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Sammendrag

Prosjektets hensikt har veert & undersgke hvordan et utvalg elever pa 10. trinn opplever
underveisvurdering i kroppsgving, inkludert bruk og vektlegging av vurderingskriterier
I tilknytning til leereplan og vurderingsforskrifter, samt erfaring med ulike
vurderingsformer. Informasjon fra atte elever ved to skoler i Oslo er samlet inn ved
hjelp av kvalitative, semistrukturerte intervjuer. De teoretiske rammene for
undersgkelsen omfatter blant annet skolepolitiske dokumenter som knytter sammen de
didaktiske faktorene og systemene laereplan, undervisning og vurdering. Videre knyttes
dette til pedagogisk litteratur om ulike sider ved de tre systemene, forholdet mellom
lzering og vurdering, hensikt med lering i kroppseving og fagets kompetansebegrep
med tilhgrende vurderingskriterier. Sentralt i dette er uttrykket "assessment literacy"”,
eller det fornorskede ordet vurderingsliterat. Det beskriver vurderingskompetanse som
forutsetninger for samhandling i vurderingsarbeid og fremheves som et viktig bidrag for

a lgse utfordringer som oppgavens funn avdekker.

Funn fra undersgkelsen viser at elevene hovedsakelig forbinder vurdering i
kroppsgvingsfaget og skolen generelt med karaktersetting. Noen elever liker a fa
karakterer fordi det gir informasjon om faglig niva, mens det blir en kilde til stress for
andre. 1 kroppsaving opplever de intervjuede elevene at vurdering fortrinnsvis kommer i
etterkant av en undervisningsperiode, og at det i liten grad er tilbakemeldinger i selve
oppleringssituasjonen. Flesteparten av elevene er positive til elevaktive former for
vurdering ettersom det kan veere nyttig for fremgang i faget. Noen mener likevel at
egenvurdering brukes mest for a hjelpe laereren i karaktersettingen. | hovedsak forklarer
de fagets hensikt med a vaere i aktivitet og laere idrettsferdigheter. De fleste elevene
virker forngyde med at faget praktiseres slik. Gjennomgaende har de intervjuede
elevene sveert begrenset kunnskap om laereplanens innhold. Likevel har de kjennskap til
flere aktuelle vurderingskriterier. Flertallet av elevene gnsker mer vekt pa differensielle
kriterier som innsats og utvikling ved vurdering i faget, pa bekostning av ferdigheter.
Noen uttaler at testing fortsatt er en del av vurderingspraksisen, andre elever beskriver
til dels testlignende undervisning. Elevene papeker at denne undervisningsformen kan

gi interessant informasjon, men at det ogsa kan gi negative opplevelser.

Ngkkelord: kroppsgving, underveisvurdering, karaktersetting, "assessment literacy™ og

vurderingsliterat
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Forord

En epoke pa tre ar naermer seg slutten. Ved siden av full jobb som lerer i kroppsgving
var det til tider tungt a ta det farste aret av masterstudiet i kroppsgving og pedagogikk
over to ar. Takk til Lars Jgrun Langgien og Jorunn Spord Borgen ved Norges
Idrettshggskole (NIH) for hjelp og gode rad i den perioden. Det siste aret har jeg hatt
60% permisjon fra jobben, for & fokusere mer pa arbeidet med denne masteroppgaven.
Det har blitt mange lange dager, men allikevel veert godt & ha mulighet til & bruke den
tiden et slikt arbeid krever. En stor takk til Per Midthaugen ved NIH. Du sa tidlig ja til &
veilede meg. Det ga arbeidsro i tiden far jeg begynte pa selve oppgaven. Jeg setter stor
pris pa at det er motiverende & komme til deg for a fa veiledning, og pa

veiledningsstilen din som har oppfordret meg til & tenke gjennom ting selv.

Elevene i utvalget, leererne deres som har tilrettelagt for intervjuer og ledelsen som har
gitt meg lov til & gjennomfare undersgkelsen ved de to skolene fortjener ogsa en takk.

Uten deres hjelp hadde jeg ikke hatt noe & skrive om.

Takk til ledelsen pa Karlsrud skole ved Morten Relbo, Linda Tvedt og Hedda Reiersen.
Jeg setter stor pris pa hjelpen jeg har fatt fra dere. Forhapentligvis far dere en mer
kunnskapsrik leerer tilbake i full stilling i august. En takk gar ogsa til navaerende og
tidligere elever som har inspirert meg gjennom hele masterstudiet. Haper dere fortsatt

har bevegelsesgleden i behold!

Sist, men ikke minst, vil jeg rette en saerlig takk til min kjeere kone Elisabeth Bach
Bernas. For snart tre ar siden klarte du a overbevise meg om a begynne pa et lgp som
jeg var usikker pa om jeg ville klare a gjennomfare. Na er jeg endelig ved malstreken.
Du har veert til stor inspirasjon og hjelp, med din handlekraft og akademiske innsikt.

Nar masterprosjektet er avsluttet er det du som fortjener min fulle oppmerksomhet.

Oslo, mai 2018

Thomas Bach Bernés



1. Innledning

1.1 Bakgrunnen for undersgkelsen

Vurdering er et fenomen som man involveres i gjennom mange ulike situasjoner, og
faser i livet. Fra situasjoner der jeg har blitt vurdert, som i skolegang og idrettsaktivitet,
kan jeg stort sett minnes velmente tilbakemeldinger og rad om forbedringsmuligheter.
Allikevel har jeg ofte hatt behov for & forklare min mate a gjere ting pa i slike
situasjoner. Responsen tilbake har ofte veert at det ikke var ment som kritikk, men som
hjelp. Mine reaksjoner henger nok sammen med at vurdering med tilbakemeldinger og
rad om utvikling, ogsa indikerer at noe kan gjgres bedre, slik Schoder (2015) viser til
nar hun trekker frem en vanlig definisjon pé& vurdering fra Helle (2007): "A méle
kvaliteten av noe i forhold til en gitt kvalitetsstandard” (s. 24). Min opplevelse er at
tilbakemeldinger gitt i beste mening, allikevel kan sette mennesker i forsvarsposisjon.
Erfaring med a bli vurdert omfatter ogsa laguttak i organisert idrett, og karakterer som
skoleelev og student. Jeg tenker sarlig pa mitt farste ar som laerer i kroppsgving, da jeg
ogsa studerte historie ved Universitetet i Oslo. Ved eksamenstider pa varen spurte en
kollega hvordan det gikk med studiene. Jeg svarte at jeg likte a lese pensumlitteratur,
men gruet meg til eksamen fordi jeg var lei av a bli vurdert. Det fikk meg til & tenke

over hvordan det var for mine elever a bli vurdert av meg.

De siste syv arene har jeg arbeidet som larer i kroppsgving ved en barne- og
ungdomsskole i Oslo. Uformelt sett vurderer nok elevene meg og mitt arbeid, men
formelt sett er det jeg som vurderer dem. De farste arene var jeg den eneste leereren ved
skolen som utelukkende jobbet med kroppsgvingsfaget. For andre laerere som
underviste i kroppseving, virket kroppsgving mer som en lystbetont pause fra andre fag.
Som falge av dette matte jeg i stor grad utforske faget selv, skape en identitet som laerer
og utvikle min undervisningspraksis. Det er jeg fortsatt ikke ferdig med. Jeg har forsgkt
a ha med meg i tankene at elevene fortjener god opplering i kroppsgving, ikke en lerer
som forsgker a gjennomfare faget enklest mulig for seg selv. Som en del av dette har
det veert en naturlig del av undervisningen min a gi elevene tilbakemeldinger om
kvaliteten pa det de gjer, og rad for hva de skal gjare for & forbedre seg. Dette er
elementer i en god vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2015d).



Med ansvar for elever fra smaskolen til avgangselever pa 10. trinn, opplever jeg at
elevene reagerer annerledes pa vurdering som tilbakemeldinger og tips til forbedring,
ved overgang til ungdomsskolen. I barneskolen virker det i hovedsak som vurdering
oppfattes som velmente rad. Pa ungdomsskolen virker det som vurdering i starre grad
oppfattes som demmende fordi elevene vet at vurdering ogsa innebzrer at de far en
karakter ved slutten av hvert skolehalvar. Videre opplever jeg det slik at denne
funksjonen ved vurdering gir en trygghet for elevene nar de far bekreftet sine egne
forventninger. At det gir glede og inspirasjon nar de blir positivt overrasket eller
opplever det som en belgnning for godt arbeid. Jeg erfarer ogsa at vurdering kan virke
nedslaende nar det ikke bekrefter elevenes selvbilde. Det ser jeg kan veere uheldig "... i
et fag som skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og livslang rarsleglede”
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). By (2014) skriver ogsa at mange leaerere nok vil
oppleve at elevvurdering med karakter kan bidra til mindre gode opplevelser i
kroppsaving (s. 11). Det er imidlertid slik at jeg og andre laerere ikke har sa god innsikt i
hvordan de enkelte elevene faktisk opplever elevvurdering i kroppsgvingsfaget. Om jeg
skal kunne jobbe med formalet i faget, ser jeg det som nyttig a fa kvalitativ kunnskap

om hvordan ungdomsskoleelever selv opplever elevvurdering i kroppsaving.

1.2 Prosjektets formal

Prosjektets hensikt er & bruke kvalitative intervjuer som metode for & skape kunnskap
om temaet elevvurdering i kroppsgving fra perspektivet til et utvalg elever pa 10. trinn.
Med det har jeg som intensjon a bidra til kunnskapsutvikling pa en del av fagfeltet som
har veert mindre prioritert i tidligere forskning pa kroppsgvingsfaget i norsk skole.
Elevenes opplevelse av vurdering i kroppsgving vil sammenlignes med intensjonene for
faget slik det vises i leereplanverket. Temaet vurdering i kroppsgving er omfattende.
Derfor har jeg valgt a begrense meg til & undersgke elevenes tanker om vurdering,
hvordan de opplever praktiseringen av vurderingskriterier og deres erfaring med

vurderingsmetoder underveis i oppleeringen.

1.3 Problemstilling

Undersgkelsen har som mal a besvare problemstillingen:

Hvordan opplever et utvalg 10. klasseelever underveisvurdering i kroppseving?



For & belyse problemstillingen vil arbeidet styres av falgende forskningsspgrsmal:

1. Hva tenker elevene om vurdering i skolen og hvordan det pavirker
kroppsevingsfaget?

2. Opplever elevene bruk og vektlegging av vurderingskriterier etter leereplan og
vurderingsforskrifter?

3. Hvordan erfarer elevene bruk av ulike vurderingsformer i underveisvurderingen?

1.3.1 Operasjonalisering av problemstilling og forskningsspgrsmal

| problemstillingen er begrepet opplever sentralt. Med dette mener jeg at jeg er ute etter
a fa en innsikt i hva 10. klasseelever tenker om temaet vurdering i kroppsgving. Det kan
innbefatte de erfaringer, tanker og felelser elevene har som kan relateres til temaet. Det
er deres opplevelse av underveisvurdering som er interessant i denne sammenhengen.
Alle former for vurdering som elevene pa dette alderstrinnet har erfaring med i
kroppsgving er a betrakte som underveisvurdering. Sluttvurdering i form av
standpunktkarakter vil de fgrst fa ved avslutning av grunnskolen
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Hensikten med problemstillingen er & besvare dette i
lys av relevant teori, og i sammenheng med tidligere forskning. Derfor er det ngdvendig
a se elevenes opplevelser i lys av de skolepolitiske og pedagogiske faringene for

skolens virksomhet.

Malet med det farste forskningsspgrsmalet er a klargjgre hva elever tenker om
vurdering i skolen og hvordan det pavirker deres opplevelse av kroppsgvingsfaget. A
finne ut av hvordan elevene tenker rundt vurdering og betydningen det har som en del
av skolens virksomhet, er sentralt i denne sammenhengen. Mer spesifikt for
kroppsgvingsfaget innebzrer det a se pa hvordan elevene mener at faget ville veert uten
vurdering, om sammenlikning av karakterer pavirker deres opplevelse og om de faler
trygghet til & kunne gjare feil i undervisningen. Det neste forskningsspgrsmalet skal
bidra til & avdekke hvilke vurderingskriterier elevene opplever at lzereren bruker,
hvordan disse vektlegges og om de samsvarer med forskriftene for vurdering. I
sammenheng med vurderingskriterier er det relevant a finne ut av hva elevene opplever
som formal med faget, og i hvilken grad de kjenner til leereplan og kompetansemal.
Hensikten med det siste forskningsspgrsmalet er & kunne si noe om hvordan elever

erfarer at det arbeides med vurdering underveis i opplaringen. Dette handler om hva
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slags vurderingsformer og informasjon elevene opplever, om de involveres i

vurderingsarbeidet og hvilken nytte de har av vurdering i ulike former.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er strukturert inn i seks hovedkapitler med tilhgrende underkategorier pa
flere nivaer. | kapittel 2 gjeres det rede for navaerende kunnskap pa feltet. Kapittel 3
utgjer det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Der forklares skolepolitiske dokumenter
og veiledninger som styrer leereres vurderingspraksis. Videre settes oppgavens tema inn
i en pedagogisk kontekst, og relevant teori for videre diskusjon presenteres.
Arbeidsprosessen redegjares for i kapittel 4, som omfatter den metodiske
fremgangsmaten og valgene som er gjort underveis. Kapittel 5 inneholder en samlet
fremstilling av resultater og diskusjon. Avslutningsvis bidrar kapittel 6 til & sette
undersgkelsen i sammenheng med annen forskning ved a trekke frem hovedfunn, ansla

undersgkelsens bidrag til kunnskap pa fagfeltet og foresla videre forskning.

11



2. Kunnskapsstatus pa forskningsfeltet

En oversikt over forsknings og utviklingsarbeid (FoU) innen kroppsegvingsfaget i
perioden 1978 — 2010 laget av Jonskas (2010), viser at omfanget ikke er stort pa
nasjonalt plan. Pa nivaet over master/hovedfagsniva er det gjort lite arbeid. Det er kun
gjennomfart tre doktorgradsprosjekter i perioden, noe som kan bidra til a forklare at det
er et lavt antall norske publikasjoner i internasjonale tidsskrifter. Jonskas (2010) trekker
frem Sverige som et land med langt starre miljg og ressurser til forskning innen
idrettspedagogikk, selv om det ogsa papekes at det idrettspedagogiske begrepet er mer
omfattende der enn i Norge. Med begrenset forskning pa kroppsgvingsfaget som helhet

i Norge, vil ikke omfanget av forskning innenfor temaet vurdering veere stort.

Jonskas (2010) har funnet tre masteroppgaver og fire hovedfagsoppgaver som er skrevet
i perioden 1978 - 2010. Dette er omtrent pa niva med andre temaer innenfor
kroppsgvingsfeltet. Emnet vurdering skiller seg ut med flest artikler i fagbladet
Kroppsaving, men det var ikke et forskningstidskrift. Dette kan tolkes som at vurdering
er et tema som engasjerer, men mer pa lavere stadier enn forskningsnivaet (Jonskas,
2010). Persen (2008), Jonskas (2009) og Mgarken (2010) har alle tatt perspektivet til
leerere i videregaende skole og utgjer de masteroppgavene som omhandler vurdering i
kroppsgving etter innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 (referert av Jonskas, 2010).
Basert pa Borgen og Engelsrud (2015) som presenterer syv masterprosjekter om
kroppsgving fra 2014, kan det gis inntrykk av at omfanget av forskning pa kroppsgving
generelt har gkt i etterkant av arbeidet til Jonskas (2010).

Av masteroppgaver i etterkant av oversikten til Jonskas (2010), utgjer vurdering i
kroppsgving hovedtemaet i undersgkelsene til Eide (2011), Graesholt (2011) og Bach
(2015). Pa hgyere niva finnes blant annet starre arbeider som doktorgradsavhandlingen
til Leirhaug (2016a), og en nasjonal kartleggingsstudie av Moen, Westlie, Bjgrke og
Brattli (2018). Andre masterprosjekter virker i starre grad & ha fokus pa forhold som
kan knyttes til vurdering, som for eksempel @yehaug (2016) som har skrevet spesifikt
om innsatsforskriften. Derfor har jeg konsentrert meg om undersgkelser med vurdering
som hovedtema, i tillegg til den nylig publiserte undersgkelsen fra Moen et al. (2018).
Disse vil jeg presentere med funn i de neste avsnittene.
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Gjennom semistrukturerte intervjuer har Graesholt (2011) undersgkt hvordan ti elever i
videregaende skole erfarer vurdering, og hvilke vurderingskulturer som kommer til syne
i faget. Et av funnene er at de fleste elevene kjenner til kompetansemal og kjennetegn
for vurdering i andre fag, men ikke i kroppsevingsfaget. Elevene opplever ikke at det
gjennomfares fagsamtaler. De forteller at tester er i utstrakt bruk ved vurdering. En del
av elevene liker tester, men en annen gruppe er i varierende grad ukomfortable med det.
Jentene liker testene i mindre grad enn guttene. Noen forsgker & unnga testene.
Undersgkelsen gir inntrykk av at det rader en testkultur i faget, som i liten grad falger

skolepolitiske og pedagogiske retningslinjer for vurdering (Graesholt, 2011).

En undersgkelse om vurderingspraksis i kroppsgving med data basert pa apne og
lukkede spgrsmal til bade elever og larere, ga grunnlag for det Eide (2011) betegner
som "kvantitativ opptelling og kvalitativ tolkning" (s.33). Et funn er at det eksisterer
store forskjeller mellom oppfatningen til elever og leerere av vurdering i kroppseving.
Likevel konstateres det et behov for forbedring av vurderingspraksisen ved de fire
skolene som deltok i undersgkelsen. Seerlig etterlyser studien mer involvering av
elevene i vurderingsarbeidet. Elevene opplever at det er nyttig med tilbakemeldinger,
men at de ikke far det i den grad de gnsker. Skriftlige kommentarer fra elevene i denne
undersgkelsen tyder likevel pa at vurderingspraksisen i kroppsgvingsfaget var mer
leringsfremmende, enn i de farste arene etter innfaringen av Kunnskapsleftet (Eide,
2011).

Bach (2015) har gjennomfart en kvalitativ undersgkelse av vurderingspraksisen til atte
leerere i videregaende skole ved hjelp av semistrukturerte intervjuer. Funn i denne
undersgkelsen tyder pa at lzerere har god kjennskap til vurderingsforskriftene, og
gjennomfarer underveisvurdering deretter. De hevder at de benytter seg av en
kombinasjon av tradisjonelle og nyere vurderingsformer, blant annet fagsamtaler,
framovermeldinger og elevaktive metoder som egenvurdering og kameratvurdering.
Fysiske tester brukes, men hovedsakelig til & vurdere innsats og utvikling.
Vurderingskriteriene som brukes er av bade faglig og ikke-faglig karakter, men
ferdigheter og innsats virker & vere av stor betydning. Bach (2015) antyder derfor at
vurderingspraksisen er leringsfremmende og at faget beveger seg bort fra en testkultur,

og i retning mot en vurderingskultur.
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Doktorgradsavhandlingen til Leirhaug (2016a) omfatter fire publiserte artikler. Den
viser blant annet at elever i videregaende skole i liten grad kjenner til vurdering for
leering (VFL) i kroppsavingsfaget, og at elevenes engasjement i vurderingsarbeidet ber
vaere et viktig satsningsomrade (Leirhaug & Annerstedt, 2016). Det gis ogsa
indikasjoner pa at det er utfordringer med validiteten, sett som sammenheng mellom
opplevelse av VFL og karakter i kroppsgvingsfaget (Leirhaug, 2016b). Leirhaug,
MacPhail og Annerstedt (2016) peker pa et generelt behov for & utvikle
vurderingskompetansen til lzererne i faget, saerlig med sikte pa & kommunisere med
elevene om vurdering og a ha et kritisk blikk pa vurderingspraksisens pavirkning pa
elevene. Leirhaug og MacPhail (2015) antyder at forstaelsen og praktiseringen av VFL
pavirkes av en testkultur, og at lzering i faget lett kan forstas i sammenheng med

idrettsutgvelse og helse.

I en nasjonal kartleggingsstudie basert pa en spgrreundersgkelse av elever pa 5.-10.
trinn, leerere og skoleledere har Moen et al. (2018) undersgkt opplevelser av og
meninger om kroppsgvingsfaget. Funn fra undersgkelsen viser at faget er godt likt av de
fleste elevene, men i starre grad pa lavere alderstrinn og spesielt blant gutter. Denne
tendensen sammenfaller med opplevelsen av a veere flink i kroppseving. Faget
legitimeres i stgrst grad av at elevene skal komme i bedre form og ta vare pa helsen sin.
A lzre ulike idretter, fair play og glede med aktivitet er de faktorene flest elever trekker
frem som hensikt med leaering i kroppsgving. | studien dreier fagets innhold seg om
hvilke aktiviteter elevene deltar i. Ballspill og grunntrening er de mest utbredte
kategoriene elevene opplever, mens dans og moderne aktiviteter i liten grad erfares som
en del av innholdet i faget. Hovedomradet friluftsliv fremstar nedprioritert blant lerere,
men elevene etterlyser mer av det. Spgrsmal om vurdering i denne undersgkelsen, er gitt
til elever pa ungdomsskoletrinnene. De opplever at innsats/holdning er den mest
betydningsfulle faktoren i vurdering/karaktersetting, men to tredjedeler av elevene er
helt eller litt enig i at elementer som ferdigheter, kunnskap og fysiske tester ogsa
vektlegges (Moen et al., 2018).

Internasjonalt har antallet akademiske publikasjoner om vurdering og karaktersetting i
kroppsgving gkt de siste arene, men det er mangel pa kunnskap fra elevenes perspektiv
(Hay & Penney, 2013; Zhu, 2015). Redelius og Hay (2012) peker szrlig pa at elevers

opplevelse av a bli vurdert og a fa karakterer, har veert lite prioritert i forskning i land
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der vurdering i kroppsgving har betydning for elevenes videre muligheter i
utdanningslgpet. Det er to internasjonale akademiske publikasjoner som jeg ser pa som
seerlig relevant for min problemstilling. Chan et al. (2011) har sammenlignet
ungdomskolen med videregaende niva i det australske skolesystemet. Der har vurdering
og karakterer stgrre formell betydning i videregaende skole, ettersom laerernes
vurderingsarbeid blir kontrollert av skolemyndighetene og pavirker elevenes videre
skolegang. Redelius og Hay (2012) har gjennomfart sin undersgkelse i Sverige der
vurdering i kroppsgving i likhet med i Norge, har samme formelle krav og betydning

som andre fag. Under vil jeg ga neermere inn pa funn i disse undersgkelsene.

Ved hjelp av semistrukturerte intervjuer med to leerere og ni elever har Chan et al.
(2011) undersgkt om hensikten med vurdering pavirker vurderingsarbeidet, og hvordan
det preger leereplan og undervisning i praksis. Et viktig funn var at elevenes opplevelse
sammenfalt med lzrernes uttalte praksis. Laererne fortalte at de var flinkere til & jobbe
med vurdering i henhold til leereplan og vurderingsforskrifter pa videregaende niva, enn
det de var i ungdomsskolen. | videregaende skole hadde elevene en forstaelse av fagets
hensikt og hva de skulle leere som var mer i trad med laereplanen, enn pa

ungdomsskolenivaet (Chan et al., 2011).

Redelius og Hay (2012) har undersgkt hva ungdomsskoleelever pa 15-16 ar opplever
som laeringsmal og vurderingsgrunnlag i kroppsgving, ved bruk av spgrreskjema og
fokusgruppeintervjuer. Elevene hadde ikke kjennskap til leeringsmal i faget, og de hadde
vanskeligheter med a sette egne ord pa hva de skulle leere, bortsett fra & samarbeide. De
fleste elevene syntes at karakterer var viktig, men de hadde liten kunnskap om offisielle
vurderingskriterier. Likevel hadde de lettere for a beskrive kriterier enn leeringsmal.
Elevenes egne ord pa vurderingsgrunnlaget i kroppsgving handlet om & vaere godt trent
og vise idrettsferdigheter, gjare sitt beste, veere positiv, oppfare seg riktig, samt mgte
opp og delta aktivt i timene. Redelius og Hay (2012) papeker at dette kan ses i
sammenheng med elevenes manglende kjennskap til fagkompetansen de skulle tilegne
seg. Videre papeker de at elevenes fokus pa kriterier relatert til holdning og adferd, gjer
at det kan settes spgrsmal ved om laererne praktiserer kroppsgving som et fag med

leeringsinnhold.
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3. Teoretisk forankring

| denne delen av oppgaven har jeg valgt a skille mellom det jeg omtaler som
skolepolitiske og pedagogiske rammer for vurdering. Ordet ramme har til hensikt a gi et
bilde av handlingsrom for vurderingsarbeid. Innenfor rammene har lereren stor grad av
faglig frihet. Pedagogiske rammer betegner teoretiske forklaringer og kunnskap som
kan pavirke didaktisk syn og praksis. Pedagogikk omfatter en generell opplaring,
oppdragelse og sosialisering i samfunnet, mens det beskrives som didaktikk nar det er
en del av undervisningen i skolen etter definerte pedagogiske fullmakter (Imsen, 2009).
Skolepolitiske rammer beskriver juridisk forankrede faringer for didaktisk virksomhet i
norsk skole. Redegjarelse av skolepolitiske rammer under oppgavens teoretiske
forankring kan diskuteres. Denne masteroppgaven omhandler det didaktiske temaet
vurdering innen kroppsgvingsfaget, og juridisk forankrede faringer er et annet fagfelt.
Imidlertid hevder Hay og Penney (2013) at det blir meningslgst a vurdere innflytelsen
av laereplaner uten a se pa tilhgrende forskrifter, blant annet relatert til vurdering (s. 22).
Far jeg gar inn pa de skolepolitiske og pedagogiske rammene for vurdering vil jeg
klargjare begrepet vurdering og bakgrunnen for den gjeldende leereplanen i kroppsgving
med tilknyttede vurderingsforskrifter.

3.1 Hvaervurdering?

I denne oppgaven brukes begrepet vurdering om elevvurdering, som betegner vurdering
av elevenes lering og faglige kompetanse (Leirhaug, 2016a). Tradisjonelt sett har
vurdering og ordet evaluering blitt benyttet parallelt i norsk skole og pedagogisk
litteratur (Engh, 2011; Imsen, 2009; Leirhaug, 2016a). Engh (2011) hevder at ordene
har samme mening fordi de har sine spraklige retter i ordet verdi og beskriver en
verdsetting av noe (s. 23). Med natidens ordbruk brukes evaluering i skolen
hovedsakelig pa systemniva, mens vurdering benyttes pa elevniva i faglitteraturen og
skolepolitiske dokumenter (Engh, 2011; Leirhaug, 2016a). Selv om det virker & ha
oppstatt et skille mellom vurdering og evaluering, er vurdering fortsatt et utstrakt begrep

fordi det inkluderer arbeid med elevenes lering og verdsettelse av elevens kompetanse.

Hay og Penney (2013) skiller mellom vurdering som leering og accountability (s. 7).
Vurdering for a utvikle elevers leering kan ses i sammenheng med begreper som
formativ vurdering og vurdering for leering (Hay og Penney, 2013; Leirhaug, 2016a).
Forskrift til opplaringslova (2006) og Utdanningsdirektoratet sin satsing pa VFL setter
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krav til en leeringsfremmende vurderingspraksis i norsk skole (Leirhaug, 20164, s. 25;
Utdanningsdirektoratet, 2015c). Vurdering forstatt som "accountability" omtales ogsa
som vurdering av laering eller summativ vurdering, og har til hensikt & stadfeste hva
elevene kan og videreformidle dette videre innen utdanningssystemet (Hay & Penney,
2013, s. 7). Det foregar ved fastsettelse av standpunktkarakter, som etter endt
ungdomsskole og videregaende skole har innflytelse pa elevenes muligheter innen

arbeidsliv og videre skolegang (Leirhaug, 20164, s. 25).

3.2 Revidert leereplan og endret vurderingsgrunnlag i
kroppseving

Skolepolitiske rammer som leereplanene i fag og paragrafene i Forskrift til
opplaringslova (2006) kan endres ved behov. Navearende laereplan i kroppsgving er den
fjerde versjonen etter innfgringen av Kunnskapslaftet i 2006 og ble gjeldende fra 1.
august 2015 (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dagens leereplan inneholder kun
endringer av kompetansemalene om svemming og farstehjelp, i forhold til den forrige
utgaven (Utdanningsdirektoratet, 2015g). Versjon tre av leereplanen i kroppseving ble
gyldig 1. august 2012 og kom i sammenheng med forandringer i Forskrift til
oppleringslova (2006) (Utdanningsdirektoratet, 2015g). Endringene kom etter at
Utdanningsdirektoratet hadde mottatt en rapport fra en arbeidsgruppe som hadde fatt i
oppdrag & gjennomga leereplanen i kroppsgving og grunnlaget for vurdering i faget
(Lyngstad, Flagestad, Leirhaug & Nelvik, 2011). Det medfgrte stgrre endringer av
lereplanen med revidert formal, endring i hovedomrader og kompetansemal
(Utdanningsdirektoratet, 2015g). Forskrift til opplaringslova (2006) § 3-3 ble endret
ved at innsats ble en forskriftsfestet del av vurderingsgrunnlaget og elevenes
forutsetninger ble fjernet fra forskriften. Forutsetninger har likevel en plass i
kroppsgvingsfagets vurderingsgrunnlag der det er en del av kompetansemalene i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, 2015g). Bruk av tester ble problematisert i forhold til
kompetansemalenes formulering og det malrelaterte vurderingsprinsippet
(Utdanningsdirektoratet, 2015g).

Oppdraget til arbeidsgruppa forut for endringene i leereplan og vurderingsforskrifter i
2012, bygget i stor grad pa usikkerhet blant lzerere vedrgrende vurdering etter
innfgringen av Kunnskapslgftet. En usikkerhet som resulterte i mange medieoppslag
fordi det hadde utviklet seg en testkultur for vurdering av kompetanse i
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kroppsgvingsfaget (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013; Lyngstad et al., 2011). Sakene i
media ga et bilde av at lzerernes fokus pa malbare aktiviteter som grunnlag for
ferdighetsvurdering og karaktersetting, dominerte vurderingspraksisen i faget. Noe som
ga inntrykk av at elevene opplevde prestasjonspress gjennom testing og karakterfokus i
kroppsgving (Lyngstad et al., 2011). Det er med dette som bakgrunn at dagens leereplan
og vurderingsforskrifter ma forstas som et forsgk pa a forbedre rammene for leereres

praktisering og elevers opplevelse av vurdering i kroppsgving.

3.3 Skolepolitiske rammer

Dette kapittelet har til hensikt & gjere rede for grunnlaget for vurdering og struktur i
skolens leereplanverk generelt, samt innhold i lereplanen og vurderingsgrunnlag for
kroppsgving spesielt. Opplaring i grunnskolen reguleres av Lareplanverket for
Kunnskapslgftet som er en av forskriftene til opplaringsloven, og blant annet bestar av
en generell del, prinsipper for oppleringen og leereplaner for de enkelte fagene
(Forskrift til oppleeringslova, 8 1 — 1, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2015g). Forskrift til
opplaringslova (2006) kapittel 3, "individuell vurdering i grunnskolen og i

vidaregaande opplaring", utgjer det skolepolitiske grunnlaget for vurdering.

3.3.1 Grunnlaget for vurdering i skolen

Dette kapittelet beskriver generelle direktiver for alle fag og en serskilt bestemmelse for
kroppseving i Forskrift til oppleeringslova (2006), som er relevant for diskusjon videre i
oppgaven (Utdanningsdirektoratet, 2015g). VVurdering er en rettighet elevene har som
omfatter underveisvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av oppleringa. Elevene
skal vaere kjent med malene for opplaringen, hva som ligger til grunn for vurderingen
og hva som blir vektlagt i vurdering av kompetanse (Forskrift til oppleeringslova, § 3-1,
2006). Dette kan gjagres med kjennetegn som beskriver kompetanse, og kriterier som
uttrykker hva som forventes i arbeid med oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2016d).
Kompetansemalene i fagenes laereplaner er fastsatt i Forskrift til opplaringslova (2006)
8 3-3 som grunnlaget for vurdering. Individuelle forutsetninger, fravar eller elementer
som kan relateres til orden og adferd skal ikke vektlegges. Det presiseres ogsa at i
kroppseving skal elevens innsats vare en del av vurderingsgrunnlaget (Forskrift til
oppleringslova, 8§ 3-3, 2006, Utdanningsdirektoratet, 2015g). Forskrift til
opplaeringslova (2006) 8§ 3-2 viser vurdering som leering og "accountability” (Hay &
Penney, 2013), ved & tydeliggjere at vurdering har til hensikt & vaere et verktgy for &

18



fremme laering underveis i opplaeringen og beskrive elevenes kompetanse underveis og

ved avslutning av opplaringen i faget.

Vurdering skal gis kontinuerlig og konsekvent fra starten av grunnskolen, og gjennom
hele opplaeringen for & bidra til leering (Forskrift til oppleringslova, § 3-4, § 3-11,
2006). Lerere kan gi underveisvurdering med informasjon om elevenes kompetanse og
veiledning om videre utvikling i skriftlig og muntlig form (Forskrift til oppleeringslova,
8 3-11, 2006). Samme paragraf konstaterer at "Eleven ... har minst éin gong kvart
halvar rett til ein samtale med kontaktleraren eller instruktgren om utviklinga si i
forhold til kompetansemala i faga". og at samtalen kan gjennomfagres i forbindelse med
halvarsvurdering uten karakter. I rundskrivet "Individuell vurdering Udir-5-2016" med
presiseringer av forskriftene i oppleeringsloven kapittel 3, utdypes det at rektor kan
palegge faglarere en samtale i sitt eget fag selv om det er kontaktleerer som har ansvaret
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Elevene skal involveres i underveisvurderingen ved a
delta i vurderingen av eget arbeid, kompetanse og faglige utvikling. Hensikten med
egenvurdering er a reflektere over og bli bevisst pa egen leering (Forskrift til

oppleringslova, § 3-12, 2006).

Alt vurderingsarbeid som utfgres frem til eleven far sluttvurdering i form av
standpunktkarakter anses som underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015g).
Elevene skal ha halvarsvurdering uten karakter gjennom hele opplaringen og
halvarsvurdering med tallkarakter fra 8. trinn (Forskrift til oppleringslova, § 3-4, § 3-
13, 2006). Karakterskalaen gar fra laveste karakter 1, til 6 som hgyeste karakter
(Forskrift til oppleeringslova, § 3-4, 2006). Karakteren skal gis skriftlig og ut ifra det
som er forventet pa det davaerende tidspunkt, skal den uttrykke elevens kompetanse i
forhold til kompetansemalene. Halvarsvurdering uten karakter skal veilede eleven i

arbeidet med a gke fagkompetansen (Forskrift til opplaringslova, § 3-13, 2006).

Kompetansen som elevene har vist underveis i oppleeringa er en del av
vurderingsgrunnlaget for sluttvurderingen (Forskrift til oppleeringslova, § 3-16, 2006).
Standpunktkarakter blir bestemt ved slutten av opplaringen og skal fgres pa elevens
vitnemal. Den skal baseres pa kompetansemalene i faget og elevens innsats, slik at det
sikres et bredt vurderingsgrunnlag som samlet viser elevens kompetanse (Forskrift til
opplaringslova, § 3-3, § 3-18, 2006).
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3.3.2 Leereplanverket for Kunnskapslgftet

Leareplanverket for Kunnskapslgftet bestar av ulike deler som bygger pa hverandre og
ber av den grunn ses i sammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Farst setter fag og
timefordelingen rammer for tidsbruk pa de ulike fagene (Utdanningsdirektoratet,
2016a). Videre angir den generelle delen av lereplanverket overordnede mal for
opplaringen pa tvers av fag, og utdyper formalsparagrafen i opplaringsloven ved a sette
oppleringen i et starre perspektiv enn de enkelte lzereplanene i fag
(Utdanningsdirektoratet, 2015a, Utdanningsdirektoratet, 2016a). Prinsippene for
opplaringen bygger pa leereplanens generelle del og omhandler elementer som
motivasjon for leering, leeringsstrategier, elevmedvirkning, tilpasset opplaering, laereres
rolle og kompetanse. Hensikten med prinsippene er a bidra til en oppleering med

grunnlag i et bredt syn pa kunnskap og leering (Utdanningsdirektoratet, 2016a).

Leereplanene i de ulike fagene legger faringer for hva oppleringen skal inneholde
gjennom formalet med faget, hovedomrader og kompetansemal
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Fagenes formal skal danne sammenheng mellom
lereplanens generelle del og kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2015f).
Formalet forteller hvilken betydning oppleringen i faget har for den enkelte elev og
hvilken verdi det har i arbeidslivet og samfunnet for gvrig (Utdanningsdirektoratet,
20164a). | fagets formal ligger det klare faringer for hvordan kompetansemalene skal
forstas (Utdanningsdirektoratet, 2016a), som ikke gjentas i kompetansemalene (By,
2014). Kompetansemalene i faget forteller hva eleven skal kunne etter endt opplering
pa ulike trinn. Hovedomradene bidrar til ytterligere hjelp for a forsta kompetansemalene
og planlegge opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Laereplanene gir ogsa
retningslinjer for sluttvurdering i fagene. | kroppsgving skal elevene ha en
standpunktkarakter ved avslutning av grunnskolen pa 10. trinn, og de skal ikke opp til
eksamen (Utdanningsdirektoratet, 2015b, Utdanningsdirektoratet, 2015g).

3.3.3 Leereplan og vurderingsgrunnlag i kroppsgving

Hay og Penney (2013) hevder at vurdering har fatt gkt annerkjennelse innen
forskningsfeltet kroppsgving de siste 20 arene. Bakgrunnen for dette kan ses i
betydningen av vurdering i leeringsarbeid, men har ogsa veert en del av arbeidet med &
forsvare faget sin legitimitet og plass i skolen. Tidligere forskning viser en skepsis mot

intensjoner og vurderingspraksis fordi det hevdes at det strider mot hensikten med faget
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(Hay & Penney, 2013). Fagets formal stadfester at opplaeringen har til hensikt a pavirke
livet til elevene ogsa etter at den er avsluttet, gjennom formuleringen "Kroppsgving er
eit allmenndannande fag som skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og livslang
rarsleglede” (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Videre utdypes dette med at
bevegelse er grunnleggende og helsefremmende menneskelig atferd som kan bidra til
felles danning, og legge grunnlag for lzering. | dette kapitlet er hensikten a redegjere for
vurdering i kroppsgving, med utgangspunkt i fagets leereplan og grunnlaget for
vurdering. Rundskrivet "Endringer i faget kroppsgving Udir-8-2012"
(Utdanningsdirektoratet, 2015g), veiledningen til leereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2015f) og heftet "Veiledning for vurdering med karakter i kroppsgving i grunnskolen og
videregaende opplaring” (By, 2014) vil bidra til & klargjgre hvordan vurdering i

kroppsgving kan forstas.

Den sosiale konteksten ved fysisk aktivitet trekkes frem i kroppsgvingsfagets formal
som en god mulighet til & leere fair play, og a skape mestring og positive opplevelser
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Nar en stor gruppe mennesker skal vere i aktivitet
sammen er det ngdvendig at man praktiserer noen sosiale spilleregler, falger reglene for
aktiviteten og godtar resultater (Utdanningsdirektoratet, 2015f). Leereplanen inneholder
egne kompetansemal som relaterer fair play til faglighet pa de ulike klassetrinnene.
Derfor kan oppfarsel vaere en del av vurderingsgrunnlaget (Utdanningsdirektoratet,
2015b, 2015g). By (2014) hevder at det kan veere utfordrende a skille oppfarsel fra
faglighet. Hun forklarer at en lgsning kan veere a se enkeltkommentarer relatert til
aktiviteten som en faglig sak, mens gjentatte tilfeller underveis i timen kan anses som en

oppfarselssak.

Formalet i kroppsgvingsfaget papeker ogsa at det er aktuelt & ta hensyn til forutsetninger
i en del kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Et eksempel kan vare a
"praktisere fair play ved a bruke eigne ferdigheiter og kunnskapar til & gjere andre gode"
(By, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 6). Da er det forste ledd i § 3-3 som
fastsetter at kompetansemalene utgjer vurderingsgrunnlaget, og gar foran andre ledd der
det star at forutsetninger ikke skal vektlegges (Forskrift til opplaringslova, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2015g). By (2014) skriver at det hovedsakelig skal tas hensyn

til forutsetninger relatert til motorikk og fysiologi.
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Kroppseving er det eneste faget i norsk skole hvor innsats er spesifisert som en del av
grunnlaget for vurdering (Forskrift til oppleeringslova, § 3-3, 2006). Faget skal bidra til
at elevene ser verdien av a yte en innsats for a klare det man gnsker. Sentralt i denne
opplaeringen star allsidig bevegelsesaktivitet, sarlig spesifisert ved dans, svemming og
friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 2015b, Utdanningsdirektoratet, 2015f). A vise
innsats er en del av kjernen i bevegelsesaktiviteter og handler blant annet om at eleven
selv tar ansvar for & delta, gjentar gvelser, gjennomfarer trening og utfordrer egen
fysiske kapasitet (By, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2015f, 2015g).

Vektlegging av innsats og forutsetninger i grunnlaget for vurdering, har til hensikt a
bidra til at "Opplaeringa skal gje elevane eit utgangspunkt for livslang rarsleglede og
meistring ut fra eigne faresetnader" (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Imidlertid
skal elevens samlede kompetanse ogsa vurderes ut fra en forstaelse av hva det
innebzrer a kunne utfgre komplekse oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2015g).
Kompetansemalene pa de ulike trinnene i leereplanen bygger pa hverandre, med gkende
vanskelighetsgrad gjennom opplaringen i takt med den forventede
kompetansegkningen hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2015b, 2015f, 20159). |
hvilken grad forutsetninger og innsats skal vektes i forhold til evnen til a utfare
komplekse oppgaver i trad med kompetansemalene, presiseres ikke klarere enn dette:

Ved a gjere innsats til en del av grunnlaget for vurdering, i trad med formalet med faget,
kan elever ha mulighet til & oppna en god karakter i faget til tross for lav kompetanse og
med forutsetninger som gjar det vanskelig a ha hay maloppnaelse.
(Utdanningsdirektoratet, 2015g, s. 8).

| Forskrift til oppleeringslova (2006) § 3-4 star det at god faglig kompetanse skal
uttrykkes med karakteren 4. Dersom innsatsen er god nok virker det derfor & veere en
utbredt oppfatning at det skal vektes i en slik grad at elever med lavere kunnskaper og
ferdigheter likevel kan klare a fa karakteren 4 (By, 2014; Leirhaug, 2008). Dette kan
begrunnes med at det har en egenverdi i kroppsgving a yte innsats uavhengig av
ferdighetsniva og utvikling, blant annet fordi innsats er nadvendig for & samarbeide med
andre og hjelpe de med a utvikle sin kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2015f,
2015g).
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| kroppsgvingsfaget har det veert en kultur for a teste fysiske og tekniske ferdigheter for
a danne vurderingsgrunnlag, til tross for at verken lereplan eller Forskrift til
opplaringslova (2006) gar inn for bruk av slike vurderingsmetoder
(Utdanningsdirektoratet, 2015f, 2015g). Tester som eventuelt benyttes i oppleringen
bar vaere egnet til leeringsarbeid definert av kompetansemalene, og til & vurdere den
kompetansen elevene skal vise (Utdanningsdirektoratet, 2015g). Bruk av tester kan
komme i strid med de skolepolitiske rammene for kroppsgvingsfaget og fare til
sammenligning av elever, noe som bryter med det malstyrte vurderingsprinsippet i
Forskrift til oppleeringslova (2006) § 3-3 (Utdanningsdirektoratet, 2015f, 2015g). By
(2014) presiserer at selv om vurdering er et viktig verktay i arbeidet med fagets
kompetansemal, ber det ikke overskygge andre aspekter ved undervisningen og stresse

elevene pa bekostning av fagets formal om a skape bevegelsesglede.

3.4 Pedagogiske rammer

| de felgende delkapitlene presenteres ulike teoretiske forstaelser som kan gi nyttige
perspektiver pa diskusjonen rundt datamaterialet i denne undersgkelsen. Innledningsvis
brukes den didaktiske relasjonsmodellen som et overordnet rammeverk til den
pedagogiske konteksten som omgir det didaktiske temaet vurdering i skolen, og de
viktigste faktorene i denne sammenhengen avgrenses. Videre blir det gjort rede for en
modell fra Chan, Hay og Tinning (2011) som viser hvordan vurdering kan vere et
bindeledd mellom elev og larer i skolens undervisning. Begrepet formativ vurdering
beskriver en slik praksis der vurdering er en integrert del av undervisningen og bidrar til
en leeringskultur, noe jeg forklarer i kapittel 3.4.3 og 3.4.4. Deretter gjor jeg rede for
hvordan hensikt med leering i kroppsgving kan forstas pa ulike mater. Dette etterfglges
av en forklaring av begrepet "assessment literacy"”, som beskriver forutsetninger for god
vurderingspraksis i kroppsgving. Avslutningsvis utdypes en forstaelse av
kompetansebegrepet i kroppseving, i sammenheng med universelle og differensielle

vurderingskriterier.

3.4.1 Vurderingens plass i skolens didaktiske virksomhet

Didaktisk litteratur beskriver vurdering som det arbeidet skolen gjar for & undersgke om
elevene er pa vei mot malene for opplearingen, i hvilken grad de har oppnadd malene og
for & veilede i lzeringsprosessen (Bjgrndal & Lieberg, 1978). Ved hjelp av den
didaktiske relasjonsmodellen forsgkte Bjgrndal og Lieberg (1978) a gi larere et
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teoretisk begrepsapparat for a hjelpe de med bevisstgjaring og refleksjon i forbindelse
med planlegging av undervisning. Modellen viser at vurdering ikke er en separat faktor,
men fungerer i et samspill med andre elementer i det didaktiske arbeidet (Bjerndal &
Lieberg, 1978, Imsen, 2009):

Faginnhold

Figur 1. Den didaktiske relasjonsmodellen. (Bjgrndal & Lieberg, 1978, s. 135).

Mal, faginnhold, evaluering (vurdering), didaktiske forutsetninger og leeringsaktiviteter
vises i modellen som ngdvendige bestanddeler i god undervisningsplanlegging. Den
didaktiske relasjonsmodellen er senere modifisert i flere utgaver. Jeg har valgt & bruke
den originale modellen ettersom Bjgrndal og Lieberg (1978) trekker frem mal,

faginnhold og evaluering (vurdering) som de mest vesentlige faktorene.

Penney, Brooker, Hay og Gillespie (2009) argumenterer for & bruke "three message
systems for schooling" fra Bernstein (1977), for a forklare hvordan lzreplan,
undervisning og vurdering er tre relaterte systemer i god kroppsgvingsundervisning.
Systemet leereplan kan ses i sammenheng med begrepet mal i den didaktiske
relasjonsmodellen, som i denne konteksten handler om & klargjere hensikten med
undervisningen for leerer og elever ved a beskrive hva som er forventet utbytte av
oppleringen (Bjgrndal & Lieberg, 1978; Hay & Penney, 2013). Faginnhold i den
didaktiske relasjonsmodellen kan relateres til systemet undervisning, ettersom
begrepene omfatter samspillet mellom elev og larer i leringsarbeidet med malene i

lzereplanen (Bjgrndal & Lieberg, 1978; Hay & Penney, 2013). De tre systemene og
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forbindelsen mellom dem legger vekt pa hva som kommuniseres og hvilket middel som
brukes til 2 kommunisere (Hay & Penney, 2013).

Systemet
vurdering

- =

I — —,

Systemet Systemet
leereplan undervisning

M A b e

Figur 2. Relasjonen mellom tre systemene, basert pa Hay og Penney (2013).

Relasjonen mellom de tre systemene innebzrer at vurdering, som jeg har forklart i
kapittel 3.1, ikke bare ma forstas som "accountability" og kommunikasjon av hva
elevene kan, men ogsa ma anses som en del av leringsprosessen. Det betyr at systemet
vurdering pavirker og pavirkes av de andre systemene (Hay & Penney, 2013). Ved a
identifisere hva som forventes & vere utbyttet av leeringsprosessen, kommuniserer
systemet vurdering hva som er viktig innenfor utdanningssystemet og leereplanene i de
enkelte fag (Hay & Penney, 2013). Broadfoot (1996) hevder derfor at vurdering er det
viktigste systemet fordi det kan styre systemene laereplan og undervisning (referert av
Redelius & Hay, 2009; Chan, Hay & Tinnings, 2011; Hay & Penney, 2013).

Hay og Penney (2013) viser til at noen deler av leeringsarbeidet blir vurdert i sterre grad
enn andre, og at dette er med pa a skape et skille mellom viktige og mindre viktige
aspekter ved leringsprosessen. Det bidrar til 2 kommunisere hvilke sider av leereplanen
som prioriteres, og til & belenne de elevene som innehar utvalgte ferdigheter og
kunnskaper (Redelius & Hay, 2009; Hay & Penney, 2013). Ifglge Penney et al. (2009)
baerer vurdering i kroppseving tradisjonelt sett preg av a se pa resultat fremfor prosess i
leeringsarbeidet, og testing av fysiske egenskaper eller isolerte ferdigheter tatt ut av
relevant sammenheng. Hay og Penney (2013) papeker at godt vurderingsarbeid foregar
etter faringene i leereplan og undervisning (s. 86). Pa den maten kan vurdering bidra til &

kommunisere fagets mal og innhold slik at elevene opplever det i trad med formalet.
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3.4.2 Overfgring og tilegnelse av informasjon i skolens vurderingsarbeid
De tre systemene laereplan, undervisning og vurdering som jeg har forklart over, kan
undersgkes fra ulike nivaer. Mest kjent er nok Goodlad (1979) sitt arbeid som har
begrepsfestet fem ulike perspektiver pa en leereplan. Han beskriver leereplaners
ideologiske, formelle, oppfattete, iverksatte og erfarte side. Chan, Hay og Tinning
(2011) har utviklet en modell for systemet vurdering som bygger pa Goodlads begreper
og rammeverk. Den kan brukes til & se pa vurdering som overfgring og tilegnelse av

tilbakemeldinger pa ulike nivaer i undervisningssituasjonen:

Curriculum/Syllabus
&

Ideological Assessment

Assessment policy

B — = —m Perceived Assessment

School and subject culture Teacher’s social-cultural history,

professional beliefs and values

Perceived organisational Other factors

requirements

- —————- Operational Assessment

Assessment practices
&
Assessment information
(Grades and feedback)

. — — — — — Experiential Assessment

School and subject culture Student’s sodial-cultural history,

aspirations and perceived abilities

Perceived assessment Cther factors

reguirements

- —————- Realized Assessment

Knowledge

Re(production)

Figur 3. "A model of pedagogic communications for assessment in the micro
perspective of a classroom™. (Chan, Hay & Tinning, 2011, s. 5).

Forfatterne skiller mellom ideologisk, oppfattet, operasjonell, erfart og realisert
vurdering (Chan, Hay & Tinning, 2011). Mest interessant i denne sammenhengen er den
erfarte vurderingen pa elevenes plan, ettersom det er dette perspektivet oppgavens
problemstilling bygger pa. Modellen viser at vurdering pa det erfarte nivaet henger
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sammen med ideologisk vurdering, slik det beskrives i laereplan, vurderingsforskrifter
og veiledende dokumenter. Videre blir bestemmelser og forstaelser i disse dokumentene
tolket forskjellig av mange larere i den oppfattende fasen. Det apner for ulike
vurderingspraksiser nar leereres oppfatninger blir iverksatt i undervisningen, som utgjer
det operasjonelle stadiet (Chan, Hay & Tinning, 2011). Her kommer elevene i kontakt
med vurderingskulturen pa skolen, i faget og de far vite hva som forventes av dem.
Gjennom sin bakgrunn, ambisjoner, opplevde evner og andre faktorer vil de danne seg
egne inntrykk av informasjonen de far fra leereren, vurderingspraksis og hensikten med
vurdering. Dette utgjer erfart vurdering, som kan skille seg vesentlig fra det
operasjonelle stadiet. Realisert vurdering er resultatet av den erfarte vurderingen, som
representerer kunnskapen produsert gjennom vurderingsarbeidet (Chan, Hay & Tinning,
2011).

Pa samme mate som det ber vaere sammenheng mellom systemene lereplan,
undervisning og vurdering, papeker Chan, Hay og Tinning (2011) at det ber veere en
intern sammenheng innad i hvert system. Modellen kan bidra til a tydeliggjere
vurdering som et kommuniserende system ved a vise sammenhengen mellom vurdering
pa det ideologiske plan og det realiserte resultatet. | denne oppgaven er det elevenes
erfarte vurdering som hovedsakelig vil vare gjenstand for diskusjon.

3.4.3 Sammenhengen mellom laering og underveisvurdering i skolen

En viktig del av formalet med vurdering er a bidra til leering (Hay & Penney, 2013).
Black og William (1998) bruker begrepet formativ vurdering om vurderingsarbeid som
har til hensikt & skape laring ved & gjere underveisvurdering til en del av
leeringsprosessen i opplaringen. Formativ vurdering kan bidra til a viske ut skillet
mellom systemene undervisning og vurdering, ettersom det like gjerne kan beskrives
som en pedagogisk teori som vurderingspraksis (Black & William, 2012; Hay, Tinning
& Engstrom, 2015, referert i Leirhaug & Annerstedt, 2016, s. 11). Leirhaug (2016a)
viser til at systemet vurdering opprinnelig ma forstas som summativ vurdering og kan
vaere problematisk a se i ssmmenheng med formativ vurdering, ettersom Bernstein
(1975) utviklet sin teori far formativ vurdering ble et etablert begrep. Videre forklarer
han det som en mulig arsak til at Hay og Penney (2013) i stor grad fremhever Bernstein

sitt fokus pa relasjonene mellom systemene.
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Ramaprasad (1983) trekker frem kunnskap om faglig niva, hvilket niva man sikter mot
og hvordan man skal komme til malet, som forutsetninger for & gi tilbakemeldinger.
Dette arbeidet utgjer deler av utgangspunktet for Black og Wiliam (2009) sin
videreutvikling av teorien bak formativ vurdering. De papeker blant annet at laring
foregar i samspillet mellom elev og lzrer. Derfor vektlegger de viktigheten av & bruke
elevaktive metoder som medelevvurdering og egenvurdering, for a engasjere elevene i

leeringsprosessen (Black & Wiliam, 2009).

Black, McCormick, James og Pedder (2006) ser inkludering av elever i
vurderingsarbeidet som sarlig relevant for a utvikle autonomi og evnen til a lere
(referert i Black & Wiliam, 2009). Dette kan knyttes til begrepet selvregulert leering,
som er en av flere vurderingspraksiser som omfattes av formativ vurdering, og har til
hensikt & bidra til lzering. Ifalge Hopfenbeck (2011a) er selvregulering noe elevene ma
leere for & veere i stand til a ta ansvar for a planlegge, gjennomfare, overvake og vurdere
egen lering. Hun trekker frem egenvurdering som en hensiktsmessig metode for & gke
elevenes involvering i vurderingsarbeidet og knytte det tettere til selvregulert lering,
med mal om a gke motivasjonen for skolearbeid. Med gkt kompetanse i selvregulering
vil elevene i starre grad arbeide med tilbakemeldinger fra lereren og bruke dette til a na
maélene som de selv har satt gjennom egenvurdering (Hopfenbeck, 2011a). A kunne
overveie egne tanker og leeringsarbeid knyttes mot metakognisjon. Metakognisjon og
selvregulert lzering fremheves av Ludvigsen-utvalget som ngdvendige kompetanser i
arbeidet med dybdelzring i fremtidens skole (NOU 2015: 8).

Den nasjonale satsingen "Vurdering for lzering" har til hensikt a videreutvikle en
vurderingskultur og vurderingspraksis som har leering som mal (Utdanningsdirektoratet,
2015¢). VFL kan vaere noe annet enn formativ vurdering fordi summativ vurdering ogsa
kan brukes leeringsfremmende (Leirhaug, 2016a). Prosjektet bygger pa fire prinsipper
for god underveisvurdering utledet fra forskning, som ogsa er synlige i Forskrift til
oppleringslova (2006) kapittel 3 (Utdanningsdirektoratet, 2015c):

1. Elevene og lerlingene skal forsta hva de skal lere og hva som er forventet av dem.

2. Elevene og lerlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa
arbeidet eller prestasjonen.

3. Elevene og lerlingene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.
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4. Elevene og lzrlingene skal vere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet a
vurdere eget arbeid og utvikling.
(Utdanningsdirektoratet, 2015d, s. 1-2).

Slik VFL fremstar i Utdanningsdirektoratets fire prinsipper for god underveisvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015d) finner vi klare formative trekk, med likheter i
Ramaprasad (1983) sin omtale av forutsetninger for tilbakemeldinger, samt
egenvurdering slik Hopfenbeck (2011a) beskriver. God underveisvurdering er en sentral

del av en laeringskultur som fokuserer pa maloppnaelse (Utdanningsdirektoratet, 2016c).

3.4.4 Leeringskultur og vurderingskultur i skolen
Utdanningsdirektoratet (2016c¢) tolker Black og Wiliam (1998) nar de redegjar for
kultur for belgnning og kultur for maloppnaelse som to ulike laeringskulturer. I dette

kapitelet vil jeg forklare hvordan laeringskultur henger sammen med vurderingskultur.

Kultur for belgnning baserer undervisningen pa premiering, som bruk av karakterer for
a fremme laering. Belgnning som virkemiddel for & fremme laring kan motivere sterke
elever, men kan tenkes & medvirke til at elever som mgter motgang mister troen pa egne
evner. Kultur for maloppnaelse viser til en undervisning der underveisvurdering brukes
jevnlig av elever og lerere for a skape lering (Black & Wiliam, 1998;
Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Black og Wiliam (1998) hevder at svakere elever har
ekstra godt utbytte av en slik leeringskultur. De to ulike leeringskulturene kan ses i
relasjon til hensikten med vurdering, henholdsvis av lering og for leering (Hay &
Penney, 2013). Formalet med vurdering kan gi utslag i forskjellige vurderingskulturer.
Birenbaum (1996) bruker begrepsparet testkultur og vurderingskultur for a beskrive to
kulturer for vurdering som reflekterer ulike paradigmer innen vurderingsarbeid (referert
i Smith, 2009).

Ifalge Smith (2009) er det tre paradigmer som gjar seg gjeldende i faglige diskusjoner
om vurdering, og i ulik grad tilhgrer vurdering som testkultur eller vurderingskultur. |
det personlige paradigmet er vurdering en integrert del av undervisningen for a bidra til
lering. Ettersom laeringsprosessen og elevenes personlige fremgang er i fokus,
representerer det i stor grad en formativ vurderingspraksis og vurderingskultur med

leering som formal (Smith, 2009). Det kontekstuelle paradigmet fokuserer ogsa pa
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individuell fremgang, men er mer opptatt av den sammenhengen vurdering skjer i. Det
speiler vurdering for leering, men ikke i samme grad som det personlige paradigmet
(Smith, 2009). Vurdering i det psykometriske paradigmet innebarer ofte en
standardisert form for maling av kompetanse og rangering med karakterer. Derfor
representerer dette paradigmet en testkultur der hensikten er vurdering av leering, slik at
resultatet blir det viktigste (Smith, 2009). Hay og Penney (2013) ser testkultur og

vurdering av leering i lys av begrepet "accountability” fremfor laering.

Hva som vurderes og hvordan elevene blir vurdert kan altsa pavirke den laeringskulturen
de opplever i skolen. Hensikten med laering i kroppsgving kan ha betydning for hva som
vurderes og dermed pavirke elevenes opplevelser.

3.4.5 Hensikt med leering i kroppsgving
| dette kapitelet vil jeg forklare ulike hensikter som leering i kroppseving kan ha fra
elevenes opplevde perspektiv. For a tydeliggjere de ulike hensiktene vil jeg bruke

eksempler fra leereplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Engstrom (2008) hevder at hensikten med aktivitet er “reflected in participants’
collective consciousness about which values and behaviours ‘apply’ and are perceived
as self-evident™ (s. 322). Han trekker frem laering av ferdigheter, fysisk trening,
konkurranse, lek/rekreasjon og friluftsliv som ulike hensikter med fysisk aktivitet pa
fritiden og kroppsgving i skolen, men nevner ogsa andre hensikter som estetisk
utfoldelse. De forskjellige hensiktene kan ses som uttrykk for ulike bevegelseskulturer
(Redelius, Quennerstedt & Ohman, 2015). Hvilke hensikter elevene opplever med ulike
leeringsaktiviteter i kroppsgving og i hvor stor grad de vektlegges i vurderinger, er med
pa & kommunisere hva som skal lares og vurderes i faget (Redelius & Hay, 2009; Hay
& Penney, 2013).

Engstrém (2008) bruker skiaktivitet som eksempel pa hvordan en aktivitet kan ha
forskjellige hensikter for ulike personer. Skiaktivitet finner form som
konkurranseaktivitet, skilek, ferdighetstrening, fysisk trening eller friluftsliv. Aktiviteter
kan ogsa ha ulike hensikter samtidig, blant annet vil en viss grad av fysisk trening vare
innforstatt i bevegelsesaktiviteter (Engstrom, 2008). Redelius et al. (2015) viser til at en

aktivitet kan ha en hensikt i konkurranseidretten og en annen hensikt i kroppsgving. For

30



eksempel kan ballspill veere assosiert med konkurranse i organisert idrett, men med lek
og rekreasjon i kroppsevingsfaget. Dette kan gjare det vanskelig for skoleelever a
oppfatte hva de skal leere i bevegelseskulturen ballspill (Redelius et al., 2015).

Med unntak av konkurranse kommer de ulike hensiktene beskrevet av Engstrom (2008)
frem i ulike deler av leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Lek og rekreasjon i
denne sammenhengen handler om frivillig deltakelse i et bredt utvalg av aktiviteter, som
ikke har noe annet formal enn at det skal veere gay for deltakerne (Engstrom, 2008).
Ordet lek nevnes tre ganger i fagets formal og fremstar som sentralt for a utvikle
kompetanse i kroppsaving (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Friluftsliv dreier seg ikke
om selve aktiviteten, men om at aktiviteten foregar i et naturlig milje der hensikten er a
vaere ute og sette pris pa naturopplevelser (Engstrom, 2008). I likhet med lek omtales
friluftsliv som en viktig del av kroppsgvingsfaget i laereplanens formal, men det er ogsa

et eget hovedomrade i leereplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

| konkurranse blir aktivitetens hensikt & vurdere deltakerne opp mot en felles standard,
rangere deltakernes prestasjoner eller vinne kamper (Engstrom, 2008; Larsson &
Karlefors, 2015; Redelius et al., 2015). Dermed blir kroppen et instrument for & oppna
en idrettslig prestasjon (Engstrom, 2008). Det gjar at konkurranse kan ses i
sammenheng med andre hensikter som leering av ferdigheter og fysisk trening, selv om
konkurranse i seg selv ikke er en synlig hensikt i leereplanen i kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Lering av ferdigheter innebeerer a lzere og forbedre
motoriske eller idrettslige ferdigheter gjennom gving og systematisk trening (Engstrom,
2008; Larsson & Karlefors, 2015). | leereplanen i kroppsgving kommer dette spesifikt
frem i enkelte kompetansemal, som ved at elevene skal "utfare varierte og effektive
svemmeteknikkar over og under vatn™ (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 6). Fysisk
trening har som formal a forbedre kroppens fysiske yteevne gjennom systematisk
trening av blant annet styrke, utholdenhet og bevegelighet (Engstrém, 2008; Larsson &
Karlefors, 2015). | lereplanen er hovedomradet trening og livsstil med tilhgrende
kompetansemal, hovedsakelig relatert til helse (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det kan
farst og fremst veere narliggende a se fysisk trening som bevegelseskultur i
sammenheng med tradisjonen for fysiske tester i kroppsgvingsfaget (Arnesen, et al.,
2013; Greesholt, 2011; Lyngstad et al., 2011). En slik testkultur kan ses i forbindelse
med en svak laeringskultur (Larsson & Karlefors, 2015; Redelius et al., 2015).
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Estetisk utfoldelse som dans, er en av fa hensikter som er spesifikt nevnt i leereplanens
kompetansemal (Engstrom, 2008; Utdanningsdirektoratet, 2015b). En slik kultur har til
hensikt & skape noe som andre kan observere, og kroppen blir et verktay for a skape et
kunstnerisk uttrykk (Redelius et al., 2015). Redelius et al. (2015) viser til at det kan
veere enklere a gi elevene konkrete oppgaver som de skal jobbe med og presentere i
slike aktiviteter, noe som bidrar til & tydeliggjere aktivitetens formal. Dermed blir det
mer relevant a relatere denne typen bevegelseskultur til en vurderingskultur med laring
som formal. Ettersom andre hensikter med kroppsgvingsfaget virker a ha mindre
sammenheng med laering, kan det vere nyttig a redegjere for hva som skal til for a

utfgre vurderingsarbeid i samsvar med laereplan og undervisning.

3.4.6 Forutsetninger for god vurderingspraksis i kroppsgving

Hay og Penney (2009) hevder at forutsetninger for god effekt av vurderingsarbeid dreier
seg om a forsta hensikten med vurdering og hvordan det kan bidra til leering, vurdere
innhold i riktig kontekst, gjgre valide tolkninger og utfare det pa en sosialt inkluderende
mate. Grunnlaget for dette ligger i bevissthet rundt relasjonene mellom systemene

vurdering, leereplan og undervisning (Hay & Penney, 2009).

Hay og Penney (2013) har skapt et teoretisk grunnlag for begrepet "assessment literacy"
i kroppseving (Leirhaug, 2016a). Det bygger pa en forstaelse av vurdering som et
"message system"”, men de fremhever at kommunikasjonen i vurderingsarbeidet er et
samspill mellom lzrer, enkeltelever og elevgruppe (Hay & Penney, 2013). De papeker
at "the capacity to actively participate in a social field is fundamental to what it means
to be literate” (Hay & Penney, 2013, s. 71). Arbeidet med det teoretiske rammeverket
for "assessment literacy" har til hensikt gjare det lettere & oppdage, diskutere og
bearbeide den kompetansen som trengs for a gke effektiviteten, validiteten og
rettferdigheten av vurdering i kroppsgving (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a).

"Assessment literacy" kan betegnes som "the development of knowledge and capacities
to implement assessment and interpret the outcomes of assessment in a manner that is
critically aware and that optimises the value of assessment for all students” (Hay &
Penney, 2013, s. 74). Leirhaug (2016a) hevder at det krever vurderingskompetanse a ha
kapasitet til 2 samhandle i vurderingssituasjoner, men at elever og leerere som er i stand

til dette beskrives bedre med et annet ord. Derfor bruker han det fornorskede ordet
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vurderingsliterat synonymt med "assessment literacy", selv om vurderingskompetanse
er mer utbredt i leereplanverket, fordi Hay og Penney (2013) vektlegger ordet kapasitet
som innebaerer mer enn kompetanse. A veere vurderingsliterat er en kontinuerlig prosess
med & se vurdering i sammenheng med systemene laereplan og undervisning (Leirhaug,
2016a).

A inneha kapasiteten som kreves for & vaere vurderingsliterat er forst og fremst larerens
ansvar. Likevel bar det vaere en dialog med elevene om vurdering, ettersom "assessment
literacy" fokuserer pa det sosiale feltet mellom lzrer, elev og klasse (Hay & Penney,
2013). Noe som ogsa innebarer at elever bgr bli vurderingsliterate, slik at det skal veere
mulig for leereren a gjgre vurderingsarbeidet forstaelig for elevene (Leirhaug, 2016a).
En bakside ved a gke elevenes vurderingskompetanse kan imidlertid vere at de
fokuserer mer pa vurderingsprosessen og vurderingsresultat, enn pa leeringen den gkte
kompetansen skal fare til (Hay & Penney, 2013). A kunne skille mellom vurdering som
en del av leeringsprosessen og karaktersetting er en viktig del av a vaere vurderingsliterat
(Hay & Penney, 2013; Leirhaug & MacPhail, 2015).

For a veere vurderingsliterate ma elever og larere beherske fire relaterte elementer.
"Assessment comprehension™ handler om forstaelse for vurdering i utdanningssystemet.
Det innebaerer blant annet & kjenne til og forsta innholdet i ulike deler av de
skolepolitiske rammene, og & vite hvordan ulike vurderingsformer pavirker elevers
leering i ulike sammenhenger. Noe som omfatter & rette vurdering mot laeringsprosessen
og utvikle elevenes egen vurderingskompetanse ved a involvere de i egen og
medelevers lering (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a; Leirhaug, MacPhail &
Annerstedt, 2016). "Assessment application" betegner evnen til @ implementere
kunnskap om vurderingspraksis i klasserommet. Det kan vare ved a lage og
kommunisere effektive vurderingskriterier som fglges opp i vurderingspraksis og
engasjerer elevene i vurderingsarbeidet (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a;
Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016). Fortolkning av informasjon fra
vurderingsarbeidet betegnes som "assessment interpretation”. Det omhandler bruk av
informasjon fra vurdering til & se pa laeringsprosessen for & kunne gjgre ngdvendige
endringer, og for & male resultater opp mot kriterier for & fastsla hvilket niva de befinner
seg pa (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016). "Critical

engagement with assessment"” beskriver ngdvendigheten av kritisk refleksjon rundt
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informasjon fra vurderingspraksis, egen rolle i relasjoner og fagtradisjoner, for & unnga
uheldige utfall av vurderingsarbeidet i et skjevt maktforhold mellom elever og leerer
(Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a; Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016).

Leirhaug, MacPhail og Annerstedt (2016) antyder at det er en sterkere sammenheng
mellom disse elementene enn det som kommer frem hos Hay og Penney (2013). De
ulike sidene av "assessment literacy" er likevel forklaring pa at en leerer eller elev kan
veere vurderingsliterat i noen situasjoner og ikke vere det i andre sammenhenger.

Derfor kan det veere mer riktig a snakke om forutsetninger for a vaere vurderingsliterat
enn om elementer i begrepet (Leirhaug, 2016a; Leirhaug, MacPhail & Annerstedt,
2016). A ha kjennskap til og velge vurderingskriterier i trdd med skolepolitiske faringer,
bruke de i underveisvurderingen, tolke informasjon i forhold til kriteriene, samt anvende
de i trad med et profesjonelt skjgnn er viktig grunnlag for a veere vurderingsliterat (Hay
& Penney, 2013). Valg og bruk av vurderingskriterier kan ses i sammenheng med

forstaelse av kompetansebegrepet.

3.4.7 Hva er kompetanse og vurderingskriterier i kroppsgving?

Kirk (2010) hevder at deltakelse i et bredt utvalg av ulike idretter og mestring av
tilhgrende idrettsteknikker utgjar en institusjonalisert hensikt i kroppsgvingsfaget. Han
omtaler og problematiserer det som "physical education-as-sport-techniques”. Dette
minner om en bevegelseskultur der lzering av ferdigheter er formalet med kroppsgving,
slik Engstrgm (2008) viser til blant andre hensikter med fysisk aktivitet. Riktignok
skiller Kirk (2010) mellom teknikk tatt ut av relevant kontekst, og ferdigheter der
teknikk ses i sammenheng med kognitive elementer som taktiske overveielser og valg
av bevegelseslgsning (s. 42-43). Ettersom teknikk og ferdigheter er begreper som lett
kan brukes om hverandre i en norsk kroppsgvingskontekst, kan det komplisere
fremstillingen ungdvendig & bruke Kirk (2010) sine skillelinjer videre. A falge
Engstrém (2008) ved a se lering av ferdigheter som hensikten med faget, kan bidra til
at kompetanse i kroppsgving forstas som fysisk form og idrettsprestasjoner i trad med
testkulturen i faget. Med den konsekvens at annen laering kommer i bakgrunnen.
Idrettsferdigheter i kroppsgving er omstridt, blant annet fordi det tar fokus bort fra lek
og friluftsliv i faget (Borgen, Pedersen & Engelsrud, 2015). Borgen et al. (2015)

argumenterer for at bevegelseskulturer som lek og friluftsliv er gode arenaer for
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dybdelering i kroppsevingsfaget, noe som fremheves som av Ludvigsen-utvalget som
en viktig del av fremtidens skole (NOU 2015: 8).

Tanken bak praktiseringen av "physical education-as-sport-techniques” er at dette er
ngdvendig for livslang bevegelsesglede (Kirk, 2010). Imidlertid konstaterer Kirk (2010)
at den tilnzermingen ikke fungerer etter hensikten og bidrar til & skape misngye blant
elever som ikke mestrer ferdighetene som verdsettes i faget. Han viser til at denne
formen pa kroppsgvingsfaget oppstod etter 2. verdenskrig og at den ikke ngdvendigvis
er relevant for moderne bevegelseskultur. Videre understreker Kirk (2010) at
kroppsgvingsfaget i fremtiden ma reflektere samfunnets bevegelseskulturer, ettersom
dette er ngdvendig for & gjere faget relevant og gi det legitimitet. Praktisering av
"physical education-as-sport-techniques™ kan gi et utilstrekkelig kompetansebegrep i
idrettsferdigheter, som gjar det vanskelig a forsvare fagets fremtidige plass i skolen
(Kirk, 2010). Derfor bgr undervisning og vurdering av elevenes kompetanse i

kroppsgving praktiseres i trad med de skolepolitiske rammene for oppleeringen.

Kroppsgving kan i trad med fagets egenart sies a ha flere begrunnelser som "a oppgve
allsidige kroppslige ferdigheter og gi grunnlag for en aktiv livsstil og livslang
bevegelsesglede” (Utdanningsdirektoratet, 2015f, s. 2). Dette gjenspeiles i varierte
hovedomrader og kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dermed blir et
helhetlig kompetansebegrep omfattende og er i Kunnskapslgftet forstatt "som evnen til &
mgte en kompleks utfordring, eller utfare en kompleks aktivitet eller oppgave”
(Utdanningsdirektoratet, 2015g, s. 2). Et omfattende kompetansebegrep kan medfare at

leereren ma forsta og bruke vurderingskriterier av ulik art.

Melograno (2007) hevder at viktige forhold i leererens "assessment literacy™ i
kroppsgving er valg og vektlegging av vurderingskriterier, bruk av profesjonelt skjgnn
og balanse mellom vurdering av absolutt mestring og relativ fremgang. En del
tradisjonelle vurderingskriterier i kroppsgving som oppmagte, deltakelse, innsats og 4 ha
pa gymtay er ikke leeringsmal i seg selv, men forutsetninger for at leering skal skije
(Melograno, 2007). Ettersom elevenes kunnskap og ferdigheter er mal for
undervisningen, mener han at vurderingskriteriene ma reflektere dette fordi vektlegging

av ulike kriterier kan gi utslag pa elevenes karakterer. Eksempelvis kan vektlegging av
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fremgang vere en fordel for elever med svake ferdigheter, mens vekt pa absolutte
ferdigheter vil favorisere elever pa hgyt ferdighetsniva (Melograno, 2007)

| rapporten "Rettferdig standpunktvurdering — det (u)muliges kunst: Leerernes setting av
standpunktkarakterer i fem fag™ har Prgitz og Borgen (2010) utviklet en analytisk
ramme for vektlegging av elevatferd. Dette verktgyet baserer seg pa
vurderingskriteriene som beskrives av Melograno (2007). Disse kriteriene er plassert i
to hovedkategorier fra en undersgkelse av Resh (2009). Hun skiller mellom universell
og differensiell karaktersetting. Universell karaktersetting karakteriseres av at elevene
vurderes likt etter en universell skala, uavhengig av nivaforskjell og andre ulikheter.
Differensiell karaktersetting handler om & kunne se enkeltelevene og vurdere ut ifra
deres forskjellige faglig niva (Prgitz & Borgen, 2010; Resh, 2009). Resh (2009) papeker
at det er et kontinuerlig dilemma for lzrere at de bade skal behandle elever likt med
bruk av universelle kriterier, samtidig som de skal bruke faglig skjenn ved a se
enkeltelevenes individuelle behov etter faglig niva med differensielle kriterier.

Med bakgrunn i forskrift til oppleeringslova (2006), leereplanen i kroppsaving
(Utdanningsdirektoratet, 2015b) og veiledning til lzereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2015f) kan det hevdes at det er fire vurderingskriterier som utgjer kompetansebegrepet i
kroppseving. For videre bruk i diskusjonen bruker jeg elevenes ord fra dagligtale, med
begrepet fra lereplanens veiledning i parentes i teksten under (Utdanningsdirektoratet,

2015f), for & klargjgre sammenhengen.

Fair play (fair play og samarbeid) er uttrykt med forskjellige kompetansemal pa ulike
trinn i leereplanen til kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2015b).
Samarbeidsevne regnes som en forutsetning for & kunne delta i aktivitet i starre grupper
og bidra til at andre elever lerer. Innsats (selvledelse og gjennomfaring) innebzrer at
elevene yter sitt beste i ulike aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2015f), og beskrives av
Melograno (2007) som en forutsetning for leering. Forskrift for oppleeringslova (2006) §
3-3 slar imidlertid fast at det skal vaere en del av vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. |
likhet med fair play apner kriteriet innsats for leererens faglige skjgnn, noe som gjer det
til et differensielt kriterium (Prgitz & Borgen, 2010).
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Kunnskap (kompetanse og forstaelse) handler i starre grad om at faget har
kompetansemal der kompetanse skal uttrykkes gjennom a forklare. Men det vises til
fagets praktiske egenart som innebarer at forstaelse ofte kan synliggjares i aktivitet
(Utdanningsdirektoratet, 2015f). En sammenheng finnes i kompetansemalet som sier at
eleven skal "forklare og utfgre livbergande farstehjelp™ (Utdanningsdirektoratet, 2015b,
s. 6). For a vise kompetanse ma eleven forklare hvordan livreddende farstehjelp foregar,
men ogsa kunne bruke kunnskapen til & utfare det praktisk. Derfor kan det relateres til
ferdighet (kroppslig laering), som innebarer at eleven skal ha leert og kan bruke
relevante ferdigheter i en rekke ulike sammenhenger (Utdanningsdirektoratet, 2015f).
Dette er universelle vurderingskriterier ettersom kognitiv forstaelse og kroppslige
prestasjoner vurderes i forhold til kompetansemal og forventninger (Melograno, 2007;
Prgitz & Borgen, 2010).
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4. Metode

| oppgavens metodekapittel vil jeg gjere rede for bakgrunnen for de valgene jeg har
gjort, og hvordan jeg har arbeidet i forskningsprosessen. Dette inkluderer blant annet
valg av forskningsmetode, arbeid med a danne et utvalg for datainnsamling,
gjennomfgring av prgveintervjuer og utarbeidelse av intervjuguide. Videre omfatter det
datainnsamling, transkribering og fortolkning, samt analyse og fremstilling av
datamaterialet. Til slutt vil jeg drafte noen etiske betraktninger ved prosjektet, og se pa

hvordan en slik undersgkelse kan kvalitetssikres.

4.1 Valg av forskningstilneerming og vitenskapsteoretisk
utgangspunkt

Formalet med problemstillingen for dette prosjektet har veert & styre arbeidet med a
undersgke hvordan elever pa 10. trinn opplever underveisvurdering i kroppsgving.
Ordet opplevelse i problemstillingen indikerer et gnske om a oppna en dypere kunnskap
(Loland & McNamee, 2016), om temaet vurdering i kroppsgving. Derfor valgte jeg en
kvalitativ tilneerming til datainnsamlingen, og hermeneutisk metode i fortolkningen av

datamaterialet.

Det vanlige synet pa verden innen kvalitative metoder er at den er sosialt konstruert, og
at forskningen bygger pa interaksjon mellom forskeren og omgivelsene (Markula &
Silk, 2011). Nasjonal og internasjonal forskning ser kroppsgvingsfaget som en
sosiokulturell konstruksjon (Leirhaug, 20164, s. 47). Kunnskapssynet i den metodiske
tilnsermingen er pa linje med teorien bak begrepet "assessment literacy", som ser
vurdering fra et sosiokulturelt perspektiv (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a). Et
slikt perspektiv innebarer at opplevelse av vurdering i kroppseving skapes kontinuerlig

i et samspill mellom elev, leerer og omgivelser (Leirhaug, 2016a).

Hermeneutisk metode fremhever en systematisk fortolkning av et kvalitativt
datamateriale for a finne et dypere meningsinnhold. En slik fremgangsmate innebzarer a
se mening som en del av en starre sammenheng ved a veksle mellom empiri, ulike
forskningstilnaerminger og teori (Loland & McNamee, 2016). Den gjentakende
prosessen med a se pa ulike deler av konteksten og helheten, omtales som den
hermeneutiske sirkel (Kvale & Brinkmann, 2009: Laake, Olsen & Benestad, 2008). Det
innebeerer at jeg hadde en induktiv tilneerming med utgangspunkt i elevenes uttalte
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erfaringer, samtidig som jeg jobbet deduktivt ved a se relevant faglitteratur opp mot
datamaterialet (Thagaard, 2013).

4.1.1 Valg av metode

For a fa kunnskap om hvordan et utvalg skoleelever opplever underveisvurdering i
kroppseving, vurderte jeg intervju som den mest hensiktsmessige kvalitative metoden.
Kvalitativt forskningsintervju er sarlig egnet til & fa informasjon om intervjupersonenes
erfaringer, opplevelser og tanker, samt hvordan de forstar seg selv og omgivelsene sine
(Laake, Olsen & Benestad, 2008; Markula & Silk, 2011; Thagaard, 2013). Bruk av
denne metoden ber ha til hensikt & skape informasjon som ikke kan frembringes pa
andre mater (Markula & Silk, 2011). Kvale og Brinkmann (2009) omtaler
forskningsintervju som "en faglig konversasjon" (s. 21). Jeg sa ngdvendigheten av &
samtale med et utvalg skoleelever for & fa tilgang til deres egne opplevelser av temaet
vurdering i kroppsgving. Metoden apner for at datamaterialet skapes i en sosial
sammenheng mellom forskeren og intervjuobjektet, ettersom begge parter har rollen
som subjekt i samspillet (Thagaard, 2013). At kunnskapsutviklingen skjer i dialog, ga
intervjupersonene anledning til a stille sparsmal tilbake til meg. Samtidig fikk jeg
mulighet til & ga i dybden pa elevenes tanker, meninger og utsagn ved a stille
oppfelgingssparsmal.

Informasjonen som fremkommer i intervjuet, har sammenheng med intervjuets struktur
(Thagaard, 2013). Jeg valgte en semistrukturert intervjuform, som er den mest vanlige i
kvalitative intervjuer (Markula & Silk, 2011; Thagaard, 2013). Ifglge Thagaard (2013)
forlgper slike intervjuer som en samtale der temaene hovedsakelig er forhandsbestemte,
men rekkefglgen avgjares av forskeren i intervjusituasjonen. Min erfaring som laerer
tilsa at det kunne veere vanskelig a forutse retningen av en faglig samtale med en 10.
klassing, blant annet fordi modenhet og faglig forstaelse kan variere. | semistrukturerte
intervjuer har forskeren bedre mulighet til & styre intervjuet, og intervjupersonen mer
rom til & svare fritt, enn i intervjuer med fast struktur (Thagaard, 2013). Det bidro
muligens til et mer symmetrisk forhold mellom meg og intervjupersonene, enn et
strukturert intervju kunne gjort. Likevel var det gnskelig med mer struktur enn i et
ustrukturert intervju, for 4 styre samtalen mot de temaene jeg ville vite mer om

(Thagaard, 2013). Ut ifra dette tenkte jeg at semistrukturerte intervjuer passet best til
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mitt prosjekt. Det ga meg muligheten til & holde kontroll pa intervjuets retning, samtidig
som jeg fikk mulighet til & bruke min erfaring i & samtale med ungdomsskoleelever.

4.1.2 Forskerens plassering og valg i kvalitativ forskning

En vesentlig hensikt med kvalitativ forskning er & forsta sosiale fenomener. Derfor er
det ngdvendig a overveie hvilken betydning forskeren og omgivelsene har for
resultatene av arbeidet. Det gjar fortolkning til en betydningsfull del av en prosess der
forskeren har en utslagsgivende rolle (Markula & Silk, 2011). Et viktig element i
fortolkningen er plasseringen forskeren har i arbeidets forskjellige faser (Thagaard,
2013). Begrepet situering betyr "a plassere"”, og kan brukes til 4 redegjere for forskerens
rolle i forskningsarbeidet (Neumann & Neumann, 2012, s. 17). Jeg har valgt & bruke
dette begrepet fordi det beskriver hvordan forskerens valg og rolle i
forskningsprosessen, pavirkes av forskerens bakgrunn og forventninger til valgenes
konsekvenser. | dette prosjektet er kombinasjonen av min personlige og profesjonelle

bakgrunn, utgangspunktet for valg av problemstilling og forskningsmetode.

Min plassering i intervjuene med pafalgende valg underveis, omtales som feltsituering.
Neumann og Neumann (2012) beskriver dette som "selve forskersituasjonen” (s. 17).
Overfor elevene forsgkte jeg a vaere en ngytral forsker som stilte spgrsmal og lyttet for &
hare deres opplevelse, slik at det skulle vaere mest mulig rom for intervjupersonene i
samspillet. Feltsituering vil allikevel pavirkes av fortidig selvbiografisk situering og den

fremtidige tekstsitueringen (Neumann & Neumann, 2012).

Selvbiografisk situering forklarer hvordan forskerens tidligere erfaring har betydning
for de vurderinger som gjares i forskningssituasjonen, og i arbeidet med presentasjonen
av forskningen (Neumann & Neumann, 2012). | dette prosjektet handler dette serlig om
hvordan de erfaringer, kunnskaper og verdier jeg har fatt som praktiserende lerer i
kroppsgving har pavirket valgene jeg gjorde i utforming av problemstilling og
intervjuguide, samt forstaelse og fortolkning av datamaterialet. En nzermere redegjgrelse
for min selvbiografiske situering som en del av prosjektets bakgrunn, er gitt i kapittel
1.1. Neumann og Neumann (2012) beskriver tekstsituering som forskerens tanker om
falgene av formidlingen, og pavirkningen det har for beslutninger som blir gjort i
arbeidet med den skriftlige fremstillingen. | kapittel 4.3.3 blir det gjort rede for min

situering i teksten.
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4.2 Forberedelser og gjennomfgring av datainnsamling

4.2.1 Strategisk utvalg og utvalgsstarrelse

For & kunne samle inn et kvalitativt datamateriale til undersgkelsen, valgte jeg a danne
et strategisk utvalg. "Kvalitative studier baserer seg pa strategiske utvalg, det vil si at vi
velger deltakere som har egenskaper som er strategiske i forhold til problemstillingen
og undersgkelsens teoretiske perspektiver” (Thagaard, 2013, s. 60). Hensikten med dette

er a skape stor bredde i utvalget og datamaterialet (Laake, Olsen & Benestad, 2008).

Utvalget i denne undersgkelsen er strategisk, ettersom det bestar av skoleelever pa 10.
trinn fra to skoler sentralt i Oslo som jeg valgte a kontakte. Jeg gnsket a gjennomfare
undersgkelsen ved disse skolene, blant annet fordi de 1a i naerheten av gjennomsnittet i
Osloskolen pa opplysninger vedragrende elevenes etnisitet, som ble brukt for a
presentere skolene i Oslo (Utdanningsetaten, u.d.). Skoler utenfor bykjernen virket i
stgrre grad a representere ytterpunkter pa dette omradet. Avgjgrelsen om a ikke samle
inn data ved flere enn to skoler begrunnes med at jeg @nsket a intervjue bade gutter og
jenter med ulikt kompetanseniva ved samme skole, for & ske muligheten til a fa
forskjellige opplevelser fra elever med samme laerer. Samtidig tenkte jeg at det kunne
bli for mange sammenfallende beskrivelser dersom jeg kun intervjuet elever ved en
skole. Valget med a undersgke opplevelsene til elever pa 10. trinn, tok jeg ettersom de
er eldst pa ungdomsskolen, og dermed har mest erfaring med vurdering i kroppsgving.
Jeg antok ogsa at elever pa 10. trinn tenker mer pa vurdering, ettersom det er

avslutningsaret for de fleste fagene i grunnskolen.

Thagaard (2013) bruker ordet "metningspunkt" for & beskrive nar et utvalg kan regnes
som tilstrekkelig stort (s. 65). Jeg valgte & begrense meg til fire intervjupersoner ved
hver skole. A intervjue flere elever ville nok tilfert flere individuelle opplevelser i
datamaterialet, men jeg sa stor bredde i de elevtypene jeg intervjuet og beskrivelsene de
ga av sine opplevelser. Det markerte et metningspunkt for meg. Elevene i utvalget blir
presentert i kapittel 5.1. Ettersom presentasjonen bygger pa elevenes svar pa innledende
spgrsmal, vil jeg si at de kan betraktes som funn i undersgkelsen. Jeg valgte derfor a

presentere utvalget i tilknytning til resultater og diskusjon.
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4.2.2 Rekrutteringsprosessen

For & fa innpass ved skoler hvor jeg gnsket & gjennomfare intervjuer, benyttet jeg meg
av at jeg er ansatt ved en skole i Oslo. Rektor pa min arbeidsplass var behjelpelig med a
sende henvendelse om prosjektet mitt til ledelsen ved skoler som jeg ville kontakte.
Som jeg har forklart i kapittel 4.2.1, gnsket jeg a gjennomfgre undersgkelsen ved skoler
innenfor bykjernen i Oslo. Det hadde ogsa den fordelen at det er utenfor neeromradet til
skolen jeg selv jobber ved, og en del av byen der jeg har liten kunnskap om elevgruppa.
Med dette valget var jeg lite forutinntatt til elevene jeg skulle intervjue, og hadde ikke
kjennskap til skolenes vurderingspraksis.

I begynnelsen av august 2017 ble fgrste henvendelse om deltakelse i prosjektet sendt
med epost til to aktuelle skoler. Ettersom det ikke kom svar ble det purret noen uker
etter skolestart. En kroppsgvingslaerer svarte meg raskt etter purringen, men den andre
skolen ga ikke respons. Derfor kontaktet jeg en ny skole i samme omrade. Her fikk jeg
raskt svar fra en laerer i kroppsgving som var interessert i a hjelpe. Etter farste kontakt
med laererne tok det noen uker med korrespondanse pa epost for a avklare enkelte

forhold rundt prosjektet, og for a avtale tid for a rekruttere elever i leerernes klasser.

Ved den ene skolen mgtte jeg opp i begynnelsen av en kroppsgvingstime for a
presentere prosjektet. Leaereren fikk informasjonsskrivet, og delte ut til de elevene som
var interesserte i a stille til intervju senere (se vedlegg nr. 1). | etterkant fikk jeg
tilbakemelding om at det var stor oppslutning blant elevene. Vi ble enige om at lsereren
skulle velge ut fire elever, og finne en dag det passet a tilrettelegge for intervjuer i

forhold til annen undervisning ved skolen.

Pa samme mate presenterte jeg prosjektet for to klasser ved den andre skolen, ettersom
det passet bedre med planen for undervisningen at intervjuene ble fordelt slik. Lareren
gnsket at jeg gjennomfarte intervjuene i kroppsgvingstimene etter presentasjonen fordi
det var enklere a tilrettelegge i hans egne timer. Her var det ogsa mange som meldte seg
frivillig til intervju. Gjennom laereren forsikret jeg meg om at de elevene som ble valgt,
var over 15 ar. Dermed kunne jeg gjennomfare intervjuene samme dag uten
godkjenning fra foreldre. Elevene leste gjennom informasjonsskrivet og samtykket til
deltakelse med mulighet for a trekke seg, for intervjuene startet.
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Far jeg gjennomfarte intervjuene i selve undersgkelsen utfarte jeg preveintervjuer pa
egen arbeidsplass. | rekrutteringen til prgveintervjuene, observerte jeg at det
hovedsakelig var sterke elever som meldte seg frivillig. Da jeg rekrutterte elever til
utvalget i undersgkelsen, poengterte jeg derfor at jeg ogsa gnsket & snakke med "de som
ikke faler at de er sa flinke". For & gke muligheten for a fa et variert utvalg med ulike
opplevelser, hapet jeg a fa konferere med leererne om utvelgelsen av elever. | praksis ble
det vanskelig og jeg valgte & gjere det som passet leererne best ettersom jeg var
avhengig av deres hjelp. At lererne valgte elever til intervju blant de interesserte, kan ha
pavirket prosjektets funn. Elevene ved den farste skolen fremstod som elever som klarte
seg godt pa skolen og trivdes med kroppsgvingsfaget. Laereren kan ha valgt ut elever
som sannsynligvis ville gi positive svar. Derfor understreket jeg i tillegg direkte til
lereren ved den andre skolen, at jeg ogsa gnsket & fa snakke med svakere elever. Dette

bidro muligens til mer variasjon i utvalget og studiens funn.

4.2.3 Utarbeidelse av intervjuguide i kombinasjon med prgveintervjuer
Forskeren kan bygge selvtillit i intervjukonteksten ved a trene pa situasjonen gjennom
prgveintervjuer (Kvale, 1997; Thagaard, 2013). Som nevnt i kapittel 4.2.2 har jeg
gjennomfart praveintervjuer, det hadde til hensikt a la meg gve pa intervjurollen. Dalen
(2011) hevder at praveintervjuene ogsa kan vare til hjelp i utarbeidelsen av
intervjuguiden. Arbeidet med pragveintervjuer og intervjuguide foregikk parallelt, og

beskrives derfor i sammenheng.

I midten av juni 2017 foretok jeg fire prgveintervjuer med ungdomsskoleelever fra
skolen der jeg underviser i kroppsgving. De baserte seg pa et utkast til intervjuguide
bestaende av en liste med sparsmal, gruppert etter forslag til forskningssparsmal.
Spersmalene baserte seg pa litteratur om vurdering, ettersom kunnskap om fagfeltet er
viktig for 4 stille relevante spgrsmal (Thagaard, 2013). | jobben min er samtaler med
ungdomsskoleelever en del av hverdagen. Derfor var jeg innstilt pa at intervjuene skulle
veere enkle & gjennomfare. Jeg merket imidlertid fort at det var noe annet a fare en
lengre samtale der jeg var ute etter elevenes meninger om konkrete emner, og ikke
kunne ngye meg med deres umiddelbare svar. Det ble en nyttig erfaring for meg a trene
pa intervjurollen, samtidig som jeg erfarte at intervjuguiden hadde behov for

bearbeiding om den skulle bli et bedre verktgy i datainnsamlingen.
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Fra farste utkast var intervjuguidens oppbygning basert pa Thagaard (2013) sin
beskrivelse av dramaturgi, der hoveddelen engasjerer intervjupersonene falelsesmessig
mer enn oppstart og avslutning. Meningen med innledningen var a klargjare
intervjusituasjonen og hensikten med undersgkelsen, for & gjare elevene trygge pa
omstendighetene. Det var ogsa et formal a fa samtalen i gang med spgrsmal om
elevenes bakgrunn, noe Thagaard (2013) omtaler som en hensiktsmessig start. | denne
delen ble det ikke gjort endringer av betydning fra farste utkast til endelig intervjuguide
(se vedlegg nr. 2). Farsteutkastet manglet en avslutning som markerte en nedtrapping av
intervjuet. Den reviderte utgaven fikk derfor noen avrundende spgrsmal som var mer
relatert til den apnere problemstillingen, enn de mer definerende
forskningsspgrsmalene. Kvale (1997) papeker behovet for en mer apen samtaleform i
etterkant av selve intervjuet. Avslutningsvis i intervjuguiden skrev jeg derfor inn
paminnelse til meg selv om at jeg matte takke for hjelpen, be elevene om a beskrive sin
opplevelse av intervjuet og gi de mulighet til & sparre meg om ting de eventuelt lurte pa.

Hoveddelen i intervjuguiden hadde som formal & gi svar pa prosjektets problemstilling.
Derfor ble forsteutkastet endret etter prgveintervjuene ved at tre forskningssparsmal ble
tydeliggjort i forhold til litteratur om vurdering, samtidig som et forskningssparsmal ble
kuttet ut. Forskningssparsmalet som ble valgt bort hadde til hensikt & undersgke om
elevenes opplevelser med underveisvurdering i kroppsgving pavirkes av andre personer
som foreldre, trenere eller venner. Med tanke pa problemstillingen ble det lite
interessant at elevene i praveintervjuene mente at de ikke var pavirket av andre.
Omfanget av intervjuene tillot meg heller ikke & undersgke dette neermere for a se om

det ville gi andre eller mer utfyllende svar.

| preveintervjuene gjennomskuet elevene en del sparsmal som skulle teste styrken i
deres oppfatninger. Sparsmalene ble oppfattet som repetisjon. Derfor ble spgrsmalene i
farsteutkastet kryssjekket for & unnga gjentakelser, og strukturert inn i en tabell som
"intervjuspgrsmal" for a fa en mer oversiktlig intervjuguide. Jeg jobbet mye med a
formulere sparsmalene i den reviderte utgaven slik at de skulle veere forstaelige for
elevene, uten & miste den spraklige kontakten med litteraturen spgrsmalene bygde pa.
Praveintervjuene avdekket at jeg i hovedsak fulgte intervjuguidens rekkefglge. For a
gjare det lettere a falge elevenes svar, la jeg inn en kolonne med aktuelle

oppfelgingssparsmal til intervjusparsmalene. Dette fikk en struktur som ligner pa "tre-
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med-grener-modellen” beskrevet av Rubin og Rubin (2012) (referert av Thagaard,
2013). Modellen ser stammen som hovedtemaet, mens grenene utgjgr undertemaer som
utdypes av oppfelgingssparsmal. Den er serlig egnet for intervjuer med
forhandsdefinerte temaer (Thagaard, 2013). Jeg merket meg ogsa at det kunne vare
nyttig, men vanskelig & ta notater underveis i preveintervjuene. Derfor lagde jeg en
kolonne der jeg skrev inn stikkord for mulige svar pa spgrsmalene. Tanken var at jeg
kunne stryke ut eller understreke disse stikkordene, fremfor a skrive dersom det var noe

jeg la serlig merke til.

Etter de fire farste praveintervjuene jobbet jeg med a revidere intervjuguiden. I slutten
av august 2017 gjennomfarte jeg nye praveintervjuer pa egen arbeidsplass, med
utgangspunkt i den nye utgaven av intervjuguiden. Dette ga ytterligere trening i

intervjurollen og gjorde meg mer kjent med den bearbeidede intervjuguiden i praksis.

Jeg merket at mer struktur i intervjuguiden gjorde det lettere a falge opp interessante
svar med oppfalgingsspgrsmal fordi guiden var mer oversiktlig. Det gjorde det lettere a
avvike fra planlagt rekkefglge. Dette fremheves som en fordel av Thagaard (2015). Etter
denne omgangen med prgveintervjuer la jeg bare til et fatall oppfalgingsspgrsmal far

intervjuguiden ble vedlagt sgknaden til Norsk senter for forskningsdata (NSD).

En svakhet ved praveintervjuene er at de ble gjennomfgart ved egen arbeidsplass.
Dermed intervjuet jeg elever som jeg i noe ulik grad hadde undervist de siste fem arene.
I hvilken grad det kan ha pavirket samspillet i praveintervjuene, er vanskelig a si. Det
primaere formalet var likevel a fa trening i intervjurollen. 1 tillegg fikk jeg kontrollert
om spgrsmalene ga svar pa de temaene jeg gnsket a undersgke. Slik sett var

prgveintervjuene meget nyttige i denne fasen av prosjektet.

4.2.4 Betraktninger til gjennomfgringen av forskningsintervjuene

A bruke barn som informanter fremfor voksne, kan gi forskeren andre utfordringer i
intervjusituasjonen, uten at det endrer metoden vesentlig (Dalen, 2011). Hun hevder at
det er viktig a holde pa forskerrollen og fglge allmenne regler for metode i
intervjusituasjonen fordi det kan bidra til at barn blir sett som og faler seg som
informanter (s. 36). | flere tilfeller opplevde jeg at intervjupersonene sa ting som
leereren i meg kunne valgt a rette pa underveis i intervjuet. Jeg forsgkte a lgse slike
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situasjoner ved a innta en ngytral forskerrolle og fortsette med a sparre om elevenes
opplevelser, for a beholde deres perspektiv. Kvale (1997) skriver at "Resultatet av et
intervju avhenger av intervjuerens kunnskaper, falsomhet og empati" (s. 62). Ved a
korrigere underveis kunne jeg gitt elevene en falelse av a svare feil. Det ville vart galt
nar det var elevenes opplevelser jeg gnsket a vite noe om. At barnet opplever tillit er
viktig for at svarene skal veere frie, og ikke baere preg av det barnet oppfatter som riktig
(Dalen, 2011).

Dalen (2011) viser til at den profesjonelle forsker kan bli positivt oppfattet og veere en
arsak til at barn ofte trives med informantrollen. Samtidig er barn mindre bundet til
sosiale regler enn voksne, noe som medfarer at det kan veere lettere & merke nar de er lei
av intervjuet. Den tilliten som barnet viser ved & delta i en undersgkelse bgr ivaretas ved
a avslutte intervjuet pa en smidig mate, og gi barnet en tilbakemelding om at deltakelsen
har veert nyttig (Dalen, 2011). Ved avslutningen av intervjuene fortalte elevene om en
overvekt av positive erfaringer, noen ngytrale, men ingen negative opplevelser.
Hovedsakelig syntes elevene det var fint & fa en anledning til & si sin mening om temaet.
Det kan ha veid opp for at kroppsspraket til enkelte elever signaliserte at intervjuene ble
litt lange. | etterkant har jeg lurt pa om intervjuguiden ble for omfattende. De lengste
intervjuene var imidlertid med elever som svarte sveert utdypende pa spgrsmalene. Jeg
merket ikke noe til at elevene begynte & ga lei, ut ifra maten de uttrykte seg muntlig i
intervjusamtalen. Ved endt intervju poengterte jeg ovenfor elevene at deres deltakelse

hadde veert til stor nytte for meg.

En utfordring ved metodevalget er at det kan skapes en skjev relasjon som pavirker
samspillet mellom partene, som et resultat av at forskeren har forberedt intervjuet og
styrer interaksjonen (Kvale & Brinkmann, 2009). Det asymmetriske forholdet kan
imidlertid balanseres av at intervjupersonen har kontroll over det som fortelles
(Thagaard, 2013). Gamst og Langballe (2004) viser til at forskere ofte mangler
kunnskap om og erfaring i samspill med barn (referert av Dalen, 2011). Det kan veere en
utfordring a vise barnet en oppriktig interesse for det som fortelles, slik at det skapes en
folelse av tillit. For & oppna tillit blir innledningsprosedyren og kontaktetableringen
viktig (Dalen, 2011). Jeg hadde ingen erfaring i forskerrollen utenom prgveintervjuene,
men som laerer pa en 1.-10. skole har jeg mye erfaring i & samtale med barn. For elevene

var jeg en ukjent person og forsker, men jeg opplevde at min leererbakgrunn var en
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fordel fordi det ble enklere & skape en trygg atmosfere. Jeg lgste innledningsprosedyren
ved a klargjgre informasjonsskrivet far intervjuet startet. For a etablere kontakt innledet
jeg intervjuet med generelle spgrsmal fra intervjuguiden om eleven, skolehverdag og
fritid for a lede intervjupersonen inn pa kjente samtaleemner. Men det var ogsa en tanke
at dette kunne bidra til & gi meg en starre forstaelse for svarene pa de faglige

spgrsmalene senere i intervjuet.

4.3 Arbeid med datamaterialet

4.3.1 Transkribering og fortolkning

Alle intervjuene ble tatt opp pa en digital lydopptaker. Da jeg kom hjem etter & ha
gjennomfart intervjuene, skrev jeg farst ned mine spontane betraktninger. Sa supplerte
jeg med flere refleksjoner som dukket opp samtidig som jeg leste over intervjuguiden,
og de sporadiske notatene som jeg gjorde i den underveis. Prosessen med a transkribere
intervjuer var omfattende. | en periode prioriterte jeg derfor a arbeide med dette fremfor
andre deler av oppgaven. Dermed ble lydopptakene omgjort til tekst snarest mulig etter

at intervjuene var gjennomfgart. Tilsammen ble lydopptakene til 120 sider med tekst.

Transkriberingen markerte starten pa prosessen Loland og McNamee (2016) omtaler
som systematisk fortolkning. Jeg vekslet mellom en induktiv tilnerming med
utgangspunkt i datamaterialet, og en deduktiv tilneerming ved a se faglitteratur i forhold
til elevenes opplevelser. Dette inngikk i den hermeneutiske sirkel der jeg forsgkte a se
det helhetlige bildet og de ulike delene i sammenheng. | de skriftlige versjonene av
lydopptakene forsgkte jeg a bevare det meningsfulle innholdet med elevenes egne
stemmer. Med det mener jeg at jeg har beholdt utsagn i en setning fremfor a skrive inn
bekreftende ord fra meg som "ja", der det ville avbrutt meningsinnholdet i uttalelsen.
Videre valgte jeg a synliggjere tydelige pauser med "..." og usikkerhet med ord som
"eh" og "lissom", i tillegg til gjentakelser av ord. Emosjonelle uttrykk som for eksempel
latter ble i hovedsak ikke en del av transkripsjonen fordi elevene virket a ha et
profesjonelt forhold til rollen i intervjuet. Valgene er tatt pa grunnlag av hva jeg selv har
vurdert som mest hensiktsmessig ut ifra problemstillingen og at det ikke finnes noen

faste regler for hva som er riktig (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 190, s. 194).

| stgrre grad har jeg fortolket elevenes meninger i oppgaven som presenteres for lesere,

enn i de skrevne lydopptakene. Spraklig sett har jeg forsgkt a holde en pragmatisk
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balanse mellom a uttrykke elevenes utsagn pa en identisk mate, samtidig som jeg har
gnsket a gjare teksten leservennlig. For eksempel er eventuelle dialekter oversatt til min
Oslodialekt, men med flere a-endinger enn det jeg normalt ville skrevet. I tillegg er de
fleste sitatene fra elevene meningsfortettet, det vil si a forkorte utsagn til mer presise
uttrykk for intervjupersonenes meninger (Kvale, 1997). Ulik grad av meningsfortetting
har gitt noen sitater et muntlig preg, mens andre fremstar mer formelle. I hvilken grad
jeg har meningsfortettet avhenger av hva som har virket mest hensiktsmessig med tanke

pa det originale utsagnet, for a presentere meningsinnholdet leservennlig og zrlig.

4.3.2 Analyse med temasentrert tilnaerming

Arbeidet med a analysere datamaterialet begynte parallelt med transkriberingen av
lydopptakene. Jeg jobbet etter det Thagaard (2013) beskriver som en temasentrert

tilnzerming, hvor formalet er a kunne ga i dybden pa temaet som studeres (s. 181).

Analysen er tematisk fordi det er utvalgets opplevelser av temaet vurdering i

kroppsgving som er i fokus, ikke samlede erfaringer hos enkelte elever.

Temabaserte analyser har sitt utgangspunkt i en systematisk klassifisering av
datamaterialet (Thagaard, 2013). Jeg lgste det ved a utarbeide et analyseskjema (se
vedlegg nr. 3) der de ulike kategoriene utgjorde deltemaer fra intervjuguiden. Hver
kategori fikk sin egen fargekode. De mest interessante meningsutsagnene i den
transkriberte teksten ble merket med den fargekoden som passet best, og kopiert til rett
kategori i analyseskjemaet. Sitater jeg vurderte som interessante, men i mindre grad, ble
bare merket med fargekode i transkripsjonen av intervjuene. Hensikten var a gjere et
utvalg av det mest interessante datamaterialet for & ha et utgangspunkt til arbeidet med
resultater og diskusjon, samtidig som transkripsjonsteksten skulle vaere mer oversiktlig

nar det ble behov for & ga tilbake til den.

En utfordring med temabasert analyse er at utsnitt av teksten kan bli brukt utenfor
sammenhengen og at helheten i datamaterialet dermed blir borte (Thagaard, 2013). Etter
hvert som jeg skrev diskusjonen oppdaget jeg at deler av enkelte sitater kunne veere til
nytte under andre temaer enn der de farst var kategorisert. Det var ogsa slik at deler av
datamaterialet ble mer interessant sett i lys av teori, enn jeg forutsa i fasen med
transkribering og tidlig analyse. Den hermeneutiske sirkel med kontinuerlige veksling

mellom teori, utdrag av datamaterialet og helheten, bidro dermed til en dypere forstaelse
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av meningen i elevenes opplevelser. Kategoriseringen og fargekodene var til stor hjelp
for & navigere i datamaterialet, slik at jeg enklere kunne kontrollere at materiell som ble
inkludert i oppgavens diskusjonsdel ble brukt i en relevant sammenheng. Resultatene
fra undersgkelsen falger i kapittel 5 sammen med diskusjonen. Hensikten med & skrive
resultat og diskusjon sammen er a diskutere mine resultater i lys av teori, tidligere
forskning og annen litteratur som viser seg a vere relevant. Det kan gi mindre
gjentakelser og henvisninger til ulike deler av teksten. En utfordring med en slik lgsning

er at det krever tydelige skiller mellom elevenes utsagn, mine tolkninger og litteratur.

4.3.3 Forskerens situering i fremstillingen av datamaterialet

Valgene forskeren foretar i den skriftlige fremstillingen vil pa linje med andre faser i
forskningsprosessen, veere preget av forskerens selvbiografi (Kvale, 1997). Ettersom
kvalitative presentasjoner pavirkes av hvordan forskeren forstar datamaterialet og
anvender teori, kan de til dels anses som konstruksjoner av forskeren (Thagaard, 2013).
Forskeren bgr derfor gjare rede for sin situering i bearbeiding og ferdigstilling av

teksten, pa lik linje med prosjektets gvrige faser (Neumann & Neumann, 2012).

Min situering i den skriftlige fremstillingen er hovedsakelig preget av gnsket om &
kunne std inne for teksten etter publisering. Som masterstudent betyr det at min hensikt
er a presentere resultater som reflekterer det elevene fortalte i intervjusamtalene. Det
innebarer ogsa at jeg som laerer i kroppsgving gnsker a kunne forsvare det jeg har
skrevet i fremtidige faglige diskusjoner. Fremstillingen er imidlertid ikke en refleksjon
av min selvbiografiske situering fordi temaet vurdering i kroppsgving styres av
skolepolitiske og pedagogiske rammer. Plasseringen jeg har inntatt i teksten kan ses
som en balansert lgsning mellom min selvbiografiske situering, og det handlingsrommet

kroppsgvingslerere jobber innenfor.

Thagaard (2013) viser til at malgruppen er vesentlig & ta hensyn til i fremstillingen.
Potensielle lesere av denne oppgaven finnes i utgangspunktet blant praktiserende leerere
og studenter i kroppsgving. Muligheten for a tilpasse presentasjonen til leserne kan
utgjere en styrke for prosjektet ved at resultatene blir mer forstaelige. Imidlertid kan det
veere en utfordring dersom resultatene fordreies nar teksten tilpasses malgruppen. | dette
tilfellet var bearbeidingen av lydopptak til publisert tekst et forsgk pa a videreformidle

elevenes utsagn fra intervjuene. At den sannsynlige lesergruppen har erfaring med
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skoleelever og innsikt i temaet vurdering i kroppsgving, reduserte behovet for a tilpasse
elevenes utsagn i den skriftlige fremstillingen.

For forskeren kan det veere vanskelig & vurdere egen innflytelse pa forskningsprosessen
og resultatene av den. Det er likevel viktig at leseren far innblikk i forskningsarbeidet
og faktorer som kan ha pavirket vurderinger i prosessen fordi det kan bidra til & gi
legitimitet til resultatene, og skape en positiv oppfatning til forskningstilnermingen
(Markula & Silk, 2011; Thagaard, 2013).

4.4 Etikk overfor de intervjuede elevene

Som forsker innen idrettsvitenskap arbeidet jeg etter etiske retningslinjer fra Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH)
(Thagaard, 2013). Thagaard (2013) papeker at retningslinjene styrer hvordan en forsker
skal forholde seg til andre forskere og informanter. Dette kapitelet behandler etikk
ovenfor intervjupersonene i denne undersgkelsen. Etikk ovenfor andre forskere er
omtalt i kapittel 4.5. Prosjektet mitt ble godkjent hos personvernombudet ved Norsk
senter for forskningsdata (NSD) far datainnsamlingen startet (se vedlegg nr. 4).

4.4.1 Informert samtykke

Forskning pa barn og ungdom medfarer enkelte sarskilte hensyn til informert
samtykke, men normalt sett er det tilstrekkelig at intervjupersonen har fylt 15 ar for &
godkjenne deltakelsen pa egen hand (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, 2016; Personvernombudet, u.a.). De fleste elevene pa
10. trinn skolearet 2017/2018 fylte 15 ar i lgpet av 2017, men det var ngdvendig a huske
at det matte innhentes samtykke fra foresatte dersom noen av intervjupersonene ikke
hadde blitt 15 ar pa tidspunktene for intervjuene. I trad med anbefalingene fra NESH ble
det av hensyn til elevenes alder utarbeidet et eget alderstilpasset informasjonsskriv. Der
ble prosjektets formal, hva deltakelse innebeerer, informasjonsbehandling og frivillig
deltakelse forklart med et enklere sprak enn tilsvarende informasjon til skoleledere og
kroppsgvingslarere. Vedlagt informasjonsskrivet 1a et samtykkeskjema med
kontaktopplysninger til meg og veileder, for eventuelle spgrsmal. | rekrutteringsfasen
og far oppstart av selve intervjuet ble innholdet i informasjonsskrivet poengtert, med
mulighet til 3 stille sparsmal. Dermed antok jeg at elevene i utvalget hadde fatt
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tilstrekkelig informasjon om undersgkelsen og forstatt muligheten de hadde til & trekke
seg under intervjuet, slik Laake et al. (2008) papeker viktigheten av.

4.4.2 Personopplysninger og konfidensialitet

En viktig del av NESH sine etiske retningslinjer er behandling av personopplysninger.
NESH definerer det som "opplysninger som direkte eller indirekte kan knyttes til en
enkeltperson” (referert i Thagaard, 2013, s. 25). Navn, telefonnummer, epostadresse og
personlige kjennetegn er opplysninger jeg innehar som kan bidra til & identifisere
elevene i utvalget mitt. Derfor ble intervjupersonene anonymisert i transkriberingen av
intervjuene og det blir brukt fiktive navn i den skriftlige fremstillingen. Dokumenter
med personlige opplysninger har ikke vert lagret pa min private datamaskin og har
saledes blitt oppbevart adskilt fra dokumenter med uttalelser i intervjuene.
Datamaterialet fra intervjuene var det kun jeg som hadde innsyn i gjennom prosessen.
Det ble lagret pa min passordbeskyttede personlige datamaskin gjennom prosjektet. Nar
arbeidet med masteroppgaven er fullfart i juni 2018, vil dokumenter med opplysninger
om intervjupersonene og deres uttalelser bli makulert eller slettet. Ved a behandle
personlige opplysninger konfidensielt, vil ikke bruk og formidling av forskningsdataene
pavirke intervjupersonene i fremtiden (Thagaard, 2013).

4.4.3 Konsekvenser av deltakelse

For a unnga eventuelle negative opplevelser underveis og i etterkant av intervjuene,
reflekterte jeg over potensielle konsekvenser for intervjupersonene i prosjektets
planleggingsfase. De fleste ungdomsskoleelever har antakeligvis et uklart forhold til hva
forskning innebaerer. Derfor forsgkte jeg a bruke ord som undersgkelse eller intervju for
a gjgre meg bedre forstatt. Manglende kunnskap hos elevene om omfanget av temaet
vurdering i kroppsgving, kan allikevel ha bidratt til noe usikkerhet om hvordan

intervjuet ville utarte seg.

Ettersom mange elever meldte seg frivillig tror jeg ikke de forventet ubehageligheter
ved deltakelse. Likevel forberedte jeg meg pa a treffe elever med et negativt forhold til
kroppsgving og vurdering, og at noen spgrsmal kunne oppleves ubehagelige for dem.
Seerlig en elev virket & ha et negativt forhold til vurdering i kroppsgving, og viste stort
behov for & prate om temaet. For a vaere i forkant av slike utfordringer, var jeg opptatt

av a vaere sikker pa at elevene hadde snakket ferdig far jeg stilte et nytt sparsmal. Dette
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fokuserte jeg serlig pa i intervjuet med denne eleven. | etterkant virket eleven ekstra
takknemlig for & ha fatt lov til & delta i undersgkelsen. Mine opplevelser ga meg ingen

grunn til & tro at undersgkelsen medfarte negative konsekvenser for intervjupersonene.

4.5 Kvalitetssikring av kvalitativ forskning

A kvalitetssikre kvalitativ forskning gar ut pé & folge etiske prinsipper som vedrarer
andre forskere og lesere. Silverman (2011) bruker begrepene reliabilitet og validitet for
a gi forskningen troverdighet (referert i Thagaard, 2013). Videre bruker Silverman
(2011) begrepet gjennomsiktighet [Thagaard sin oversettelse av "transparency”] om
grep som styrker forskningens troverdighet. Det innebarer blant annet at forskeren ma
veere &rlig om hvordan resultatene har blitt til, og om tolkninger har gitt resultater som
gjenspeiler det som har blitt studert (Thagaard, 2013).

4.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet betegner paliteligheten av forskningens fremgangsmate (Thagaard, 2013). A
sgke etter sannhet er grunnleggende i vitenskapelig virksomhet (Trangy, 1986). Mitt
prosjekt sgkte ikke etter en objektiv sannhet, men den subjektive sannheten som
intervjupersonene opplever. Det innebzrer at mine funn ikke er direkte kontrollerbare,
ettersom andre forskere ikke kan fa formidlet identiske opplevelser fra andre
intervjupersoner. Reliabilitet i dette prosjektet handler derfor om a forklare hvordan jeg

arbeidet og hvordan min rolle kan ha pavirket resultatene.

Thagaard (2013) legger serlig vekt pa at relasjonen mellom forsker og informant, i
tillegg til forskerens erfaring pa forskningsfeltet, ma klargjgres fordi det kan pavirke
datamaterialet. Min arbeidserfaring som lerer i kroppsgving er en del av den
selvbiografiske situeringen, som kan ha pavirket interaksjonen med intervjupersonene.
Ifalge Neumann og Neumann (2012) kan dette ha preget datamaterialet, samt min
tolkning og analyse av det. Derfor ble leererbakgrunnen min omtalt som en del av
prosjektets bakgrunn i kapittel 1.1. Min mulige pavirkning av prosjektet er gjort rede for
gjennom bruk av begrepet situering i kapittel 4.1.2 og 4.3.3. Gjennom apenhet om
vitenskapelig utgangspunkt og det metodiske arbeidet bidrar jeg til a gi prosjektet
gjennomsiktighet. Slik kan andre vurdere reliabiliteten pa arbeidet og sammenligne
resultatene med annen forskning pa feltet (Thagaard, 2013).
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4.5.2 Validitet og overfgrbarhet

Validitet knytter seg til grunnlaget for tolkningene som er gjort, og om prosjektets funn
reflekterer det som har blitt undersgkt (Thagaard, 2013). Hensikten med undersgkelsen
var a undersgke elevers opplevelse av underveisvurdering i kroppsgving. Resultatene i
fremstillingen er basert pa uttalelser i intervjuene. Det er ikke opplagt at elevene har
formidlet sine &rlige meninger, men jeg ser det som et uttrykk for tillit til min rolle i
intervjusituasjonen at jeg fikk svar som var mer og mindre fordelaktige for lererne
deres. Funnene i undersgkelsen hviler ogsa pa min tolkning av elevenes opplevelser.
Derfor har jeg gjort rede for hvordan min situering kan ha pavirket forstaelsen og
fremstillingen av datamaterialet. P denne maten sikres gjennomsiktighet, slik at andre
kan vurdere validiteten av mine tolkninger og resultater i undersgkelsen (Thagaard,
2013).

Apenhet rundt grunnlaget for egne tolkninger styrker ogsé validiteten utenfor eget
prosjekt. "Seale knytter ekstern validitet til hvordan den forstaelsen som utvikles
innenfor en studie, ogsa kan veere gyldig i andre sammenhenger" (Thagaard, 2013, s.
205). Begrepet overfgrbarhet kan brukes for a beskrive hvordan et prosjekt kan bidra til
en generell forstaelse. Gjennomsiktighet bidrar til at tolkninger og resultater i denne
undersgkelsen kan ses i sammenheng med andre forskningsbidrag (Thagaard, 2013).
Utvalget pa atte elever er ikke stort nok til at resultatene er overfgrbare til en allmenn
forstaelse av hvordan elever pa 10. trinn opplever vurdering i kroppsegving. Likevel kan
prosjektet bidra til & fa frem beretninger fra enkeltelever om hvordan det er a vaere

skoleelev som skal vurderes i kroppsaving.
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5. Resultater og diskusjon

I denne delen av oppgaven vil jeg presentere og diskutere resultatene av
datainnsamlingen. Med utgangspunkt i et omfangsrikt materiale har jeg valgt ut innhold
som skal presentere utvalgets opplevelser av vurdering i kroppsgving, med likheter og
ulikheter, pa en realistisk mate innenfor oppgavens rammer. Jeg har forsgkt a fa frem
bredden i utvalgets oppfatninger, for a vise at vurdering i kroppsgving er et tema det
finnes mange forskjellige meninger om. Det er med pa & vise kompleksiteten i systemet
vurdering. Resultatene vil diskuteres i lys av oppgavens teoretiske forankring, tidligere
forskning innen temaet og annen relevant litteratur. For a skille elevenes sitater tydelig
fra annen tekst, er de markert i kursiv. Sitater i sitatene, som nar elevene tar stemmen til
en tredjeperson, er markert med ‘enkelt anfarselstegn’. Innledningsvis presenteres

elevene i utvalget.

5.1 Presentasjon av utvalget

Presentasjonen av de intervjuede elevene fglger i tilknytning til resultater og diskusjon,
som forklart i kapittel 4.2.1. Den forteller kort om elevenes alder, antall ar ved
navaerende skole og hvilket valgfag de har. Videre beskrives trivsel pa skolen generelt
og i ulike fag, opplevelse av kroppsgvingsfaget, samt hva elevene hevder at de gjar pa
fritiden. Formalet er & gi et bilde av de ulike elevene, for & skape en bedre forstaelse av

utsagnene som presenteres videre i diskusjonen. Elevene presenteres med fiktive navn.

Adam

Adam var den eneste eleven som var 14 ar da intervjuet ble gjennomfart, de andre
elevene hadde fylt 15 ar. Generelt trives han veldig godt pa skolen som han har gatt pa
siden siste halvdel av mellomtrinnet. Han liker kroppseving og valgfaget "fysisk
aktivitet og helse" ekstra godt. Det valgfaget har han hatt i alle tre arene pa
ungdomsskolen. Han har valgt det faget fordi han trives med a bruke kroppen til &
bevege seg, og han faler at han far bidratt i timene ved a vise hva han kan. |
kroppsgving mener han at elevene lerer teknikker i ulike sporter. Han peker sarlig pa
fotball med pasningsspill, orientere seg etter ballen og a lese spillet. Fritiden bruker han

pa a spille fotball i en lokal klubb og pa dataskjerm.
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Berit

Berit har vert elev ved den samme skolen siden 1. klasse. Pa skolen trives hun godt
fordi hun har mange venninner, og noen ekstra naere som hun er sammen med i
friminuttene. De fleste fagene mener hun er ganske morsomme, men hun trekker serlig
frem mindre teoretiske fag som mat og helse, kroppsgving og valgfaget "sal og scene".
Det valgfaget har hun hatt hele ungdomsskolelgpet. Hun nevner uoppfordret at hun har
et hgyt karaktersnitt og sjelden far karakter 4 eller lavere i noen fag. Kroppsgving
opplever hun som et interessant fag, men hun kunne gnske seg flere timer. Hun liker at
undervisningen er delt opp i ulike temaer, og at elevene far komme med innspill til
innholdet. P4 fritiden spiller hun handball fordi det er gay og bidrar til at hun holder seg
i god fysisk form.

Cecilie

Cecilie har gatt pa sin ndvearende skole siden 1. klasse. Hun trives godt pa skolen fordi
hun har mange venner, og opplever at det er et godt klassemiljg. Kroppsgving og
matematikk er de fagene hun liker best. Hun har ikke valgfag fordi hun tar matematikk
pa videregdende skole. Andre praktisk-estetiske fag som kunst og handverk, samt
musikk liker hun ikke sa godt. Cecilie trekker frem at kroppsevingsfaget er gay, samt at
hun liker & veere i aktivitet og holde seg i form. Pa fritiden liker hun a trene sirkeltrening

pa treningssenter eller & jogge ute, alene eller sammen venner og familie.

David

David er inne i sitt tredje ar ved sin navaerende skole fordi han matte bytte skole ved
overgang til ungdomsskolen. Han trives veldig godt pa skolen, og trekker frem at det er
hyggelige folk rundt han som skaper et godt leeringsmilje. De fagene han trives best
med er matematikk, kroppsgving og engelsk fordi han fgler han er god i disse fagene.
Derfor er han ikke sa glad i kunst og handverk eller naturfag. Kroppsgvingsfaget
beskriver han som morsomt, og vektlegger at det er fint a fa drive med andre aktiviteter
enn det han gjer pa fritiden. Han har hatt valgfaget "fysisk aktivitet og helse" gjennom
hele ungdomsskolen. Pa fritiden spiller han badminton, er sammen med venner og gjer

lekser.

55



Emilie

Emilie begynte ved sin naveerende skole ved starten av 9. trinn og trives generelt sett
veldig godt pa skolen. Serlig er hun glad i sprakfag som norsk, engelsk og spansk, i
tillegg til samfunnsfag. De fagene hun liker minst er matematikk, naturfag og
kroppseving. Hun misliker kroppsgving fordi hun ikke fgler at lzereren ser henne blant
alle de andre elevene. | valgfag er hun "elevmentor" for elever pa 8. trinn. Pa fritiden

liker hun & jogge for seg selv, eller & veere sammen med venner og familie.

Frank

Frank har gatt pa samme skole siden begynnelsen av ungdomsskolen. Der trives han
bra, og seerlig med fagene engelsk, musikk og samfunnsfag. Norsk og matematikk trives
han mindre godt med. Kroppsgving opplever han veldig varierende fra time til time, og
helt greit over tid. Han har "kantinedrift" som valgfag na. Tidligere hadde han "sal og

scene”. Fritiden bruker han for det meste hjemme.

Guro

Guro har gatt pa samme skole fra 1. klasse. Hun forteller at hun trives bra, med kunst og
handverk som det faget hun liker best. Fransk er det faget hun liker minst. Forholdet
hennes til kroppsgvingsfaget beskriver hun som varierende. Na har hun valgfaget "sal
og scene", men tidligere har hun hatt faget "innsats for andre". Pa fritiden danser hun

moderne jazz, musikalteater og klassisk ballett.

Hilde

Hilde begynte pa sin navearende skole ved starten av 8. klasse og trives godt pa skolen.
Fagene hun liker best er kroppsgving og valgfaget "fysisk aktivitet og helse".
Matematikk, naturfag og engelsk er hun ikke sa glad i. Hun beskriver kroppsgvingsfaget

som veldig gey og bruker fritiden sin pa a spille fotball.

5.2 Hvatenker elever om vurdering i skolen og hvordan det
pavirker kroppsgvingsfaget?

Diskusjonen i kapittel 5.2.1 og 5.2.2 vil forsgke a si noe om elevenes opplevelse av

systemet vurdering generelt ved & klargjegre hva elevene mener om vurdering i skolen og

hvordan de oppfatter hensikten med vurdering. |1 5.2.3 og de pafalgende kapitlene under

5.2 vil jeg rette diskusjonen spesifikt mot kroppsgving ved a svare pa hva slags plass
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elevene mener vurdering har i faget, hvordan karakterer pavirker deres opplevelse og

om de opplever en leringskultur som oppmuntrer til innsats.

5.2.1 Hvordan opplever elevene vurdering i skolen generelt?

Som forklart i kapittel 3.3.1 kan begrepene lzring og "accountability" brukes til &
beskrive formalet med vurdering. Elevenes tanker om ordet vurdering, og om a bli
vurdert i skolen generelt, retter seg mest mot "accountability”. Det innebarer at
vurdering skal definere nivaet pa elevenes kompetanse, og videreformidle det til andre
instanser i utdanningssystemet (Hay & Penney, 2013). Videre i diskusjonen vil det
norske ordet karaktersetting anvendes om den delen av begrepet som omhandler &
fastsla elevenes kompetanse. "Accountability” vil bli brukt der vurdering og
karaktersetting kan ha betydning for skolegang etter fullfart grunnskole. Elevenes
opplevelser av vurdering, kan relateres mot det erfarte nivaet i modellen til Chan, Hay
og Tinning (2011) (se figur nr. 3).

Utvalget har ambivalente fglelser til vurdering i skolen generelt, men flesteparten virker
totalt sett positive til vurdering fordi karaktersetting dekker et behov for kontroll ved &
gi informasjon om deres faglige niva. Flere elever svarte umiddelbart at de tenkte pa
karakterer nar de hgrte ordet vurdering. Inntrykket av at det fgrst og fremst er
karakterer, forsterkes av at elevene er samstemte i at vurdering hovedsakelig begynte pa
ungdomsskolen. Pa individniva er det likevel sprikende syn pa hvordan det er & bli
vurdert. Cecilie forteller hvordan karaktersetting kan prege elevenes opplevelse av

vurdering i skolen generelt:

Jeg syns det er litt stressende. Det kan bli mye med vurderinger for da glemmer
man ofte hva man har som formal med faget, hva egentlig faget sier, eller hva
faget tilbyr da. Ofte tenker man egentlig mer pa karakteren og sant.

Enkelte av elevene som umiddelbart tenkte pa vurdering som karakterer, ser ogsa den

lzeringsfremmende siden av vurdering som Berit uttrykker slik:

Jeg tenker ogsa pa at det skal vare en veiledning til hvordan man kan utvikle
seg i faget og hvordan man blir bedre. Og det synes jeg at er veldig viktig, fordi
uten denne tilbakemeldingen pa hvordan man kan bli bedre, sa er det nesten helt
umulig & faktisk bli bedre. For da vet man ikke hva man skal holde fokus pa.
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Frank fokuserer pa hvordan vurdering kan fungere som en belgnning: "Vurdering er pa
en mate det du far igjen for det du har gjort. Sa hvis du gjer det skikkelig bra, sa far du

godt tilbake. Sa det er pa en mate en gave da. For hva du gjar".

Guro forteller at falelsen av & beherske det som vurderes, pavirker hennes opplevelse:

Hvis det er et fag jeg faler jeg mestrer, sa syns jeg det egentlig er litt spennende.
Fordi at da far jeg vise at jeg kan ting. Og jeg vet at jeg mest sannsynlig kommer
ganske godt ut av det. Men hvis det er et fag jeg er usikker i, sa blir jeg jo
stresset far og gver masse.

Det kan virke som det er en vanlig elevoppfatning a se pa vurdering i skolen generelt,
som en verdsetting av det de gjer og kan. Som Cecilie forteller kan fagenes formal og
innhold overskygges av fokus pa karakterer, noe som kan forhindre leering (Black &
Wiliam, 1998; Butler 1987, 1988, referert av Black & Wiliam, 2009; Hattie &
Timperley, 2007). Vurdering ser altsa ut til & vare det systemet som tydeligst
kommuniserer til elevene hva som er viktig i skolen (Penney et al., 2009; Hay &
Penney, 2013). Cecilie og Frank beskriver en leeringskultur som barer preg av
belgnning, der karakterer benyttes som virkemiddel for & motivere til leering og skape
resultater. En slik kultur star i motsetning til en kultur for maloppnaelse der selve
lzeringsprosessen er det viktigste og formativ vurdering underveis er et virkemiddel for
a fremme laring (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Formativ vurdering beskriver i likhet
med Berit, at beskjeder om hva man skal jobbe med er ngdvendig for at vurdering skal
veere til hjelp i leeringsarbeidet (Black & Wiliam, 2009; Ramaprasad, 1983;
Utdanningsdirektoratet, 2015d).

Hopfenbeck (2011a) viser til at elever forteller om mindre involvering i
vurderingsarbeidet i ungdomsskolen og videregaende skole, enn i barneskolen. Dette
kan bidra til a forklare hvorfor lzering er mindre fremtredende enn karaktersetting for
elevene i denne undersgkelsen. Det kan virke som det er behov for & iverksette en mer
lzeringsfremmende vurderingspraksis underveis i oppleeringen i samsvar med
regelverket (Forskrift til oppleringslova, 8 3-11, 2006), slik at vurdering ikke

hovedsakelig forbindes med karaktersetting. Berit papeker dette behovet:

Karakterer er noe de fleste er litt redd for. Det er ikke selve vurderingen, det er
karakteren. Man ser pa et tall og bare: ‘Oi, er det hgyt eller lavt’? Og da syns
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jeg at det kanskje er mest positivt & kun fa litt vurdering, smakommentarer, som
far selve vurderingen mot jul eller sommer da.

Flere elever trekker frem hvordan tilbakemeldinger kan hjelpe dem med a forbedre seg,
seerlig er de opptatt av a utvikle det de ikke mestrer sa godt. Det kan tyde pa at de er
kjent med en undervisningspraksis der formativ vurdering er integrert i oppleeringen
(Black & Wiliam, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2016c). Likevel kan deres tanker om
vurdering i stor grad relateres til karaktersetting, og i mindre grad mot laering. Er det
karakterer underveis i opplaringen som oppleves som det viktigste formalet med

vurdering 0gsa?

5.2.2 Hva er hensikten med vurdering i skolen?

Elevenes syn pa malet med vurdering i skolen bidrar til & nyansere bildet som gis i
kapittel 5.2.1 av at vurdering hovedsakelig er karaktersetting. "Accountability” er
absolutt en del av hensikten de ser med vurdering, men det kommer tydeligere frem hos
flere elever at vurdering ogsa skal bidra til leering. Slik fremstar noen elever i starre grad
som det Leirhaug (2016a) omtaler som vurderingsliterate, som inneberer at de kan delta

i en dialog om vurdering for & fremme laringsarbeidet (Hay & Penney, 2013).

Adam og David skiller seg ut ved a utelukkende nevne leering. Svaret fra Adam er i
samsvar med det formative grunnlaget for VFL: "Er a fa barn eller ungdommer til & vite
hva de far til og hva de ma laere bedre". De plasserer vurdering i det personlige
paradigmet som ser vurdering som en naturlig del av undervisningen, og fokuserer pa
leering som formalet med vurdering (Black & Wiliam, 2009; Forskrift til
opplaringslova, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2016b; Smith, 2009).

Frank og Hilde svarer hovedsakelig i lys av "accountability"-perspektivet ved a
fokusere pa at elev, lerer og fremtidige skoler har behov for informasjon om elevenes
niva. Frank mener at hensikten med vurdering er "A vise deg selv, og andre skoler som
skal ta deg inn hvor god du er". Det formalet ser vurdering i lys av det psykometriske
paradigmet ved a fokusere pa nytten av a vite hva eleven kan (Smith, 2009). Slik
informasjon kan riktig nok brukes i leeringsarbeidet for a se hva eleven ma jobbe med
(Black & Wiliam, 2009; Ramaprasad, 1983), men alene skaper det ikke leering og kan
heller virke leeringshemmende (Black & Wiliam, 1998).
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Smith (2009) hevder at de ulike paradigmene kan ha ulike hensikter i
vurderingsarbeidet. Emilie og Guro gir statte til dette ved & papeke at vurdering bade
skal gi informasjon om faglig niva, og veere til hjelp for videre lring. Dette er pa linje
med det skolepolitiske formalet med vurdering i § 3-2 i Forskrift til opplearingslova
(2006), som Emilie uttrykker:

A vite hvor man ligger pa karakterskalaen, hva man er flink til og hva man
kanskje bar jobbe litt mer med. Hvis man har en femmer og har skikkelig lyst pa
en sekser, sd kan man pushe seg selv litt mer i det man ikke var veldig flink i da.

Flere elever er klar over at vurdering skal fremme laering og kjenner til en formativ
vurderingspraksis som skal bidra til maloppnaelse, ved a fortelle hva de skal gjgre for a
forbedre seg (Black & Wiliam, 2009; Ramaprasad, 1983). Likevel virker hensikten med
karaktersetting og "accountability" & vere viktigere i elevenes verden. Elnan og Sando
(2014) viser til en mulig forklaring nar de skriver at "Formativ vurdering som skjer
fortlepende og underveis kan vere vanskeligere for eleven 4 identifisere" (s. 79).
Karakterer kan tenkes a veere et tydeligere sprak med starre betydning. | lgpet av 10.
klasse skal elevene sgke seg inn pa videregaende opplering, der standpunktkarakterene
fra grunnskolen legger grunnlaget for hvilken videregaende skole de kommer inn pa.
Hva de har laert og kan blir ikke vektlagt ved inntaket, foruten verdsettingen i form av

en tallkarakter. Om en karakter er sterk eller svak, spiller ingen rolle i den konteksten.

I denne sammenhengen har noen elever sagt at de skal forbedre seg, og vite hvor gode
de er. De har imidlertid ikke nevnt hva de skal forbedre seg og vaere gode pa.
"Assessment literacy" kan bidra til & skape mer kjennskap til hensikten med vurdering,
og gjere leerernes arbeid forstaelig for elevene (Leirhaug, MacPhail, & Annerstedt,
2016). Hva elevene skal forbedre og vaere gode pa i kroppsgving, vil jeg komme
narmere inn pa i kapittel 5.3.3 med tilhgrende underkapitler, som handler om
vurderingskriterier. Videre vil jeg diskutere elevenes syn pa hvordan vurdering passer

inn i kroppsgvingsfaget.

5.2.3 Hvordan ville kroppsgving veert uten vurdering? - "Eneste maten
man kunne fatt folk til & fglge med pa er hvis man hadde veert redd
for leereren”

Karakterer i kroppsgving er et sapass omdiskutert tema at Forskrift til opplaringslova

(2006) 8§ 3-4 om vurderingsuttrykk, var et av elementene som ble diskutert ved

60



gjennomgang av lereplanen og grunnlaget for vurdering i kroppsgving (Lyngstad et al.,
2011). Elevenes svar pa hvordan kroppsgving ville veert uten vurdering, kan i stor grad
knyttes til karakterer. Spgrsmalet engasjerte til motsettende oppfatninger. Elevene
uttrykker at bortfall av vurdering i kroppsgving bade kan gi positive utslag i form av
mer glede og mindre press ved karaktersetting, men ogsa negativ effekt pa grunn av
utfordringer med a engasjere elevene. De sier ingenting om at fraveer av vurdering kan
pavirke fagets status. Chan, Hay og Tinning (2011) antyder imidlertid denne

sammenhengen.

I likhet med Frank, klarer Cecilie a vise til bade fordeler og ulemper med fraveer av
vurdering: "Ja det hadde veert litt spennende. Noen ville kanskje ha gitt blaffen i
gymmen da, men kanskije flere gleder seg til & ha gym. Det kan egentlig variere fra
person til person”. De andre elevene hadde mer ensidige meninger. Med statte fra
David og Hilde, utdyper Berit det Cecilie sier om at vurdering kan ha en disiplinerende
effekt pa undervisning:

Da ville folk kanskije ikke ytet alt, bare gitt litt faen. Man visste at man ikke far
karakterer, man visste at det er ingen som kommer til & vurdere deg og fortelle:
‘Du ma jobbe videre med dette, og dette her gjgr du bra’. Eneste maten man
kunne fatt folk til & falge med pa er hvis man hadde vert redd for leereren.

Emilie og Guro fremstar som om de har et anspent forhold til vurdering i kroppseving.
De vektlegger at fraveer av vurdering kunne gitt en opplevelse av undervisningen i trad
med fagets formal om & bidra til livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet,
2015b). Guro mener at hun ville sluppet seg mer lgs fordi hun har en konstant fglelse av
at lereren ser pa det hun gjar. Emilie forklarer det slik: "Jeg hadde kost meg mye mer i
kroppsgvingstimene, og jeg hadde gleda meg mer. For na gar jeg i tiende og vil helst ha
litt gode karakterer. Og da vil jeg ikke at kroppsgving skal trekke meg ned". Deres
erfaringer med vurdering i kroppsgving kan ses i sammenheng med resultater fra
Grasholt (2011), som antyder at jenter i stgrre grad enn gutter har et anstrengt syn pa
vurdering i kroppsgving. Moen et al. (2018) viser ogsa til at jenter trives darligere i

faget enn gutter, og at trivselen synker med gkende alder.

Det kan se ut som at intensjonene med vurdering i forskrifter og veiledninger for

vurdering (Forskrift til oppleringslova, 8§ 3, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2015f,
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2015g), gir varierte utslag pa individniva. Det bidrar til & gjere vurderingsarbeid
utfordrende, blant annet fordi vurdering foregar i et skjevt maktforhold mellom elev og
leerer (Hay & Penney, 2013). Funn fra undersgkelsen til Chan, Hay og Tinning (2011)
tyder pa at vurdering kan virke positivt pa innsats, motivasjon og leering. Det inkluderer
elever med liten tro pa egne evner. En mulighet for a gi flere gode opplevelser i
kroppsgvingsfaget, kan vaere a involvere elevene i vurderingsarbeidet for & gke
motivasjonen for leering (Hopfenbeck, 2011a). Mer kommunikasjon mellom elev og
leerer kan bidra til & jevne ut det ubalanserte maktforholdet (Hay & Penney, 2013), og
gke elevenes faglige kompetanse ved & gve opp evnen til selvregulering gjennom fokus
pa innsats (Hopfenbeck, 2011a; Utdanningsdirektoratet, 2015f).

Fra noen elevers stasted ser det ut til at vurdering i kroppsgving kan skape et press
gjennom karaktersetting, som kan veere behagelig a slippe for enkelte elever. Samtidig
mener andre elever at vurdering har en positiv disiplinerende effekt som hjelper til med
a regulere motivasjonen. Det ser ut til & forsvare vurderingens plass i faget. Indirekte
kan det tenkes at dette gjar vurdering leeringsfremmende ved at elevene jobber bedre
med faget, slik tidligere forskning indikerer (Chan, Hay & Tinning, 2011). A kunne
skille mellom lzeringsfremmende vurdering og karaktersetting er en viktig del av a vere
vurderingsliterat (Hay & Penney, 2013; Leirhaug & MacPhail, 2015). At elevene
fokuserer pa vurdering som karaktersetting kan ha sammenheng med at det er grunnlag

for sammenligning dem imellom.

5.2.4 Sammenligner elevene karakterer i kroppsgving?

Elevene skal vurderes ut ifra egen oppnaelse av kompetansemalene og innsats, ikke i
forhold til andre elever og deres kompetanse (Forskrift til oppleringslova, § 3-3, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2015g). Enkelte elever er tydelige pa at de sammenligner
karakterer med andre. Flere andre elever forteller at karakterer blir snakket om og
preger opplevelsen av vurdering, selv om de ikke sammenligner karakterer. Laering
fremstar lite betydningsfullt i denne sammenhengen. Det kan tyde pa at
karaktersettingen i seg selv, eller betydningen av karakterer for videre skolegang er det

som betyr mest for elevene (Hay & Penney, 2013).
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De som har det vanskeligste forholdet til vurdering i denne undersgkelsen er Emilie og
Guro, som ogsa er mest opptatt av a sammenligne seg med andre elever, noe Emilie

beskriver:

Med en gang man far karakterkortet sd er det: ‘Ah, hva fikk du i det og det’. Og
hvis du ikke sier det s& er det: ‘Ah, du fikk jeevlig darlig. Du fikk sikkert tre’. S&
da ma man jo si det hvis man fikk bedre enn tre. Sa blir det sammenligna og da
blir det veldig stort press. Man faler at hvis man fikk litt darligere enn noen, sa
er man skikkelig darlig.

En som virker @ komme godt ut av sammenligning med andre elever er Hilde: "Hvis jeg
harer at de andre far fire og sann, og jeg far seks, sa fgler jeg meg jo god da". De andre
elevene, som mener at de ikke sammenligner karakterer, uttaler seg i samme retning

som Berit:

Man blir jo litt pavirket av hva klassekamerater far. Man har jo litt innblikk i
hvordan andre er, selv om man skal prave a fokusere pa seg selv. Hvis det er en
person som man fgler har gjort det veldig darlig, ikke stilt opp til timene og sa
videre, som far en bedre karakter, blir man jo litt sann bitter.

At elevene pavirkes av medelevers karakterer, kan muligens forklares med at det kan
veere lettere a godta egen karakter dersom den oppleves rettferdig i forhold til
medelever. Sitatene fra Emilie, Hilde og Berit viser at sammenligning med andre kan
skape bade positive og negative fglelser hos elevene. Disse funnene kan tyde pa at
elevene opplever en leringskultur preget av rangering, der karakterer brukes som
belgnning (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Blant elevene som hevder at de
sammenligner seg med andre, er ogsa de med mest negativt forhold til vurdering i
kroppsgving. At dette gjelder jenter i denne undersgkelsen kan veere tilfeldig, men det
kan muligens veaere med pa a forklare funn fra andre undersgkelser som viser at jenter

trives mindre godt i faget enn gutter (Graesholt, 2011, Moen et al., 2018).

5.2.5 Er det rom for a prgve og feile i kropps@aving?

Elevene skal fa belgnning for & yte innsats i kroppsgving, selv nar det ikke resulterer i
ferdighetsutvikling. Som jeg har gjort rede for i kapittel 3.3.3, ser det ut til a veare
enighet om at innsats i seg selv skal vare tilstrekkelig for & fa karakter fire (By, 2014;
Leirhaug, 2008; Utdanningsdirektoratet, 2015g). @yehaug (2016) viser til rundskrivet
"Individuell vurdering Udir-5-2016" som utdyper forskrift til oppleringsloven kapittel
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3. Merknaden i rundskrivet til § 3-16 i Forskrift til oppleaeringslova (2006) forteller at
"Elevene skal ha mulighet til & prave og feile underveis" (Utdanningsdirektoratet, 2017,
s. 13). Dette kan relateres til kultur for maloppnaelse der innsats og laering er mer i
fokus for undervisningen, enn resultat og sammenligning (Utdanningsdirektoratet,
2016c).

Flertallet av elevene er klare pa at vurdering med karakter ikke utelukker muligheten for
a gjare feil i undervisningen. David uttrykker det slik: "Ja, det er ikke sann at du ma
veere perfekt for & fa en sekser. Du kan jo gjare feil og allikevel oppna bra karakter".
Elevene som opplever lite rom for a gjare feil er Emilie, Guro og Hilde. Hilde forklarer
pa denne maten: "Pa testene, hvis du lissom har en darlig dag og gjar det litt darlig der,
sa er det det pa en mate. Han skriver det ned". Som beskrevet i kapittel 5.2.4, er det
disse elevene som ogsa sier at de sammenligner seg med andre elever. Frank forteller

hvordan leererens rolle kan ha innvirkning pa opplevelsen av a kunne gjere feil:

Det kan jo veere litt skummelt at folk begynner & tenke: ‘Hvis jeg ikke klarer det
akkurat nd, s& kommer laereren til & se det ogsa gi meg darlig karakter’. Men
leereren sier: ‘Dette er vanskelig, det gar helt fint hvis du feiler, sa bare prav ditt
beste’. Sa ja, det er rom for feil.

Det kan tenkes at Frank i starre grad enn Hilde opplever at leringsmiljget fokuserer pa
maloppnaelse, der innsats brukes for & fremme leering. Noe som kan forklare hvorfor
han fgler at det er mer godtatt & ikke mestre ting sa lenge han gjar sitt beste
(Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Dermed far resultat og sammenligning, representert

ved testene som Hilde nevner, mindre betydning for hans erfaring med kroppsgving.

5.2.6 Oppsummering

I hovedsak knytter elevene vurdering i skolen generelt til karaktersetting. Dette funnet
understgttes av at de mener at vurdering ble en del av skolehverdagen deres pa
ungdomsskolen. For noen av de intervjuede elevene fremstar leering som en hensikt med
vurdering, men da i mindre grad enn a fa karakter. De fleste virker positive til karakterer
fordi det gir nyttig informasjon om deres faglige niva. Flere elever beskriver imidlertid
et ambivalent forhold til vurdering fordi karaktersetting skaper stress. Dette er et
argument for at elever bar bli vurderingsliterate, slik at de i starre grad har
forutsetninger for a se leering som den viktigste hensikten med vurdering og skille det
fra karaktersetting (Hay & Penney, 2013).
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Det er ogsa et tydelig funn at vurdering forbindes med karaktersetting i kroppsgving.
Spersmal om hvordan faget ville veert uten vurdering, splitter utvalget i to grupper. Pa
den ene siden trekkes det frem at vurdering er positivt for motivasjon og leeringsmiljg.
Dette har statte i tidligere forskning som viser at vurdering kan veere en positiv del av
faget, for eksempel gjennom elevinvolvering (Chan, Hay & Tinning, 2011,
Hopfenbeck, 2011a). Den andre gruppen bestar av jenter som mener at vurdering bidrar
til stress og mindre glede i kroppsgvingsfaget. Disse elevene forteller ogsa at de
sammenligner sine karakterer med andre elever, og at de opplever lite rom for & gjere
feil i undervisningen. Tendensen til at jenter er mindre positive til vurdering i
kroppsgving, finnes ogsa i Graesholt (2011) sin undersgkelse. Elevene som i starre grad
ser positive sider ved vurdering, forteller at de snakker mye om karakterer og blir
pavirket av det. Likevel mener de at de ikke sammenligner seg med andre, og de faler i
starre grad at de kan gjere feil uten at det pavirker karaktersettingen. I neste kapittel vil
jeg undersgke forholdet mellom systemene vurdering og leereplan gjennom elevenes

opplevelse av vurderingskriterier.

5.3 Opplever elevene bruk og vektlegging av
vurderingskriterier etter laereplan og
vurderingsforskrifter?

Dette forskningssparsmalet har til hensikt & undersgke om de intervjuede elevene
opplever sammenheng mellom systemet vurdering og systemet leereplan. Hvilke
vurderingskriterier brukes og hvordan vektlegges de? | arbeidet har jeg ferst undersgkt
elevenes syn pa fagets innhold gjennom deres kjennskap til lzereplanens formal og
kompetansemal, og meninger om hva de skal leere i kroppseving. Videre har jeg sett pa
sammenhengen mellom innholdet i kroppsgvingsfaget og bruk av vurderingskriterier i
lys av gjeldende vurderingsforskrifter. Til slutt har jeg dragftet sammenhengen mellom

bruk av ferdighet som vurderingskriterium og formalet med faget.

5.3.1 Kjenner elevene til fagets formal og kompetansemal?
Kroppsgvingsfagets formal beskriver det som et allmenndannende fag, der elevene skal
leere gjennom variert fysisk aktivitet. Femten kompetansemal tydeliggjer hva elevene
skal kunne etter endt grunnskoleopplering (Utdanningsdirektoratet, 2015b). De fleste
av elevene sin forstaelse av formalet med faget er uklar, men i trad med tidligere
forskning (Leirhaug, 2016a; Leirhaug & MacPhail, 2015) kan den diskuteres i lys av et
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helse- og/eller idrettsperspektiv. En elev bruker imidlertid vurderingskriterier som
utgangspunkt for sin forstaelse av fagets hensikt. Det kommer ikke frem at faget skal
veere allmenndannende, og begreper som kompetansemal og leeringsmal virker ukjent
for elevene. Manglende kjennskap til lereplanens innhold samsvarer med at det ofte er
mer fokus pa hva elevene skal gjare enn hva de skal lzre i kroppsgving (Redelius et al.,
2015).

Rett for jeg gjennomfarte intervjuet med Emilie observerte jeg klassen hennes i farste
del av timen. Den foregikk i et ordinzrt klasserom, og undervisningen var rettet mot en
kommende skriftlig prave i kompetansemal innen hovedomradet "trening og livsstil".
Kompetansemalene ble lest opp av lareren, var skrevet i en presentasjon som ble vist pa
prosjektor og delt ut i papirform til elevene. Likevel var kompetansemal ukjent for
Emilie i intervjuet rett etterpa. Hopfenbeck (2011a) papeker at mange lerere erfarer at
det som undervises fort kan bli glemt av elevene. Leeringsinnholdet i kroppsgving virker
a ha en svak posisjon hos elevene, som Hilde uttrykker: "Jeg leerer egentlig ingenting.
Det er bare & komme, s& gjgr man det". Dette kan ses i sammenheng med funn fra
@yehaug (2016) sin undersgkelse, der det viktigste for elevene var "a ha det gay" i
kroppsaving (s. 95). Glede er et sentralt ord i fagets formal (Utdanningsdirektoratet,
2015b), men med liten kjennskap til lereplanen uttrykker elevene i denne

undersgkelsen i starre grad andre formal med kroppsgvingsfaget.

Engstrom (2008) beskriver laring av ferdigheter og fysisk trening som to hensikter med
fysisk aktivitet. Dette kan knyttes til diskursene rundt helse og idrett som bidrar til &
pavirke kroppsevingsfaget (Leirhaug, 2016a). Adam fokuserer pa helseperspektivet nar
han uttrykker: "Det er litt vanskelig. Men malet kan vere a fa oss til & bli mer aktive. Fa
ungene til & ga ut, gjare sport, fremfor & sitte hjemme og spille pa en skjerm". David tar

i starre grad idrettsperspektivet:

Det er jo, f& kunnskap om alle idretter. S&nn at du kan snakke om det, kanskje
spille det med venner og sann. Hvis du er pa ferie og mgter noen sa kan du jo si:
*Ja, det har vi spilt pa skolen sa jeg kan jo litt, og kan bli med’.

Cecilie mener at kroppsgving farst og fremst skal gi litt fysisk aktivitet mellom de andre
skolefagene. A begrunne kroppsgving instrumentalistisk gjennom helse eller rekreasjon,

bidrar til & svekke fagets egenverdi som leaeringsfag i skolen (Ommundsen, 2005, 2013).
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David utvider idrettsperspektivet ved a tilfgye at de har undervisning i kroppsaving for

& bli kjent med sin egen kropp, og hva man kan gjere med den. A bli kjent med kroppen
sin gjennom varierte bevegelsesformer, kan i stgrre grad kobles mot leering enn aktivitet
i et helse- og/eller idrettsperspektiv fordi det kan bidra til en dypere elevinvolvering enn

tradisjonell idrettspraksis (Borgen & Engelsrud, 2015; Borgen et al., 2015).

Berit skiller seg litt ut fra de andre elevene ved a uttrykke et formal som kan ses i

sammenheng med to vurderingskriterier:

Malet er at man skal kanskje kunne yte best mulig og kunne utvikle seg fra
kanskje ikke & vere sa flink til & vaere flinkere. Eller hvis man er veldig flink at
man holder seg pa det nivaet og ikke gar nedover. Rett og slett at man blir
forngyd med sin egen innsats.

Det kan virke som hun tar utgangspunkt i vurderingskriteriene innsats og ferdighet nar
hun beskriver sin forstaelse av formalet med kroppsegvingsfaget. Utsagnet til Berit kan

tyde pa at systemet vurdering pavirker hennes oppfatning av systemet lereplan, i likhet
med det Hay og Penney (2013) mener.

Fagets formal er mangfoldig, noe som i kombinasjon med liten kjennskap til leereplanen
kan forklare uenigheten blant elevene om fagets hensikt. Dette peker pa et behov for &
gjare elevene mer vurderingsliterate ved a gke bevisstheten om hvorfor faget er en del
av skolehverdagen. Liten kunnskap om kroppsgving pa leereplanniva, kan tenkes a
begrense forstaelsen av hensikten og pavirke synet pa faget. Vurderingsliterate elever
har bedre potensiale til a forbedre det leeringsfremmende vurderingsarbeidet i faget
(Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016). Det kan imidlertid veere en utfordring a gjere
leeringsarbeid i kroppsgving interessant for elevene, ettersom idrettsperspektivet

etterfulgt av helseperspektivet virker a vare viktigst i elevenes begrunnelser for faget.

5.3.2 Hva mener elevene at de skal leere i kroppsgving?

Hva elevene skal leere i kroppsgving bar styre valg av innhold eller leringsaktiviteter
(Hay & Penney, 2013). Som beskrevet naermere i kapittel 3.3.3, uttrykker leereplanen at
kompetansen i kroppsgving skal utvikles gjennom varierte bevegelsesaktiviteter
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Flertallet av elevene har imidlertid et syn pa lering i
faget, og opplever forventninger fra leereren i trad med det Kirk (2010) beskriver som
"physical-education-as-sport-techniques". En slik praksis bygger pa en utbredt
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forstaelse blant leerere om at idrett skal utgjere innholdet i kroppsgvingsfaget (Kirk,
2010), og kan ses i sammenheng med at hensikten med faget oppfattes som 4 lzere
idrettsferdigheter (Engstrom, 2008). At de fleste elevene ser det slik kan forklares med
at de har liten kjennskap til lzereplanen, og svarer ut i fra den praksisen de opplever.
Likevel er det noen elever som nevner at de gnsker a leere helserelatert kunnskap i

kroppsgving.

David setter lzering i kroppsgving i sammenheng med idrettsutgvelse: "Du skal lere
basicen for idretten. For eksempel hvis vi har basket skal du lare a spille det, vise

lereren at du kan sentre ballen, skyte, score mal, spille sammen med andre, ha det

gay".

En utfordring med undervisning der hensikten er a leere idrettsferdigheter, er at det kan
bringe med seg forventninger i samsvar med det psykometriske paradigmet beskrevet av
Smith (2009). Emilie forklarer det slik: "Jeg faler at han forventer det samme av alle. At
det er en selvfglge at alle skal klare a lgpe 3000 meter pa en kort tid, det syns jeg blir

veldig urettferdig".

Adam og Guro gnsker a laere kunnskaper relatert til hovedomradet trening og livsstil.

Guro viser forstaelse i trad med de store linjene i lzereplanen:

Jeg syns det burde inneholde litt mer informasjon om hvordan man tar vare pa
sin egen kropp, og hvordan man holder seg i fysisk aktivitet og hvor ofte man
burde gjere det. Fordi det har vi jo aldri fatt. Og det er jo det som kommer til &
hjelpe oss senere i livet. Sa vi vet hvordan man tar vare pa seg selv nar man ikke
har gym lenger pa skolen.

Guro sitt gnske er i trad med fagets formal som blant annet sier at elevene skal "tileigne
seg kunnskap om trening, livsstil og helse” (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Det
kan se ut som hun ser en side av faget som mange leerere ikke ser, ettersom
undervisning ofte er rettet mot hovedomradet idrettsaktiviteter (Annerstedt, 2008; Bach,
2015; Moen et al., 2018). Ifelge Kirk (2010) er "physical-education-as-sport-
techniques" nadt til & mislykkes, ettersom elevene av ulike grunner ikke kan laere
idrettsferdigheter godt nok pa skolen. Det er grunn til & merke seg at Hilde mener at hun
kan det meste av ferdigheter fra far, sa hun er litt usikker pa om hun egentlig leerer det

pa skolen. Lering i kroppsgving dreier seg blant annet om at faget skal bidra til
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kroppslig leering, men da i et bredere perspektiv enn idrettslige ferdigheter (Borgen,
Hallas, Lgndal, Moen & Gjglme, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2015f). Det kan se ut
som at undervisning preget av helse- og/eller idrettsdiskursen i samfunnet (Engstrém,
2008; Leirhaug, 2016a), bidrar til & svekke kroppsgving som laeringsfag (Ommundsen,
2005, 2013). Svakt leringsfokus kan medfare at faget star svakere ved innfgringen av

en times fysisk aktivitet i skolen hver dag (Borgen, et al., 2017).

Ingen av elevene nevner hovedomradet friluftsliv i denne undersgkelsen. Tidligere
undersgkelser i videregaende skole har vist at friluftsliv ofte blir nedprioritert i
opplaringen (Bach, 2015; Grasholt, 2011; Jonskas, 2009), og det samme virker a vaere
klart i grunnskolen (Moen et al., 2018). En tidligere forklaring har veert at timetallet i
faget gjar det vanskelig & gjennomfare meningsfulle undervisningsgkter i naturen
(Lyngstad et al. 2011). Dette bekreftes av undersgkelser som er gjennomfart fra
leererperspektivet bade for og etter revidert lzereplan fra 2012 (Bach, 2015; Jonskas,
2009). Kirk (2010) peker pa friluftslivets egenart som inneberer at det ofte ma
praktiseres utenfor skolens omrade, og er mer tidkrevende enn det skolens timeplan
tillater. Han hevder at det er med pa a forklare friluftslivets svake status i skolen, selv
om han mener at friluftsliv har sterre overfaringsverdi til livslang bevegelsesglede enn
idrett.

Det kan virke som at flertallet av elevene i denne undersgkelsen opplever og gnsker et
kroppsgvingsfag som fremstar som et bredt utvalg av ulike idrettsaktiviteter, slik
Annerstedt (2008) beskriver faget. De merker allikevel at det er forventninger til fair
play og innsats, selv om de er usikre pa om de skal lzere noe mer enn idrettsferdigheter.
Enkelte elever etterlyser kunnskap tilknyttet trening og livsstil. Det kan tenkes at det
elevene skal laere bgr kommuniseres mer i trad med lereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2015b), slik at kompetansebegrepet i kroppsgving omfatter mer enn idrettsferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2015f).

5.3.3 Sammenheng mellom innhold og vurdering i kroppsgvingsfaget
Innholdet i kroppsgvingsfaget, eller leringsaktivitetene utledet fra kompetansemalene i
lereplanen, bestar av ulike bevegelsesaktiviteter eller bevegelseskulturer. Et eksempel
pa dette er Moen et al. (2018) som har undersgkt innholdet i faget ved a spgrre hvor ofte

elevene mater aktiviteter som ballspill, dans, lek, vinteraktiviteter, moderne aktiviteter,
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grunntrening, friluftsliv, friidrett og svemming i kroppsgving. Elevenes oppnaelse av
kompetansemalene gjennom disse aktivitetene blir dermed gjenstand for vurdering
(Forskrift til opplaeringslova, § 3-3, 2006). Dette viser hvordan ulike didaktiske faktorer
som lareplan, undervisning og vurdering henger sammen, og kan pavirke hverandre
(Bjegrndal & Lieberg, 1978; Penney et al., 2009).

Opplevelsen av kroppsevingsfaget kan pavirkes av at innsats skal vare en del av
vurderingsgrunnlaget, og at elevenes atferd vurderes gjennom fair play som er synlig i
hele leereplanen fra 1. trinn til Vg3 (Forskrift til oppleringslova, § 3-3, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dermed blir leeringsaktiviteter i kroppsgving mer enn
"physical education-as-sport-techniques™ (Kirk, 2010), selv om faget pavirkes av den
organiserte idretten (Leirhaug, 2016a). Dette ser ut til a veere en kilde til uenighet om
hva som bgr vurderes i faget, og det synliggjar et sarlig behov for a gke elevers
kunnskap om vurdering og kompetanse i kroppsgving (Hay & Penney, 2013; Leirhaug,
MacPhail & Annerstedt, 2016).

Sandvik og Buland (2013) viser til debatt mellom vurdering av prestasjoner og innsats.
Den er ogsa til stede i denne undersgkelsen ettersom de fleste elevene mener at leereren
legger mer vekt pa ferdigheter, og mindre vekt pa innsats enn de selv gnsker. De
opplever ogsa at innsats har mindre betydning i praksis enn leereren kommuniserer til
dem. Betydningen av ferdigheter kan relateres til fagets innhold, som virker a vaere det
Annerstedt (2008) omtaler som et koldtbord av idrettsaktiviteter. | kapittel 5.2.1 ble det
antydet at vurdering virker a bli et tema for elevene ved overgang til ungdomsskolen og
innfgring av karakterer. Berit og David forteller at dette sammenfaller med endring i
fagets innhold fra lek- og spillpreget aktivitet, til mer utpreget idrettsaktivitet. Berit
utdyper:

Begynte a fa karakterer i attende, mens vurdering... Jeg tror egentlig det
begynte litt i ttende ogsa. For pa barneskolen var det ikke noe sann at vi gikk
gjennom s& mange sporter ordentlig. Jeg husker tidlig pa barneskolen sa hadde
vi stiv heks, hinderlgyper, stikkball, kanonball og sanne ting omtrent hele tiden.
Man far ikke sa veldig mye ut av det faler jeg.

Funn fra undersgkelsen til Moen et al. (2018) viser at barneskoleelever i starre grad enn
ungdomsskoleelever gnsker & ha lek ofte i undervisningen, slik ogsa Berit papeker. Det

kan diskuteres om elevenes vilje, eller laerernes forventninger til elevenes gnsker,
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pavirker fagets innhold. En annen forklaring pa at Berit og David merker endring i faget
ved overgang til ungdomsskolen, kan veaere at systemet vurdering pavirker systemene
undervisning og lereplan, slik Hay og Penney (2013) hevder. Leirhaug (2008) viser til
at enkelte kompetansemal er enklere enn andre & vurdere med karakter. Muligens faler
lererne at det er mer konkret & vurdere ferdigheter i idrettsaktivitet, enn for eksempel
deltakelse i lek.

Ballspill og grunntrening utgjer ofte store deler av innholdet i undervisningen i
kroppsgving, mens dans og friluftsliv i liten grad praktiseres (Annerstedt, 2008; Moen
et al., 2018; Redelius & Hay, 2009). Det gir mangelfull variasjon i bevegelseskultur
(Kirk, 2010), og kan pavirke elevenes opplevelse av vurdering. Guro bemerker at

variasjon i ulike ballspill uansett ikke er til hjelp for henne i forhold til vurdering:

Vi har jo forskjellige aktiviteter, men vi har jo aller mest fotball og basket og
sant. Nar jeg blir vurdert i det, som jeg aldri har spilt i hele mitt liv. Sa trekker
jo det karakteren min ned, nar jeg vet at jeg egentlig kunne fatt til bedre hvis vi
bare hadde hatt de riktige formene for fysisk aktivitet da.

Et av kompetansemalene i laereplanen for 8.-10. trinn sier at elevene skal kunne "trene
pa og bruke ulike ferdigheiter i utvalde lagidrettar, individuelle idrettar og alternative
rgrsleaktivitetar” (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 5). Dette kompetansemalet ser ut til
a utgjere hovedinnholdet i faget ettersom laering i kroppseving ofte knyttes til
idrettsferdigheter (Kirk, 2010; Leirhaug & MacPhail, 2015). Ulike bevegelseskulturer
som svgmming, dans og friluftsliv er likevel en del av en variert leereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Starre inkludering av bevegelseskulturer kan tenkes a
apne for vurderingskriterier som ikke er pavirket av ferdigheter fra den organiserte

idretten.

5.3.3.1 Forbindelse mellom vurderingskriteriene

Forskrift til opplaringslova (2006) § 3-1 stadfester at elevene har rett til & vite hva som
utgjer grunnlaget for vurdering av deres kompetanse. VVurderingsgrunnlaget kan
tydeliggjares gjennom vurderingskriterier som beskriver hva som kreves
(Utdanningsdirektoratet, 2015d, 2016d). Elevene forteller at leererne i kroppsaving
bruker kriterier som fair play, innsats og ferdigheter. De fleste mener at dette er gode
vurderingskriterier, men de har ulike oppfatninger av hvor betydningsfulle de ulike

kriteriene er og ber veere. Som forklart i kapittel 3.3.3 er det ingen klare regler for
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vektlegging av ulike sider ved elevenes kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2015g).
Det er et tydelig funn at flertallet av elevene i denne undersgkelsen gnsker bruk og
vektlegging av skjgnnsbaserte og differensielle vurderingskriterier som innsats,
utvikling og fair play, pa bekostning av universelle kriterier som ferdigheter. Ingen av
elevene nevner Kriteriet kunnskap, som er forklart som en del av kompetansebegrepet i
kapittel 3.4.7.

Bade Adam og Berit peker pa samspillet mellom ulike vurderingskriterier. | likhet med
flere leerere i Bach (2015) sin undersgkelse, hevder By (2014) at kriteriene for vurdering
ikke ber veere adskilte, men ses i sammenheng slik at det blir en helhetlig vurdering.
Adam uttrykker forholdet mellom ferdigheter og innsats: "Hvis du vil vise hvor god du
er, sa trenger du faktisk innsats". Dette er et av argumentene som Leirhaug (2013)
bruker for & forsvare innsats som vurderingskriterium i kroppsgving. Videre vil det vaere
en fordel & vise fair play ved a bidra til et godt lzeringsmiljg, for & kunne yte en malrettet
innsats som kan bidra til ferdighetsutvikling. Berit forklarer: "Hvis man faglger med og
tar imot beskjeder, sa presterer man antakeligvis bedre. For da vet man hva man skal

gjare. De forskjellige faktorene er jo litt avhengige av hverandre tenker jeg da".

I undersgkelsen til Bach (2015) viste det seg at samtlige av atte intervjuede lerere ansa
fair play som et viktig vurderingskriterium for & fa karakter seks, men bare en laerer
nevnte at det var viktig for a fa karakter fire. Forskjellig kompetanseniva kan bidra til &
forklare at elevene i min undersgkelse opplever ulik vektlegging av

vurderingskriteriene.

5.3.3.2 Innsats - "...du burde jo ikke vaere Messi for a fa en veldig god karakter"
Innsats er beskrevet som et differensielt vurderingskriterium i kapittel 3.4.7 fordi det
baserer seg pa leererens skjgnnsmessige vurdering av elevenes arbeid for a bidra til egen
og andres leering (Preitz & Borgen, 2010; Resh, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2015g).
Det fremstar som det viktigste vurderingskriteriet for elevene i denne undersgkelsen
ettersom de opplever at innsats er en del av vurderingsgrunnlaget, men de fleste likevel
gnsker at det skal vektlegges mer. Elnan og Sando (2014) trekker frem flere studier som
viser at innsats ikke ngdvendigvis er et positivt vurderingskriterium, blant annet fordi
elever med lav mestringsgrad har en tendens til 4 yte liten innsats for & skjule svake

ferdigheter (s. 78). Innsats kan ogsa bidra til & ta bort fokus fra leeringsmal (Chan, Hay
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& Tinning, 2011). Enkelte elever i denne undersgkelsen trekker frem utfordringer med
at innsats medfarer kontinuerlig vurdering, og kan vare vanskelig a observere. Guro

forklarer hvordan innsats gjagr vurdering i kroppseving annerledes enn i andre fag:

| andre fag s& har man jo noen praver pa forskjellige tidspunkt i aret. Ogsa
kommer det an pa hva man far pa de, og ikke sa veldig mye pa hvordan man
gjer leksene eller er i timene. Mens i gym sa er det litt mer, ja man blir vurdert
mer eller mindre hele tiden faler jeg.

Frank hevder at kontinuerlig vurdering har en positiv effekt pa undervisningen fordi det
skjerper elevenes fokus. Samtidig trekker han frem at det oppleves "litt skummelt™ at en
darlig dag kan pavirke karakteren i kroppsgving. De fleste elevene gnsker likevel mer
vektlegging av innsats pa bekostning av ferdigheter, Emilie er en av dem:

Jeg syns at man burde ha absolutt mest vekt pa innstilling og innsats. Og
absolutt minst vekt pa ferdigheter. Man burde jo se pa det. Kan du ikke sparke
en ball liksom... Men du burde jo ikke veere Messi for & fa en veldig god
karakter. Fordi, gjgr du ditt beste, s& burde jo det vaere bra nok for & fa en
sekser.

I likhet med Emilie mener Guro ogsa at det a gjare sitt beste bar kunne gi toppkarakter.
Enkelte elever mener altsa at innsats bar belgnnes med mer enn karakter fire selv om
det som forklart i kapittel 3.3.3 ikke synes a vaere rom for det i gjeldene forskrifter,
faringer for vurdering og tidligere tolkninger av regelverket (By, 2014; Forskrift til
opplaringslova, § 3-4, 2006; Leirhaug, 2008; Utdanningsdirektoratet, 20159).

Frank tar opp en utfordring med at innsats bedemmes pa skjgnn: "Jeg gjer sa godt jeg
kan. Men, leereren misforstar og tror at jeg kan gjere bedre fordi han tror at jeg kanskje
taler litt mer. Men sa gjar jeg egentlig ikke det". Han forteller at han er darligere trent
enn de fleste guttene i klassen, sa nar han yter sitt beste ser det ikke ngdvendigvis slik ut
for leereren. Differensielle vurderingskriterier som innsats apner for at leerere kan
vurdere sterke og svake elever ulikt (Elnan & Sando, 2014; Prgitz & Borgen, 2010). Det
medfarer imidlertid vanskeligheter fordi det kan veere vanskelig a observere i hvilken
grad elevene "utfordrer egen fysiske kapasitet" eller forsgker a lgse faglige utfordringer
kognitivt (Utdanningsdirektoratet, 2015g, s. 8), slik Aasland og Engelsrud (2017)
papeker.
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Innsats virker a ha en sterk posisjon i kroppseving ettersom elever og larere i andre
studier ogsa anser det som det mest betydningsfulle vurderingskriteriet (Chan, Hay &
Tinning, 2011; Moen et al., 2018). Zhu (2015) hevder at en del elever tror at idrettslige
ferdigheter er medfedt, mens for eksempel matematiske ferdigheter er noe som kan
leeres. Det kan bidra til & forklare hvorfor elevene i den studien, i likhet med de fleste i
min undersgkelse, mente at karaktersettingen bgr fokusere pa innsats fremfor
ferdigheter. Dersom innsats skal veere nok til & fa karakter seks vil andre
vurderingskriterier vaere overfladige. Det vil blant annet svekke ferdigheter som en del
av hensikten med aktiviteter i faget (Engstrom, 2008), som Emilie noe selvmotsigende
ogsa papeker at bar vere en liten del av vurderingsgrunnlaget.

5.3.3.3 Fair play

Begrepet fair play er synlig i spesifikke kompetansemal pa alle trinn i laereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2015b), og kan ifglge veiledningen til leereplanen knyttes til de
andre kompetansemalene (2015f). Det kan betraktes som et differensielt
vurderingskriterium (Resh, 2009; Bach, 2015), ettersom det baserer seg pa en
skjgnnsmessig vurdering som i stor grad kan relateres til elevenes adferd
(Utdanningsdirektoratet, 2015f). For de fleste elevene i denne undersgkelsen er Kriteriet
lite diskutabelt. Hilde er den eneste eleven som ikke mener at fair play bar veere et
vurderingskriterium i kroppsaving. Hun forklarer at dette kriteriet skiller kroppsaving

fra andre fag:

Alts3, i matte sa har du en prave, og hvis du far seks pa den, sa far du seks. Da
har du vurderingen din. Men i gym, sa er det sann hvis du er skikkelig god i noe,
men er negativ mot de andre og sann, sa far du ikke s god vurdering. Og det er
feil.

Frustrasjon til Hilde kan ses i sammenheng med at idrettsaktivitet ofte er
utgangspunktet for leering i kroppsgving (Kirk, 2010; Leirhaug & MacPhail, 2015), men
at det ikke er tilstrekkelig a vise idrettsferdigheter i aktivitetene. Veiledningen til

lzereplanen i kroppseving forklarer hvorfor fair play er et relevant vurderingskriterium:
Samarbeid og lagspill er en forutsetning i faget. Elevene kan fa toppkarakter i andre fag

uten & samarbeide med andre, men det kan de ikke i kroppsgving. Klarer man & forankre

sunne verdier og nevnte holdninger hos elevene, kan kroppsgvingsarenaen bli et
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triveligere sted & veere, og pa sikt kan vi hape pa mer fair play i samfunnet for gvrig.
(Utdanningsdirektoratet 2015f, s. 29).

Veiledningen til leereplanen i kroppseving forklarer hvorfor kroppsgving er mer enn
ferdigheter i idrett. Hilde viser en manglende forstaelse for dette, selv om hun har fatt
tilbakemeldinger i fagsamtaler om a forbedre seg pa fair play ved a bidra til & gjgre
medelever bedre. En arsak kan veere at det ser ut til & vektlegges mer i vurdering uten
karakter, enn ved karaktersettingen: "Han er veldig der at det er viktig med innstilling
og positive kommentarer og sann. Men altsa, jeg er ganske darlig pa det men jeg far
fortsatt seks hos han". En forklaring kan veere at idrettsferdigheter kompenserer for
manglende fair play nar karakterer settes. Det virker som om Hilde ser kroppsgving i et
idrettsperspektiv, dermed blir hensikten med faget a vise og utvikle idrettsferdigheter
(Engstrom, 2008, Leirhaug, 2016a). Videre blir logikken bak vurderingsordningen i
kroppsgving feil i hennes verden fordi hun ma bruke ferdighetene sine til a gjgre andre
gode (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dette aktualiserer sammenhengen mellom
vurderingskriteriene. | hvilken grad kreves det ferdigheter og kunnskaper for a kunne
hjelpe andre med & bli bedre?

5.3.3.4 Ferdighet - "man kan jo ikke sa mye for at man ikke er god i alle sporter"
Ferdighet kan omtales som et universelt vurderingskriterium ettersom det setter absolutt
mestring i fokus, noe som bidrar til at det kan ses i sammenheng med det psykometriske
paradigmet (Resh, 2009; Smith, 2009). Flesteparten av elevene er enige med Engstrom
(2008), som ser ferdigheter som en del av hensikten med faget. Ved vurdering er det
imidlertid kun Hilde som gnsker at ferdigheter skal ha stor betydning. Likevel fremstar
ferdigheter som det viktigste vurderingskriteriet nar elevene forteller om larerens
vurderingspraksis. Flere av elevene virker & ha liten tro pa at ferdigheter kan utvikles i

kroppsgvingsfaget.

Frank mener ferdigheter bar vurderes fordi han synes det er litt viktig. Han tilfgyer at
det allikevel kan vere et urettferdig vurderingskriterium pa grunn av at noen elever har
lettere for & leere seg nye ferdigheter enn det andre har. Av den arsak har Guro et

anstrengt syn pa vurdering av ferdigheter:
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Fordi at hvis man skal ha ferdigheter, s& ma man jo for det forste ha flaks. At
man far noen idretter man har drevet med for. Jeg star aldri pa skeyter. Nar vi
har det, sa greier ikke jeg det. Sa det trekker karakteren min veldig ned.

Emilie og Guro opplever ferdighet som det mest betydningsfulle vurderingskriteriet.
Guro begrunner at ferdigheter bar vektlegges mindre, til fordel for innsats med: "man

kan jo ikke sa mye for at man ikke er god i alle sporter ".

Hilde oppfatter ogsa ferdighet som det viktigste vurderingskriteriet. Hun mener at det
utgjer halvparten av leererens vurderingsgrunnlag, og at resten fordeles pa innsats og
fair play. Imidlertid synes hun ikke at ferdigheter vektlegges tilstrekkelig: "Ikke! Det her
kan du ta opp med ... [navn pa kroppsgvingslareren hennes]. lkke sa mye sann

innstilling og fair play. Det skal ga pa ferdigheter".

Det farste kompetansemalet pa 8.-10.trinn nevner spesifikt at elevene skal kunne bruke
ferdigheter i ulike aktiviteter. | det andre kompetansemalet star det at elevene skal

kunne "utfere varierte og effektive svammeteknikkar over og under vatn™
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 5-6). | dette malet er ikke ferdighet nevnt, men det
kan tenkes at det kreves gode svemmeferdigheter for a utfare svammeteknikker
effektivt. | de resterende kompetansemalene er ferdighetsbegrepet mindre tydelig, slik at
det utgjer en mindre del av leereplanen. I likhet med Hilde virker det som om mange
leerere har en begrenset forstaelse av kroppsgvingsfagets formal, ettersom ferdigheter

fremstar som det viktigste i fagets praksis (Kirk, 2010).

Kirk (2010) bruker blant annet mangel pa ferdighetsutvikling i sin kritikk mot "physical
education-as-sport-techniques". Lyngstad et al. (2011) papeker ogsa at timetallet i faget
medfarer at ferdighetsutvikling i enkelte aktiviteter vanskelig lar seg kombinere med
arbeid rettet mot generell bevegelseskompetanse. Slik Frank og Guro er inne pa, apner
vurderingskriteriet ferdighet for at elevenes bevegelsesbakgrunn og motoriske grunnlag
kan pavirke karaktersettingen. Som nevnt i kapittel 5.3.3.2 viser Zhu (2015) til et statisk
syn pa ferdigheter blant elever. Det kan se ut som dette ogsa gjelder for flere elever i
denne undersgkelsen, og kan forklare at de fleste gnsker at lzereren skal vektlegge
ferdigheter i mindre grad. Vurdering av ferdighet virker & ha en negativ virkning pa
bevegelsesgleden til enkelte elever, noe som er motstridende til fagets formal

(Utdanningsdirektoratet, 2015b). At elevene likevel ser ferdigheter som en del av fagets
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hensikt kan tolkes dit at de gnsker hjelp til a utvikle sin bevegelseskompetanse.
Veiledning til lzereplan i kroppseving gir statte til & vurdere leering og bruk av
ferdigheter, ettersom grunnleggende bevegelsesferdigheter er en vesentlig del av faget.
Det bgr imidlertid veere i kombinasjon med fair play, innsats og kunnskap slik at ikke

ferdighet blir for dominerende i vurderingsgrunnlaget (Utdanningsdirektoratet, 2015f).

5.3.3.5 Utvikling av ferdigheter

Det er et tydelig funn at elevene etterspar et vurderingskriterium som ikke kobles til
kompetansemalene i kroppsgving av veiledningen til leereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2015f). Berit, Cecilie, David, Emilie og Frank sier uoppfordret
at de gnsker at utvikling skal veere en del av vurderingsgrunnlaget i faget. Utvikling kan
betraktes som et differensielt vurderingskriterium innen det personlige paradigmet der
elevenes relative forbedring innen et tidsrom erstatter klare ferdighetskrav for vurdering
(Resh, 2009; Smith, 2009).

Emilie forteller hvordan hun mener at vurdering av utvikling skal fungere: "Lareren
skal se det nivaet du er pa fra starten, ogsa heller vurdere fra hvor du var i august til
hvor du er i desember og liksom se din fremgang". Bach (2015) hevder at leererne i
hennes undersgkelse forstar forholdet mellom ferdigheter og utvikling slik. Det virker
imidlertid ikke som om elevene i denne undersgkelsen opplever en slik

vurderingspraksis.

I likhet med Melograno (2007), ser Berit dilemmaet med at elever med gode fysiske
forutsetninger og erfaring fra organisert idrett vil ha mindre mulighet til & vise utvikling
fordi de befinner seg pa et hayere ferdighetsniva. Derfor tilfayer hun at utvikling serlig
bar brukes for & vurdere elever med svakere forutsetninger, hvilket er i trad med hva

flere leerere hevder at de gjar (Prgitz & Borgen, 2010).

Melograno (2007) papeker ogsa utfordringene med & konkretisere hvor mye utvikling
lereren skal forvente av ulike elever, og verdsette fremgang i ferdighetsniva pa en
karakterskala. Han papeker at vurdering av ferdighetsutvikling fremfor absolutte
ferdigheter, kan gi starre muligheter til 4 oppna god karakter i kroppsgving for elever
med lavt ferdighetsniva. Pa den maten kan utvikling ha samme virkning som jeg har
beskrevet i kapittel 3.3.3 at innsats kan ha. Lyngstad (2010) forklarer blant annet at
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skjuleteknikker som "ribbeveggslgping"” er utbredt blant elever som misliker fysisk
aktivitet. Han beskriver hvordan elever tilsynelatende viser god innsats ved a bevege
seg mye, men egentlig forsgker a unnga a involvere seg i ballspill for & dekke over
svake ferdigheter. En slik innsats vil neppe fare til utvikling. Det kan derfor diskuteres
om vurdering av utvikling, i likhet med innsats, vil gi mer bevegelsesglede og gjare det
lettere & delta i leeringsaktiviteter som omfatter fysisk aktivitet for elever som opplever

at de har svak fysisk og motorisk kompetanse.

Det kommer ikke tydelig frem i Forskrift til opplaeringslova (2006) § 3-3 eller
lereplanens kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2015b) at utvikling skal veere en
del av vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. At flertallet av elevene er sa klare pa at de
gnsker vurdering av ferdighetsutvikling fremfor absolutt mestring av idrettsferdigheter,
kan tyde pa at de vil ha et stgrre innslag av differensielle vurderingskriterier i
kroppsgving. En slik endring kan bidra til & gjere forstaelsen av ferdighet i faget mer
differensiell og personlig (Resh, 2009; Smith, 2009). Det kan i enda starre grad apne for
bruk av lzreres faglige skjenn i vurderingsarbeidet, men det kan ogsa skape starre
utfordringer med leaererens objektivitet i form av at leereren star i et maktforhold til

elevene (Hay & Penney, 2013).

5.3.3.6 Har elevenes relasjon til lsereren betydning?

Begrepet "trynefaktor" benyttes av Prgitz og Borgen (2010) for & beskrive elevers
positive og negative trekk (s. 110). Forskrift til oppleeringslova (2006) og lereplanens
kompetansemal apner opp for differensielle vurderingskriterier som innsats og fair play,
som tillater leereren & bruke faglig skjenn. Prgitz og Borgen (2010) viser til Brookhart
(1993) som hevder at leerere kan vaere bade dommer og forsvarer i karaktersettingen.
Det kan tenkes at "trynefaktor" kan pavirke leererens valg av rolle. Flertallet av elevene i
denne undersgkelsen opplever at lzereren vil det beste for dem. Enkelte elever forteller
imidlertid at vurdering og relasjon er forhold som pavirker hverandre.

Guro forteller at karaktersetting kan pavirke elevenes forhold til leereren: "Man blir jo
irritert pa leereren nar man mener man far en urettferdig karakter. Og nar man mener

at leereren har gitt deg en god karakter og anerkjent at du jobber, sa blir man jo glad".
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Ingen elever har nevnt "trynefaktor" eller lignende begreper som vurderingskriterium.
Pa direkte spgrsmal forteller likevel to elever at relasjonen de har til leereren sin pavirker
lzererens vurderinger. Hilde hevder at hun kommer godt ut av det: "Han liker lissom de
som er gode i gym da. Eller de som er sportslige. Sa klart, jeg skjgnner det jo". Emilie
gir ogsa uttrykk for at en god relasjon til lzereren er positivt ved vurdering, men at dette

favoriserer andre elever:

Jeg faler at de han liker bedre far en bedre karakter. De han liker mindre far en
darligere karakter. Det kan bare vare noe jeg innbiller meg, men det er sann jeg
foler det og det syns jeg blir helt feil.

Som Emilie selv papeker, behgver det ikke ngdvendigvis & vere slik hun og Hilde
opplever. Allikevel er det uheldig dersom elever opplever at det er andre ting enn det
faglige som er gjenstand for vurdering. Nettopp dette kan veere en mer aktuell
problemstilling i kroppseving enn i andre fag fordi kompetansebegrepet virker & vere
uklart for elever. I likhet med Prgitz og Borgen (2010), viser Bach (2015) til leereres
vurderingspraksis som barer preg av at ikke-faglige differensielle kriterier som
oppmgte og deltakelse blir vektlagt i karaktersetting. Dette virker ikke & veare tema for
elevene i denne undersgkelsen, som stort sett opplever at de er informert om

vurderingskriteriene og at faglige vurderingskriterier benyttes.

5.3.4 Fungerer ferdighetsvurdering i samsvar med fagets formal?

| kapittel 5.3.2 har jeg papekt at de fleste elevene forstar faget som "physical education-
as-sport-techniques" (Kirk, 2010), slik at noe av hensikten blir a utvikle
idrettsferdigheter (Engstrom, 2008). Elevenes svar tyder pa at ferdighetsvurdering kan
bidra til at kroppsgvingsfaget blir det Safvenbom, Haugen og Bulie (2014) omtaler som
et tveegget sverd, ved a skape positive og negative erfaringer med bevegelse. Fagets
formal fastslar at det skal bidra til glede gjennom deltakelse i ulike bevegelsesaktiviteter
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Flere elever uttrykker imidlertid at ferdighet kan
veere et lite motiverende vurderingskriterium og pavirke innsatsen i faget. Som nevnt i
kapittel 5.3.3.2 kan dette forklares med at svake elever kan velge a yte lav innsats for a

skjule manglende ferdigheter (Elnan & Sando, 2014).

Guro gir et oppsiktsvekkende svar pa hvordan vurdering av ferdighet kan pavirke

motivasjon:
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| friidrett da, som ikke jeg er sa veldig god i. Nar han sier: ‘Ja na ma du lgpe og
hoppe over den stangen’. Sa vet jeg at jeg ikke kommer til & greie det og har
virkelig, virkelig ikke lyst & gjgre det. Hele klassen ser pa og venter at jeg skal
hoppe og da har jeg veldig lite motivasjon. S& da har det hendt noen ganger at
hvis jeg faler at det blir helt krise at jeg har sagt: ‘Jeg ma bare pa do’, eller
funnet pa en annen unnskyldning.

Utsagnet til Guro vitner om en opplevelse i faget som er langt unna formalet om a skape
glede og mestring i bevegelse (Utdanningsdirektoratet, 2015b), og resulterer i en form
for det Lyngstad (2010) omtaler som skjuleteknikk. Berit viser heller til at
ferdighetsvurdering er med pa a bygge opp under noe av hensikten hun ser i faget:

Man prever jo a utvikle seg for & prestere bedre. S& hvis man har lyst til & fa
gode karakterer og gode resultater generelt, ikke kun faglig, men ogsa utenom
skolen, sa tenker jeg det at & ha prestasjoner i bakhodet, det er ganske viktig.

De fleste andre elevene er enige med Berit i at vurdering av ferdighet kan veere positivt
fordi det gir mulighet for a vise seg frem, fa annerkjennelse for noe man mestrer og
hjelp til & forbedre ferdighetene sine. Det tyder pa at ferdighet kan veere et meningsfullt
vurderingskriterium i kroppseving slik Engstrom (2008) beskriver det som en hensikt
med fysisk aktivitet. Imidlertid nevner flere elever ogsa at det kan virke demotiverende
a bli vurdert pa ferdighet nar det er noe som er vanskelig a lere seg eller de ikke mestrer

sa godt. Frank utdyper det med et eksempel:

Sist gang s& hadde vi ballett, og da forstod jeg ingen ting med hvor jeg skulle
plassere fattene mine. For eksempel nar vi skulle std med det ene beinet i 90
grader rett ut og sann. Da mistet jeg motivasjonen veldig fort, men jeg prover a
holde meg oppe, men det er veldig vanskelig da.

Differensielle vurderingskriterier som fair play og innsats kan gi elevene insentiver for a
jobbe med faget nar det kan veere vanskelig & mestre det man gver pa, og for & motivere
seg selv (Utdanningsdirektoratet, 2015f, 2015g). Emilie forteller likevel at hennes
reaksjon pa vurdering med ferdigheter kan ha en uforutsigbar virkning pa innsatsen:

Det har litt med dagsformen & gjere. Hvis han sier sann: ‘Du far en firer’, sa
kan jeg fa masse motivasjon til & jobbe for & komme meg opp til en femmer eller
forhapentligvis sekser da. Men fordi at det gar sa mye pa ferdigheter kan det
ogsa veare sann: ‘Jeg far det ikke til uansett, det er bare slitsomt og gidder ikke
bruke tid og energi pa det.’
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Emilie sitt utsagn viser hvordan vurdering i kroppsgving er et komplekst samspill
mellom elever og laerer. Det viser behovet for a utvikle "assessment literacy" som

forutsetninger for & handtere det best mulig (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a).

Sitatene fra Berit og Guro kan forstas ut ifra hva de gnsker a lare i faget. Berit ser
mening i a utvikle sine idrettslige ferdigheter utenom skolen og kroppsgvingsfaget.
Guro virker mer opptatt av at faget skal gi henne kunnskap om a ta vare pa egen helse,
noe som gjar ferdighetsvurdering mindre relevant for henne. En mate a gjere vurdering
av ferdighet relevant for flere elever, kan veere a fokusere pa generelle ferdigheter
fremfor idrettsspesifikke ferdigheter. Cecilie trekker frem et eksempel fra fotball: "Jeg
vil jo bli bedre i aktivitetene. For eksempel hvis vi tar, fotball. Hvis noen sier at jeg bar
gve mer pa for eksempel & kommunisere med hele laget, sa prover jeg a forbedre det
da". Kommunikasjon kan omtales som en generell ferdighet i lek, idrettsaktivitet og
friluftsliv, i motsetning til innsidepasning i fotball som er en idrettsspesifikk ferdighet. |
kroppsgving er det mange sosiale situasjoner der kommunikasjon kan bidra til & skape
leering. Som nar elevene skal bruke egne ferdigheter og kunnskaper til a gjgre andre
gode, skape dansekomposisjoner og planlegge overnattingsturer
(Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Et relevant spgrsmal er om det er ferdighetsvurderingen i seg selv, valg av
leeringsaktivitet eller organisering av undervisningen som i kombinasjon med
ferdighetsvurdering kan vaere demotiverende for flere elever. | kapittel 3.4.7 vises det til
at kroppslig leering er en del av kompetansebegrepet i kroppsgving, blant annet ved a
bruke relevante ferdigheter i ulike sammenhenger (Utdanningsdirektoratet, 2015f). Det
kan tenkes at det vil veaere vanskelig 8 komme utenom ferdigheter i vurderingsarbeidet
fordi det er en del av hensikten med fysisk aktivitet (Engstrom, 2008). Leerere i
kroppsgving ber derfor ha kunnskap om at vurdering generelt og ferdighetsvurdering
spesifikt kan veere et sarbart tema for elever (Hay & Penney, 2013). Da kan de i starre
grad praktisere pa en mate som skaper bevegelsesglede blant elevene, slik formalet med
faget beskriver (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

5.3.5 Oppsummering

Elevenes kjennskap til systemet leereplan representert ved kroppsegvingsfagets formal og

kompetansemal er sveert begrenset. Dette innskrenker forutsetningene deres for a veere
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vurderingsliterate. Forstaelse de har av faget er ikke tydelig, men i samsvar med
tidligere forskning gar erfaringene til de intervjuede elevene i retning mot & begrunne
faget fra et helse- og/eller idrettsperspektiv, der idrett virker a veere viktigst. Dette kan
forklares med en fagtradisjon som fokuserer mer pa aktivitet enn laering (Redelius et al.,
2015), og at faget fremstar som "physical education-as-sport-techniques" (Kirk, 2010).
Elevene virker forngyde med en slik praksis. Imidlertid hevdes det at retningen pa faget
kan bidra til a svekke innslaget av leering i skolen (Borgen & Engelsrud, 2015; Borgen
et al., 2015; Ommundsen, 2005, 2013). Elevenes inntrykk av hva de skal leere kan ses i
tilknytning til oppfatningen av formalet med faget. Flesteparten av elevene mener at de
skal utvikle idrettsferdigheter, mens enkelte nevner at de skal fa helserelatert kunnskap.

Det kan virke som vurdering i kroppsgving oppleves annerledes enn i andre fag ved at
fair play og innsats bare vektlegges i kroppsgving. De fleste elevene er komfortable med
det, og det er et tydelig funn at de foretrekker skjgnnsbaserte og differensielle
vurderingskriterier. Enkelte elever forteller imidlertid at "trynefaktor" pavirker leerernes
vurderinger, noe som viser en utfordring med kriterier som apner for skjgnn.
Differensielle kriterier fremhever det kontekstuelle og personlige paradigmet med
leeringsprosessen i fokus (Smith, 2009). | samsvar med dette blir utvikling uoppfordret
etterlyst som et eget vurderingskriterium, og innsats fremstar som det viktigste
vurderingskriteriet blant elevene. Dette star i motsetning til det universelle kriteriet
ferdigheter. Flesteparten av elevene mener at ferdigheter vektlegges mer, og innsats
mindre, enn de blir fortalt av leereren. De gnsker en vektlegging i trad med det de blir
forespeilet. Opplevelsen elevene har av at ferdigheter er det viktigste kriteriet for
leererne, kan tenkes & vare en konsekvens av at idrettsaktivitet virker a sta sterkt i faget.
Elevene vektlegger at det er positivt & f annerkjennelse for det de mestrer og fa hjelp til
a utvikle ferdigheter, men at ferdigheter kan vere et ekstra demotiverende
vurderingskriterium nar det er noe som er vanskelig. Enkelte elever nevner at det kan
pavirke innsatsen negativt. | neste kapittel vil jeg undersgke forholdet mellom
systemene vurdering og undervisning gjennom elevenes erfaring med

underveisvurdering.
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5.4 Hvordan erfarer elevene bruk av ulike vurderingsformer i
underveisvurderingen?

Diskusjonen rundt dette forskningsspgrsmalet vil handle om hvordan systemet
vurdering pavirker systemet undervisning ved a se pa de intervjuede elevenes erfaringer
med vurdering underveis i oppleaeringen. Jeg har forsgkt a finne ut av hvilken
informasjon elevene far fra ulike vurderingsmetoder, og hvordan de forskjellige
metodene oppleves. Med tanke pa formalet med vurdering vil det vaere av sarlig
interesse a fa kunnskap om elevene opplever vurdering som laeringsfremmende, og om
de blir aktivt involvert i vurderingsarbeidet. Tidligere debatt vedrgrende
vurderingspraksis og testing, var en av arsakene til innfgringen av revidert leereplan i
2012. Derfor er det relevant & undersgke om elevene erfarer testing som en del av fagets

virksomhet og hvordan de eventuelt opplever det.

5.4.1 Skriftlige tilbakemeldinger og fagsamtale som "speeddate”

Elevene oppfatter at de far vurdering i kroppsgving ved avslutning av kortere perioder
eller i forbindelse med halvarsvurdering. Leereren kommuniserer til dem med skriftlige
tilbakemeldinger i itslearning® og muntlige tilbakemeldinger i korte fagsamtaler.
Karakterer er en vesentlig del av tilbakemeldingene. Tilbakemeldinger i selve
opplaringssituasjonen virker nermest fraveerende ut ifra elevenes beskrivelser, selv om
tilbakemeldinger like gjerne kan gis underveis i leringsaktiviteten som etter avsluttet
aktivitet (Black & Wiliam, 2009; Forskrift til opplearingslova, § 3-11, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette indikerer at det er lite samspill mellom systemene

undervisning og vurdering.

Cecilie svarer klart nei pa direkte sparsmal om hun far tilbakemeldinger i
undervisningen. | likhet med Adam mener hun at elevene ma oppsgke lareren for a fa
det. Frank mener at han hovedsakelig far tilbakemeldinger dersom det er tydelig at noe
er vanskelig for han i undervisningen. En forklaring pa at tilbakemeldinger i selve
opplearingssituasjonen fremstar som en lite anvendt vurderingsform kan veare at andre

vurderingsmetoder fokuserer pa karakterer, og leder elevenes oppmerksomhet bort fra

Litslearning er en digital lzeringsplattform som benyttes i Osloskolen.
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annen vurdering (Butler 1987, 1988, referert av Black & Wiliam, 2009; Hattie &
Timperley, 2007).

Elevene i utvalget virker forngyde med tilbakemeldingene de far ved slutten av perioder
eller ved halvarsvurdering. Flere oppgir at bortfall av slike tiloakemeldinger ville vert
en negativ endring av vurderingspraksisen, som Cecilie sier: "Hvis man bare star igjen
med karakteren og ikke far tiloakemelding. Eller at man bare far gode tiloakemeldinger
og ikke far vite hva man kan gjere bedre. Da kan det gdelegge litt". Funn fra studien til
Eide (2011) viser at elever hevder & ha godt utbytte av tilbakemeldinger, men at lzererne
ikke praktiserer tilbakemeldinger som elevene gnsker eller slik prinsippene for VFL
beskriver (Black & Wiliam, 2009). Det kan virke som at elevene i denne undersgkelsen
delvis opplever at leererne bruker tilbakemeldinger slik de gnsker og i trad med VFL,

men at det med fordel kunne vaert mer integrert i undervisningen.

En del av elevene opplever at det gjennomfares en form for fagsamtaler hvert halvar. At
ikke alle mener det kan forklares med lengden pa samtalene. Frank beskriver det som
"speeddating". Emilie uttrykker det slik: "Det er bare sann: ‘Ja, du ligger pa en
femmer. Jobb litt mer med det her sa klarer du det’. Sa er det ut og neste. Vi far ikke tid
til & sparre spgrsmal”. Selv om samtalene er korte virker det som om de falger
minstekravene til innhold i Forskrift til oppleeringslova (2006) 8 3-11. Det bidrar til at
Guro ser slike samtaler som et nyttig verktay for a fa vite konkret hva hun skal jobbe
med i kroppsgvingsfaget. | motsetning til Emilie opplever Guro at hun far muligheten til

a involvere seg ved a stille sparsmal.

De muntlige og skriftlige vurderingsformene som elevene opplever at lzereren bruker,
fremstar lgsrevet fra selve leringsaktiviteten ved a bli gitt i form av en oppsummering
etter endt periode. Vurderingene virker & besta av en begrunnelse for karakteren og
beskjed om hva elevene skal gjare for a fa en hgyere karakter. En mulig arsak til at
karakterer later til & vaere en viktig del av vurderinger og at tilbakemeldinger virker
fravaerende i selve oppleringssituasjonen, kan veere at laeerernes tid og kapasitet ikke
strekker til for & gi elevene formativ vurdering i leeringsaktivitetene. Eide (2011) viser
til en sammenheng mellom elevenes kunnskap om hva som skal til for & forbedre
karakteren sin, og hvor forngyde de er med maten de far tilbakemeldinger. Dette kan

veere et argument for & se undervisning og vurdering som to relaterte systemer (Penney
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et al., 2009, Hay & Penney, 2013). A integrere vurdering i undervisningspraksisen
gjennom gode tilbakemeldinger kan bidra til & gjere elever mer vurderingsliterate,
ettersom gkt "assessment literacy" gir bedre forutsetninger for & bruke vurdering i et

samspill med leereren (Hay & Penney, 2013).

5.4.2 Pavirkes motivasjon av informasjon fra underveisvurdering?
Utvikling av "assessment literacy" har til hensikt & forbedre vurderingsarbeidet og kan
derfor knyttes til formativ vurderingspraksis som VFL (Leirhaug, 2016a).
Leringsfremmende vurderingspraksis innebarer a fa eleven til a forsta hvor man er i
leeringsarbeidet og hva som skal til for a leere (Black & Wiliam, 2009; Ramaprasad,
1983; Utdanningsdirektoratet, 2015d, 2016b). Det varierer hva slags informasjon
elevene mener at de far i underveisvurderinger og hvordan det pavirker motivasjon. De
er enige i at en motiverende vurdering ma trekke frem noe positivt, men de har ulike
meninger om det er hensiktsmessig for motivasjonen a fa vite hva som kan gjgres bedre

ettersom de reagerer forskjellig pa den type tilbakemeldinger.
Guro ser utbyttet av vurdering i sasmmenheng med hva slags informasjon hun far:

Noen ganger far jeg konkrete vurderinger hvor han gir eksempel pa hva jeg gjer
og hva jeg heller burde gjere, som: ‘Du er ngdt til & tenke pa at det er forskijell
pa om noen kaster en ball og du lgper etter den for & bli med fort igjen, eller om
du gar sakte’. Da skjgnner jeg hva han mener med innsats hele tiden. Andre
ganger far jeg bare beskjed om at: ‘Du ma fa bedre ferdigheter’. Da tenker jeg:
‘Okey?’ Det hjelper meg ikke noe serlig. Jeg praver jo alltid & fa bedre
ferdigheter.

Med det uttrykker Guro at det personlige paradigmet med formative tiloakemeldinger er
til faglig hjelp, mens vurdering med psykometriske trekk gir liten leering (Smith, 2009).
David forteller at tilbakemeldinger kan motivere til a jobbe med utvikling pa fritiden:

For eksempel fotball da, hvis du ikke er s& veldig flink til & drible. S& kan du gve
pa det. Ogsa neste gymtime du har fotball, sa kan du komme og imponere
lereren. Sann: ‘Wow! Sa flink du har blitt’. Det er jo ganske hyggelig & hare.

Eide (2011) omtaler tilbakemeldinger som en lekse om hva elevene kan gve pa til
senere. Videre hevder han at larere bar bevisstgjere elever pa dette slik at de forstar at
gvelse ma til for & forbedre seg. Det kan se ut som at David har samme oppfatning, i
samsvar med kroppsgvingsfagets formal: "Elevane skal forsta kva eigen innsats har a
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seie for & oppna mal og kva faktorar som paverkar motivasjon til aktivitet og trening"
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2). Hopfenbeck (2011b) viser til omfattende
forskning pa motivasjon, som viser at elevers evne og vilje til a jobbe med
skoleoppgaver har sammenheng med tro pa egen mestring. Det kan forklare hvorfor
Adam og David mener at vurdering gir motivasjon til a leere nar de far gode
vurderinger, mens Frank mener at vurdering som er svakere enn forventet kan pavirke

motivasjonen negativt:

I slutten av forrige skolear sa trodde jeg at jeg hadde gjort mitt beste, ikke gjort
det sa veldig bra pa fair play og sa hadde jeg gjort det greit nok pa teknikk. Da
fikk jeg en treer. Da ble jeg veldig demotivert og tenkte “drittfaget gym’.

Hilde forteller at leererens presentasjon av vurderingen pavirker motivasjonen hennes.
Berit, Emilie og Frank gnsker seg vurderinger som er mer positivt vinklet, mens Guro
og David synes det er mest nyttig a fa vite hva de skal forbedre. Cecilie er mest opptatt

av at begrunnelsen i vurderingene bgr fremsta erlig, noe Frank ogsa synes er viktig:

Hvis det bare star hva du gjorde godt, sa tror du at du er pa sekserniva. Mens du
kanskje ikke er det. Da vet du ikke hva du egentlig ma jobbe med & gjgre bedre.
Ogsa hvis det er negativt, sa kan jo det fa deg til & fole deg darlig. Nar du
egentlig gjorde det greit, men du trengte & jobbe litt mer pa noen ting.

Funnene i dette kapitlet viser at vurderingsfeltet lzererne jobber i er komplekst, blant
annet fordi elevene har sveert forskjellige meninger om hvordan vurdering skal
praktiseres for @ motivere i det faglige arbeidet. Vurdering skal bidra til & gi elevene
faglig motivasjon, og samtidig fortelle elevene hva de ma jobbe med & forbedre
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Det kan se ut til at noen elever er mer komfortable
med & fa vite hva som er bra, enn hva de kan forbedre. A finne rett balanse mellom &
fortelle hva som er bra og hva som bgr forbedres til ulike elever, kan vere ngdvendig
for at leerere skal lykkes med a bruke vurdering til & skape motivasjon for leering i
kroppsgvingsfaget. Utfordringen med a finne en slik balanse kan forklare at ordet
"kunst" har veert brukt om vurderingsarbeid i flere vitenskapelige fremstillinger (Bach,
2015, Prgitz & Borgen, 2010). Vurderingsliterate elever og leerere vil ha bedre
forutsetninger for a lgse slike utfordringer i vurderingsarbeidet (Leirhaug, 2016a). Ved a

involvere elevene i leeringsprosessen ved elevaktive vurderingsmetoder kan laereren gi
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mer tilpassede tilbakemeldinger, motivere elevene til lzering og hjelpe de med a gke sin
vurderingskompetanse (Black & Wiliam, 1998; Hopfenbeck, 2011a; Leirhaug, 2016a).

5.4.3 Hvordan oppleves hensikten med elevaktive vurderingsformer?
Involvering i vurderingsarbeidet med metoder som egenvurdering og medelevvurdering
er en viktig del av en formativ vurderingspraksis. Det kan virke positivt pa elevenes
leering ved & bevisstgjgre de pa hva som skal leres (Black & Wiliam, 2009;
Hopfenbeck, 2011a; Utdanningsdirektoratet, 2015¢), og knytter systemet lzereplan til
systemene undervisning og vurdering. Elevene har sveert varierende opplevelse av
hvordan, og i hvilken grad de involveres i vurderingsarbeidet. Det samme viser
undersgkelsen til Eide (2011). Adam og David kjenner bare til egenvurdering og
medelevvurdering fra andre fag. I likhet med de fleste andre elevene er de positive til
involvering i vurderingsarbeidet og skulle gjerne medvirket til det i kroppsgving. Dette
star i motsetning til funn fra en tidligere undersgkelse som har vist at elever synes
elevaktive vurderingsformer i kroppsgving kan veere kjedelig (James, Griffin & Dodds,

2009). Enkelte elever ser imidlertid ikke formalet med slike metoder.

Elevene i denne undersgkelsen fremhever at involvering i vurdering hjelper dem med a
fa oversikt over eget arbeid og selvinnsikt i eget faglig niva, gir mulighet til a
kommunisere med leaereren, bedre kunnskap om vurderingskriterier og hvordan man skal
forbedre seg. Det samsvarer i stor grad med malet ved & involvere elevene i
vurderingsarbeidet og for a utvikle evnen til selvregulert laering (Black & Wiliam, 2009;
Hopfenbeck, 2011a; Utdanningsdirektoratet, 2015¢e). At enkelte elever misforstar
formalet med egenvurdering og medelevvurdering i kroppsgving, tyder pa at formidling
og praktisering av slike vurderingsmetoder har forbedringsmuligheter. Dette viser
behovet for & gke kunnskapen om elevinvolvering i vurderingsarbeidet, slik at leerere og
elever har forutsetninger for & vaere vurderingsliterate, som innebeerer & kunne delta i et

lzeringsfremmende vurderingssamarbeid (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a).

5.4.3.1 Medelevvurdering

Medelevvurdering er ikke en metode som omfattes av Forskrift til oppleeringslova
(2006), men Utdanningsdirektoratet (2015e) hevder at det kan veere en egnet tilneerming
for & involvere elevene. Eide (2011) sin undersgkelse viser at medelevvurdering er en

lite brukt vurderingsmetode i kroppsaving.
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Cecilie er den eneste eleven i denne undersgkelsen som hevder at medelevvurdering

gjennomfares av og til. Hun viser til et eksempel: "Vi hadde innebandy. Da var det to
lag som spilte, ogsa ga leereren oss en elev vi skulle se etter, hva eleven gjorde bra og
hva den gjorde darlig". Adam vil gjerne bruke denne vurderingsformen i kroppsgving

fordi han ser nytten av a fa tiloakemeldinger fra andre elever. Berit er ikke enig:

Kameratvurdering [Berits ord for medelevvurdering] i gym tenker jeg er litt
kronglete med tanke pa at under kroppsgving sa skal man fokusere litt mer pa
seg selv. Og ikke kun falge med pa alle andre hele tiden. Og da kan de
vurderingene ofte bli litt feil.

Dette viser behovet for a se systemet vurdering i sammenheng med systemene leereplan
og undervisning, slik Penney et al. (2009) papeker. Et av lereplanens kompetansemal
for 8.-10. trinn vektlegger at fair play er & gjgre andre gode (Utdanningsdirektoratet,
2015b), noe som Berit ser ut til & overse nar hun gnsker a fokusere pa seg selv.
Potensialet for & bruke medelevvurdering som en del av undervisningen i kroppsgving,
kommer frem nar hun uttaler: "Vi har noen ganger gvelser hvor man er to, men det har
ikke veert noe sann at vi vurderer hverandre. Kanskje man tenker det, men man pleier jo

ikke & si noe til partneren".

Selv om det ikke er en forskriftsfestet metode kan medelevvurdering veere en integrert
del av undervisning og vurderingspraksis i kroppsgving dersom ikke formalet
misforstas. Hensikten er a statte en leeringsprosess (Leirhaug, 2016a), som ogsa
innebeerer at elevene selv skal danne seg kunnskap om hvordan de kan utvikle seg

faglig og gke motivasjonen for arbeidet (Hopfenbeck, 2011a).

5.4.3.2 Egenvurdering - "Jeg tenker veldig strategisk nar jeg svarer pa den".
Egenvurdering er en obligatorisk del av underveisvurderingen, som har til hensikt &
bidra til lzering ved at elevene reflekterer over og bevisstgjgres pa eget arbeid,
kompetanse og faglige utvikling (Forskrift til oppleeringslova, 2006, § 3-12).
Hopfenbeck (2011a) ser metoden som et verktay for a leere elever selvregulering og gke
motivasjon for skolearbeid. De fleste elevene i denne undersgkelsen forteller at de
gjennomfarer egenvurderinger i kroppsgvingsfaget. Flere mener imidlertid at
egenvurderingene handler om hvordan de posisjonerer seg i forhold til lsereren i
karaktersettingen. Det kan fare til lite fokus pa lzring.
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Berit, Cecilie og Frank sitt syn pa egenvurdering kan ses i ssmmenheng med Hay og
Penney (2013) sitt leeringsfremmende perspektiv pa vurdering. Berit utdyper det pa
denne maten: "Hvis man har innsett hva man selv ma gjgre for & kunne bli bedre, sa er
det lettere a kunne gjare noe med det, enn hvis bare noen andre sier det til deg".
Hopfenbeck (2011a) hevder at elevene ma laere a reflektere over egen leering, og at det
er ngdvendig for a utvikle selvregulering. Det kan derfor ikke forventes at alle elever ser
hensikten med egenvurdering, sa lenge de ikke har laert & reflektere over eget arbeid og

utviklet evnen til a styre sin egen laeringsprosess.

Emilie, Guro og Hilde har mindre fokus pa laering, og snakker om i hvilken grad
egenvurderingene pavirker lereren. De relaterer formalet med egenvurdering mer mot
det Hay og Penney (2013) omtaler som "accountability”, forstatt som karaktersetting. |
samsvar med funn fra Leirhaug og Annerstedt (2016), hevder Emilie og Hilde at en del
av egenvurderingen er 2 komme med forslag til egen karakter. Utdanningsdirektoratet
(2015e) viser til at mange leerere har gode erfaringer med det (s. 3), noe som kan bidra
til a forklare hvorfor flere elever oppfatter at egenvurdering har til hensikt & hjelpe
lereren i karaktersettingen. Emilie forklarer hvordan hun mener at egenvurdering gjer

vurderingsarbeidet enklere for leereren:

Fordi at vi er s mange, sa skal han se om han har fatt samme oppfatning av det
vi har gjort som det vi selv har. Sann at ikke jeg faler at jeg har gitt en
kjempegod innsats, s syns han egentlig at jeg ligger pa en toer i innsats.

Dersom elevens egenvurdering er i trad med laererens oppfatning, kan det tenkes at det
styrker leererens oppfatning a se at eleven er enig. Derfor kan det diskuteres om det vil
svekke lzererens oppfatning dersom egenvurderingen skiller seg fra leererens vurdering.
Nyere forskning pa VFL viser at egenvurdering brukes som utgangspunkt for a styre
elevenes oppfatning av egen kompetanse (Leirhaug & Annerstedt, 2016; Leirhaug,
MacPhail & Annerstedt, 2016). Guro virker overbevist om at egenvurderingene hennes

kan pavirke lererens vurderinger:

Jeg tenker jo: ‘Burde jeg snakke frem meg selv na eller burde jeg prave & vare
litt mer beskjeden?’ Kommer han da til & bli litt mer overbevist om at jeg ma fa
en hgyere karakter, eller kommer han til a tenke at jeg ma settes ned pa jorda?
Jeg tenker veldig strategisk nar jeg svarer pa den.
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Hilde mener i likhet med Emilie at egenvurdering kan veere til hjelp for leereren, men i
motsetning til Guro ser hun ikke hensikten av a tenke strategisk:

Helt aerlig s tror jeg ikke ... [navn pa leerer] bryr seg s& mye om det. Jeg tror
ikke at om man er uenig, sa bytter han karakteren. Da kan man jo bare si at man
syns at man var kjempegod, sa far man bra karakter. Det kan jo ikke funke sann!

Fra Hopfenbeck (2011) sitt stasted kan det delte synet blant elevene pa formalet med
egenvurdering, relateres til med deres kompetanse i a ta ansvar for egen leering.
Utviklingen av den evnen kan ses i sammenheng med om de opplever en laeringskultur

preget av belgnning eller fokus pa maloppnaelse (Utdanningsdirektoratet, 2016c).

5.4.4 Hva med testing, forekommer det fortsatt?

Testing er et omdiskutert tema i kroppsgving og utgjorde en betydelig del av
vurderingspraksisen i faget far lereplanen ble revidert i 2012 (Greesholt, 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2015g). | form av psykometriske prgver som benyttes for a
male fysiske og tekniske ferdigheter har tester liten leeringsverdi (Smith, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2015g). Nyere undersgkelser peker mot at leererne i sterre grad
enn tidligere bruker leeringsfremmende vurderingsformer, og vurderingskriterier som er
i trad med fagets intensjoner (Bach, 2015; Moen et al., 2018). Testbegrepet er
innarbeidet i kroppsavingsfaget for noen av elevene i denne undersgkelsen. Andre

forteller om undervisning med testliknende innhold, og at det er noe de ikke trives med.

Frank, Guro og Hilde er klare pa at de deltar i tester i undervisningen og at det benyttes
som vurderingsform. Guro beskriver det slik: "Ja nar det er vurdering, sa hender det jo
at vi lgper for eksempel 3000 meter, og sa skriver han ned tall og bruker det i

vurderingen. Det er jo en test, tror jeg".

Uten & bruke ordet test beskriver Berit, David og Emilie aktiviteter fra undervisningen
som ligner pa tester med fysiske prestasjoner i fokus. I ulik grad opplever de at dette

pavirker vurdering. Berit forteller hvordan det foregar nar de lgper rundt Sognsvann:

Hvis man skal fa sekser sa skal man lgpe pa 13 minutter hvis man er gutt og 14
hvis man er jente. Og det er jo litt kjipt hvis du hadde kommet séann 14.02, s& er
man to sekunder unna en sekser.
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David opplever at lgpet rundt Sognsvann praktiseres mindre rigid, og trekker frem at
elevene til dels far en valgmulighet i forhold til vurdering med karakter:

Du kan velge om du skal lgpe pa tid og karakter, eller om du bare skal lgpe pa
tid, for & utvikle deg selv. Hvis man velger karakter, sa pavirker det vurderingen.
Men hvis man velger uten karakter, sa vil han jo fortsatt vurdere det litt, men
ikke like sterkt som hvis du velger med karakter.

Elevene har blandede erfaringer med tester eller testlignende undervisning. David
opplever lgpet rundt Sognsvann som en fin aktivitet siden det gir en maling pa hans
egen utholdenhet. Berit og Frank forteller at slike aktiviteter kan vere nyttige ved a
fortelle hva de ber trene pa fritiden. Berit synes imidlertid at Igpet rundt Sognsvann er
langt og slitsomt. Hun mener at det er uheldig i kombinasjon med karaktervurdering,
ettersom hun synes det er stressende a lgpe med mange rundt seg eller a ligge bak i
lapsfeltet. I likhet med Frank gir Emilie uttrykk for at testlignende aktiviteter er
anstrengende. Hun beskriver det slik: "Vi lgper, ogsa tar han tida pa oss. Det er jo ikke
en test, men det er jo litt stress hehe". Guro er tydeligere pa at tester er noe de fleste
elevene gruer seg til fordi det forventes at man skal yte sitt aller beste. Hildes opplevelse
av tester er mer ambivalent: "Hvis det er tester jeg er god pa, sa liker jeg det. Men hvis

det er ting jeg ikke er sa god p4, sa liker jeg det ikke".

Det kan se ut til at det Utdanningsdirektoratet (2015g) beskriver som "en tradisjon i
kroppsgvingsfaget”, fortsatt gjer seg gjeldende som en del av aktiviteten i
undervisningen (s. 7). Med tanke pa at noen elever opplever testlignende undervisning i
kroppsaving, er det pafallende at ikke flere elever er tydelige pa at testing av fysiske
og/eller tekniske ferdigheter forekommer. En mulig forklaring kan veere at leererne er
kjent med at bruk av tester i undervisningen kan vere i strid med laereplan og
vurderingsforskrifter (Forskrift til oppleeringslova, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2015b,
2015g, 2015h), og derfor unngar a bruke testbegrepet. | sammenheng med at bruk av
tester frarades, er det et paradoks at elevene skal delta i en ferdighetsprave i svemming
(Forskrift til oppleeringslova, § 2-4, 2006).

David har fortalt at elevene kan velge om de vil vurderes med karakter nar de lgper
rundt Sognsvann. Ville elevene fatt dette valget i andre aktiviteter som ikke ligner pa

tester, eller er det en mate for laererne & gjennomfare tester uten a komme pa kant med
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faglige anbefalinger? En grad av valgfrihet kan vere en interessant tilpassing for
elevenes gnsker og trivsel i andre sammenhenger. Enkelte videregaende skoler har gjort
forsgk med a dele opp kroppsgvingsfaget i idrettsglede og bevegelsesglede, hvor det
jobbes med ulik innretning og vektlegging av fagets kompetansemal (Husebye &
Tangen, 2014; Omland, 2015). Idrettsglede har veert rettet mot tradisjonelle idretter og
konkurranse, mens lekpregede og alternative aktiviteter preger bevegelsesglede.
Elevene som er motivert for idrettsutevelse med konkurranse som en del av hensikten
kan da fa vurdering som annerkjennelse for sine ferdigheter. Det kan ogsa gi starre
mulighet for bevegelsesglede og mindre press for de som motiveres mer av fysisk
aktivitet som lek og rekreasjon (Engstrom, 2008), med belgnning for innsats.

Det psykometriske paradigmet virker tilstedeveerende i deler av undervisningen
ettersom noen av elevene forteller at de deltar i tester, og andre beretter om testlignende
undervisning. Likevel merker de ikke noen tydelig testkultur, slik elevene i
undersgkelsen til Graesholt (2011) beskriver. En del elever oppgir allikevel at de ikke
trives sa godt med slike aktiviteter. Det begrunnes blant annet med at det oppleves
stressende og fysisk slitsomt, seerlig nar det brukes i sammenheng med karaktersetting
eller resulterer i mangel pa mestringsfalelse. Elevene sier imidlertid ikke noe om at
tester er feil grunnlag for vurdering, noe som kan ses i lys av at idrettsferdigheter og
fysisk trening brukes som begrunnelser for faget (Engstrom, 2008; Leirhaug, 2016a).
Enkelte elever gir ogsa uttrykk for at informasjonen som de far ut av testlignende
undervisning er interessant. Det kan tyde pa at slike aktiviteter kan vere et nyttig
utgangspunkt for a skape laering, dersom det brukes med forsiktighet.

5.4.5 Er halvarsvurdering nyttig pa veien mot standpunktkarakter?
Halvarsvurdering baerer preg av at det skal bidra til lzering og "accountability", ettersom
den skal gis bade med og uten karakter som en del av underveisvurderingen og utgjer en
del av grunnlaget for standpunktkarakter (Forskrift til oppleaeringslova, 2006, 8§ 3-13, §
3-16; Hay & Penney, 2013). Elevene er enige i at halvarsvurdering er nyttig i forhold til
fremtidig standpunktkarakter, men de oppgir i varierende grad at det bidrar til leering.
Flertallet av elevene i denne undersgkelsen hevder a fa halvarsvurdering uten karakter i
form av en skriftlig kommentar, i tillegg til halvarsvurdering med karakter. De gir
uttrykk for at disse vurderingsformene hgrer sammen og bidrar til & utfylle hverandre.

Noen elever legger vekt pa at halvarsvurdering uten karakter er til hjelp for faglig
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utvikling. Andre fremhever at halvarsvurdering med karakter indirekte bidrar til leering.
Enkelte synes det er mest nyttig at karakteren gir informasjon om faglig niva.

I likhet med Berit og Cecilie, opplever Frank at halvarsvurdering uten karakter er nyttig

for videre leering i faget:

Hvis jeg bare far et tall som sier for eksempel fire, sa vet jeg ikke helt hva jeg
skal jobbe med. Men det kommer jo alltid med en tekst, som er en vurdering som
sier hva jeg burde gjgre bedre og hva jeg gjorde bra. Sa jeg tenker at det er
veldig konstruktivt.

Halvarsvurdering med karakter er viktigst for Adam og David. Karakteren gir et tydelig
signal pa om de har vert gode nok og kan hjelpe dem med a holde fokus pa det de skal
gjare for a leere mer, som Adam forklarer: "Hvis jeg far en firer, sa vet jeg at det er noe
jeg mangler for a fa en femmer eller sekser". Guro mener at halvarsvurdering med
karakter hovedsakelig bidrar til leering om hvordan hun skal forsta leererens vektlegging

av vurderingskriteriene:

Hvis jeg har hatt veldig god innsats og far en femmer, sa larer jeg jo at han
setter innsats hgyt. Mens hvis jeg har kjempegod innsats, masse fair play og
allikevel far en firer eller treer, sa laerer jeg at det kanskije ikke er sa viktig for
han som jeg trodde.

Emilie og Hilde forteller at de ikke far halvarsvurdering uten karakter. De ser ikke at
halvarsvurdering med karakter bidrar til lzering, men fremhever at i forhold til fremtidig
standpunktkarakter er det er nyttig a vite hvordan de har gjort det den siste terminen.

Emilie gir uttrykk for at det kan pavirke innsatsen hennes:

For meg sa er det mye bedre & vite hvor jeg ligger enn & tro at jeg ligger pa en
femmer, ogsa ligger jeg pa en firer. Da er det mye bedre & vite at jeg ma gi enda
mer, og da kanskje klare & fa en femmer.

At flertallet av elevene er mest opptatt av halvarsvurdering med karakter, kan tyde pa at
de er preget av det Utdanningsdirektoratet (2016¢) omtaler som leeringskultur for
belgnning. Dette kan knyttes til karakternivaet i kroppsgving som kan skape et ekstra
press for & fa hgye karakterer. Over flere ar har faget hatt det hgyeste gjennomsnittet pa
standpunktkarakterer i grunnskolen. | skolearet 2016 — 17 var snittkarakteren 4,6

(Skoleporten, u.d.). En elev med god kompetanse og karakteren fire er altsa under
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gjennomsnittet, noe som kan medfare at opplevelsen av denne karakteren er svakere enn
fagkompetansen den uttrykker. Guro utdyper at det er stor forskjell pa hvordan de ulike
karakterene fales for henne: "Tre, da er man darlig. Fire er helt greit. Fordi at fire og
fem er det de fleste far. Mens tre, det blir man litt flau over hvis man far i gym".
Leirhaug (2008) argumenterer for at det hgye karakternivaet er en konsekvens av at en
del kompetansemal farst og fremst legger opp til at elevene deltar, og forsgker a gjgre
sitt beste. Det kan veere positivt i lys av fagets formal, med tanke pa at Engstrém (2008)

paviser en sammenheng mellom kroppsgvingskarakter og aktivitetsniva senere i livet.

Det kan se ut som at elevene liker a fa informasjon om sitt faglige niva ved
halvarsvurdering med karakter. De som hevder at de bare far denne vurderingsformen,
oppgir imidlertid ikke noe direkte faglig utbytte av halvarsvurdering. Blant de som ogsa
opplever a fa halvarsvurdering uten karakter, kan det se ut til at halvarsvurderingen
fungerer i trad med intensjonen i Forskrift til oppleringslova (2006) § 3-13 om a
opplyse om kompetanse og hva som skal til for a utvikle den. Selv om elevene fremstar
mer opptatt av karaktersetting enn laring, opplever de at halvarsvurderingen er nyttig pa

veien mot standpunktkarakter.

5.4.6 Opplever elevene sammenheng mellom halvarsvurdering med
karakter og eget syn pa faglig niva?

Flertallet av elevene mener at halvarsvurderingen med karakter pleier a gjenspeile det
de har vist i undervisningen. Det indikerer at karaktersettingen samsvarer med deres
opplevde innsats og kompetanse, og kan ses i sammenheng med funn som viser at de
fleste elevene mener at lzererens vurderingsarbeid ikke bar utfares annerledes. Berit
forklarer det slik: "Jeg tenker at Oslo kommune eller Norge da, har tenkt gjennom hva
som kanskje er best. At jeg ikke na sann i farten kommer pa en bedre lgsning". Innspill
til endringer i vurderingspraksis gar ikke direkte pa leererens arbeid. De kan relateres til
starrelsen pa elevgruppen fordi enkelte elever opplever at det er vanskelig a bli sett, og

at dette gar ut over karaktersettingen.

Adam opplever noen ganger at karakteren han far er ufortjent fordi han sammenlignes
med vennene sine: "Det er fordi leereren ser pa de elevene jeg henger med som ikke er

sa gode. De snakker mye, og er ikke aktive. Da tror lereren at jeg er pa samme niva".

Guro viser til at store elevgrupper i kroppsgving kan veare uoversiktlig for leereren:
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Det er jo 30 elever da, sa han ser jo ikke alle hele tiden. Sa jeg faler kanskje at
jeg burde fatt en bedre karakter, men s& har han kanskje ikke lagt merke til at
jeg faktisk har jobbet veldig bra. Sa derfor har han bare tenkt litt pa hvordan jeg
har gjort det tidligere. Men, ogsa kan det hende at jeg feler at: “Wow! Her kom
jeg jo veldig billig unna’.

David kommer med et forslag som kan bidra til & forminske generaliseringen som

Adam fgler, og uoversiktligheten som Guro opplever:

| stedet for at det bare er en gymleerer da. Sa kan du ha en annen person som
sitter og ser pa timen da. Sa du ikke far bare laereren sin vurdering, men ogsa
kanskje en annen person som kanskje ser noe som laereren ikke ser.

Utsagnet fra Adam kan tyde pa at det kan vaere vanskelig for leereren & holde oversikt
over alle elevene, og derfor opplever han at det generaliseres pa gruppeniva i
karaktersettingen. | kapittel 5.3.3.5 vises det til Lyngstad (2010) som benytter begrepet
"ribbeveggslapere" for a beskrive en strategi som gar ut pa a virke mer deltakende i
lagspill enn det man i realiteten er. Pa samme mate kan det tenkes at a plassere seg rundt
sterkere elever i ulike situasjoner, kan vere en del av et strategisk spill for a fremsta
best mulig. Guro viser til at generalisering ikke ngdvendigvis gjar at elevene kommer
darlig ut av karaktersettingen, men laererens manglende oversikt pa elevgruppen kan
medfare at enkeltelever ikke blir sett godt nok. Det kan pavirke hensikten med
vurderingsarbeidet, med tanke pa bade lzering og karaktersetting (Hay & Penney, 2013).
Mangel pa faglig oppfalging kan ga ut over elevenes leeringsutbytte, som kan gi
konsekvenser ved karaktersetting dersom elevene bytter leerer underveis i

ungdomsskolelgpet eller ved overgang til videregaende skole.

Om det ville veert bedre for elevene & ha en person pa sidelinjen som observerte
undervisningen kun med sikte pa a vurdere, slik David foreslar, er imidlertid usikkert. |
en nyere artikkel forteller Lyngstad, Bjerke og Lagestad (2017) om en elev som
opplever & bli for mye sett i undervisningen. Ressursmessig er nok ikke Davids forslag
realistisk. Det kan bli interessant & se hvordan leerernormen som skal sikre maksimalt 21
elever per larer pa 5.-10. trinn fra skolearet som starter i august 2018
(Utdanningsforbundet, 2017), vil implementeres i skolen. Emilie papeker at hennes
relasjon til leereren er svak fordi de ses sjelden. Det kan tyde pa at hun ogsa synes det er
vanskelig a bli sett i undervisningen. En forklaring kan vaere at kroppsgving er et fag

med to ukentlige undervisningstimer pa hvert arstrinn i ungdomsskolen
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(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dermed ma laerere med full stilling i kroppseving
undervise mange klasser og mange elever. Guro viser til et behov for den vedtatte

lzerernormen, som kan gi mindre elevgrupper i kroppsgvingsfaget:

Jeg blir nervgs nar alle ser pa. Da kunne jeg veert livredd for & danse selv om
jeg egentlig far til det. S& jeg syns det burde veert mindre klasser. Fordi da blir
bare alt mye lettere ogsa kan man fokusere pa seg selv. Na ma jeg ha riktig
teknikk og huske pa alt det han har sagt, og ikke pa at alle ser pa meg.

Flertallet av elevene mener halvarsvurdering med karakter reflekterer det de har vist av
kompetanse i undervisningen, noe som kan tyde pa at karaktersetting oppleves relativt
rettferdig. Enkelte elever etterlyser imidlertid mindre elevgrupper i kroppsgving fordi de
ikke opplever a bli godt nok sett av lzereren i undervisningen. Det kan veere et uttrykk
for at den vurderingspraksisen elevene mgter i faget fungerer mindre godt i et
lzeringsperspektiv enn i et "accountability”-perspektiv (Hay & Penney, 2013). Store
elevgrupper kan veere en utfordring for & kunne gjere en god jobb med vurdering i
kroppsgving (Lyngstad et al., 2011). Den kommende leerernormen
(Utdanningsforbundet, 2017) kan gi forutsetninger for en formativ vurderingspraksis

som i stgrre grad ser elevenes leringsarbeid (Black & Wiliam, 2009).

5.4.7 Oppsummering

Skriftlige tilbakemeldinger og fagsamtaler ved slutten av perioder eller ved
halvarsvurdering, fremheves av elevene som de mest sentrale vurderingsformene i
underveisvurderingen. Karakterer virker a veere en viktig del av innholdet i ulike
vurderingsmetoder, til tross for at det kan ta elevenes oppmerksomhet bort fra leering.
De opplever liten bruk av tilbakemeldinger i timene, noe som indikerer svak
sammenheng mellom systemene undervisning og vurdering. Likevel anser elevene
underveisvurdering som nyttig og skulle gjerne hatt mer av det. De hevder blant annet at
halvarsvurdering i kroppsgving er hensiktsmessig i forhold til standpunktkarakter ved
avslutning av 10. klasse fordi det gir informasjon om faglig niva. Det kan ses i
sammenheng med funn fra kapittel 5.2.1, der vurdering ferst og fremst relateres til
karaktersetting. Enkelte elever har forslag til endringer av vurderingspraksis som
handler om starrelsen pa elevgruppen, ettersom de opplever at leereren ikke ser alt som
skjer. De fleste mener imidlertid at halvarsvurdering med karakter reflekterer det de har

vist av kompetanse i undervisningen, noe som tyder pa at karaktersettingen som regel
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oppleves rettferdig. Det er enighet i utvalget om at det er motiverende med
tilbakemeldinger som inneholder positiv informasjon. Imidlertid trekker de intervjuede

elevene frem at de reagerer sveert ulikt pa rad om videre fremgang.

Testing virker & vaere mindre utbredt som vurderingsmetode enn tidligere litteratur har
vist (Arnesen, et al., 2013; Graesholt, 2011; Lyngstad et al., 2011). Likevel forteller flere
elever om undervisning med trekk som ligner pa testing. Utvalget har sveert ulike
erfaringer med slik undervisning. Elevaktive vurderingsmetoder kan bidra til at elevene
far flere faglige tilbakemeldinger, samtidig som de blir mer vurderingsliterate av
samspillet i vurderingsarbeidet (Hay & Penney, 2013; Leirhaug, 2016a). Flertallet av
elevene hevder at de involveres i vurderingsarbeidet, og de er positive til slike
vurderingsformer. Dette er nytt i forhold til tidligere funn (James et al., 2009).
Egenvurdering virker a veere en starre del av elevenes bevissthet enn medelevvurdering.
De fleste elevene tenker at det kan veere nyttig i arbeidet med faget, men det er delte
meninger om det benyttes for & fremme lzering eller for & hjelpe lzreren i

karaktersettingen.
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6. Avslutning

I avslutningen vil arbeidet med oppgaven oppsummeres farst. Videre vil tydelige funn
fra de tre forskningsspgrsmalene fremheves. Til slutt drgftes hva oppgavens funn kan
bidra til innen temaet vurdering i kroppsgving, og det vil reflekteres rundt videre

forskning pa fagfeltet.

6.1 Oppsummering av arbeidet

Hensikten med denne undersgkelsen har veert a besvare problemstillingen ved a
innhente, analysere, tolke og presentere informasjon om hvordan et utvalg elever i 10.
klasse opplever underveisvurdering i kroppsgving. For & gjere det innenfor en faglig
kontekst, har jeg jobbet med teoretisk forankring i skolepolitiske og pedagogiske
rammer for vurdering generelt, og kroppsaving spesielt. De skolepolitiske rammene er
beskrevet naermere i kapittel 3.3, og skal styre laereres vurderingspraksis. Studiens funn
har ogsa blitt diskutert opp mot pedagogisk og didaktisk teori, presentert under
pedagogiske rammer i kapittel 3.4.

Den kvalitative forskningstilnaermingen med bruk av semistrukturerte intervjuer i
datainnsamlingen, har hatt som formal a fa detaljert informasjon om elevers opplevelser
med vurdering i kroppsgving. Ettersom atte intervjupersoner ikke er tilstrekkelig for a fa
statistisk valide funn, har ikke malet med studien veert 8 sammenligne elevenes svar pa
hvert enkelt spgrsmal. Intervjuene ble gjennomfart ved a falge elevenes svar, med en

fleksibel rekkefalge pa spgrsmalene i den strukturerte intervjuguiden.

Det kan veere interessant a se pa tendenser i datamaterialet (Thagaard, 2013), men
diskusjonen beerer ogsa preg av ulikheter i elevenes svar. Fra mitt stasted har
forskningsmetoden og den teoretiske forankringen vert nyttige verktay for a fremstille

de intervjuede elevenes opplevelser av underveisvurdering i kroppsgving.

6.2 Viktige funn

Forskningssparsmalene har hatt til formal a klargjere den overordnede
problemstillingen for prosjektet ved a fa kunnskap fra elevers synsvinkel om store linjer
innenfor temaet vurdering i kroppsgving. Undersgkelsens funn tydeliggjer hvordan

systemet vurdering pavirker opplevelsen av kroppsgvingsfaget, og fungerer sammen
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med systemene leereplan og undervisning. Viktige funn under hvert forskningsspgrsmal
kan forstas i sammenheng med hovedproblemstillingen for prosjektet.

6.2.1 Elevenes tanker om vurdering i skolen og pavirkning pa
kroppsgvingsfaget

Det er enighet blant de intervjuede elevene om at vurdering i skolen generelt, starter
med karaktersetting pa ungdomsskolen, og dette gjelder ogsa kroppsgving. Det blir
dermed den viktigste hensikten med vurdering, selv om flere elever ogsa nevner at
vurdering skal bidra i leeringsarbeidet. Flesteparten av elevene uttrykker at de trives med
a fa karakterer fordi de liker & vite hvordan de "ligger an" i fagene. Likevel forteller
enkelte at vurdering bidrar til stress. Negative opplevelser med vurdering og fokuset pa
karaktersetting tyder pa et behov for gkt "assessment literacy" (Hay & Penney, 2013),
slik at vurderingsarbeid kan utfgres i trad med intensjonene i Forskrift til

oppleringslova (2006) kapittel 3.

Utvalget i denne undersgkelsen er delt i sparsmalet om hvordan kroppsgving ville vert
uten vurdering. I likhet med Chan, Hay og Tinning (2011) mener noen elever at
vurdering har en positiv betydning for motivasjon og leringsmiljg. Flere jenter hevder
imidlertid at de ville opplevd mindre stress og mer glede dersom de ikke ble vurdert,
slik Graesholt (2011) ogsa antyder. Disse jentene forteller at de sammenligner karakterer
med andre elever, og i liten grad opplever rom for a ikke mestre. Elevene som hevder at
de ikke sammenligner seg med andre, erfarer i starre grad at de kan prgve og feile i

undervisningen.

6.2.2 Bruk og vektlegging av vurderingskriterier etter lsereplan og
vurderingsforskrifter

Elevene i denne undersgkelsen har neermest ingen kjennskap til lzereplanen i
kroppsgving med formal og kompetansemal. Dette samsvarer med funn fra Graesholt
(2011). I trad med fagtradisjonen og tidligere forskning (Leirhaug, 2016a; Redelius et
al., 2015), knytter de laering i kroppsgving til idrett- og/eller helseformal. Utvikling av
idrettsferdigheter fremstar som det viktigste formalet. Kirk (2010) hevder at en slik
praksis ikke kan lede faget inn i fremtidens skole. Flertallet av elevene i denne
undersgkelsen virker likevel tilfredse med kroppsgvingsfagets leereplan, slik den
fremstar for dem. En slik forstaelse av systemet leereplan reflekterer en utbredt

oppfatning av hensikten med fysisk aktivitet (Engstrom, 2008).
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De intervjuede elevene har vesentlig mer kjennskap til hvilke vurderingskriterier som
skal brukes i kroppsgvingsfaget. Kunnskap nevnes ikke av elevene, som erfarer at
leererne bruker kriteriene ferdigheter, fair play og innsats. Det virker & vere enighet om
at dette er relevante kriterier, men flesteparten er uenige med leerernes vektlegging.
Debatten handler om vurdering av ferdigheter i forhold til innsats, pa samme mate som i
Sandvik og Buland (2013) sin undersgkelse. Elevenes vektlegging varierer mellom all
vekt pa innsats, og all vekt pa ferdigheter. De opplever ferdigheter som det viktigste
vurderingskriteriet for leererne. Ferdigheter virker & vere et givende kriterium nar det er
ting de mestrer, men lite motiverende for videre innsats nar elevene ikke faler mestring.
I likhet med funn i andre studier (Chan, Hay & Tinning, 2011; Moen et al., 2018),
mener de fleste i utvalget at innsats bar veere det viktigste kriteriet. | denne
undersgkelsen er det et tydelig funn at flertallet av elevene uoppfordret uttrykker at
utvikling ber bli et eget vurderingskriterium i kroppsegving. Tidligere forskning viser at
leerere i faget mener at de benytter dette kriteriet (Bach, 2015; Prgitz & Borgen, 2010).
Det er et gjennomgaende funn at elevene foretrekker differensielle vurderingskriterier
som setter egen laeringsprosess i sentrum for vurderingsgrunnlaget og apner for bruk av

lzererens profesjonelle skjgnn.

6.2.3 Bruk av ulike vurderingsformer i underveisvurderingen

Elevene i undersgkelsen opplever i liten grad at de far tilbakemeldinger i selve
opplearingssituasjonen. Utvalget er ogsa samstemte i at vurdering farst og fremst foregar
med fagsamtaler og skriftlige tilbakemeldinger ved avslutning av perioder og
halvarsvurdering. Karakterer virker a veere en viktig del av vurderingene elevene far,
selv om tidligere forskning viser at karakterer kan ta oppmerksomhet fra
tilbakemeldinger (Butler 1987, 1988, referert av Black & Wiliam, 2009; Hattie &
Timperley, 2007). Til tross for at det ser ut til & veere forbedringspotensial i

vurderingspraksisen, oppgir elevene at underveisvurderingen de far er nyttig.

I motsetning til tidligere funn (James et al., 2009), er de fleste elevene i denne
undersgkelsen positive til a involveres i underveisvurderingen. De viser til at det kan
veere relevant for faglig utvikling, i likhet med teori og tidligere forskning (Black &
Wiliam, 2009; Hopfenbeck, 2011a). Likevel er det enkelte elever som ikke ser

nytteverdien. Egenvurdering later til & veere mer utbredt enn medelevvurdering. Elevene
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som hevder at de har gjennomfgrt egenvurdering, er imidlertid uenige om hensikten er a

fremme laering eller hjelpe laereren i karaktersettingen.

Ordet test brukes i mindre grad nar elevene forteller om vurderingspraksis i
kroppsgving. Flere elever beskriver imidlertid testlignende undervisning. En utpreget
testkultur virker likevel mindre utbredt for utvalget i denne undersgkelsen enn tidligere
litteratur viser til (Arnesen, et al., 2013; Grasholt, 2011; Lyngstad et al., 2011). Det
virker som de fleste elevene godtar en slik undervisningsform, men at det er en kilde til

bade positive og negative erfaringer i kroppsegving.

6.2.4 Linjer mellom viktige funn

Prosjektets tittel "Du burde jo ikke veaere Messi for a fa en veldig god karakter", viser til
linjer mellom funn fra de tre forskningsspgrsmalene. De intervjuede elevene trekker
frem karaktersetting som den viktigste hensikten med vurdering, og gir uttrykk for at
karakterer er sentralt i tilbakemeldingene de far gjennom ulike former for vurdering.
Som grunnlag for vurdering gnsker de at ferdigheter skal spille en mindre rolle slik at
det er mulig & fa en bedre karakter basert pa innsats, enn det naveerende forskrifter og

tolkninger gir rom for.

Flertallet av elevene uttrykker at de pa mange mater trives med praktiseringen av
underveisvurdering. Det underbygges blant annet av at de fleste mener at
karaktersettingen reflekterer deres egen opplevelse av kompetanse, og at utvalget har fa
innspill til hva leererne kan gjere annerledes. Enkelte elever uttrykker likevel et gnske
om mindre elevgrupper i faget fordi de opplever at det kan vare vanskelig a bli sett av
leereren. Store elevgrupper kan veere en forklaring pa at underveisvurdering i faget med
fa tilbakemeldinger og fokus pa karakterer, ser ut til & handtere hensikten med
"accountability™ bedre enn lering. Det virker som om dette forsterkes av elevenes
manglende forstaelse av fagets formal og hva de skal lere. Elevinvolvering i
vurderingsarbeidet kan veere et verktgy for a forbedre kommunikasjonen og utvikle

"assessment literacy" for elever og leerere.
6.3 Undersgkelsens nytteverdi

Da jeg begynte a planlegge dette prosjektet, var inntrykket mitt at vurdering i
kroppsgving var et stadig mer aktuelt forskningstema. Seerlig fattet jeg interesse for
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Redelius og Hay (2012), som hadde tatt svenske ungdomsskoleelevers perspektiv pa
temaet. Min oversikt over norske undersgkelser, tilsa at det var mangel pa studier fra
elevenes perspektiv og ungdomsskoleniva. Fra ungdomsskolen hadde Eide (2011)
gjennomfart en sperreundersgkelse om elevers oppfatninger av vurderingspraksis, som
papekte behovet for & bruke intervjumetoden for a ga dypere inn i elevens meninger (s.
136). Graesholt (2011) hadde undersgkt elevers erfaringer med vurdering i videregaende
skole gjennom kvalitativt intervju. | en nyere undersgkelse papekte Bach (2015) at det
var liten kunnskap fra elevperspektivet etter at den reviderte leereplanen kom i 2012 (s.
113). Studien til @yehaug (2016) er slik sett et etterlengtet tilskudd av kunnskap fra
elever i ungdomsskolen, men den fokuserer mer spesifikt pa innsats. Min undersgkelse
kan derfor bidra til & fylle hull i kunnskapsgrunnlaget om vurdering i kroppsgving fra

ungdomsskoleelevers perspektiv.

De viktigste funnene jeg har presentert barer preg av a veere hovedtrekk i elevenes
opplevelser. Slike funn er farst og fremst kunnskap om erfaringene til dette spesifikke
utvalget, ettersom de ikke er valide i statistisk forstand. Det kunne veert interessant a fa
bekreftet eller avkreftet disse funnenes overfagrbarhet gjennom kvantitative studier.
Moen et al. (2018) som nylig har gjennomfgart en stor studie i kroppsgvingsfaget, har
eksempelvis ikke undersgkt elevenes erfaring med ulike vurderingsformer.
Lererstudenter og laerere i kroppsgving kan ogsa ha nytte av a fa et innblikk i
enkeltelevers opplevelser ved a lese sitater i en faglig kontekst. Det teoretiske
perspektivet pa "assessment literacy™ har veert viktig i min forstaelse. Slik jeg ser det
kan mer vurderingsliterate elever og leerere sammen bidra til at vurdering praktiseres og

oppleves i trad med de skolepolitiske intensjonene om a fremme laering og mestring.

6.4 Veien videre

| forbindelse med en forestaende fornyelse av leereplanene i fag, ble "Overordnet del —
verdier og prinsipper for grunnopplearingen” fastsatt uten a tre i kraft hgsten 2017. Det
utgjer en fremtidig erstatning for den navaerende generelle del av lereplanen og
prinsipper for opplering (Regjeringen, 2017). Ludvigsen-utvalget fremhever
metakognisjon, selvregulert leering og dybdelaering som sentrale begreper i fremtidens
skole. De ser evne til a reflektere over egen lzring for 4 ta styring over eget
leeringsarbeid som grunnlag for & jobbe med dybdelaring (NOU 2015: 8). Det kan

tenkes at gode opplevelser med vurdering i kroppsgving kan skapes ved a gke elevenes
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vurderingskompetanse gjennom elevinvolvering, slik at de far forutsetninger for a vere
vurderingsliterate. Dermed kan elevene forsta hensikten med undervisning og vurdering
i faget for & bruke det i laeringsprosessen. | likhet med Leirhaug (2016a) mener jeg

derfor at det er behov for kunnskap om hvordan VFL kan implementeres i kroppsgving

uten at leerere oppfatter det som en tidstyv (s. 80).

Vedrgrende fagfornyelsen i kroppsgving diskuteres det blant annet hva som skal til for a
skape bevegelsesglede for de elevene som ikke liker faget, uten at det skal ga pa
bekostning av de som trives slik det praktiseres (Vinje, 2017). Det er ikke urimelig &
tenke seg at opplevelser med kroppseving i grunnskolen pavirker elevers innstilling til
faget i videregaende skole. Slik jeg ser det bar forskning pa vurdering i
kroppsgvingsfaget fokusere mer pa grunnskolen. Mer kunnskapshasert undervisning og
vurderingspraksis tidligere i skolegangen kan forhapentligvis gi flere elever en positiv
holdning til faget ved overgangen til videregaende skole. Det kan vare vanskelig &
tilrettelegge for livslang bevegelsesglede for alle elever i en gruppe med mange
forskjellige meninger om fagets innhold og hensikten med a veere i fysisk aktivitet. Jeg
tror det er viktig at gode intensjoner om & favne alle elever ikke gar pa bekostning av
deres motivasjon for kroppsegvingsfaget og bevegelse senere i livet. Derfor kan det veere
interessant med forskningsbaserte forsgk der elever far mulighet til a velge mellom
ulike innretninger av kroppsgvingsfaget i ungdomsskolen. Ved a tilrettelegge pa den

maten vil kanskje flere elever oppleve at de kan fa en god karakter uten a "vaere Messi".
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Vedlegg 1

l\l | NORGES
IDRETTSHOGSKOLE
Forezperzel om deltakelse i forskningsprosjektet

w10, klazzeelevers opplevelze av vurdering 1 kroppzevings

Balzrusn og formal

Formalet med prosjeliet er 3 £2 knmnskap om vurdering i kroppssving pa unzdomaskoleniva,
fra alevers perspaltiv. Problemstillingen dat jobhes: wt i fra er: "Hivardan opplever 10,
Klazzeelever underveisyurderme | kroppeeving? Undersekalzen gjennormferes som et
mastergradsprosjakt vad Maorges idrefishesskole seb=jon for kroppseving og pedazozikk. Da
&r spurt am 3 stille tl itervju fordi du er elev pa 10. trinn ved en skole som har sast ja til &
delta i stadien.

Hva innebzrer delfakelse i studien?

Underseicelzen vil bl gjennomfert som imtervjuer med varighet pé omtrent 435 mintter
Spersmalens vil omhandls elevens forhold til vurdering i kroppeeving. Tmtervjusamtalen vil
bli lazret pa masterstodentens hydopptaker oz shyevet om til telst v masterstdenten sahy.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personlige opplysninger vil bli behandlet konfidensielt oz kon bli lagret pa
mastersipdantens PC, adskilt fra de opply=ninzens som do gir i intenjuet. Dis enaste som vl
ha tilzang il dine personlize opphyminesr or masterstodenten oz valleder. Diat dh sier i
imfervyest vil bli anomyvinisert 1 masterappeaven og det vil heller ikke vare posn andre
opphymingar 2orn kan kablas til deg. Personopabyaninger, hydopptak o wraboift s mtercjoet
vl bH slettet nér prosjektet etter planen avshites i shatten av jund 2018.

Frivillig deltalelze

Dt er frivilliz 2 delta i stadien, oz du kan nar som helst trekdee deg 1uten 3 oppei noen sroan.
Darsom du trakker deg, vil alle opplysninzer am deg bli slettet. Teg hiper at det vil vere
imteressant for deg & delta i forsiminesprosjektet Ta gjeme kontakt med mes eller veiledensn
min dersom det er noa du larer pa om prosjektat.
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Thomas Bamnas {masterstdent)
TIf: 915 61 036

Epost: thamazzhiEstudent nih no

Per hlidthaugen (veileder oz forstearmensais)
TIE: O7 68 7607

Epuost: par.mudthanzeni@nih no

Mk

Tharmas Barnas
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Samitvide til delfalzelze i studien

Studien ar meldt til Personvernombudet for forskming, WAD - Morsk semter for forsknimesdata
AR

Jer har mottatt informasjon om studien, of er villig til 3 delta

(SiEmatt av progjekideltzler, dato)
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\)),

Per hMidthaugen
Posthoks 4042, Ulleval stadion
0806 O5LO

Var dato: 20.00.2017 \ar ref: 55556/ 37 LH Deres dato- Dieres raf:

Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 30.08.2017.

Meldingen gjelder prosjektet:

55556 10, klasseaiovers opplevelse av underveisvirdering § kroppseving
Behanalingsansvarlig MNorges idretishagskole, ved institigjonens averste leder

Diaglig ansvardig Per Midthaugen

Sudent Thomas Bornds

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsioven § 31. Behandlingen tilfredsstillar kravena i

personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjekiet giennomferes | trad med opplysningene

gitt i meldeskjemaet, korrespondanss med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan
sattes i gang.

Diet gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for persomernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et egaet
skjerma. Det skal ogsa gis melding etter tre &r dersom prosjekiet fortsatt pagar. Meldinger skal skje
skriftlig til ombudet

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database.

Personvernombudet vil ved prosjektets avsiutning, 29.06.2078, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Dersom noe er uklart ta gjerne kontakt over telefon.

Vennlig hilsen

Dakimmardal ar aleRironisy arodusert og pooien! ved NSDs rulines for siskionisk godygeniing,

BN - Mok senler i forskningsdam A% Ml Hifagres e 29 Teh H-ER R ZIAT wesdhned o Chrpnr, BS 320 K54
NSO — Norwegian Cosire lor Recaech Data - MO-5H7 Boarpes, NORWAY  Faka: +47-55 5 T 5 www el o
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Marianne Hagetveit Myhren
Lise Aasen Haveraaen

Kontaktperson: Lise Aasen Haveraaen tif: 55 58 21 19/ Lise.Haveraaen@nsd.no

Vedlegy: Prosjekivurdering
Kopi: Thomas Bernas, thomasshi@student. nih.no
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Personvernombudet for forskning (E)

Prosjekturdering - Kommentar

Prosjekinr: 55556

UTVALG OG REEREUTTERING

Utvalget bestar av elever pa 10. klassetrinn. Kroppsevingsl=rere informerer elevene om studien. Elever som er
mteressert vil bl kontaktet av student. Diet 11l ikke opprettes kontakt mellom informanter og student for de har
vhet onske om 3 delta 1 prosjektet. Parsonvernombudet mener rekrutteringsformen er tilstekkelig for
konfidenzizhitet og at fivilligheten ved deltagelse 1varetas gjennom prossssen

INFORMASION OG SAMTTYEKE
Utvalzet informeres skniftlig og munths om prosjektet og samtykder til deltakelse Foresatte samtvider pa
vagne av alever som er under 15 &r. Infromasjonssladvet er godt wtformeat.

BAFN I FORSENING

Merk at nar bamm skal delta aktivt, er deltagelzen alltid frrvilliz for bamet, selv om de foresatte samtykker.
Bamet ber f3 alderstilpasset informasion om prosjektet, og det ma serges for at de forstar at deltakelse er
frivilliz og at de nir som helst kan trelke seg dersom de ensker det.

TEEDEPERSONOFPPLY SNINGER
Infonnantene blir bedt om 3 fortelle cm sine opplevelser av sin nEmmeste trener. Vi legger til umn at trener
mottzr informa sjon om shdien

INFORMASIONSSIEEERHET
Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfislger Morges idrettshegskole sine mterne rtmer for
datazikkerhet.

PROSIEETSLUTT OG ANONYMISERING

Forventet prosjekishatt er 29.06.2018. Ifalze progjekimeldmgen skal mnsamlede opplysninger da anonymaseres.
Ancoymusening innebarer 3 bearbeide datamatenalet shik at ingen enkeltpersoner kan genkjennss, Det gjores
ved i:

- slette diekte personopplysminger {som navn'keblingnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (1dentificerends savmenshlling av bakgmmmsopphy=minger som
feks. bosted/arbeadssted, alder og kjemn)

- slette digtale lydopptak
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