, and taking more or less for granted that this feedback aligns
with the broad specter of competences and learning outcomes in the national curriculum,
the teachers risk not grasping what can be both a serious validity problem and a hindrance
for deeper understanding of AfL.

Conclusion and direction for development

Using the Norwegian 2006 reform as one example of an educational reform with an empha-
sised AfL agenda, this study’s main purpose was to examine the implementation of AfL in
PE. Student and teacher data from six upper secondary schools in Norway were analysed in
relation to four key principles of AfL adapted from the literature (Black and Wiliam 1998;
MacPhail and Halbert 2010).

The findings coincide with earlier observations of assessment in PE (Georgakis and
Wilson 2012; Lopez-Pastor et al. 2013) and demonstrates limited implementation of AfL
principles in PE. The majority of the students reported not being engaged in assessment
of their own and others’ work in PE, and never or only once having received feedback
from the teachers about progress regarding the competence aims in the national PE curri-
culum. The students’ reported lack of experience with AfL principles was supported by
the fact that their PE teachers conveyed very varied understandings and enactments of
AfL principles, and of the roles and purposes of assessment in general. Although most tea-
chers in the study explored new strategies for student assessment — partly motivated and
pressured by the 2006 reform assessment and documentation requirements — those strat-
egies were not clearly embedded in learning theory or applied with an articulated focus
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on improving teaching and learning in PE. Therefore, we conclude that the PE teachers did
not possess the essential understanding of, or competence in, AfL to successfully integrate it
into their teaching.

If the 2006 reform’s assessment agenda, and what Bennett (2011, 21) in his critical
review called the ‘considerable promise’ of AfL, are to transition from a ‘talked about’
theory of innovations to a sustainable ‘actioned’ pedagogical future in PE (Casey 2013,
79), this study indicates a need to raise assessment literacy among Norwegian PE teachers
and provide practical examples of how to translate AfL concepts into PE classrooms.
Research on the implementation of AfLL has shown it to be a time-consuming process
(Gardner et al. 2011; Klinger, Volante, and DeLuca 2012), and PE teachers will probably
need considerable time, and some sort of professional development support, to explore
and evaluate the benefits of different AfL strategies in their own teaching. In addition,
research is required to ensure the validity and fairness of these assessments, as well as to
track positive and avoid negative impacts. As noted by Tolgfors and Ohman (2015),
implementation of AfL key principles can be reconstructed to support both control and
freedom in the learning process in PE, and lead to quite different implications for students.

One particular contribution of this study is a clear call to involve students more directly
in the assessment processes. Assessing with new eyes represents a move away from assess-
ment as something done ‘to students’ to assessment as a pedagogical tool teachers can use
‘with students’. It may be that the students’ voices about their experiences in PE classrooms
create a space where teachers and students can participate in a dialogue about what is rel-
evant and worthwhile learning in PE. Moreover, they could together explore how to elicit
evidence of such learning, as well as how to use that evidence to make decisions about the
next step in the instruction and learning processes. Such dialogues are not only a prerequi-
site for successful implementation of AfL, but will likely motivate students and require
more clarity from PE teachers (and their students) about learning intentions, preventing
them from reliance on ‘gut feeling’ in student assessment. In this way, AfL. may have poten-
tial to help transform PE into a subject that provides meaningful and transferable learning
experiences for all students, which today it often fail to do (Kirk 2010; Séfvenbom et al.
2014; Williams, Hay, and Macdonald 2012).
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Appendix

The between-schools one-way ANOVA revealed statistically significant differences according to the
p < .05 level for all individual variables. The items and coding used are presented in Tables 2 and 3
in the paper. Levene’s test indicated inhomogeneity of variances, therefore we chose to report
Welch’s F-ratio with adjusted degrees of freedom for the residuals for the dependent variables:
S1: F(5, 410) = 10.48, p < .001, > = .03; S2: F(5, 413) = 12.07, p < .001, n* = .04; S3: F(5,
410) = 9.91, p < .001, n* = .03; S4: F(5, 406) = 14.06, p < .001, n* = .05; S5: F(5, 404) =
17.55, p < .001, p* = .05; Q1: F(5, 406) = 22.97, p < .001, % = .07; Q2: F(5, 405) = 17.49,
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p < .001, * = .07; Q3: F(5, 403) = 12.14, p < .001, 5> = .04). Despite reaching statistical sig-
nificance, also acknowledging the sample sizes’ impact, the practical differences in mean scores
between the schools were quite varied. Following Cohen’s (1988) classifications, eta squared
(7, as a measure of effect size, ranged from relatively small (.03) to a maximum of medium
effect (.07). Post hoc comparisons using the Games—Howell procedure indicated that none of the
six schools were significantly different when analysed across the dependent variables all together.
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Abstract

The purpose of this study was to explore the relationship between student grades and assessment
for learning (AfL) in physical education. In educational literature, the focus on formative assessment
has grown dramatically, partly because research indicates that good AfL is one of the most effective
instructional tools to drive student learning forward. Therefore, a positive influence of AfL on
students’ grades was hypothesised. The study employed a questionnaire of 1454 PE students (aged
[5—19 years) from six upper secondary schools in Norway. Based on theory and factor analysis, a
construct to map the experience with AfL was identified. A regression model was used to analyse the
relationship between the construct and students’ grades, demonstrating that AfL is negatively
associated with student grades. While the main finding is statistically small, the study also discusses
the influence of other variables, possible explanations for the results and related implications.

Keywords
Assessment for learning, grading, formative assessment, summative assessment, physical
education, Norway

Introduction

Over the last 20 years in educational research, documentation about the relationship between
assessment and learning has proliferated, particularly documentation related to how classroom
assessments for formative purposes carry considerable potential to enhance student learning and
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improve teaching (Black and Wiliam, 1998a, 1998b; Gardner, 2012; Hattie, 2009; Hattie and
Timperley, 2007; Klenowski and Wyatt-Smith, 2014; Sadler, 1998). When putting formative
assessment into practice in schools, the preferred approach is often assessment for learning (AfL)
(Pryor and Crossouard, 2008). AfL has been defined as ° . . . the process of seeking and interpreting
evidence for use by learners and their teachers to decide where the learners are in their learning,
where they need to go and how best to get there’ (Assessment Reform Group, 2002: 2). Theoretical
development and debates on AfL have constantly evolved (Carless, 2010; Gardner, 2012), and
have included challenges to some of the empirical evidence of its powerful and positive effect on
student achievement (Bennet, 2011; Dunn and Mulvenon, 2009). Nevertheless, most of the lit-
erature supports the pedagogical efficacy of several key strategies that characterise AfL practices.
Four such strategies, adopted and modified after Black and William (1998a, 1998b) and MacPhail
and Halbert (2010), are used to identify AfL in the study reported in this article: (i) sharing learning
intentions with students; (ii) sharing criteria of success; (iii) involving students in assessing their
own and other students’ learning; and (iv) providing feedback that helps learners advance. These
AfL strategies provide teachers with a mechanism for understanding and providing assessment that
supports student learning on a daily basis, in contrast to traditional ‘assessment of learning’, which
typically occurs at the end of a teaching unit and often takes the form of measuring and grading
student achievement.

The potential to enhance student learning and strengthen teaching strategies through imple-
mentation of AfL is increasingly recognised and advocated in the physical education (PE) liter-
ature as well (Georgakis and Wilson, 2012; Green, 2008; Hay, 2006; Hay and Penney, 2013;
MacPhail and Halbert, 2010). Up until now, however, little research has been done on the rela-
tionship between this relatively new emphasis on formative assessment practices in PE and more
traditional end-of-year summative assessments, high-stakes or not, also coupled with the demands
of education authorities for accountability evidence. Green (2008) has noted the challenge of
promoting formative practices such as AfL in the UK context, where summative practice of
examinable PE has become more popular. Thorburn (2008), in presenting a theoretical outline
of how a methodology informed by the phenomenology of Merleau-Ponty might improve high-
stakes PE examinations, noted the paucity of detailed advice on teaching and showed how
different forms of assessment and examination can have serious consequences for subject
understanding in PE and even judgements on its overall worthiness. Dyson (2014: 150), in a recent
commentary on quality teaching in PE in the USA, warned of the danger of narrowing the focus
of PE in a quest for accountability, and stressed the ‘need to create assessments focused on the
learning process’.

In Norway, the latest educational reform, introduced in 2006, mandated that schools modify the
prevailing ‘assessment of learning’ culture and practice by implementing AfL strategies that place
the student at the centre of assessment and learning processes (Utdanningsdirektoratet, 2011). The
new regulations and overall assessment objectives were directly influenced by the research of,
among others, Black and Wiliam (1998a, 1998b). Norwegian teachers are expected to share
learning goals and assessment criteria with their students, and all students are entitled to be
involved in assessment processes and to receive continuous feedback (‘underveisvurdering’ in
Norwegian) that promotes learning and supports the development of competence (Tveit, 2014).
However, evaluation research has demonstrated that Norwegian schools still have to deal with
challenges in integrating assessment as a learning tool in their everyday practice (Mgller et al.,
2009), and that the school system is riddled with unresolved tensions between the purposes of
formative and summative assessments (Tveit, 2014).
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While Hay and Penney (2013: 7) view summative assessment ‘as a task or programmes that
provide or contribute to an account of learning’, Harlen (2012) argues that it is important to
maintain a distinction between the purposes of formative and summative assessments in the
present educational environment. Norway, which does not impose constraints such as final
examinations in PE and gives its individual PE teachers primary responsibility for assessment for
both formative and summative purposes, offers an excellent context for research on their
interrelationship.

Existing research on assessment in PE has primarily focused on teachers’ perspectives and
methods, with little attention to student perceptions (Chan et al., 2011; Hay and Penney, 2013; Zhu,
2015). Using data derived from a questionnaire administered to students aged 15-19 in six
Norwegian upper secondary schools, this study aimed to help fill this gap in the literature and
to explore the relationship between the (summative) grades the students received in PE and
(the formative practice of) AfL in PE.

Research on assessment and the research hypothesis

There is a general expectation that grades should objectively reflect the learner’s competence
(Klapp Lekholm, 2008). Yet researchers, both in Scandinavia and internationally, have for years
demonstrated otherwise (McMillan, 2003; Svennberg et al., 2014; Tveit, 2014). With regard to
grading in PE, teachers sometimes emphasise and assign grades based at least in part on criteria
completely different from the ones found in the official curriculum and assessment regulations
(Redelius and Hay, 2009; Young, 2011). The tradition has been to give attention to administrative
issues, such as social behaviour, punctuality and dress, when assessing students (Hay and Penney,
2013; van der Mars and Harvey, 2010). Recent reports indicate that students are still unclear of
assessment criteria and on how their grade in PE is determined (Redelius and Hay, 2012; Zhu,
2015). Furthermore, researchers have found that PE teachers do not always grade the way they
think they do (Chatzopoulos et al., 2006), and that they have difficulties accounting for their own
assessment practices and grading criteria (Annerstedt and Larsson, 2010; Hay and MacDonald,
2008). In addition, different teachers express that they emphasise the same elements, for example
effort or motor skills, in very different degrees (Vinje, 2008). Melograno (2007) has demonstrated
that an emphasis on different criteria can lead to radically different judgements and grades for the
same student performance. Such findings, of course, pose serious threats to the validity and
reliability of assessment and grading in PE (Annerstedt, 2010). Yet when Norwegian PE teachers
are asked about fairness, their primary concern is the comparability of grading practices among
schools, rather than the validity of their own judgements (Preitz and Borgen, 2010).
Historically, there has been a generally sceptical attitude towards assessment and grading
among PE teachers, and many have argued that assessment and grading are somewhat contra-
dictory to the aim of stimulating the individual to adopt and maintain an active lifestyle after
finishing school (Carrol, 1994; Hay and Penney, 2013; Matenin and Tannehill, 1994). The dubious
attitude observed is most likely to be understood in light of traditional measurement conceptions
underpinned by paradigms of scientific measurement, social efficiency and behaviourist learning
theories, where assessment remains distinct from pedagogy. This fits well with the view that the
term ‘assessment’ has been ‘commonly used by teachers in reference to grades’ (Green, 2008: 79),
and is typically associated with summative end-of-term or end-of-year reports on each student’s
achievement level. This approach has been challenged by the social constructivist paradigms of
knowledge that emerged in the late 20th century, which emphasise the interrelatedness of
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assessment, curriculum and learning theory, and place the learner at the centre of the learning
process (Pryor and Crossouard, 2008). These socio-culturally informed learning theories have
stimulated the development of AfL (Gardner, 2012; Hay, 2006), which Hay and Penney (2013:
110) see

...as a tool that can be utilised to generate discussions and new thinking about learning and learning
opportunities in PE within and beyond schools. It is concerned with quality and equitable learning
opportunities and experiences now and in the future, for all students.

The few studies on PE and assessment conducted since the 2006 reform suggest that most
Norwegian PE teachers find other challenges in student assessment more urgent than developing
and implementing effective AfL (Arnesen et al., 2013; Engvik, 2010; Preitz and Borgen, 2010;
Vinje, 2008). From a validity perspective, assessment and grading in Norwegian PE have been
described as ‘a minefield of conflicting guidelines and intentions’ (Sandvik et al., 2012: 153; trans-
lation by author). Moreover, Leirhaug and MacPhail (2015) have demonstrated that even PE teach-
ers who use the term AfL do not necessarily understand it well enough to use it effectively.
Nevertheless, based on research evidence of AfL’s positive effect on student achievement
(Gardner, 2012; MacPhail and Halbert, 2010), even partial adoption might enhance the learning
outcomes of students who report having more AfL experiences. This is the basis for the hypothesis
(H1) in the current study:

There is a positive relationship between student-reported higher levels of AfL experiences in PE and
better grades in the subject.

The socio-cultural perspective underpinning AfL also reminds us that there are a host of other
variables acting on school performance. For example, gender, immigrant background, socioeco-
nomic background and parental education are variables that correlate with Norwegian students’
school results (Dale, 2008; Steffensen and Ziade, 2008). To contextualise the use of student grades
as the dependent variable in this study, the next section begins with a glance into the system for
assessment and grading in Norwegian PE.

Methodology
Research context and the dependent variable

Norway mandates 10 years of compulsory school beginning at age six, and gives all children the
right to attend upper secondary school for an additional three years. PE is a compulsory subject
throughout, and there is one common national curriculum structured into main subject areas with
specified ‘competence aims’. In upper secondary school, the competence aims describe expected
learning outcomes in three areas; Sports and dance, Outdoor life (Frilufisliv) and Exercise and
lifestyle. The competence aims constitute the basis for all student assessments (summative and
formative) in PE, and thus the grading.

The Norwegian grading scale in all subjects is 1-6, where 1 represents very low competence
and 6 represents excellent competence. In this study, the last received PE grade reported by the
student is the dependent variable, and is referred to as the student grade. In the current study, this
ordinal variable is treated as continuous. This is a common practice in educational research
(Muijs, 2011), although one might question whether the distance between numbers is equal in a
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grading scale. In Norway, there is also an option of ‘no grade in the subject’, due to difficulties in
assessing some students. Those students who reported receiving no grade (n = 32) were excluded
from the study.

Along with other grades, those awarded in PE at the end of compulsory school and after upper
secondary school can be considered high-stakes assessments: they are used as a selection instru-
ment for the next level in the school system and by employers. The national authorities’ respon-
sibility for high-stakes assessment has traditionally been limited to the examination system, but
like in many countries around the world (Piihse and Gerber, 2005) there is no final exam for PE in
Norway. Consequently, and similar to the expected formative assessment practices, PE teachers
have sole responsibility for determining these high-stake grades. Traditionally, teachers have based
them to a great extent on continuous observations and assessments (Engvik, 2010; Preitz and
Borgen, 2010).

Participants and data collection

The participants in this study were 1454 students (820 girls, 634 boys; difference due to the
vocational subjects offered at the schools), mainly aged 15-19 years, from six upper secondary
schools in Norway (N = 2046, response rate 71.1%). The six schools were recruited in a con-
venience sample (Bryman, 2012) for a research project studying AfL in PE from different per-
spectives. In addition to solicitation of student data through the questionnaire, the project included
focus group interviews with all PE teachers at each of the selected schools.

The questionnaire was intended to capture a broad picture of the students’ perspectives on PE,
with a focus on assessment practice, and developed specifically for this project. As such, it was not
a pre-validated instrument, and the results should be regarded as preliminary. In addition to AfL
theory, the development was informed by questions previously posed to PE students in Sweden
(Larsson and Redelius, 2004; Redelius and Hay, 2012). The questionnaire also included questions
about student background and participation in movement activity outside school. All of the
questions were formulated to fit an online survey format and piloted with three different PE
classes, totalling to 67 students. The results of the pilot generated only minor modifications to a
few questions. The final online questionnaire had 32 main questions, and took 15-20 minutes to
answer.

In all six schools, the questionnaire was conducted during an ordinary lesson. In four of them,
the researcher himself visited the classrooms, presented the study and encouraged honest
responses. The time schedule in the other two schools required classes to fill out the questionnaire
at the same time; therefore, it was administered by the regular teacher after reading an information
letter from the researcher. At four schools, the students had personal laptops, which they used for
the questionnaire; in the other two schools, the students had to move to a computer lab. All data for
the project were collected in 2011 and 2012. The study was approved by the Norwegian Social
Sciences Data Service (NSD), and students were assured of anonymity and informed of their right
to withdraw from the study at any time.

Development of independent variables

Data were initially screened for outliers as well as missing and implausible values. Nine inde-
pendent variables anticipated to influence grades were obtained more or less directly out of the
questionnaire: gender of student, immigrant background, disability, parental education, weekly
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physical activity level, participation in competitive sports, gender of teacher (in PE), if the student
ranked PE more important than other subjects and physical activity level in PE. Most of these
variables have been previously shown by Peev (2001) as important when looking at the assessment
practices of Norwegian PE teachers, and several of them draw attention to the challenges of equal
and socially just teaching and learning in PE (Green, 2008; Tinning, 2010). Nominal variables
were encoded as dummy variables to enter analysis. Weekly physical activity level, measured on a
five-point scale from ‘every day’ to ‘very rare’, was treated as a continuous variable in accordance
with the logical increase in activity level, although there is no real measurable distance between the
scale points. This variable showed kurtosis and skewness in an acceptable range and met the
normality criteria.

Since the questionnaire did not entail pre-validated constructs, theoretical assumptions were
used to elicit a total of 31 items (overview in the Appendix) deemed relevant for identifying
students’ experiences with AfL strategies, their perceptions of grading practice and their moti-
vation to perform in PE and in school in general. All items were arranged to gather students’
responses on a five-point Likert scale spanning from ‘Totally disagree’ to ‘Totally agree’. Since
the instrument had not previously been validated, explorative factor analyses were chosen to reveal
relationships in the data (Muijs, 2011; Ringdal, 2013). Five items showed communalities below .5;
three of them were excluded. The other two items, ‘the students are engaged in peer-assessment’
and ‘the competence aims are the basis for assessment in PE at our school’, were retained
according to the theoretical importance for AfL.

A principal axis factor analysis was then conducted on the remaining 28 items. This involved
direct oblimin rotation, because factors did show correlations. The Kaiser—-Meyer—Olkin measure
verified the sampling adequacy (KMO = .89), and all items were well above the limit of .5 (Field,
2013). The Kaiser criterion of eigenvalue >1 suggested four factors. These four factors explained
60.52% of the variance; items with loadings are presented in Table 1. Cronbach’s alpha coeffi-
cients, also reported in Table 1, were all greater than .70, which indicates satisfactory internal
reliability (Field, 2013; Ringdal, 2013).

The first factor in Table 1 consists of six items in which the four key AfL strategies cited
in the introduction can be identified. Subsequently, this construct was found to reflect stu-
dents’ AfL experience, and provided the study with a main independent variable, AfL per-
ception. The analysis revealed that the items clustered on the three other factors were also
theoretically meaningful. They were assigned the names teacher’s grading, mastery and
motivation and well-being. From general educational research, factor number two recognises
the teacher as one of the most important contributors to student learning (Hattie, 2009;
Nordenbo et al., 2008), here with a particular focus on the teacher’s grading. Trouilloud et al.
(2002) studied how teachers’ expectations of students influence their way of grading in PE.
They found connections between teachers’ expectations and students’ achievements and
described how teachers’ conceptions of students can lead to self-fulfilling prophecies with
consequences for students’ achievement and hence grades.

The third factor appears as a cluster of items asking about enjoyment and motivation in PE as it
relates to experienced mastery of subject-related tasks. Ideally, students should encounter chal-
lenges that they are familiar with and believe they can handle: ‘This is something I can manage’
(Smith, 2009: 31). The importance of mastery and motivation is emphasised in a variety of ped-
agogical theories. Self-determination theory (Ryan and Deci, 2000), for example, asserts that
perceived competence, autonomous motivation and action orientation are positively associated
with better performance in a given subject and hence with student grades. The fourth and last factor
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Table I. Summary of exploratory factor analysis (principal axis factoring with direct oblimin rotation) based
on 28 items elicited from a questionnaire concerning physical education and assessment.

Variables and factor loadings

AfL Mastery and Teacher’s
ltem perception motivation Well-being  grading
The physical education teacher has explained assessment for .78 -.06 —11 .0l

learning.
| receive feedback on where | am in the learning process. .59 -.02 -0l -0l
| am being engaged in self-assessment. .63 0l .13 .03
The competence aims are the basis for assessment in .49 .06 13 .03

physical education at our school.
| know what to do to receive a better grade. .59 -0l —-.14 13
The students are engaged in peer assessment. 43 .09 15 -07
The physical education teacher assigns fair grades. 22 -07 -.07 .66
| think | receive the grade which | deserve. .02 -02 .06 .89
| often experience mastery in physical education. -0l .67 -.23 .05
| am motivated to exercise and learn new skills. .03 .65 -1 -.03
| have fun in almost all lessons. .08 .40 -20 19
| am satisfied with my achievements in physical education. —-.04 .62 -1 .10
| enjoy performing in physical education. NE .70 A7 -.09
| feel well in school. .02 .08 -.81 -0l
| have good friends in class. -0l .14 =72 -.03
Eigenvalue (estimated by sum of quadrated coefficient of 2.23 224 1.29 1.34

factors in the structure matrix in SPSS.)
Cronbach’s o .78 .80 .82 79

Total variance explained = 60.5%

Note: Factor loadings reported from pattern matrix in SPSS. What to report when rotation is used is discussed in the
methodological literature; both Field (2013) and Muijs (201 I) suggest that pattern matrix is most common. Factor loadings
over .40 appear in bold. Correlation between factors: AfL/Teacher’s grading = .397; AfL/Mastery and motivation = —.165; AfL/
Well-being = .431; Teacher’s grading/Mastery and motivation = —341; Teacher’s grading/Well-being = 233; Mastery and
motivation/Well-being = —.372

AfL: assessment for learning.

revealed in the analysis, general well-being at school, can be assumed to be a possible influencing
variable.

Analyses

Variables were checked for assumptions, and primary correlations and regression analyses were
conducted to assess associations among all variables, particularly associations between the
dependent variable student grade and the 13 independent variables. Based on the primary analysis,
variables that did not contribute significantly were excluded and the best-fit linear model to predict
student grade in PE was chosen. Multiple regression with forced entry (all variables enter the
multiple regression simultaneously) was evaluated to give enough relevant information, keeping in
mind the exploratory aim of the study and the somewhat preliminary constructs used in it. All
analyses were performed using IBM SPSS version 21.0 software.
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Table 2. Regression table of nine variables influencing student grade in physical education (95% bias corrected
and accelerated confidence intervals reported in parentheses; confidence intervals based on 1000 bootstrap
samples).

B SEB Beta () t Sig. (p)
Constant 1.78 0.12 16.59 p <.00I
AfL perception -0.03 0.01 —-14 -5.83 p <.00I
(—0.04, —0.02)

Teacher’s grading 0.14 0.01 .34 14.81 p <.00I
(0.12, 0.16)

Mastery and motivation 0.05 0.0l 21 8.16 p <.001
(0.3, 0.6)

Gender of student 0.22 0.04 12 5.49 p <.001
(0.15, 0.30)

Gender of teacher —0.15 0.05 -.07 -3.49 p <.001

(-0.23, -0.07)

Weekly physical activity level 0.14 0.02 .18 8.35 p < .00l
(0.11,0.18)

Physical activity level in PE 0.49 0.06 21 8.98 p <.00I
(0.37, 0.61)

Immigrant background 0.11 0.06 .04 2.07 p =.039
(0.00, 0.22)

Parental education 0.12 0.02 .14 6.59 p <.001
(0.08, 0.16)

Adjusted R? = 4|
F = 112,9, sig. F change: p <.001
AfL: assessment for learning.

Results

A first regression analysis with the construct AfL perception as the only predictor revealed a
statistically significant relationship, but accounted for only 2% of the variance in the dependent
variable student grade (R* = .02). Each of the other independent variables was similarly analysed;
there were no statistically significant relationships between student grade and the independent
variables well-being, disability, PE more important or participation in competitive sports. These
variables were removed. Even though the variables immigrant background and gender of teacher
showed only small statistical contributions — perhaps due to the impact of the sample size on
correlations — they were retained due to their potential importance in future research.

Table 2 provides the results of the regression analysis encompassing nine independent vari-
ables. The chosen model accounts for about 41% of the variance in student grade (R*> = 41), which
according to Muijs (2011: 145) indicates a model of ‘moderate fit’. The F-ratio is highly significant
(F=112,9, p <.001) and analyses of linearity, homoscedasticity, multicollinearity and residuals
did not show values that violate the assumptions (Field, 2013; Ringdal, 2013). To ensure the
assumptions, the confidence intervals are reported based on 1000 bootstrap samples.

The results presented in Table 2 illustrate how the main research interest variable, AfL
perception, had a negative although statistically small influence on student grade (standardised
f =—.14). A comparison of all the standardised betas in Table 2 reveals that the variable teacher’s
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grading elicited the strongest influence on student grade. Together with physical activity level in
PE and mastery and motivation, which also have relatively high betas, these three variables alone
accounted for about 31% of the variance in student grade. For the other five independent variables,
the model showed smaller but significant contributions.

Discussion

Informed by AfL theory and research on feedback (Gardner, 2012; Hattie, 2009; Hattie and
Timperley, 2007), this study hypothesised that students who reported more experience with AfL in
PE would receive better grades in the subject. The hypothesis (H1) anticipated that AfL. would
have a positive effect on grades, but the results indicated otherwise. Indeed, the regression analysis
showed that the relationship between a reported higher level of AfL and student grades in upper
secondary school PE in Norway was slightly negative (standardised f = —.14), although reported
AfL experience appears to account for under 2% of the variance in the dependent variable. Given
the large sample size, the statistical significance of such minor results can be called into question.
However, this does not affect the interpretation: in this study a finding of no statistical relationship
would also lead to rejection of H1.

In other words, students who reported more experience with AfL in PE classes did not, on
average, receive better grades. However, this does not necessarily imply that AfL. did not improve
their learning outcomes. In his Norwegian Master’s thesis on AfL in PE, Eide (2011) observed that
innovative AfL implementation led to a decrease in the mean student grade, but suggested that one
reason for this may be that both teachers and students have become more assessment literate and
aware of the criteria for success in the subject. Even so, this would only apply when AfL is already
embedded in pedagogical practice, which is probably not the case in most schools. Recalling a lack
of deeper understanding even among PE teachers who referred to AfL as what they were doing, or
attempting to do, in their assessment practice (Leirhaug and MacPhail, 2015), it is more likely that
the initiated major change in assessment has not yet succeeded, partly because ‘teachers do not
hold the essential competence to implement AfL in their teaching’ (Smith, 2011: 60). This indi-
cates that to master this competency, the average PE teacher will probably need extensive support
as well as time to engage in long-term professional development.

A complementary explanation of the finding that student-reported higher level AfL experiences
do not lead to better grades is that the learning outcomes supported by formative assessments can
be different from the criteria that teachers actually use when they assign grades to students. This
interpretation is well supported by previous research on assessment in PE, suggesting that many
teachers have their own ways of grading, and that the criteria used are not necessarily consistent
with either the curriculum or with what PE teachers managed to make transparent to their students
(for a Swedish perspective, see Annerstedt and Larsson, 2010; Redelius and Hay, 2009, 2012;
Svennberg et al., 2014). If this were the case, it indicates not only a misalignment between for-
mative and summative assessment practices and highlights the need to parallel PE assessment
criteria with both instructional practices and curricular goals, but also shows how issues involved
in AfL are intimately related to more general discussions of quality teaching, teacher philosophies,
content knowledge and what is to be valued in the name of PE (Dyson, 2014; Green, 2008;
Tinning, 2010).

Considering that the main finding on the construct AfL perception only explained between 1%
and 2% of the variance in students’ grades, it becomes interesting to look into the influence of the
other variables. Teacher’s grading was the variable with the strongest influence on the students’
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grades in PE. Students who reported that the teacher were fair in grading and student assessment
was invariably among those who received higher grades. That the teacher has such significance is
consistent with previous research (Hattie, 2009). Particularly in a school system such as Norway’s,
in which assessment is decentralised, this places the responsibility for distribution and negotiation
of power relations in the hands of individual schools and teachers, which many teachers do not
realise (Palm, 2014). Students that report fair grading are most likely to be the most assessment
literate, those who already are able to ‘read the teacher’s clues’ regarding behaviours that will be
rewarded with better grades, and orientate their actions accordingly (Pryor and Crossouard, 2008).
Both in regard to equity and assessment validity, this becomes problematic when PE teachers’
grading practices are inconsistent with the formal curriculum goals and they continue to refer to a
‘gut-feeling” when asked to explain student grades (Annerstedt and Larsson, 2010; Svennberg
et al., 2014). On the other hand, the discrepancy between actual grading criteria and what PE
teachers emphasise in the classroom as important to learn in PE may partially explain why a higher
level AfL experience was not positively related to better grades in this study.

The variables physical activity level in PE and weekly physical activity level also appeared
relatively important in the model, indicating that students more active in PE lessons and out of
school receive better grades than other students who reported less movement activity. As Green
(2008) and Tinning (2010) have observed, this makes intuitive sense, as being physically active is
an inherent part of PE. This finding is also consistent with the view that PE has traditionally
encouraged and assessed activity (level) rather than learning (Hay and Penney, 2013), and Ericsson
(2011) has previously shown that extended physical activity within school correlates with higher
grades. Furthermore, recalling the items of the construct mastery and motivation, it is no surprise
that students who enjoy performing in PE, and who report frequent experiences of mastery, also
receive higher grades. Looking more closely into the subject, recent research suggests that
motivation is closely connected to the content and methods used in concrete teaching and learning
situations (Ding et al., 2013). Jakkola et al. (2013: 281) have, for example, ‘revealed that amo-
tivation during fitness testing was at a higher level than in [the] general PE program’. Again,
observations such as these draw attention to the significant influence that educational context and
curriculum have on the content validity of assessment and the advocacy of quality assessment
through alignment between curriculum, pedagogy and assessment (Klenowski and Wyatt-Smith,
2014; Penney et al., 2009).

Regarding the remaining variables, the analysis revealed they made only minor contributions to
the dependent variable. The standardised beta values for parental education (f = .14) and gender
of student (f = .12) appeared to have some, although small, statistical importance in the model.
Similar to most Western countries, the boys in this study received better grades in PE on average
than the girls (Hay and Penney, 2013; Piithse and Gerber, 2005). In Norway, this is the opposite to
all other compulsory school subjects, where girls earn better grades on average than boys
(Klomsten, 2013; Steffensen and Ziade, 2008). In general, students reporting parents with higher
education receive better grades (Dale, 2008); the study found this to be true in PE as well. The
results also indicate that students born and raised in Norway receive slightly higher grades than
students who report an immigrant background, and the negative beta on gender of teacher tells us
that students with a male teacher will receive better grades on average. The negative value is due to
an expectation of this outcome to be the other way around, based on earlier findings by Peev
(2001).

This study has many limitations, including those that always accompany the use of self-reported
questionnaires, and the fact that a cross-sectional study of six schools has unknown but limited
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representativeness (Bryman, 2012). Another concern could be the construct used to map student
reports of AfL. However, based on six items that were statistically supported in factor analysis
and theoretically cover the four key AfL strategies presented earlier, it is possible to argue the
opposite: that the study presents an AfL construct in PE that can be utilised and validated in future
research. Considering the explorative nature of this study, and also acknowledging the use of an
instrument that was not pre-validated, regression analyses were performed only with forced entry.
The model did not change much by the introduction of product variables, which is why they were
not included.

Returning to the main finding, which indicated that the effect of AfL on grades is negative
rather than positive, with the Norwegian context as an example, one major challenge in PE appears
to be finding beneficial ways of aligning assessments with summative and formative purposes.
Berry (2010) noted that even teachers who are motivated to apply AfL strategies find it rather
difficult to fight the traditional assessment culture and the pressures of grading and accountability.
Questions about how to understand and enact AfL in PE, as well as how it should be valued in the
summative practice of grading, remain unanswered. Genuine and effective AfL implementation
appears to be challenged from a school system stressing accountability at the political level, the PE
teachers’ implicit or explicit understanding and communication of the subject’s most valuable
content, and a traditional PE assessment culture that has focused on summative assessments and
student grading. The results from this study support the call of Georgakis and Wilson (2012) for
formative assessment practices that can be used to inform teaching and drive student learning in
PE, coupled with a ‘shift from poor quality assessment of learning to more productive assessment
of learning’ (Georgakis and Wilson, 2012: 50, italics in original).

Conclusion

This study was undertaken to explore the relationship between student grades and AfL in PE, and
obtained a result that contradicted the expectation of hypothesis H1. A student-reported higher
level of AfL experiences, here analysed as a construct based on six questionnaire items and
explored in a regression model, appears negatively associated with better grades. The association
was minimal and explained less than 2% of the variance in grades. Based on the standardised beta
values illustrated in Table 2, it is tempting to conclude that in Norwegian upper secondary school
PE, the construct AfL perception contributes about as much to student grades as being a girl rather
than a boy. In Norway, as in most other Western countries, girls earn slightly lower grades than
boys in PE on average (Piihse and Gerber, 2005; Steffensen and Ziade, 2008). However, in contrast
to the gender issue, where it is an educational goal to reduce this inequity and eliminate an
imbalance, the purpose of introducing AfL in PE is to raise student achievement and, hence, on
average, improve all student grades.

Although this study was conducted as a preliminary exploration solely in a Norwegian context,
the minor, and indeed negative, relationship between AfL and grades that it found represents a
major challenge for education authorities promoting formative assessment practices, as well as for
PE teachers and assessment researchers on how to analyse and improve the quality of assessment
work in general and grading in particular. In the worst-case scenario, if PE pedagogical practice
and future research cannot demonstrate a better correspondence between the formative practice of
AfL and the summative practice of grading, it is likely that most students will not find it worth-
while to engage with AfL in PE. Considering the strong student-focused approach to pedagogy that
underpins AfL, this, in turn, will make genuine implementation of AfL nearly impossible.
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Appendix: Overview of items elicited from student questionnaire to be
included in factor analysis. Norwegian original and English translation

Included statements/questions
(Norwegian original)

Inverted

Translation scale = X

Main question: Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av karakterer og vurdering i
kroppseving? [How well do these statements match your perception of grades and assessment in PE?]

Items:

Kroppsevingslerer samtaler med
meg om karakteren

The PE teacher discusses my grade with me.

2 Jeg synes jeg far den karakter jeg | think | receive the grade which | deserve.
fortjener

3 Elevene er med og vurderer The students are engaged in peer assessment.
hverandre

4 Jeg er fornogd med | am happy with my grade in physical education.
kroppsevingskarakteren min

5 Kroppsevingslereren gir rettferdige The physical education teacher assigns fair grades.
karakterer

6 Vurdering handler mer om hva jeg  Assessment is more about learning than grading.
skal leere enn om karakter

7 Jeg vet hva som kreves for a fade | know what | have to do to earn the different grades.
ulike karakterene

8 Kroppsavingslereren har forklart The physical education teacher has explained

om
vurdering for lering

assessment for learning.

9 Jeg far vere med a vurdere meg selv

10 Jeg vet hva jeg ma gjore for a fa bedre
karakter

Il Ved var skole er kompetansemalene
grunnlaget for vurdering i
kroppseving

| am being engaged in self-assessment.
| know what to do to receive a better grade.

The competence aims are the basis for assessment in
physical education at our school.

Main question: Hvordan passer disse pastandene med din selvoppfatning? [How well do these statements fit
your self-perception?] Items:

| feel well in school.
| often experience mastery in physical education.

12 Jeg trives godt pa skolen

13 Jeg opplever ofte mestring i
kroppsgving

14 Jeg har gode venner i klassen

I5 Jeg er forngyd med mine

| have good friends in class.
| am satisfied with my achievements in physical

prestasjoner i kropps@aving education.

16 Jeg foler meg ofte utrygg i | often feel unsafe in physical education. X
kroppseving

17 Jeg er generelt skolelei | am tired of school. X

(continued)
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Appendix (continued)

Included statements/questions Inverted
(Norwegian original) Translation scale = X
I8 Kroppseving er det darligste faget ~ PE is the subject in which | perform the worst. X
mitt

19 Jeg er motivert for d trene og lere | am motivated to exercise and learn new skills.
nye ferdigheter

20 Jeg liker a vise meg fram i | enjoy performing in physical education.
kroppsegving
21 Jeg liker a trene/sta pa sa jeg blir | enjoy exercising until | am exhausted.

skikkelig fysisk sliten

Main question: Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av kroppsgving? [How well do these
statements match your perception of PE!] Items:

22 Jeg har det goy i nesten alle timene | have fun in almost all lessons.
23 Jeg skulle helst sluppet a veere med | would rather not participate in PE. X
24 )eg blir aldri sliten i timene | never become exhausted in PE class. X

Main question: Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av undervisningen i kroppsgving? [How
well do these statements match your perception of the teaching in PE?] Items:

25 Jeg far hjelp nar jeg trenger det | receive help with learning when | need it.

26 Jeg far tilbakemeldinger om hvor jeg | receive feedback on where | am in the learning
er i lereprosessen process.

27 Jeg blir ofte nedt til 4 gjore ting jeg | often have to complete tasks that | do not enjoy. X
ikke liker

28 Laxreren har god oversikt over hva  The teacher knows of what | can and cannot do.
jeg kan og ikke kan

29 Larer forskjellsbehandler elever The teacher treats students differently. X
30 Larer er flink til @ motivere og The teacher excels at motivating and engaging
engasjere elevene students.

31 Egenvurdering brukes systematisk  Self-assessment is used systematically.
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ABSTRACT KEYWORDS

This paper explores the four inter-dependent elements of assessment assessment literacy;
literacy proposed by Hay and Penney [(2013). Assessment in physical assessment reform; focus
education. A sociocultural perspective. New York: Routledge] - group; Norway; physical
assessment comprehension, assessment application, assessment education
interpretation and critical engagement with assessment. More

specific, the study reported in this paper addresses how Norwegian

physical education teachers reflected assessment literacy in

descriptions and discussions of their assessment practice. Twenty-

three physical education teachers from six upper secondary schools

in Norway participated in focus groups. Analysis and discussion are

informed by the four elements of assessment literacy. Findings

demonstrate a general need to enhance assessment literacy among

the teachers, with particular focus on dialogue with students and

critical engagement with assessment. Acknowledging assessment

literacy as an ongoing process, the study suggests that it may be

more effective to consider ‘preconditions’ than ‘elements’ of

assessment literacy for a physical education teacher to be

considered as acting assessment literate.

Introduction

Recognising assessment as ‘one of the most fraught and troublesome issues physical edu-
cators have had to deal with” (Lopez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail, & Macdo-
nald, 2013, p. 57), the aim of this paper is to explore assessment literacy among physical
education teachers. The last decade has shown a remarkable growth in studies focusing on
assessment in physical education and how assessment practice may affect students’ learn-
ing. Recent reviews, however, indicate that the area is still weakly conceptualised and the
empirical research relatively sparse (Chan, Hay, & Tinning, 2011; Georgakis & Wilson,
2012; Lopez-Pastor et al., 2013). Through analysis of six focus groups with Norwegian
physical education teachers, this study contributes to ‘the need for empirical work focusing
on teachers’ existing assessment literacies’ (Hay & Penney, 2013, p. 81).

While the term ‘literacy’ was originally used to refer to the ability to read and write, it
has become more common and applies to a wider range of fields, such as ‘cultural literacy’
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and ‘computer literacy’. In Australia, ‘critical health literacies’ have recently gained atten-
tion from researchers in connection with a new curriculum in Health and Physical Edu-
cation (Corcoran & Renwick, 2014). With inspiration from phenomenological and
existential philosophy, ‘physical literacy’ has already entered discussions on physical edu-
cation (Capel & Whitehead, 2013; Whitehead, 2010).

‘Assessment literacy’ has a longer history in educational literature, and has undertaken
varied developments since Stiggins (1991) defined it as understanding the principles of
sound assessment, with teachers meeting standards of high-quality classroom assessment.
Summing up main developments, Popham (2009) concludes that ‘it seems that assessment
literacy is a commodity needed by teachers for their own long-term well-being, and for the
educational well-being of their students” (p. 11).

Hay and Penney (2013) define assessment literacy for teachers as ‘the development of
knowledge and capacities to implement assessment and interpret the outcomes of assess-
ment in a manner that is critically aware and that optimises the value of assessment for all
students’ (p. 74). This view of assessment literacy reflects the social-constructivist para-
digms of knowledge emerging in the twentieth century, and the educational theory devel-
opments which place the learner at the centre of the learning process (Klenowski & Wyatt-
Smith, 2014; Pryor & Crossouard, 2008).

Norwegian physical education teachers experienced considerable change in their cur-
riculum and assessment regulations with the implementation of a new National Curri-
culum in 2006 (Arnesen, Nilsen, & Leirhaug, 2013). The reform was followed by
officially articulated encouragement to change assessment in schools from an over-
emphasis on ‘assessment of learning’ and grading to an emphasis on ‘assessment for
learning’ (Utdanningsdirektoratet, 2011). At the same time the reform was underpinned
by a new public management-thinking that favoured the accountability assessment per-
spective (Aasen, 2012). Norwegian physical education teachers have to navigate in an
educational landscape which is goal-based with a high degree of local responsibility.
The National subject curriculum contains ‘competence aims’ that constitute the basis
for all subject assessment, but provides little guidance in the form of regulations or
requirements on how to organise and assess students. To a large extent, the physical
education teachers have sole responsibility for both providing ongoing assessments
that moves student learning forward and assigning the high-stakes grades to students
at the end of their secondary level physical education. In practice, this means that
the integrity and the quality of the system rely heavily upon the professionalism of tea-
chers in relation to curriculum and assessment standards.

The climate of curriculum and assessment reform is a shared international experience
(Berry & Adamson, 2011), and we believe that exploring the Norwegian context will be of
interest internationally. This exploration of assessment literacy in physical education is
guided by a specific research question: ‘How do Norwegian physical education teachers
reflect assessment literacy in descriptions and discussions of their assessment practice?’

The paper is organised in four sections. The first section introduces assessment literacy
in physical education and the associated research question that arises. The next section
presents the theoretical background and methodological approach, before the third
section presents and discusses the findings, followed by the final section that shares con-
clusions and implications.
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Assessment literacy in physical education

Drawing on Bernstein’s (1971) three message systems of education (curriculum, pedagogy
and assessment), Hay and Penney (2013) view assessment as a message system. This per-
spective argues that assessment is a fundamental dimension of the selection, classification,
transmission and control of educational knowledge. In different policy and practice con-
texts, assessment has served very different purposes, but the ‘varied purposes of assess-
ment can be broadly categorised within two main endeavours: accountability and
learning (Hay & Penney, 2013, p. 7; italics in the original). Responding to this, we
support Popham (2009) in his distinction between classroom assessments and accountabil-
ity assessments. In short, classroom assessments refer to all the procedures that teachers
employ to make accurate inferences about what their students know and can do, as
well as all formative procedures employed to help student progress. Accountability assess-
ments refer to those measurement devices used by national authorities, school districts or
school leaders to ascertain the effectiveness of educational endeavours.

This paper focuses on classroom assessments in physical education, and draws atten-
tion to the need for teachers to understand the conditions of assessment efficacy:

... these conditions focus on understanding the purposes of assessment, the contribution
of assessment to student learning, the construction of relevant or connected experiences
for students, the validity of the interpretations that teachers make and the bases for
socially just assessment practices and outcomes. (Hay & Penney, 2013, p. 74)

From this perspective, an investigation of assessment literacy involves asking whether
assessment could be considered to be learning oriented, authentic to learning, valid and
socially just. Consequently, at least in the Norwegian context, most teachers’ engagement
in assessment should be in terms of ‘assessment for learning’ (Georgakis & Wilson, 2012),
which was introduced into the assessment discussion by the work of Black and Wiliam
(1998). This is not to deny that the assessment literate teacher understands the account-
ability assessment perspective and acknowledges possible effects within and beyond
schools.

Furthermore, Hay and Penney (2013) argue that students need to be assessment lit-
erate. Consequently, the awareness of this and how to promote assessment literacy
among students becomes part of the assessment literacy for physical education teachers.
Noting that not all students are able to read the social cues about how to participate
appropriately in assessment practices (Pryor & Crossouard, 2008), it becomes the
responsibility of teachers to help students to read, realise and move between the multiple
discourses of learning and assessment. The teachers subsequently need to be literate in
these discourses.

As Willis, Adie, and Klenowski (2013) reminded us, assessment literacy ‘will be under-
stood differently depending on the view of learning embedded in the cultural and policy
context and so is closely associated with theories of learning’ (pp. 244-245). Drawing on
Freebody and Luke (2003), Hay and Penney (2013) argue that ‘the capacity to actively par-
ticipate in a social field is fundamental to what it means to be literate’ (p. 71). They pro-
posed four inter-dependent elements of assessment literacy in physical education:

e assessment comprehension — focusing on knowledge and understanding of assessment
expectations and conditions of efficacy.
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o assessment application — focusing on the conduct of assessment in terms of either
teacher implementation or student engagement.

e assessment interpretation — focusing on making sense of and acting on the information
that is collected through assessment practices, including traversing and negotiating the
social relations of assessment.

e critical engagement with assessment — focusing on awareness of the impact or
consequences of assessment and challenging the ‘naturalness’ of assessment
practices, performances and outcomes. (Hay & Penney, 2013, p. 73; italics in the
original)

These elements guided the data analysis of the study reported in this paper, and
the findings section elaborates and discusses each of the four elements of assessment
literacy in relation to the practices of Norwegian physical education teachers.

Research on assessment in physical education with a view to Norway

Considering the substantial interest in assessment in general education research, Hay
(2006) noted that it was ‘strange that assessment in physical education has been somewhat
neglected by academic researchers’ (p. 313). Hay and Penney (2013) demonstrate how
research into physical education assessment has highlighted ‘the often trivial approaches
to assessment by teachers’ (p. 81). Although alternative classroom assessment and the
potential positive benefits for teaching and learning in physical education have been advo-
cated for at least two decades in literature, the assessment practices in physical education
appear slow to change (Georgakis & Wilson, 2012; Leirhaug & MacPhail, 2015; Lépez-
Pastor et al., 2013).

Assessment practices in Norwegian physical education are not well documented
(Jonskas, 2010), but it has been established that the 2006 reform made assessment
one of the main discussion areas among physical education teachers, mostly because
they found the new regulations challenging (Arnesen et al, 2013). In an evaluation
report on the development of individual assessment in four school subjects (Norwegian,
English, mathematics and physical education), physical education emerges as somewhat
different from other subjects. Compared to teachers in the other three subjects, physical
education teachers reported that formative assessment to a lesser extent is integrated in
their teaching practice, they more seldom set clear goals for student learning and they
do not use assessments to revise and adjust their own teaching (Sandvik et al., 2012).
Other studies, which have been carried out among Norwegian physical education tea-
chers after the 2006 reform, reveal great differences in assessment practices, which gen-
erates problems regarding validity, fairness and comparability (Arnesen et al., 2013;
Vinje, 2008). Teachers also report physical education as a difficult subject in which
to practice assessment (Preitz & Borgen, 2010). In Sweden assessment practices were
found to be ‘arbitrary’ (Annerstedt & Larsson, 2010, p. 112; Redelius, Fagrell, &
Larsson, 2009, p. 257) in regard to alignment with national regulations, and, given
the similar curricullum context and practices in Sweden and Norway, this is more
than likely also the case for Norway.
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Method

As part of a larger research project about assessment practices in physical education, data
for this study were collected across 23 physical education teachers from six upper second-
ary schools in Norway. The schools were recruited as a convenience sample (Bryman,
2012), with size of school, geographic location and interest in participating in the
project as main selection criteria. The main project also included a survey of the students
at the schools.

The teachers participated in focus groups at their own school, and in total they (8
females, 15 males, mixed gender in all focus groups) represent all but one of the teachers
who taught physical education at the six schools. All teachers had at least one-year special-
ist training for physical education as part of their teacher education, and ranged from 24 to
61 years of age. Three of the teachers held a Master’s degree in physical education.

Focus groups

Focus groups with the pre-existing group of physical education teachers at each school
were chosen because the main project was constructed to allow between-schools compari-
sons. We also recognised the benefit that teachers ‘who know each other may recall
common experiences, share half-forgotten memories, or challenge each other on contra-
dictions between what they are professing to believe in the group and what they might have
said or done outside the group’ (Wilkinson, 1998, p. 191; italics in the original). On the
other hand, there are challenges when using pre-existing groups appreciating that in ‘insti-
tutional context (such as workplace or schools), people may be reluctant to express their
opinions or discuss their personal experiences in front of colleagues’ (Liamputtong, 2011,
p. 8). Such challenges did not transpire as the topic was not overly personal, corresponding
with the first author’s evaluation of the atmosphere of the focus groups and reading of the
transcripts.

After a short initial conversation about the status of physical education at the school,
asking about equipment and teaching resources, and how teachers’ perceived support
from the school leadership, the first author presented an open question asking teachers
to describe the assessment practices in physical education at their school. A topic guide
was developed to map a broad picture of the assessment practices at the schools, and
the researcher ensured that the teachers spoke about relevant issues such as understanding
of curriculum and assessment regulations, assessment for learning, grading criteria and the
future of physical education. The focus groups were structured according to the aims of
the main project, and because ‘assessment literacy’ is an unfamiliar term in Norwegian,
they did not include any question or topic referring directly to the term.

All six focus groups were conducted in 2011 and 2012 by the first author in a meeting
room or classroom at the teachers’ own school and lasted between 45 and 101 minutes.
Each focus group was audio-recorded with the teachers’ consent and the total recorded
time was just over 7 hours. All teachers in the same school took part in the same focus
group meaning that some focus groups consisted of two or three teachers. Compared to
focus groups with more teachers, the focus groups from the smaller schools could be
more accurately termed as group interviews, due to the increased role of the first
author in the interactions (Bryman, 2012; Parker & Tritter, 2006).
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Data analysis

The audio files from the focus groups were transcribed verbatim and initially subjected to a
theoretical thematic analysis (Braun & Clarke, 2006; Bryman, 2012) guided by Hay and
Penney’s (2013) proposed elements of assessment literacy for physical education teachers
(comprehension, application, interpretation and critical engagement). After reading the
focus group transcripts in order to acquire a sense of the assessment dialogue at each
school, the analytical procedure involved three steps: (i) reading and rereading the tran-
scripts to code and separate information into analytical themes informed by the four
elements of assessment literacy, (ii) interpreting and comparing the pieces of text in
each theme to identify common and conflicting descriptions and discussions among the
teachers and across the schools and (iii) a reflective interpretation of the theoretical con-
ceptualisation proposed by Hay and Penney (2013) to see how this could inform the
empirical findings and contribute to our understanding of assessment literacy in physical
education. Analysis was carried out in Norwegian, and only the extracts of transcripts con-
sidered for use in the paper were translated into English.

In conducting the analysis, it proved difficult to code and sort data from the focus
groups into only one of the four proposed elements of assessment literacy for physical edu-
cation teachers. This overlapping structure indicates that the four elements might have
even stronger interrelationships than Hay and Penney (2013) suggested. This highlights
a need, which we will revisit, for further discussion and development of how to concep-
tualise and display assessment literacy in physical education. Although we identified
themes across the four elements, the next section reports and discusses the findings in
accordance with the four elements, with a view to making the discussion of the proposed
conceptualisation more visible and ease comparisons with other studies of ‘the new and
undeveloped idea’ (Hay & Penney, 2013, p. 81) of assessment literacy in physical edu-
cation. The six schools are denoted as A to F, and the teachers at each school are numbered
in the order they contributed to the focus group. For example, the third teacher who spoke
in the focus group at school B is noted as “Teacher 3B’.

Findings and discussion
Assessment comprehension

This first element of assessment literacy focuses on the physical education teachers’ knowl-
edge and understanding of the official curriculum and regulations covering assessment
practice, of assessment to be oriented towards the process of learning (assessment for
learning), and the importance of developing assessment literacy among students.
Notably, all teachers in the study expressed knowledge of relevant education policy docu-
ments and the national curriculum. This was evident through their comments on the
content of physical education, examples of competence aims from the physical education
curriculum and referencing some of their practices to regulations in the national policy
documents.

To illustrate how the teachers understood the assessment regulations, we allow room
for a larger excerpt from one focus group where the first author openly asked the teachers
to describe their assessment practice:
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Teacher 2A: We started out with new rules which came, new regulations on the assess-
ment ... So we have made a type of an overall, or general, plan for [name
of upper secondary school]. What we as teachers value high, then.

Teacher 2A: I try to follow this plan, on the assessment part, as a starting point. And
then we have started to work a little with ...

Teacher 1A: [follow up] ... matrices.

Teacher 2A: Yes, matrices for each ... sport, which is used to assess how the student is
doing in the lessons, or how the student performs in various sports.

Researcher: Could you just briefly try to describe how such a matrice ... works?

Teacher 1A: Yes, we have one for every sport. In one column we set up relevant skills
for chosen sports and dances, and then we provide descriptions of per-
formance level in three columns;...skill mastering below average,
average and above average.

Teacher 1A: The aim is that students should also be able to see this, so they, of course,
both recognise where they are and see what it will take to get to the next
level. It’s kind of a step in the direction of making the assessment some-
what concrete, so we can point to it and that students also can see it.

While the excerpt demonstrates how the teachers have started to implement the new
national guidelines for assessment, it also illustrates how assessment is decentralised to
each school to determine how to meet the requirements. At this school teachers had
chosen to develop matrices to clarify assessment criteria for the students. Matrices are
neither mentioned nor suggested in the national regulations, conveying that the assess-
ment reform is being enacted as local practices.

Comparisons across the six schools confirm clear differences in the ways physical edu-
cation teachers understand the criterion-referenced assessment system, the purposes of
assessment and how they interpret the regulations. An example was whether or not to con-
sider ‘effort’ in what is valued in assessment in physical education, a topic discussed in all
focus groups. Referring to the fact that the 2006 reform stated that effort should not be
included in subject competence assessments, teacher 1B explained why they emphasise
skills and knowledge at the expense of effort: It ‘is much about being loyal in relation
to assessment regulations and curriculum’. In contrast teacher 3E stated:

You cannot play football without putting in some sort of effort. I do not quite understand, it
[effort] has always been there and will always be there. I think it was just crazy, then, when it
was underlined that we should not assess students’ effort. It’s kind of at the core of our
subject ...

Significant between-school differences also appear with regard to the importance of
assessment being oriented towards enhancing student learning. While teachers in two
schools referred to ‘assessment for learning’ to explain what they were practicing with
respect to assessment in physical education, the same concept appeared to be unfamiliar
to some of the teachers at the other schools when the researcher asked directly about it:
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Researcher: IfIsay assessment for learning in physical education, what does that make
you think about?

Teacher 2A: It must be towards something ... you mean for learning? Well, the first
thought that comes to my mind is motivation. Directed towards some-
thing, I am going to improve someone. It is motivation towards some-
thing, isn’t it?

The 2006 reform was followed by minimal support for implementation at the teacher
level (Aasen, 2012; Arnesen et al., 2013), which may somewhat explain the observation
from this study that the national guidelines and competence aims in the physical edu-
cation curriculum appeared to be interpreted into local, rather than national, practices.
Traditions and assessment culture at the schools, as well as the individual teachers’
beliefs and values, appeared to have influenced how the teachers understood and tried
to cope with what they had perceived as changes in assessment and documentation
requirements.

A colleague of teacher 2A developed the conversation and illustrated how differences in
understandings not only appear between schools but within schools:

Teacher 1A: No, assessment for learning? ... then it is about this formative assessment
[‘underveisvurdering’ in Norwegian] then; a bit more detailed and infor-
mative assessment. The grade alone provides no learning; learning stems
from the elaboration and the feedback that we provide along the way, ...
that is what assessment for learning must be.

Incidents where colleagues help, moderate or negotiate each other’s understanding are
evident in all six focus groups. Such incidents indicate how important it is to allocate
time for teachers to come together regularly and share pedagogical thinking and
experiences.

In regard to the importance of developing assessment literacy among students, several
teachers alluded to the value of engaging students in their own learning and some gave
examples of student self-assessment and how they, as teachers, try to be open and clear
in communication around assessment practices. However, none of the teachers provided
arguments based on the importance of empowering the students with understanding of
assessment processes deeper than clarifying learning goals, sharing criteria for success
and making sure that students are well informed about the assessment process and
what they can do to improve.

Acknowledging the importance of self-assessment when prompted, teacher 1D
admitted: T do ask the students too little about what they think about themselves.’
Several teachers provided examples of how they recently had begun to explore self-
assessment:

Teacher 1B: I would say, we have been in a bit of an exploring phase, so we have tried a
bit differently. One example can be: ... thumbs up - if you feel that you
understand and can do, thumbs to side - if you feel you are like in the
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middle but ‘on the way’, and thumbs down - if you think you are not
doing so good.

The example provided by teacher 1B represents an exception. Most teachers
attached self-assessment to grading and being used as a means to ‘regulate reality
orientation’ (Teacher 2F) of the student’s awareness of his or her level. Describing
self-assessment the teachers often referred to one particular competence aim in the
physical education curriculum stating that a student should be able to plan, carry
out and assess a period of self-guided exercise. The physical education teachers
appeared reluctant to engage with student peer-assessment. Prompted on the issue,
teacher 2A said straight forward ‘No, I have never done that.” Only one out of the
23 teachers provided a real positive example of enacting peer-assessment. Given
that peer-assisted learning is one of the more thoroughly researched areas in physical
education, reporting mostly positive student learning experiences (Ward & Lee,
2005), the potential for developing peer-assessment is considerable.

Assessment application

This element of assessment literacy foregrounds the capacity and ability of teachers to
implement and carry out efficacious assessment practices. Drawing attention to the
long excerpt above from the focus group where the physical education teachers pre-
sented the matrices they were working on, the capacity of this element becomes high-
lighted when they were prompted to say something about the actual use:

Researcher: Have you tried to use these [matrices] with the students?
Teacher 1A: T have not tried to use them in collaboration with students yet, ... I have
not.

The application of the matrices has not yet been realised. Later in the same focus group,
a colleague expresses that he is afraid that ‘they can end up making a higher workload for
themselves’ (Teacher 2A), but is eager to add that he thinks the idea with the matrices is
good.

In discussing what teachers actually do to assess, the teachers in five of the six schools
conduct pen-and-paper tests in physical education. Three schools have a system for con-
ducting prepared conversation with students about once a year. All six schools use
‘Fronter’ (an ICT learning platform) to provide information about the subject, but only
two schools use it for documenting feedback and grading. In regard to assessment appli-
cation, most of the time in the focus groups focused on describing and discussing the use
of practical techniques or physical tests. Two schools use a number of skill-tests in selected
sports, two schools conduct more traditional ‘physical fitness tests’, one school utilises
both skill-tests and ‘physical fitness tests’, while the final school has ceased using tests.

Some of the teachers pointed to the importance of more formalised assessment situ-
ations and that students should know when they are being assessed. However, teachers
in all six focus groups made reference to the importance of teacher ongoing observations
of student performances during the lessons, and, in terms of grading student competence,
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they were willing to negotiate the individual student’s results in planned assessment situ-
ations with their ongoing observations. They referred to this as more comprehensive
assessment or assessment that was conducted throughout a block of lessons.

Assessment interpretation

A number of teachers expressed the view that physical education is a subject with particu-
lar difficulties or challenges when it comes to making judgements in assessment:

Teacher 2D: Generally, I think it is difficult to do assessment in physical education.
How good are you when you are good? What level is the right one to
get the grade 3, how good should one then be in the different sports?

Such expressions were not contested in the focus groups with a complex set of
reasons for this perception arising. Teacher 4F shared that physical education ‘is the
subject of assessing moments, or “short-cuts”, right? Twenty seconds, I observed Lisa
who did some skilled and entertaining moves’. The challenge of assessing short-cuts
connects to what teacher 1D suggested when he stated that it can be ‘unbelievably
hard’ to look for the deeper learning of each student, when you have ‘more than 20 stu-
dents supposed to move around’. In addition, the teachers seemed to share the view
expressed by teacher 4C that the ‘curriculum is very ambitious in a subject which
only has 90 minutes a week’, and allude to the belief that the competence aims,
which forms the base of subject assessment, are broad and vague. Interestingly, at
school C, assessment was part of the explanation when the teachers reflect on why
they do not teach the curriculum expected amount of outdoor life/friluftsliv:

Teacher 3C: ... it also has something to do with assessment. I do think it’s not so easy
to assess skills in friluftsliv [outdoor life]. It is all more and more about
tutorials and tips, it is handy with a little practice in outdoor activities
but difficult to do assessment in.

Somewhat contradictory to the expressed difficulties of assessing students in physical
education, teachers tended to be confident that most students were assigned correct
grades. However, as already indicated above, the basis for the grading varies, both
between and within schools. At four of the schools teachers explicitly believed that the
students were satisfied with grading on the basis that teachers do not need to discuss
grades with the students.

While much time in the focus groups was spend on discussing grading and how to
ensure students were assigned the grade they deserved, none of the teachers used words
like ‘validity’ and ‘reliability’. For example, when addressing fairness’, the general
impression was that teachers were more worried about comparability to other schools,
than the validity and possible equity problems with their own judgements in student
assessment. This was noted by Proeitz and Borgen (2010) as the main concern of physical
education teachers’ expression of fairness, with comparability more likely to be regarded as
a continuous challenge in a decentralised assessment system where teachers are respon-
sible for assigning high-stake grades.
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It has been suggested that summative assessment by teachers will only be accountable
and truly comparable if assessments can be shown to be aligned with shared standards of
the same curriculum. Klenowski and Wyatt-Smith (2014) suggest that moderation is one
way to meet this need, defining moderation as ‘a process of involving teachers in discus-
sion and debate about their interpretations of quality of assessed work’ (p. 74). The phys-
ical education teachers in this study appeared to have a high level of individual
autonomy but no directive, as well as few opportunities, to connect with colleagues to
discuss issues concerning assessment, physical education and pedagogy. The findings
also demonstrated the need for teacher learning about validity as a judgment about
the degree to which the assessment results are appropriate for making certain edu-
cational inference and decisions (Messick, 1989).

Assessment interpretation is also about how teachers utilise information sought from
assessment ‘so that appropriate curricular and pedagogical adjustment can be made’
(Hay & Penney, 2013, p. 76). Conveying a view of providing feedback continually
during practice in physical education lessons, all focus groups provided indirect examples
of how the teachers made more or less unconscious pedagogical adjustments based on
assessment of where the student is in the learning process. A number of teachers expressed
directly how ‘all this feedback is part of the ongoing assessment in the subject, and as such,
it is feedback in relation to the overall competence aims’” (Teacher 6F). This indicates an
alignment of curriculum and teaching practice that teachers present as somewhat domain
specific, supported by examples of how such adjustments can be more sophisticated:

Teacher 2F: I also think that one of those things that is special with physical education,
is that it is about movement, it is about skills, practical tasks and learning.
It is not necessary to put so much into words of what you do. You can
arrange a situation that makes them [the students] in a way progress.

However, none of the teachers described student assessment as something they con-
sciously and more systematically use to inform and adjust their own teaching and
assessment practice. As already alluded to, most assessment interpretations discussed
among the teachers were attached to questions of accountability, documentation and
grading, and can be referred to as traditional assessment (Lopez-Pastor et al., 2013).

Critical engagement with assessment

In response to this element of assessment literacy, the focus groups did not produce one
clear example of a teacher considering power relations in the process of assessment. Except
from a few episodic reflections from individual teachers the analysis revealed little, and no
systematic or common, self-analysis of their own role in assessment or how traditions,
values and beliefs unavoidable influence assessment interpretations and judgements.
However, there were many descriptions of episodes which represented possible opportu-
nities to undertake critical reflection upon enacted practice and outcomes. One such
example was when a teacher reported the experience of sharing criteria with students
resulted in students ‘who really disagree and who think it should be enough to try as
good as you can and to show good effort’ (Teacher 1B). The opportunity for the
teacher to consider the students’ responses to the feedback and re-examine the assessment
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criteria was not pursued by teachers’ discussion. In a similar vein, when teacher 3C
expressed that ‘some students don’t like the physical fitness tests’, he does not step back
and consider if it is necessary for all students to carry out the tests, even if there is no
requirement in the assessment regulations that underpin the use of such tests.

Assessment literacy in physical education revisited

Assessment literacy and illiteracy are not only about competence but also about the
capacity to ‘become’ assessment literate in particular settings or situations (Willis et al.,
2013). Situation and contexts determine appropriate use of assessment and consequently,
the same teacher can be assessment literate in one situation and assessment illiterate in
another.

Adopting Hay and Penney’s (2013) four inter-dependent elements of assessment lit-
eracy allows us to begin interrogating the empirical data in ways, and identify themes,
that the data alone would perhaps not suggest. The framework enabled findings to
emerge from interpretation, and consequently the proposed framework has proven ben-
eficial with the missing reflection on power relations and teachers critical engagement
with assessment as most evident examples. However, due to the inter-dependent nature
of the elements we experienced some challenges in sorting data to only one of the four
stipulated elements. Acknowledging assessment literacy as an ongoing process, we
suggest that it might be better to propose ‘preconditions’, rather than ‘elements’, for a
physical education teacher to enact assessment in ways that are to be considered assess-
ment literate.

Expected preconditions for assessment literacy are related to teachers’ critical view on
their own assessment practice and how it can affect students, their preparation and pro-
motion of students’ assessment literacy (which include engaging students in assessing their
own and their peers’ learning) and sharing interpretations and beliefs with other col-
leagues from time-to-time to moderate and update their assessment practices. The find-
ings of this study demonstrated that the Norwegian physical education teachers did not
fulfil such preconditions. They did not appear to consider student involvement in the
process of formulating assessment criteria or include students on discussions of how
best to assess in physical education. In at least four of the schools, the teachers continued
to rely on the teaching of sport skills and the associated traditional end-of-unit-assess-
ment, which probably ‘can also be interpreted as an alibi for the “gut-feeling” when jus-
tifying grades’ (Svennberg, Meckbach, & Redelius, 2014, p. 209). This observation of
persisting traditional approaches to assessment is supported by recent findings in two
Masters’ thesis that focused on students’ views on assessment in Norwegian physical edu-
cation (Graesholt, 2011; Palm, 2014).

Conclusion and implications

In this paper, we have explored assessment literacy in physical education through an
investigation of focus groups with Norwegian physical education teachers. The analysis
revealed assessment as an established discourse, or maybe even what we can call a
heated discourse, among the physical education teachers. All teachers in the study demon-
strated knowledge of the national curriculum and conveyed a level of transition in
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engaging with assessment. Aware of new regulations, and to different degrees inspired and
challenged by the sharpened focus of assessment and accountability (Aasen, 2012), the
physical education teachers were focused on clarifying the assessment criteria and
finding ways to document feedback to students. In ‘contrast to traditional assessment
practices in physical education that are more often than not an afterthought to the curri-
culum and pedagogy process and/or remain essentially disconnected from what is funda-
mentally taught or intended to be learnt’ (Hay & Penney, 2013, p. 75), several teachers
explored the use and possible benefits of alternative assessment practices (Lopez-Pastor
et al,, 2013). However, the teachers did not appear to approach this in a systematic and
planned way, but rather deferred to the more reactive response associated with traditional
assessment. Acknowledging only a few examples of engagement of students in assessing
their own and their peers’ learning, as well as a lack of critical awareness and reflexive con-
siderations of power relations, different opportunities, and possible negative outcomes of
enacted assessments, we conclude that the physical education teachers’ descriptions and
discussions of assessment practices do not reflect central preconditions of assessment
literacy.

The findings in this study have raised concerns about validity and comparability of both
summative and formative assessment in Norwegian physical education with possible
unjust and negative consequences for students. It is also worrisome that everyday life in
schools appears to create few opportunities for physical education teachers to connect
with colleagues to discuss issues concerning assessment. To ensure validity and compar-
ability in a decentralised school system like that in Norway, it is essential that teachers are
well-educated in assessment and acknowledge assessment literacy as an ongoing process in
which preconditions for quality assessment are negotiated with curriculum and students.

Further, the study highlights a need to focus on assessment literacy in pre-service, as
well as in-service, education of physical education teachers. We emphasise three issues
in particular for development. First, we reaffirm the Georgakis and Wilson’s (2012) obser-
vation of the lack of practical examples and pedagogical models for formative assessment
in physical education, and how formative assessments contribute to summative assess-
ments such as grading. It is of the utmost importance to develop subject-relevant material.
Second, it is necessary for teachers to work on creating awareness of the importance of
developing assessment literacy for students. It is not possible for teachers to make assess-
ment transparent and understandable to students without enhancing assessment literacy
among their students. Third, the perspective included in Hay and Penney (2013) element
of ‘critical engagement with assessment’ requires particular attention in physical education
teachers’ professional learning.

The study being conducted solely in a Norwegian context is, of course, a limitation.
However, compared to reports of physical education teachers’ assessment practices in
many other countries (Georgakis & Wilson, 2012; Lopez-Pastor et al., 2013; Redelius &
Hay, 2009), there are reasons to believe that the Norwegian context does not differ exten-
sively. Another limitation is that the study only focuses on teachers’ assessment literacies,
and there is a need also to investigate preconditions of students” assessment literacies.

Recognising assessment literacy as an ongoing process constantly negotiating the con-
texts, assessment literacy in physical education can only be enhanced through the daily
practice of physical education teachers, most likely with some level of support from the
national level with, for instance, examples of assessment practices. With a heightened
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focus on assessment in teacher education, Popham (2009) noted that ‘in a decade or two,
the assessment literacy of the nation’s teaching force is bound to be substantially stronger’
(p. 5). However, this may be a vain hope since physical education teacher education in
Norway, like in many other countries, is ‘neither shaking nor stirring’ the students
(Moen & Green, 2014). Moen and Green (2014) refer to the fact that the understanding
and development of physical education teachers” professional identities is anchored in a
sports and performance culture, rather than in critical reflection and educational theory
focusing on student learning (Dowling, 2011). This view is also supported by Backman
and Larsson (2013) who, in their study of physical education teacher education, point
to assessment as one of the areas that needs to be developed. Our study supports the
need for such development and suggests that assessment literacy provides the framework
and scope in which such work can reside.
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The international agenda for assessment continues to convey a growing interest in assessment for
learning (AfL) as a tool to support learning and enhance teaching. Complementing this, the recent
literature on assessment in physical education acknowledges the need for physical educators to
integrate AfLL into their teaching and assessment practice as an important part of the future
development of the subject. Appreciating that physical education must be recognized as part of the
larger movement culture in society and is a place to learn about movement culture, this study
explores how AfL is understood and enacted by physical education teachers and the extent to
which such enactment complements or challenges learning movement cultures within physical
education. This study shares how three Norwegian physical education teachers used AfL to term
what they were practicing with respect to assessment in physical education. We follow the
interactions of the selected teachers throughout focus groups, using the empirical data as our
‘dialogue partner’ in reconstructing and discussing their assessment stories. We conclude that the
need of embedding AfL in learning theory may well be one of the strongest challenges to enacting
AfL in physical education. We acknowledge that not only are most existing theories of learning
defined cognitively, but also that learning connected to physical education and activity is, to a large
extent, practical and embodied, and also linked to the powerful discourses of sport and related
areas such as health.

Keywords: Assessment for learming; Formative assessment; Physical education; Teacher
stories; Norway

Introduction

Assessment for Learning (AfL), in contrast to the more traditional ‘assessment of
learning’, has more recently gained considerable interest in research and develop-
ment on assessment in physical education. AfLL is viewed as fundamental to
enhancing student learning and developing physical educators’ teaching and
assessment practice, and as such is deemed to be an important element of physical
education’s future (Chan, Hay, & Tinning, 2011; Georgakis & Wilson, 2012; Hay &
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Penney, 2013; Lopez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail, & Macdonald, 2013;
MacPhail & Halbert, 2010; Ni Chroinin & Cosgrave, 2013). That said, assessment
in physical education has been an area with little consensus, questionable validity
and a slow ability to change (Annerstedt & Larsson, 2010; Arnesen, Nilsen, &
Leirhaug, 2013; Hay & Penney, 2013). The historical legacy of physical education
being closely linked to the practice of sport and performance culture does not
necessarily correspond with the advances in educational theories of knowledge and
learning (Kirk, 2010; Quennerstedt, Ohman, & Armour, 2014), and the need of
embedding ‘alternative assessment’ in a learning culture (Black & Wiliam, 2009;
Shepard, 2000).

The focus in school physical education is argued to be ‘more on activity than on
learning’ (Annerstedt, 2008, p. 316), often linked to a taken-for-granted argument of
how the subject contributes to a healthy and lifelong interest in sport and physical
activity. Among others, Green (2014) concludes that there is little research to
support the notion that physical education contributes to such a lifelong interest in
sport and physical activity. Interestingly, Sdifvenbom, Haugen, and Bulie (2014) view
the mandatory aspects of physical education as a double-edged sword which also can
‘prevent the adolescents from leaving a harmful context and thus produce learned
helplessness and an overall negative attitude to movement contexts’ (p. 6). Similar to
many other countries, physical education in Norway ‘seems to favour those who are
already involved in movement activity and those who are involved in competitive
youth sports in particular’ (Sdfvenbom et al., 2014, p. 15). It was partly to move away
from such a ‘meritocratic mode’ that Bart Crum (1993), more than 20 years ago,
introduced ‘movement culture’ as the core of physical education. Rather than making
‘unrealistic effect claims’ (Crum, 1993, p. 352) on behalf of physical education, Ward
(2014) agrees that physical education must be recognized as part of the larger
movement culture in society, and a place to learn about this, ‘Physical Education
should be a learning context in which pupils develop a personal movement identity
which inherently involves utilising a range of Sporting activities to enable them to
become critical and lifelong consumers of Movement Culture’ (p. 577).

Calling for lifelong and life-wide learning in physical education, Hay and Penney
(2013) recognize Afl.:

as a tool that can be utilised to generate discussions and new thinking about
learning and learning opportunities in physical education within and beyond
schools. It is concerned with quality and equitable learning opportunities and
experiences now and in the future, for all students. (p. 110)

In a recent review on ‘alternative assessment’ in physical education, Lopez-Pastor
et al. (2013) observed ‘that such innovative practice is, however, far from regular,
integral, widespread and educationally productive’ (p. 73). Drawing attention
directly to AfL, Georgakis and Wilson (2012) highlighted two main challenges for
teachers wishing to engage with Afl; (1) a lack of practical examples and (2) a
tendency in literature to simply reiterate to the reader that assessment in physical
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education needed to be ‘authentic’. In interviewing 17 teachers of physical education
and school sport in Australia, Georgakis and Wilson (2012) reported that physical
education and school sport teachers did not use the ‘assessment for learning’ term or
discuss links between assessment and learning.

With this as a backdrop, the study in this paper shares instances where Norwegian
physical education teachers referred to ‘assessment for learning’ (unprompted) as
what they were doing, or attempting to do, in their engagement with assessment
practice in school physical education. Taking this empirical finding as our starting
point, the purpose of the study is to explore AfL in physical education through
Norwegian physical education teachers’ narratives. The main research question that
directs this study is ‘How is AfLL motivated, understood and enacted by physical
education teachers who are trying to integrate AfL into their teaching and assessment
practice?’

Before sharing the assessment stories of three Norwegian physical education
teachers, we map the development of AfL. and research on AfL in physical education.
We then present the Norwegian study context and discuss the methodological
approach.

Assessment for learning

‘Formative assessment’ has undergone considerable development since Scriven
(1967) coined the term related to curriculum and school reforms. It was not before
the late 1980s that ‘the idea that classroom assessment practices could both afford
and constrain student learning began to gain widespread acceptance’ (Wiliam, 2011,
p- 13), and during the 1990s that ‘assessment for learning’ became the preferred
phrase to ‘formative assessment’. The purpose of supporting student learning and
learning opportunities defines Afl,, allowing AfL. to retain both summative and
formative assessments. The validity and reliability questions are still relevant to
examining the extent to which Afl. practices support student learning and
achievement (Gardner, 2012). Well-planned AfL informs the most effective,
meaningful and worthwhile instruction strategies to improve teaching and
the subsequent student learning experiences (Tannehill, van der Mars, & MacPhail,
2013).

Ongoing discourse surrounds how to theorize and understand AfL, and how to
realize its considerable promises (Bennett, 2011; Gardner, 2012; Wiliam, 2011). We
favour the view that AfL. is embedded in a social-constructivist view of learning which
places the learner at the centre of the learning process (Shepard, 2000; Hay, 2006).
We subsequently adopt the much cited definition of AfL. as, ‘the process of seeking
and interpreting evidence for use by learners and their teachers to decide where the
learners are in their learning, where they need to go and how best to get there’
(Assessment Reform Group, 2002, p. 2).

In terms of classroom strategies and practical techniques that teachers can use to
improve the quality of instructional decisions, the AfL literature agrees on some key
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Table 1. Five key strategies of AfL., adapted from Wiliam and Thompson (2008)

Where the learner is going? Where the learner is right now? How to get there?
Teacher (1) Clarifying learning (2) Engineering effective classroom  (3) Providing
intentions and criteria for  discussions and other learning tasks feedback that
success that elicit evidence of student moves learners
understanding forward
Peer Understanding and sharing (4) Activating students as instructional resources for one
learning intentions and another
criteria for success
Learner Understanding learning (5) Activating students as the owner of their own learning
intentions and criteria for
success

principles. Table 1 presents the five key strategies, numbered one to five, we use as a
base for analysis.

Drawing on Shulman’s (1986) distinction between subject knowledge and pedago-
gical content knowledge, Bennett (2011) argues that quality formative assessment
depends on deep subject domain understanding and highlights two implications.
First, the importance of interpreting assessment information meaningfully and being
able to arrange suitable feedback. Second, and partly as a consequence of the first
implication, ‘the intellectual tools and instrumentation we give to teachers may differ
significantly from one domain to the next because they ought to be specifically tuned
for the domain in question’ (pp. 15-16).

The limited number of AfL studies related to physical education reports positive
learning movement experiences among students, and indicate that the implementa-
tion of AfLL can be productive in teacher development and result in improved student
learning. On completion of a physical education assessment-planning AfL. framework
to a number of schools in Ireland, MacPhail and Halbert (2010) reported that both
the teachers and students believed that the AfLL methodology had improved the
quality of student learning. In implementing formative assessment in primary
schools, Ni Chroéinin and Cosgrave (2013) stated that AfLL supported worthwhile
experiences in primary physical education, recording a dramatic change:

Teachers’ perspectives on assessment changed dramatically as the value of
assessment in enhancing the learning process was recognised. As a result of using
assessment strategies, the teachers believed that the children learned more in their
physical education classes and that they themselves became better teachers of
physical education. (p. 230)

While AfLL has resulted in positive and welcome changes in student learning within
school physical education, this has not been without challenges. Teachers have
reported finding the implementation time consuming (MacPhail & Halbert, 2010). It
has also been reported that students believe assessment to be boring, subsequently
making it difficult for the physical education teacher to engage them ‘authentically’ in
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the process (James, Griffin, & Dodds, 2009). Further, student views of expected
outcomes of physical education, and the knowledge produced through participation
in physical education (Quennerstedt, 2013), can be quite different from learning
outcomes stated in the official curriculum. The lack of alignment and the connected
problems for validity and equality in assessments, most often with a reference to
Bernstein’s (1975) three message systems (curriculum, pedagogy and assessment), is
well documented in physical education (Annerstedt & Larsson, 2010; Hay &
Macdonald, 2008; Redelius, Fagrell, & Larsson, 2009; Redelius & Hay, 2009).
Conscious that the question of validity and the AfL. strategies employed are
dependent of both the actual curriculum, and the wider political, social and cultural
contexts, the next section provides a brief presentation of educational assessment and
physical education in Norway in a bid to set the context of the study.

The Norwegian context

In 2006 the Norwegian school reform ‘The Knowledge Promotion’ introduced new
national curriculums for all subjects, leading to an increased focus on assessment in
part due to accountability perspectives and neoliberal ideas guiding educational
reforms in many capitalist welfare states (Meoller & Skedsmo, 2013). At the same
time, the new assessment regulations were informed directly by the research of Black
and Wiliam (1998), and there was an articulated goal to change assessment in
schools from an over-emphasize on assessment of learning to an emphasize of Afl.
(Utdanningsdirektoratet, 2011). The 2006 reform resulted in student assessment
becoming one of the main discussion areas among physical education teachers due to
the challenging nature of reconsidering their practices (Arnesen et al., 2013).

The Norwegian physical education curriculum is characterized by a broad content
area that can be described as a multi-activity model where the students are to learn
about body and health through the use of their bodies. The experiences during
physical education classes should prepare young students to know, and be able to
participate in, the most significant part of Norwegian movement culture, and
motivate lifelong interest in physical activity. The national curriculum’s ‘competence
aims’ describe the expected learning outcomes and constitute the basis for all
assessment (summative and formative) in the subject.

Students obtain grades from year eight onwards (aged 12 years), and the grading
scale is divided into six steps expressed from 1 to 6 (1 expresses very low competence
and 6 expresses eminent competence in the subject). The consideration of
educational assessment and how to organize teaching is highly decentralized in
Norway, with schools expected to develop their own local work plan which includes
the criteria for assessment and grading. To a large extent, student assessment is
dependent on the assessment of the individual teacher.
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Methodology

The authors share the assessment stories of three physical education teachers, ‘Geir’,
‘Ronald’ and ‘Leif (pseudonyms). The selection of these teachers was as a result of
analyses of focus groups conducted as part of a larger project which aims to study
both students’ and teachers’ perceptions of assessment in physical education across
six upper secondary schools in Norway.

The main project included six focus groups with a total of 23 physical education
teachers. In two focus groups, three teachers started to talk unprompted about AfL..
A decision was made to focus more closely on their interactions to explore their use
of the term AfL to describe what they were doing in physical education.

Ronald and Leif worked in the same school and participated in a focus group with
four other physical education teachers, while Geir and one other colleague constituted
another focus group. Focus groups were facilitated by the first author, recorded with a
digital voice recorder and transcribed verbatim. Due to the more active role of the
researcher in the focus group Geir contributed to the focus group could be more
appropriately termed a group interview (Parker & Tritter, 2006). The focus group
(1 hr 7 min) including Geir was conducted in a meeting room at his school while a
classroom was used at Ronald’s and Leif’s school for a focus group (1 hr 40 min).

The first author translated assessment-relevant sections of the transcripts into
English. Informed by reflexive interpretation (Alvesson & Skoéldberg, 2009), we have
downplayed the importance of collected data as focus group material, and use
transcripts as ‘dialogue partners’ in the following analytical approach. Both authors
individually completed a thematic analysis in relation to the research question and
AflL key strategies, before sharing their emerging understandings with each other.

Similar to Torrance and Pryor’s (1998) investigation of formative assessment
through interviews with teachers, we experienced that the individual teacher can
represent ambiguous and sometimes contradictory views of assessment, as well as
apply different rationales to the same practice. In a bid to portray some of the
complexity and tensions, and how the three teachers constructed their use of the
term AfL, we experimented with different ways of conveying the findings. In part
inspired by the approaches in Dowling, Fitzgerald, and Flintoff (2012), we agreed to
retell an assessment story for each teacher based on their interactions throughout the
focus groups. The stories are specifically structured to reflect AfL strategies shared in
Table 1, and we recognize the constructed assessment stories as part of the analysis.
They could be ‘true’ in the sense that they are generated from real events and
teachers’ conversations, and we quote passages from the respective focus groups and
try to keep the vocabulary and syntax close to that of the physical education teacher.
The intention is to move the focus from information collection and reporting of what
the teachers share to encouraging the readers to revisit and rethink their under-
standing and beliefs about learning and assessment practices. It is anticipated that the
constructed assessment stories will allow us to consider the extent to which teachers’
references to AfL align with AfL. theory and discuss how the stories relate to the
wider contexts of physical education and movement culture.
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Leif’s story — curious and prepared to experiment with AfL strategies

Leif is in his late thirties and has been teaching physical education for eight years.
Leif works with Ronald at a relatively new upper secondary school in Oslo and they
have been colleagues for two years. With approximately 900 students at the school
(boys and girls aged 15-19 years), there are four other physical education teachers at
the school.

Leif reports the level of support from the school leadership of the new school as
disappointing. Without a clear school policy for assessment, the physical education
teachers have attempted to agree a common structure (four main teaching units of
discrete content over the year) for physical education. Each unit ends with a ‘test’, a
planned assessment situation where the students have to demonstrate knowledge and
practical skills. In attempting to explain what this new and different discourse on
assessment in physical education entailed, Leif commented:

One important aspect was that they [students] would meet these questions again at
the end of the year, exactly the same. This way we tried to make it assessment for
learning. They knew (...) at some point they would get the same questions again, so
if I want to do better, I can check my old test and assure that I am capable of
answering what I was supposed to back then. This way it was supposed to be
assessment for learning, that was the thought behind it all.

Leif’s explanation is an example of the formative use of a summative test, implying
that the connection he makes to AfLL is meaningful. Throughout the focus group,
Leif communicated commitment to accommodating and arguing for what he
referred to as ‘skill-tests’ (i.e. assessments that measure students’ ability to perform
a skill within a discrete drill). Due to the expectation of the skill tests informing the
students where they are and where they are going next, Leif first not only presents
them as an attempt to implement formative assessment practice but also states that
‘the skill tests were carried out mainly because we were required to’. In this instance,
the engagement in developing assessment becomes primarily a task of accountability
and the requirements of documentation, rather than focusing towards how to use
assessment to improve students’ learning.

As the focus group develops, Leif extends the argument that there are more
important aspects to assessment than solely assessing a student’s ability at perform-
ing a particular skill. He explains how the physical education teachers try to include
self-assessment, one of the main AfL strategies, as part of the skill tests and states that
‘the fun part is that the students almost always have put down the same grade as me’.
Leif admits that he struggles to be sufficiently precise to allow him and the students
to share ‘the same perception of what the grade 4 look like and when the student has
arrived at 4’. The examples of self-assessment provided by Leif are all concerned
with grading, resulting in him describing summative assessment practice.

Leif is also a qualified mathematics teacher, and makes a comparison of assessment
in the two subjects he teaches:
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I teach mathematics too, and I think the assessment contexts are two opposites. In
mathematics I can sit down at the table and a cup of coffee and a sheet, so I can sit
and consider; ‘that’s correct’, ‘that’s wrong’, and then I count up and get to 97%
correct answers which give grade 6. (...) Physical education is the subject of
assessing moments, or ‘short-cuts’, right? Twenty seconds, I observed Lisa who did
some skilled and entertaining moves. Then something happens in the changing
rooms which needed my attention. Later, I ask; ‘hell, what just happened there?’
What was it that Lisa did, was the short moment showing an important side of her
movement competence?’ Finding a system then, which systematises and records
such short moments which in the end also is supposed to constitute the final grade.

Comparing assessment across the subjects, Leif highlights the complexity of the
teaching and learning contexts and assessment challenges in physical education,
noting that what is at the core of assessment in each school subject is presented
differently. While ongoing assessment has a prominent role in physical education, the
focus in mathematics appears to be concerned with arriving at a final grade. While
Lisa ‘doing some skilled and entertaining moves’ during one lesson can influence
assessment of Lisa in physical education, opportunities to convey learning in less-
structured learning contexts are not accommodated in mathematics.

Leif is aware of the concerns related to skill tests as planned assessment situations
and highlights the importance of understanding how continual assessment can be
used to inform students’ learning:

I just want to make a little comment to the on-going assessment, as it was also
something I did make clear, that if you do not have a good day at the skill-tests, (...)
and make a much worse impression than you are able to, then I will know. I will
know from how you participate and perform on activities during the weekly lessons,
and that overrides what you do on a test. I tried to be very clear on this issue,
although students may not have seen it that way.

In concluding, while Leif expresses a continuous curiosity and will to continue
experimenting with assessment, his practice also conveys a lack of systematic reflection,
and perhaps a vocabulary, to allow him to interrogate effective assessment further.

Ronald’s story — tensions between enacting different assessment cultures

Ronald teaches in the same school as Leif, is in his late fifties and has been a full-time
physical education teacher in upper secondary school for the last 20 years. Ronald is
informed about AfL and positions himself somewhat differently from Leif in the ways
in which he has attempted to implement AfL into practice. From the outset, Ronald
appears to be an experienced physical education teacher who has recently found
inspiration to explore new approaches to assessment. He admits that the previous
year was the first time he did not complete a pen and paper test with the physical
education students and, ‘in relation to assessment which enhance learning, or
assessment for learning, (...) I tried out some things I have not done before, for
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example, that students are being engaged in self-assessment’. Ronald continues by
providing an example of what this can look like:

After finishing a task, for example, they [students] as a group sit down and put
down some points. What was good? What could have been better? Then I can do
the same, and then we can talk about it. And so, not to agree on a grade, but we
both put down a suggestion for a grade. So we’ll see if it matches, (...) if I — who, of
course always assesses correctly (laughter) —have graded a four and the student have
six, so there we at least have something to talk about, and if we both have, for
example five, then yes, we might suggest that it must be quite correct.

When it comes to clarifying criteria and providing feedback in accordance with the
competence aims in the physical education curriculum, Ronald is supportive of the
structure commenting that learning goals related to the competency aims heighten
student learning. Ronald argues that it is easier to provide feedback and tutor
students towards achieving competence aims when learning goals are more
manageable and concrete. He also makes reference to the practical nature of physical
education and how, rather than rely on providing oral feedback to the students,
teachers will ‘prepare a practical learning experience that makes them progress’.
Ronald does admit to the inherent challenge in verbally communicating to students
the connection between competence aims and enacted learning experiences.

Ronald is also conscious about assessment and grading in physical education being
a way to communicate what is to be regarded as important in the subject, particularly
when the 2006 school reform explicitly articulated that the level of student effort
should not influence grading in the subject. Ronald does not agree with this and
admits to accommodating level of effort in his assessments:

Halfway through the semester I noted down an assessment, which I called
participation and activity level, on each student, and I did the same again at the
end of the semester. This is to ensure that this aspect also would be considered, as
well as pen and paper tests and workbook, how fast they were able to run and how
they performed in basketball, floorball and stuff like that.

Reflecting the criterion-referenced and decentralized assessment system in
Norway, Ronald explained how he also has rethought the concept of fairness:

Ronald: In terms of what can be difficult by student assessment (laughter) but at
least, according to how my understanding gradually has developed, fairness is a
challenge. Some might have the view that fair would be if everything was equal, a
benchmark to assess for, some think that’s fair, right?

Researcher: Yes?

Ronald: But the way I have come to understand it, eventually, is well that fairness
could also be that students would get a clue of the overall aims of our practice and
the assessment procedures and that this is prepared in advance so that they have
something to relate to. Whether it is one or the other, it will vary between schools
and classes, and it will, because that’s the system now, it varies yes, because we here
at our school determine what is fair and a teacher and student at another school
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determine what they consider to be fair. In this way the crucial point is that they are
aware of what is going to happen and what the criteria for success are.

Ronald has made space to engage students in assessment and explore, through his
own practice, how to integrate AfL strategies into teaching and learning. He is an
experienced teacher motivated to change assessment practice, believing that assess-
ment can become more effective and make an important contribution to student
learning in physical education. He does admit that he, students and some colleagues
are still drawn at times to the traditional assessment culture where the allocation of a
final grade has dominated practice. Admitting that he had not encouraged or
facilitated peer-assessment in his classes, Ronald expresses this tension between the
different assessment cultures or traditions:

I have not used peer-assessment, but I remember I asked [the students] about it,
and the reaction to it was relatively negative. However, the frame was that they
should put a grade on each other’s performance or competence. It’s very easy when
we talk about assessment, to think grading, and start discussing grading. But if we
really mean an assessment, more like guidance, then it, of course, becomes another
matter. Then I think peer-assessment will be ok, in for example basketball and
whatever else we do. It will be very good for students to tutor each other. But, you
know, we do not often think about it that way, because when we talk about
assessment we talk about numbers.

Laughing, he adds that ‘it’s really misunderstood, because it’s the other assessment
that is the key, really, to promote learning, right?’

Geir’s story — an evolving disposition towards formative assessment

Geir is in his late thirties and a full-time physical education teacher of 14 years who
works in an upper secondary school in Oslo. The school has a relatively small student
intake of approximately 300 boys and girls aged between 15 and 19 years. There are
two physical education teachers in the school and consequently the focus group that
Geir participated in included only his female colleague and the researcher. The
physical education programme at the school entails a broad range of activities, mostly
sport orientated. Geir and his colleague express that the level of support from the
school leadership is good, and the school has participated in a national project for
developing assessment practice (Utdanningsdirektoratet, 2011). They also note that
they have good informal opportunities to discuss and reflect with each other on
assessment practices.

Geir is quick to allude to the tension with the sole use of a ‘skill track’ (similar to
what Leif had termed a ‘skill-test’) to encompass and demonstrate learning and the
concept of ongoing assessment promoted by AfL.:

We practice (...) the basic skills and then the student can test their skills in a skill
track at the end (...) this is the formal assessment situation. (...) But I try to tell
students that I also do a more comprehensive assessment [than that of a skill track/
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skill test]. So that you may well have a bad day on test, if one has shown earlier in
rehearsal lessons that he or she possesses the skills, I take that into account. It’s a bit
like that in relation to assessment for learning, that we are concerned with practice
and rehearsal prior to testing.

While Geir appears to favour a skill track as a feasible assessment for physical
education, he does provide instances where he engages with a more eloquent
understanding of AfLL when prompted on considering the relationship between the
awarding of a grade and feedback:

What’s important, also relating to feedback, is that the students know what is
expected of them, that they know what they are going to be measured in relation to.
So in advance, at the beginning of a period, we present the competence aim, and so,
at least I try to break down the competence aim into learning objectives, then, it all
becomes a little more concrete for students. (...) And so we present assessment
criteria, what they must convey to get the different grades. Sometimes this is
presented orally. Sometimes they get it on paper. (...) And then, during practice it
is all along about giving them feedback on what they do well and things they can do
better.

Geir explains how his teaching is somewhat guided by the ‘two stars and a wish’
concept. A literal translation of the concept is to acknowledge at least two things that
the student is doing well before introducing a focus on something they can work on
to improve their performance. Geir shares an evolving disposition towards formative
assessment when he alludes to introducing self-assessment, admitting that he is still
exploring the concept. He has used a ‘thumbs up, thumbs down’ technique to garner
from students their assessment of their own experience in a task (i.e. thumbs up
meaning they are pleased with their performance of the task and thumbs down that
they are not pleased). Geir is conscious that student self-assessment is not solely for
the benefit of the teacher to assess how individual students are reacting to a task but
rather that it works to the benefit of the student, ‘There is more about awareness for
their own sake, and I think, that’s a little of what self-assessment is all about’. Geir
also admits to only recently introducing peer-assessment and notes the extent to
which he is happy with how the students have reacted to such involvement.

The importance of sharing criteria for success is inadvertently mentioned by Geir
when he comments that he believes that those students who are dissatisfied with their
skill track grade are those students who did not appreciate what the assessment
criteria was, believing they have invested sufficient effort to warrant a better grade.
Geir goes on to consider ways in which physical education should assess effort more
comprehensively, believing that ‘effort, and being active and participating is central
to promote more physical activity, and health and lifestyle’. He considers how
assessment in physical education can best accommodate what the subject area is/
should be concerned with promoting:

If we were to talk about what one would wish that physical education should be
then. What role it could play in the school? So, communicating the importance of
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being physically active is part of it. To understand how you can benefit from it, and
also to motivate the interest of sports and activities. One idea is that the students
can be exposed to some activities which they would like to participate in or do on
their own. But certainly, there must be knowledge and skills as well.

Geir alludes to the tensions that arise when he explains the value of skill tracks to
students who question the appropriateness of such assessments when, dependent on
the skill, students can score highly in the assessment due to already being proficient
performers in specific skills. Interesting, it is the students who appear to be
requesting a reconsideration of the appropriateness of skill tracks in this instance
and not the teacher. Somewhat contradictory to what Geir alluded to previously,
with respect to what physical education should be acknowledged as promoting, Geir
advises students that it is not enough for them to show up in class and participate but
rather that they need to be able to perform a skill at a certain level to achieve a
respectable grade, advising students:

So between lessons, even if you do not get it specified as homework you need to go
home and [practice]. They must understand that according to skills, well, it’s not
enough to be present and to show much good effort.

Geir’s focus on sharing the criteria for success, and few other components of AfL,,
appears to be somewhat responsible for his lack of engagement in considering
assessments that encourage and acknowledge student investment and effort in a task.
Geir believes that if students convey a level of effort it is likely that their skill set will
improve.

Geir believes that the final assessment point in physical education in his school has
improved due to a more systematic approach to formulating assessment criteria and
clarifying how learning is to be assessed, both of which are identified as AfL
strategies. However, he appears unable to believe that ‘students are ready to deal with
the abstract level of the competence aims’ and subsequently continues to rely on the
teaching of intricate and discrete skills.

Discussion

Due to the selection criteria for the three teachers involved in this study (i.e. they
had, unprompted, referred to AfL in focus groups concerned with assessment), it was
not surprising that all three teachers revealed a high level of engagement and
reflection with assessment, and the associated tensions in changing their own
assessment preferences and practices. Throughout the focus groups, they provided
descriptions of engagement with all five key strategies of Afl. (Wiliam & Thompson,
2008). It is not clear whether they recognized a more general need for change in
physical education (Kirk, 2010; Safvenbom et al., 2014), or if their engagement with
AflL stems mostly from what they are expected to do according to official
requirements and new assessment regulations as set out in the previously mentioned
Norwegian school reforms.
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Recalling the double-edged sword metaphor about the mandatory aspects of
physical education (Sdfvenbom et al., 2014), it is somewhat surprising that analysis of
the focus group interactions did not reveal critical reflection about how assessment
practice can, to follow the metaphor, end up on the ‘wrong’ side of the sword. In
other words, the teachers did not reflect upon how assessment can have unintended,
and for some students harmful, consequences that may contribute to negative
attitudes towards movement contexts in general. This indicates that the physical
education teachers need to develop awareness of assessment as a process in which
distribution of power is inherently disproportional, and challenge the ‘naturalness’ of
assessment practices, performances and outcomes (Hay & Penney, 2013).

AfL strategies and the assessment stories of Leif, Ronald and Geir lead us to focus
on engaging the students in a more active role as learners in physical education. This
is one way of empowering students in regard to assessment and is potentially an
effective way of linking movement and learning in physical education to their life as
‘movement consumers’ outside school. For example, teachers can facilitate learning
experiences where students are invited to present and discuss different movement
contexts that they already are part of. Geir, Ronald and Leif all alluded to the value of
encouraging students to engage with where they currently reside in their learning and
to pursue the goals that they are striving to achieve. However, conscious of the
limited amount of self- and peer-assessment, it becomes clear that even Geir, who
appeared to have engaged more fully with such strategies, admitted that he was still
in an exploratory phase when it comes to promoting such forms of assessment. Leif
and Ronald seemed to engage with self-assessment only at the end of the unit when
they asked students how they would grade themselves. This could be construed with
the popular notion that teachers consider assessment synonymous with providing a
final grade.

Understanding the distinction between the processes of assessment and grading is
an important part of teachers’ assessment literacy (Hay & Penney, 2013), but it also
resonates an unsolved tension between the summative and formative purposes of
assessment at the national policy level. All three teachers conveyed an appreciation of
formative assessment’s contributions to summative assessment, acknowledging that
it was not necessary for the final ‘skill-tests’ performance to be solely dependent on
the enactment of a summative assessment. There were a number of instances where
AfL strategies were compromised due to the external requirements of assessment.
Leif explained that he sometimes completed the feedback component of AfL. more
from his obligation to address the national curriculum requirements than as a
mechanism through which to encourage students’ own learning. The broader
structures surrounding assessment become important if we are to understand such
tensions and ambiguous descriptions regarding AfLL in the assessment stories,
appreciating that there was little support at the teacher level following the 2006
reform (Moller & Skedsmo, 2013). In addition, physical education teachers
motivated to develop their formative assessment practices faced an almost complete
lack of examples or descriptions of how to do AfL in movement contexts (Georgakis &
Wilson, 2012). Teachers were, as conveyed in our assessment stories, predetermined
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to explore, rather than implement, AfL. in physical education. In this regard Geir,
Ronald and Leif can be interpreted as reflective professionals trying to move away from
physical education as ‘a field where other abilities are valued than the ones to be found
in the syllabus’ (Redelius et al., 2009, p. 259). From an educational research
perspective, we appreciate that they place learning at the foreground and will use
assessment to clarify what is to be valued in the subject. At the same time, we are
concerned to observe how certain practices developed in the name of AfL. actually
narrow the concept of learning, mostly under the influence of a still remaining
‘meritocratic mode’ (Crum, 1993), or in Kirk’s (2010) terms ‘physical education-as-
sport-techniques’ (p. 4).

The teachers’ attempt to enact and interpret AfL. appears to be constricted to the
traditional emphasis in Norwegian physical education on linking assessment to
classifying and grading students, as well as feeling pressurized to adjust practices to
official requirements concerning documentation and accountability (Arnesen et al.,
2013). In some cases, the teachers’ commitment to clarifying and sharing criteria on
behalf of the national curriculum seemed to be more important than planning and
teaching worthwhile, meaningful and relevant student learning experiences. To a
degree, it appears that the notion of ‘learning’ in physical education is confused with
‘criteria compliance’. If so, the potential of AfL. as being ‘oriented towards greater
equity within and beyond physical education’ (Hay & Penney, 2013, p. 110)
vanishes, replaced by what looks like assessment for assessment’s sake.

Concluding remarks

This paper has shared the stories of three Norwegian physical education teachers
exploring ‘alternative’ assessment practices which they identify as AfL.. All three
teachers appeared to be well informed of the national curriculum, assessment
regulations and the purposes of implementing AfL.. However, it was evident that their
understanding and enactment of AfLL key strategies was somewhat constricted. If the
physical education profession is unable to find ways in which to address this, we risk
not supporting assessment reform with tragic consequences for student learning. It is
therefore crucial that physical education teachers focus on the individual learner and
appropriate learning experiences. There is a need of thorough teacher planning,
preferable with systemic moderation and support for students to take on new roles
and responsibilities in their own learning. Recalling Bennett (2011), we reiterate that
intellectual and instructional tools ‘ought to be specifically tuned for the domain in
question’ (p. 16), and hope more stories regarding physical education practices can
help us figure out what this will look like.

We are concerned to observe in this instance that no real effort appears to
have been made to create the supportive environment in physical education for
successful implementation of the AfL strategies. Our concern is underpinned by
research pointing to teacher professional development as a prerequisite for
successful implementation of Afl. (Smith, 2011), and the need of embedding AfLL
in learning theory (Gardner, 2012). This may well be a challenge, acknowledging
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that not only are most existing theories of learning defined cognitively, but also that
learning connected to physical education and activity is, to a large extent, practical
and embodied, and also linked to the powerful discourses of sport and related areas
such as health (Quennerstedt et al., 2014). Similar to Hay (2006) and Lopez-Pastor
et al. (2013), and acknowledging the limitation of a study on three physical
education teachers, we advocate the need for more research on AfL related to
physical education. It is only through further exploration that we will begin to track
the extent to which Afl., as an integrated part of pedagogical practice, can
contribute to an idea of physical education as a ‘planned introduction to movement
culture’ (Crum, 1993, p. 352).
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Vedlegg 1:

Informasjonsskriv med forespgrsel til elever om deltaking i spgrreundersgkelsen






Invitasjon til sparreundersgkelse for elever i

prosjektet “vurdering for leering i kroppseving?”’ NIH

Les hele teksten pa dette arket for elevene far de
logger inn pé nettstedet https://resp.nsd.no ved hjelp
av tildelt innloggingsID og PINkode.

Forespgrsel om deltaking i spgrreundersgkelse i forbindelse med
forskningsprosjektet ”Vurdering for lzering i kroppseving?”

| arbeidet med min doktorgrad studerer jeg leering og vurdering i kroppsgving ved flere
videregaende skoler. Skolen du er elev ved er en av skolene som har sagt seg villig til &
vaere med i prosjektet. Prosjektet bestar blant annet av gruppeintervju med laerere som
underviser i kroppsgving og en nettbasert spgrreundersgkelse blant alle elever ved
skolene.

Hensikten med sparreundersgkelsen er & fa fram ulike oppfatninger og erfaringer med
innhold, vurdering og leering i kroppsgving. Sparsmélene handler om hva dere gjar og
opplever i kroppsgving, hva dere forventes a lzre i faget og hvordan vurderingen foregar.
Du skal svare ut fra dine opplevelser med faget pa din skole. I tillegg vil du fa noen
sparsmal om din bakgrunn og aktivitet pa fritida.

Alle opplysninger som samles inn vil bli behandlet konfidensielt. Bade skole og
enkeltpersoner anonymiseres ved formidling/rapportering av resultater.
Sparsmalskategorier med svar fra mindre enn fem elever vil grupperes slik at de ikke kan
knyttes til den enkelte skole. Fullstendig anonymisering vil gjeres etter eventuelle
oppfalgingsstudier, senest i 2020. Prosjektet er godkjent av Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til & trekke deg ndr som helst underveis,
uten & matte begrunne dette neermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om
deg slettes.

Ved & logge inn og svare pa undersgkelsen bekrefter du & ha mottatt denne informasjonen
om forskningsprosjektet Vurdering for leering i kroppsegving? og at du er villlig til & delta
i sparreundersgkelsen.

Med vennlig hilsen
Petter Erik Leirhaug
Stipendiat ved Norges idrettshggskole


https://resp.nsd.no/




Vedlegg 2:

Papirversjon av studiens internettbaserte spgrreskjema






Les dette fgr du starter:

Du skal nd ha fatt opplest en forespgrsel om a delta i denne spgrreundersgkelsen om kroppsevingsfaget, der
hensikten er & undersgke ulike oppfatninger og erfaringer med innhold, vurdering og leering i kroppsgving. Ved &
klikke deg videre bekrefter du & ha mottatt denne informasjonen og at du er villig til & delta.

Hele undersgkelsen bestar av 32 hovedsparsmal. Det tar omtrent 20 minutter & gjennomfgre undersgkelsen.

Det er viktig for resultatet at du svarer sa eerlig og godt som mulig. Du skal svare ut fra dine opplevelser med
kroppsgvingsfaget pa din skole. Husk at ingen svar er mer riktige enn andre og ingen far vite hva du har svart.

Lykke til!



Kjenn
 Jente
C Gutt

Hvilket trinn gar du pa?
 Vagi
Vg2
O Va3

Hvordan er din innstilling til 4 ha felgende i kroppseving?

1Sveert 2 3 4 5 Svaert

negativ positiv
Konkurranser C C C C C
Egentrening C C > C C
Hjemmearbeid C ¢ (o C (o
Teoritimer C C C C C
Karakterer C C C C C
Skriftlige prever C C C C C
Praktiske prover C O C C C
A selv f4 ledefinstruere C C C C ¢
Styrketester C C O C C
Utholdenhetstester £ C C C C
Aktiviteter der jenter og gutter er hver for C C C C (o

Seg

Hvor mye beveger du deg i kroppsevingstimene?
C Jeg er aldri eller nesten aldri med i kroppsevingstimene
 Jeg deltar bare noen ganger | kroppsevingstimene
. Jeg er nesten alitid med, men jeg beveger meg ikke spesielt mye
, Jeg er nesten alltid med, og jeg beveger meg mye




Hvor ofte har du i lgpet av det siste aret i kroppsgving eller pa
aktivitetsdager hatt disse aktivitetene?

Aldri hatt  1-2 3-4 5-10 Mer enn
ganger ganger ganger 10 ganger

Dans du selv er med pa a lage C C C C C
Egentrening C C C C C
Rugby C C C C C
Basketball C C C C C
Volleyball C C C C C
Rekkertspill (f. eks. badminton, tennis) C C C C C
Fotball C C C C C
Handball C C C C C
Innebandy C C C C C
Tester (av ulike slag) C C C C C
Friluftsliv (f.eks. tur i skogen, matlaging ute) C C C C C
Styrketrening med vekter/treningsapparater C C C C C
Friidrett (f. eks. lengehopp, hayde, banelap, C C C C C
kulestat)

Orientering C C C C C

Og noen aktiviteter til: Hvor ofte har du i Igpet av det siste aret
hatt disse?

Aldri hatt  1-2 3-4 5-10 Mer enn
ganger ganger ganger 10 ganger

Leik (og annen bevegelsesmoro) C C C C C
Svemming C C C C C
Klatring C C C C C
Padling i kano/kajakk C C C C C
Turn/akrobatikk C C C C C
Trampoline eller trampett C C C C C
Aerobic og andre former for musikkmosjon C C C C C
Kampsport (f. eks. judo, karate, capoeira) C C C C C
Norsk folkedans (f. eks. reinlender, polka, C C C C C
halling)

Dans fra andre kulturer C C C C C
Skigaing — langrenn, tur eller skileik C C C C C
Ski, sngbrett, eller liknende i alpinbakke C C C C C
Skeyter/isspill C C C C C
Intervalltrening for utholdenhet C C C C C
Yoga, Pilates, massasje eller liknende C C C C C

avspenningstrening

Har dere hatt undervisning der kroppsgving har veaert slatt
sammen med andre fag (tverrfaglig undervisning)?

C Ja
C Nei
C Vet ikke




Kjenner du kompetansemalene i kroppsgving? (sett et kryss der
det passer best)

C Nei, de er jeg ukjent med
Ja, jeg har lest dem pa egen hand
Ja, leereren har gatt gijennom dem

Ja, jeg har lest dem og lzereren har gatt gjiennom dem

SNeoNoNe)

Ja, vi arbeider stadig med kompetansemalene

Hvor viktig mener du kroppsgving er i forhold til de andre fagene
pa skolen?

C Mindre viktig enn andre fag
C Like viktig som andre fag
C Viktigere enn andre fag

Hvor mye betyr fglgende for vurderingen i kroppsgaving ved din
skole?

1 Betyr 2 3 4 5 Betyr
ikke noe sveert

mye
God utholdenhet C C C C C
A veere fysisk sterk C cC c C C
Teoriprgver C C C C C
Innsats i timene C C C C C
Lite fraveer C C C C C
Kompetanse i friluftsliv C C C C C
Gode ferdigheter i ballspill C C C C C
Gode ferdigheter i dans C C C C C
At du er god i en enkelt idrett C C C C C
A dusje C C C C C
A vise framgang (f. eks. i styrke, C C C C C
utholdenhet og ferdighet)
A trene pé fritida C cC C C C
Plan for egentrening C C C C C
Gjennomfgring av egentrening C C C C C
Maloppnaelse (kompetansemal) C C C C C
At du er bedre enn andre elever i C C C C C
idrettene/aktivitetene
Gode prestasjoner i konkurranseidrett C C C C C

(utenfor skolen)

Hvilken karakter fikk du i kroppsgving ved siste
halvarsvurdering?

cC1

SN NS Ne NeNe
o g~ w N

Fikk ikke karakter




Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av
karakterer og vurdering i kroppsgving?
1Helt 2 3 4 5 Helt
uenig enig

Kroppsgvingsleerer samtaler med meg om C C
karakteren

Jeg synes jeg far den karakter jeg fortjener
For & fa god karakter ma jeg gjgre det bra
pa tester

Elevene er med og vurderer hverandre

Jeg er fornggd med kroppsgvingskarakteren
min

Kroppsgvingsleereren gir rettferdige
karakterer

Jeg deltar i kroppsgving bare for & fa
karakter

Vurdering handler mer om hva jeg skal laere
enn om karakter

Jenter har lettere for & fa god karakter i
kroppsgving

Kroppsevingsleererne pa skolen bruker
karakterene likt

Jeg vet hva som kreves for a fa de ulike
karakterene

Kroppsgvingsleereren har forklart om
vurdering for leering

Jeg far veere med a vurdere meg selv
Jeg vet hva jeg ma gjere for a fa bedre
karakter

Jeg kunne fatt bedre karakter i en annen
klassegruppe

Ved var skole er kompetansemalene
grunnlaget for vurdering i kropps@ving
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Har du i enkelttimer eller deler av kroppsgvingsfaget hatt
undervisning eller eget opplegg som har veert spesielt tilrettelagt
for deg?

C Ja
C Nei

Har du noen funksjonshemming eller kronisk sykdom som gjar
det vanskelig a delta i (deler av) kroppsgvingsfaget slik det blir
drevet ved din skole?

C Ja

C Nei




Hvordan passer disse pastandene med din selvoppfatning?

1 Helt 2 3 4 5 Helt
uenig enig

Jeg trives godt p& skolen C C
Jeg opplever ofte mestring i kropps@ving
Jeg har gode venner i klassen

Jeg er forngyd med kroppen min

Jeg er forngyd med mine prestasjoner i
kroppsgving

Det er greit & skifte og dusje pa skolen
Jeg faler meg ofte utrygg i kroppseaving
Jeg prever a vise god orden og oppfarsel
Jeg er i darlig fysisk form og blir fort sliten
Jeg er generelt skolelei

Jeg er motivert for a trene og lzere nye
ferdigheter

Kroppsgving er det darligste faget mitt
Jeg trives best i kroppsgving nar vi
arbeider/trener individuelt eller i par

Jeg liker & vise meg fram i kroppsgving
Jeg liker & trene/sta pa sa jeg blir skikkelig
fysisk sliten

Jeg gnsker & ha en mer aktiv livsstil enn jeg
har

o e Ne le e le Ne Ne Ne le Ne Ene Ne e Ne)
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Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av
kroppsgving?
1Helt 2 3 4 5 Helt
uenig enig

Jeg leerer meg hva som skjer i kroppen ved C C
oppvarming

Jeg forbedrer mine ferdigheter i ulike idretter
Jeg leerer meg & samarbeide med andre
Jeg leerer ikke noe nytt i kroppsgving

Jeg far avkopling fra det vanlige
skolearbeidet

Jeg har det gay i nesten alle timene

Noen elever i klassen deltar nesten aldri i
timene

Jeg skulle helst sluppet & veere med
Jeg synes det er kjekt nar vi deler inn lag

Jeg leerer hvordan fysisk aktivitet kan
pavirke helsa

C
C
C
C
C
C
C
C
C
Jeg blir aldri sliten i timene C
Jeg leerer & planlegge trening og trene pa C
egen hand
Teori i kroppsgving er ungdvendig C
Jeg gjer s& godt jeg kan i C
kroppsgvingstimene
C
C
C
C
C
C

Jeg synes vi skulle hatt flere timer
kroppsgving

Jeg leerer hvordan lage bal og mat ute
Jeg leerer om kosthold og helse
jeg leerer om idrettsskader og farstehjelp

jeg leerer ulike danser

D2DODODHODOD O HOHD O9H HOHH HH HHOHHOH 9O
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jeg leerer fair play

Omtrent hvor mange ganger i dette skolearet har dere i
kroppsgving snakket om kompetansemalene?

¢ Aldri

1 gang

Ca. 2-4 ganger
Ca. 5-10 ganger

SHeNeNe)

Over 10 ganger

Omtrent hvor mange ganger i dette skolearet har du veert med &
vurdert ditt eget arbeid i kroppsgving?

C Aldri

1 gang

Ca. 2-4 ganger
Ca. 5-10 ganger

SNeoNoNe)

Over 10 ganger




Omtrent hvor mange ganger sa langt i dette skolearet har du fatt
tilbakemelding fra laerer om hva du ma gjere for a forbedre
kompetansen din i faget?

Aldri

1 gang

Ca. 2-4 ganger
Ca. 5-10 ganger

oo Ne e Ne)

Over 10 ganger

Pa hvilke mater far du tilbakemelding fra kroppsevingsleerer?
(Her kan du sette flere kryss).
|:| Tilbakemelding underveis i timene, ved at laerer hjelper til fysisk/viser meg

|:| Tilbakemelding underveis i timene, ved at lzerer gir muntlige rad og tips til hva jeg bar
pravelgjere/trene vider pa

[] Tilbakemelding i p& forhand avtalt samtale

|:| Tilbakemelding i samtale der leerer tar deg til side i en time
O Tilbakemelding pa eget skjema for tilbakemelding

|:| Tilbakemelding p& Fronter / itslearning

] Tilbakemelding p& andre méter

Hvor godt passer disse pastandene med din oppfatning av
undervisningen i kroppsgving?
1 Helt 2 3 4 5 Helt
uenig enig
Jeg far hjelp nar jeg trenger det C C
Vi har skriftlig preve en gang i halvaret
Vi har ballspill nesten hver time
Vi falger utdelte periodeplaner
Det er mye brak og uorden i
kroppsgvingstimene

Jeg far tilbakemeldinger om hvor jeg er i
leereprosessen

Jeg blir ofte ngdt til & gjere ting jeg ikke liker
Leereren har god oversikt over hva jeg kan
og ikke kan

Vi har for mye dans

Vi har for mye friluftsliv

Jeg far ofte stgtte og hjelp av mine
medelever

Jeg blir motivert til & trene og veere aktiv i
hverdagen

Innholdet i timene er lite variert

Det er for lite hard trening i
kroppsgvingstimene

Leerer forskjellsbehandler elever

Leerer deltar selv ofte i idrettene/aktivitetene
Leerer er flink til & motivere og engasjere
elevene

Vi har aldri hjemmearbeid (lekser) i
kropps@ving

Egenvurdering brukes systematisk (trenger
ikke veere ofte)

Alle elevene er i aktivitet
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Hvilket kjgnn er kroppsgvingslaereren din?
C Kvinne
C Mann

C Har flere leerere, begge kjgnn

Hvilken oppvekstbakgrunn har du?
C Jeg er fgdt og oppvokst i Norge
C Jeg er adoptert, oppvokst i Norge
C Jeg har innvandringsbakgrunn (fgdt i annet land)

C Jeg har innvandringsbakgrunn (fadt i Norge, mine foreldre/foresatte innvandret)

Hva er din mors hgyeste utdanning?
C Hayskole/universitet
(¢ Videregaende
C Grunnskole
C Vet ikke

Hva er din fars hgyeste utdanning?
C Hgayskole/universitet
¢ Videregaende
C Grunnskole
C Vet ikke

Hvor ofte har du i snitt per uke (i fritida) drevet med faglgende
treningsaktivitet i lgpet av de 12 siste maneder?

Aldri Under 1 1 gang Flere
gang p/uke pl/uke ganger
p/uke

Utholdenhetsidrett (feks lap, sykling, langrenn, C C C C
svgmming)
Lag-/ballidretter (feks squash, handball, fotball, C C C C
ishockey)
Styrkeidrett (feks bryting, vekttrening) C C C C
Kampsport (feks judo, karate, taekwondo C C C C
Tekniske idretter (feks ridning, alpint, telemark, C C C C
friidrett, snowboard, golf, rullebrett/skayter)
Risikoidrett (feks elvepadling, fiellklatring, C C C C
paragliding)
Treningssenter (feks spinning, saltrening, C C C C
apparatsal)
Dans (feks hip-hop, ballett, leikarring, salsa) C C C C

Hvor ofte, i en normal uke, er du sammenhengende fysisk aktiv
med trening, rask gange, dans, idrett eller annen aktivitet i mer
enn en Y%-time?

C Hverdag
5-6 dager per uke
3-4 dager per uke
1-2 dager per uke

SHoNeNe)

Veldig sjelden




Konkurrerer du i idrett, dans eller lignende? Bade individuelle
konkurranser og der du deltar pa et lag teller med.

C Ja
¢ Nei

Hvor mange ganger totalt har du i lgpet av de siste 12 maneder
gjort disse friluftsaktivitetene pa fritida (ikke med skolen)?

Aldri 1 gang 2-5 ganger Mer enn5
ganger
Tursykling (utenfor offentlig vei/tettbygd strgk) C C C C
Fottur i skog og mark C C C C
Fottur i fiellet C C C C
Klatring/buldring ute C C C C
Padling i kano/kajakk C C C C
Tur med overnatting i telt eller under apen himmel € C C C
Ferskvannsfiske C C C C
Sjafiske C C C C
Jakt C C C C
Bading (i sjg/elv/pa kysten) C C C C
Plukking av sopp eller beer (baer- eller sopptur) C C C C
Skayter utendgrs (pa tur eller som leik) C C C C
Skitur og/eller "frikjgring” pa sng ® C C C
Ridetur i skog og mark eller fjell C C C C

Svar ja eller nei ut fra om du har gjort dette i kroppsgving siden
du begynte pa videregdende.

Ja Nei
Jeg har planlagt og gjennomfart oppvarming C C
Jeg har planlagt og gjennomfgrt oppvarming flere ganger C C
Jeg har veert med pa & planlegge og gjennomfere tur ut i naturen C C
Jeg har gvd pa ferstehjelp som er vanlig ved idrettsskader C C
Jeg har veert ute og brukt naturen som matkilde @ C
Jeg har gvd pa & kunne demonstrere og bruke gode C C
arbeidsteknikker og arbeidsstillinger
Jeg har fylt ut skriftlig egenvurdering i kroppsgving(pa papir eller C C
data)
Jeg har hatt samtale med kroppsgvingsleerer der jeg fikk C C
tilbakemelding
Jeg har veert med og vurdert medelever i kroppsgving C C
Jeg har brukt reknekunnskaper (matematikk) i arbeid med C C
kropps@ving
Jeg har brukt digitale verktgy (feks PC, pulsklokke) i arbeid med @ C
kroppsgaving
Jeg har fatt vurderinger som har fert til at jeg har skjerpet meg C C

faglig




Gjer en vurdering av hvor godt du klarer deg i/mestrer
aktivitetene nedenfor.

1 Kan 2 3 4
ikke/aldri
prevd

Dans du selv er med pa a lage C
Volleyball

Basketball

Innebandy

Handball

Fotball

Egentrening

Tester (av ulike slag)

Friluftsliv (f.eks. tur i skogen, matlaging ute)
Styrketrening med vekter/treningsapparater

Friidrett (f. eks. lengehopp, hayde, banelap,
kulestat)

Orientering
Turn/akrobatikk

Norsk folkedans (f. eks. reinlender, polka,
halling)

Skigaing — langrenn, tur eller skileik
Ski, sngbrett, eller liknende i alpinbakke
Skayter/isspill

o Ne Ne e le Ne le Ne Ne Mo le Mo le Ne e Mo
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5 Mestrer
godt

o)

o Ne Ne e Ne Ne le Ne Ne Ne le Mo le Ne e Ne |

Noe du til slutt vil si om kroppsgaving?

Ordet fritt

Tusen takk for at du svarte pa undersgkelsen!






Vedlegg 3:

Samtykkeerklzering for fokusgruppeintervju






NIH

Forespgrsel om deltaking i gruppeintervju i forbindelse med
forskningsprosjektet ”Vurdering for leering i kroppseving?”

| arbeidet med min doktorgrad studerer jeg vurderingspraksis i kroppsgving ved flere
videregaende skoler. Skolen du arbeider ved er en av skolene som har sagt seg villig til &
veere med i prosjektet, og dere har tidligere fatt informasjon om at prosjektet blant annet
bestér av en nettbasert spgrreundersgkelse blant elevene og et samtalebasert
gruppeintervju med leerere som underviser i kroppsgving.

I intervjuet er mélet & fa fram meninger, intensjoner og praksis i forhold til vurdering i
kroppsgving ved deres skole. Jeg er interessert i hva dere gjar i kroppsgving, da spesielt i
forhold til vurdering, men ogsa mer generelle tanker om kroppsgvingsfaget. Videre hva
dere tenker om kunnskapslgftet, om dere har diskutert forhold rundt vurdering for leering,
om det er spesielle utfordringer med enkelte elevgrupper, etc. Det brede bilde av
vurderingspraksis som kommer fram gjennom gruppeintervjuet vil jeg i prosjektet drafte
mot resultater fra undersgkelsen blant elevene og resultater fra andre skoler.

Under intervjuet vil jeg vil bruke lydopptaker og gjgre enkelte notater mens vi snakker
sammen. Intervjuet er planlagt & vare fra en til to timer.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til & trekke deg ndr som helst underveis,
uten & matte begrunne dette neermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om
deg slettes. Generelt gjelder at alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og bade
skole og enkeltpersoner anonymiseres ved formidling/rapportering av resultater.
Lydopptak fra intervju slettes nar prosjektet er ferdig, senest i 2014. P& grunn av
eventuelle oppfelgende studier, foretas fullstendig anonymisering der ogsa navn pa skoler
slettes, senest i 2020. Prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Petter Erik Leirhaug

Stipendiat ved Norges idrettshggskole
Mobil: 47 76 03 70

Samtykkeerklzring:

Jeg har mottatt muntlig og skriftlig informasjon om forskningsprosjektet Vurdering for
leering i kroppseving? og er villig til & delta i gruppeintervju






Vedlegg 4:

Temaguide for fokusgruppeintervju






Petter Erik Leirhaug
Norges idrettshagskole

Temaguide fokusgruppeintervju

Far oppstart: Informasjon om prosjektet. Samtykkeerklering.
Bakgrunnsinformasjon: kjgnn/alder/utdanning/arbeidserfaring.

Kroppsgving ved skolen?
Status/stgtte fra ledelsen?

(Styrt) Arbeid med leereplan etter LK06?
Hva — hvordan — hvem
(Organisering? Diskuterer mye sammen, om kriterier, planer etc?)

Rammefaktorer:

Hvor foregar undervisningen?
Utstyr/Garderobefasiliteter?
Spesielle elevforhold? Annet?

Mening og mal med faget i skolen?
Innhold? (Kjennskap til lereplanen?)
Hovedomréadene — god fordeling?
Idrett og dans
Friluftsliv
Trening og livsstil
Periodeplaner?
Hvordan vil dere beskrive vurdering i kroppsgving ved denne skolen?

Hva legger dere vekt pa ved vurdering?
Hvordan formidles dette til elevene?

Diskuterer dere ofte vurdering i kroppsgving?
Spesielle utfordringer ved vurdering i kroppsgving?

Har dere utarbeidet vurderingskriterier/kjennetegn pa maloppnaelse?
(Hvordan er disse utarbeidet? Har alle veert med?)

Tror dere elevene vet hva de blir vurdert i forhold til? Vet de f.eks. hva som skal til for &
oppné de ulike karakterene?

Er det vanskelig & sette (rettferdige) karakterer i kroppsgving?

Forhold mellom sluttvurdering og underveisvurdering?
(Hva med innsats? og elevenes forutsetninger?)

Far elevene tiloakemeldinger i kroppsgvingstimene? (tilbakemelding pa hva; lzering?)



Hva med teoripragver? (Hvordan bruker dere pravene?)
Hva med tester? (Falg opp; hvilke? Beskriv.)

Hva med egentrening i forhold til vurdering?

Har dere (fag)samtale med elevene? (hvordan — hvor ofte?)

Egenvurdering? (bruker dere det?)
Medelevvurdering / Hverandrevurdering?

Er elevene med pé & utforme kriterier/formulere egne mal?
Bruker dere lzereplanen aktivt i vurderingsarbeidet? (med elevene?)

Hvis jeg sier vurdering FOR leering i kroppsgving, hva tenker dere da?
(Gjerne eksempler; fa dem til & utdype/beskrive)

P& hvilke mater gir dere feed-back til elevene i forhold til kompetansemal?
I hvor stor eller liten grad vil dere si at dere greier a gi slik tilbakemelding til elevene?

Vil dere si at ny forskrift for vurdering og leereplanen i faget har fart til noen endringer av
innhold og arbeidsmater i kroppsgving?

Fagets fremtid?

Annet dere vil si eller tilfgye om vurdering i kroppsgving?
Om kroppsgving?



Vedlegg 5:

Godkjenning av prosjektet fra NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste —
personvernombudet for forskning)






Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Petter Erik Leithaug —
Seksjon for kroppseving og pedagogikk Tel: +47-55 58 21 17

. Fax: +47-55 58 96 50
Norges 1drettsh0gskc:le _ o Gl
Postboks 4014 Ullevil stadion www.nsd.uib.no
0806 OSLO Org.nr. 985 321 884
Var dato: 16.02.2011 Var ref: 26065 /3 / LMR Deres dato: Deres ref:

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER
Viviser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 17.01.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

26065 Vurdering for lering i kroppsoving? En undersokelse av vurderingspraksis og elevenes
oppfatninger av vurdering i kroppsoving ved ditte vidercgdende skoler, og en todrig
intervengjon med mdl om d bedre vurderingsprafksis ved fire av de videregdende skolene

Behandlingsansvarlig Norges idretishogskole, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Petter Erik Leirhaug

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere regulert av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrdr at prosjektet gjennomfores.

Personvernombudets tilriding forutsetter at prosjektet gjennomfores i traid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentater samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som hgger til grunn for personvcmombudets vurdcrmg Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

; . Det skal ogsa gis melding etter tre ar dersom
proslektet fortsatt pagar. Meldinger skal sk]e skrlfthg til ombudet

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2014, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninget.

Vennhg hilsen
4 == \J\ (O
om Henrichsen Linn-Merethe Red

Kontaktperson: Linn-Merethe Rod tf: 55 58 89 11
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet i Tromsa, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. martin-arne.andersen@uit.no






Vedlegg 6:

Innhold i prosjektets databehandleravtale med Websurvey hos NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste — personvernombudet for forskning)






Avtale om behandling av personopplysninger mellom Norges idrettshggskole
(behandleransvarlig) og Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste (databehandler)
(jfr. Personopplysningslovens §15.)

Prosjekttittel: Vurdering for leering i kroppsgving?

Prosjektleder/daglig ansvarlig: Petter Erik Leirhaug
Surveynummer NSD: 139
Prosjektnummer NSD:26065

1. Iforbindelse med innsamling av forskningsdata i ovennevnte prosjekt skal databehandler behandle
personopplysninger i henhold til kvittering fra Personvernombudet for forskning ved NSD (jfr.
personopplysningsloven §31 eller personopplysningsforskriften §7-27), fra tilsvarende institusjon
eller fra Datatilsynet (jfr. personopplysningsloven §33).

2. Databehandler kan bare behandle personopplysninger fra ovennevnte prosjekt i forhold til avtalt
forskningsformal. Direkte identifiserende opplysninger som navn og epostadresser lagres i en
database i kryptert form og brukes kun til elektronisk utsendelse av invitasjoner eller paminnelser i
forbindelse med innsamling av data for prosjektet. Disse opplysningene slettes sa snart det er avklart
at det ikke vil bli sendt ut nye paminnelser, og senest ved utlgp av avtalen.

3. Datamaterialet skal behandles i henhold til det som er spesifisert i kvittering fra personvernombudet
eller i konsesjon fra Datatilsynet. Dersom personopplysninger skal oppbevares utover 01.10.2014, ma
behandlingsansvarlig forelegge godkjenning for dette fra personvernombudet eller fra Datatilsynet.

4. Databehandler er pliktig til & giennomfgre sikkerhetstiltak som fglger av personopplysningslovens
§13. Databehandler skal videre sgrge for at dokumentasjon av informasjonssystemet og
sikkerhetstiltakene er tilgjengelig for behandlingsansvarlig, Datatilsynet og Personvernnemnda.

5. Databehandler kan bare utlevere personopplysninger til andre enn behandlingsansvarlig etter
saerskilt avtale med behandlingsansvarlig og bare nar det foreligger gyldig hjemmelsgrunnlag for slik
utlevering samt tilrading fra Personvernombudet for forskning ved NSD eller fra tilsvarende
institusjon, eller konsesjon fra Datatilsynet.

6. Denne avtalen utlgper 01.10.2014. Senest 14 dager tidligere (17.09.2014) slettes alle
personopplysninger og innsamlete data fra NSDs databaser, og data overfgres til
behandlingsansvarlig. Data kan oppbevares offline hos NSD til avtalens utlgp.

7. Data som overfgres til behandlingsansvarlig skal ikke kunne kobles til personopplysningene som er
brukt for & samle inn data med mindre det er eksplisitt avtalt og tillatelse foreligger.
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