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Sammendrag

Studiens formal er & undersgke hvordan nyutdannede kroppsgvingslerere erfarer sin
vurderingskompetanse, og hvordan de erfarte prosessen med a tilegne seg denne
kompetansen gjennom utdannelsen og den ferste perioden i jobb. Studien sgker etter
subjektive erfaringer som kommer til uttrykk gjennom semistrukturerte intervjuer av
seks nyutdannede kroppsgvingslarere. Resultatene har blitt fortolket med bakgrunn i et
teoretisk rammeverk som omhandler erfaringsbegrepet, begrepet vurderingskompetanse,
offentlige dokumenter om vurdering, et utvalg teori om vurdering, samt et utvalg teori

om veiledning av nyutdannede lerere.

Studien viser at erfaringer med egen vurderingskompetanse, og prosessen med 4 tilegne
seg denne kompetansen gjennom kroppsgvingslererutdannelsen og den farste perioden
i jobb, varierer. Vurdering erfares som vanskelig og omfattende, og leererne uttrykker at
de ikke foler seg vurderingskompetente fordi de mangler praktisk erfaring. Gjennom
intervjuene uttrykkes det ogsa positivitet og refleksjon rundt vurdering, og det kommer
frem at leererne muligens faler seg mer vurderingskompetente enn det de ga uttrykk for
innledningsvis i intervjuene. Den vurderingskompetansen de besitter erfares som god,
men de faler seg ikke utlaerte. De ser ogsa verdien av utdannelsen, og resultatene tyder
pa at antall studiepoeng i kroppsgving har innvirkning pa positiv oppfatning av egen
vurderingskompetanse. Det er delte meninger om det var nok vurderingsfokus i
utdannelsen. Praksisperiodene ses pa som lzrerike for utviklingen av
vurderingskompetansen, og det gnskes at disse forlenges. Den farste perioden i jobb
erfares som hektisk, og medfarer at vurderingsfokuset nedprioriteres. Alle leererne har
fatt en form for veiledning, men omfanget av denne varierer. Laererne synes & vere

engasjerte og positive til videreutviklingen av sin vurderingskompetanse.

Ngkkelord: Vurdering, vurderingskompetanse, erfaring, kroppsgving, lererutdanning,

nyutdannet, veiledning.
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1. Innledning

Vurdering er en tematikk som er, og kommer til & vaere svaert aktuell i skolen i arene
som kommer. Det har blitt gjort en hel del forskning pa ulike former for vurdering,
vurderingsteknikker og effekten av vurdering, for a nevne noen. Det kommer stadig
anbefalinger om hvordan vurdering skal praktiseres for & skape best mulig lering for
elevene, eller starst mulig utvikling. Det eksisterer ogsa statlige faringer og forskrifter
for hvordan leerere skal og burde praktisere vurdering i skolen (Utdanningsdirektoratet
2015a, 2015b. Forskrift til Oppleringsloven, 2016). Vurdering i den norske skolen har
ogsa veert et satsningsomrade siden 2005, der det jevnlig har kommet anbefalinger pa
hvordan praktisere vurdering i skolen for best mulig effekt. Det eksisterer altsa en rekke
hjelpemidler og mye kunnskap om vurdering i skolen. Likevel trekkes vurdering og
vurderingskompetanse frem av mange laerere som vanskelig, omfattende og utfordrende
(Engh, 2011, Dobson, Eggen & Smith, 2011, Gardner, 2012, Arnesen, Nilsen og
Leirhaug, 2013, Birkelund, 2015 og Lauvas, 2018).

1.1 Bakgrunn for problemomrade

Denne studien omhandler nyutdannede kroppsgvingslareres subjektive erfaringer med
personlig vurderingskompetanse. Studien sgker etter a utforske hvordan nyutdannede
kroppsgvingslarere erfarer sin vurderingskompetanse, samt hvordan de erfarte
prosessen med & tilegne seg denne kompetansen gjennom utdanning og den farste
perioden i jobb. Bakgrunnen for dette interesseomrade springer ut fra en genuin
interesse for vurdering. Gjennom mitt 5-arige masterlgp i kroppsgving, har jeg gradvis
utviklet en interesse for vurdering. Det hele startet gjennom en praksisperiode, der jeg
og en medstudent ble utfordret pa a vurdere elever i bade kroppsgvingsfaget og i et
teoretisk idrettsfag. Utfordringen var spennende og krevende, og farte til overaskende
ulike resultater. Etter praksisperioden kom jeg over masteroppgaven Vurdering for
leering i kroppsgving av Lars Eide (2011), der det konkluderes med store forskjeller i
hvordan lerere og elever oppfatter vurderingspraksisen i kroppsgvingsfaget, serlig med
vekt pa vurdering for leering. Disse konklusjonene vekket min interesse, og jeg gnsket a
undersgke tematikken videre. Ved a sette meg inn i faringer og prinsipper fra
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Utdanningsdirektoratet (2015a, 2015b), samt forskrift til Oppleringsloven (2016),
utviklet jeg en forstaelse av hvordan det er gnskelig at vurdering praktiseres i skolen.
Utdanningsdirektoratet (2015a, 2015b) baserer veiledningsdokumentene pa forskning
og konkluderende funn fra blant annet Black & Wiliam Inside the Black Box. Raising
Standards Through Classroom Assessment (1998), og Developing in the theory of
formative assessment (2009). De to nevnte artiklene er anerkjente innen
vurderingstematikken i forskningsverdenen, og vil bli brukt i denne oppgaven.
Artiklene danner noe av grunnlaget for hvordan det forskriftsmessig er gnskelig at
lerere i den norske skolen skal praktisere vurdering, og vil av den grunn veere viktige

for oppgaven.

Gjennom videre utdypelse i forskningslitteraturen om vurdering i den norske skolen, og
internasjonalt, oppdaget jeg kilder som konkluderer med et behov for mer forskning pa
kroppsgvingsfaget (Leirhaug, 2016). Det eksisterer ikke tilstrekkelig forskning innenfor
tematikken til & kunne trekke tydelige konklusjoner. Et utvalg av litteraturen papeker
ogsa et sart behov for a styrke vurderingskompetansen blant kroppsgvingslerere, for a
bedre praktisere vurdering, og spesielt vurdering for leering pa en hensiktsmessig mate.
(Mordal & Green, 2012, Wilson 2014, Leirhaug, 2016). Denne utfordringen gnsker jeg

a undersgke videre i mitt prosjekt.

Jeg ser pa det som sveert interessant, og ikke minst viktig, & undersgke
vurderingskompetansen til nyutdannede kroppsgvingslerere. Personlig befinner jeg
meg i mitt femte, og avsluttende ar innenfor masterstudiet kroppsgving og pedagogikk.
Om ikke lenge er jeg selv forhapentligvis en del av lereryrket. | den sammenheng ser
jeg det som viktig a undersgke akkurat nyutdannede kroppsgvingslarere og deres
vurderingskompetanse, bade i form av egenverdi, der jeg gnsker a tilegne meg mer
kunnskap om vurdering, og a videreutvikle egen vurderingskompetanse. Jeg har et
sterkt enske om en faglig god personlig vurderingskompetanse, som jeg kan praktisere
og videreutvikle i min yrkesutgvelse. Nytteverdien av en slik studie jeg har beskrevet
over, kan vere a rette fokus mot et felt der det mangler tilstrekkelig forskning.
Muligens kan jeg bidra til en bredere forstaelse av hvordan nyutdannede

kroppsgvingslerere erfarer sin vurderingskompetanse, og i den sammenheng styrke



eller svekke pastandene om hva som ma videreutvikles i leereres vurderingskompetanse.
Tall fra en studie gjort av Tiplic, Brandmo og Elstad, (2015) viser til at hele 33% av alle
nyutdannede lzrere i Norge forlater leereryrket i lgpet av de farste fem arene. Det blir
vist til at noe av arsaken til et sa hgyt frafall er lite samarbeid mellom kolleger,
krevende arbeidsforhold, og at de nyutdannede lererne ikke fgler seg kompetente nok
til 2 oppfylle arbeidet som skal gjgres. Birkelund (2015) konkluderer i sin
masteroppgave med at vurdering anses som vanskelig av nyutdannede laerere, som igjen
kan ses pa som en mulig medvirkende arsak til at s mange nyutdannede learere slutter.
Ved a rette fokus mot vurdering og vurderingskompetansen til nyutdannede
kroppsegvingslarere, kan denne studien muligens bidra til innsikt og forstaelse som kan

styrke arbeidet med & beholde flere nyutdannede laerere i den norske skolen.

1.2 Formal med problemstilling

Studiens formal er a fa bredere innsikt i hvordan nyutdannede kroppsgvingslerere
erfarer sin vurderingskompetanse, og hvordan de erfarte prosessen med a tilegne seg
denne kompetansen. Jeg er i denne studien ute etter personlige opplevelser og erfaringer
med vurderingskompetansen til den enkelte kroppsgvingslerer. Jeg er ute etter
eksempler og historier der vurderingskompetansen blir praktisert, hva oppleves som
vanskelig, og hva oppleves som enkelt? Jeg gnsker ogsa a undersgke deres personlige
erfaringer med utviklingen av egen vurderingskompetanse gjennom utdannelse og den
farste perioden i jobb. Det er som sagt gjort en del forskning pa vurdering for lzering,
bade i Norge og internasjonalt. Utfordringen med denne forskningen er at den norske
skolen er et seregent system, som skiller seg fra andre lands skolesystemer. Norske
kroppsavingslerere har ikke et likt utgangspunkt, eller den samme hverdagen som en
kroppsegvingslarer i USA. | den forbindelse vil ikke all forskning pa tematikken fra
andre land veere direkte overfagrbar til en norsk skolesetting. Tematikken i mitt
masterprosjekt vil derfor omhandle den norske skolen. Nar skolen blir omtalt i
oppgaven, er det derfor snakk om det norske skolesystemet. Det vil bli brukt

internasjonal litteratur, og i den sammenheng vil dette spesifikt bli papekt.



1.2.1 Problemstilling

Problemstilling 1: Hvordan erfarer nyutdannede kroppsevingslerere sin

vurderingskompetanse?

Problemstilling 2: Og hvordan erfarte de arbeidet med a tilegne seg denne

kompetansen gjennom kroppsgvingslererutdannelsen og sin farste periode i jobb?

1.3 Begrepsavklaring

1.3.1 Erfaring

| forbindelse med problemstillingene, er det flere begreper som ma avklares, for a
enklere kunne avgrense tematikken som skal undersgkes. For det farste blir ordet erfarer
benyttet i begge problemstillingene. Arsaken til dette er at begrepet omhandler
informasjon laereren far gjennom bade sansing og handling (Teigen, 2011). Det vil si at
begrepet dreier seg om mer enn den falelsesmessige opplevelsen, der ogsa kunnskap og
ferdigheter vil ligge til grunn for sansing og handling som blir gjort. Erfaringsbegrepet
vil bli videre utdypet i teorikapittelet, med utgangspunkt i Dewey og hans

erfaringsbegrep.

1.3.2 Kroppsgvingslerer og kroppsevingslererutdannelse.

Det er viktig a papeke at kroppsgvingslaerere som begrep i oppgaven, vil inkludere
leerere som underviser i kroppseving og/eller idrettsfag i barne-, ungdom-, og
videregaende skole. Kroppsgvingslererne ma minimum inneha 60sp relevant utdanning
innenfor kroppsgvingsfaget. Arsaken til dette kravet er, selv om det ikke stilles krav til
utdannelse for & undervise i kroppsgving pa barneskolen, og 30sp for & undervise pa
ungdomsskolen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2017), at problemstillingen
blant annet saker etter erfaringer knyttet til det a tilegne seg vurderingskompetanse
gjennom kroppsgvingslaererutdannelsen. Kroppsgvingslererutdannelsen som begrep

innebarer derfor utdannelse som inneholder minimum 60sp av faglig relevans for
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kroppsgvingsfaget.

1.3.3 Nyutdannet

Hva det vil si a veere nyutdannet leerer er ikke alltid like lett & beskrive. Hvor gar
egentlig grensen fra a veere nyutdannet laerer, til a bli en mer erfaren leerer? Hvor lenge
kan en regnes som nyutdannet? Pa bakgrunn av slike sparsmal, er det viktig & avklare
hva det ligger i begrepet nyutdannet. Kunnskapsdepartementet viser i en rapport om
veiledning av nyutdannede lerere og veilederutdanningen at, «nyutdannet lerer menes
de farste rene som leerer i barnehage og skole etter endte grunnutdanning.» og «En
nytilsatt nyutdannet laerer har nylig avsluttet sin leererutdanning (farstejobbserfaring)»
(Kunnskapsdepartementet, 2010a, 2010b). Gjennom avklaringen fra
Kunnskapsdepartementet kommer det ikke tydelig fram hvor lenge lerere regnes som
nyutdannede. Jeg har derfor valgt a avgrense begrepet ytterligere. | denne oppgaven
forstas nyutdannede, som leerere som er ferdig med den grunnleggende
kroppsevingslearerutdannelsen, men ikke har oversteget tre &r i jobb. Arsaken til denne
forstaelsen, kan spores til veiledningstilbudet ved NIH for nyutdannede
kroppsgvingslarere, der kroppsgvingslaerere som ikke har oversteget tre ar i jobb, blir
tilbudt denne veiledningsordningen. Det er fra denne veiledningsordningen deltakerne
til studien rekrutteres. Forstaelsen av farste periode i jobb, bygger pa den samme
forstaelsen som begrepet nyutdannet. Farste periode i jobb, forstas altsa som perioden

fra kroppsevingsleareren blir tilsatt i jobb, til og med det tredje aret i jobb.

1.3.4 Vurderingskompetanse

Vurderingskompetanse er et ngkkelbegrep i problemstillingen, og derfor essensielt a
avklare. Begrepet vurderingskompetanse er satt sammen av begrepene vurdering og
kompetanse. Ved & forsta hvert begrep individuelt, bygges en bedre forstaelse av
begrepet som helhet. Vurdering er «bedgmmelse av en elevs leringsprosess og
leeringsresultater.» (Tjeldvoll, 2014). Kompetanse blir derimot definert som «evne eller
kvalifikasjoner» (Nordbg, 2018), eksempelvis innenfor et bestemt felt eller yrke.

Utdanningsdirektoratet viser til at kunnskap og ferdigheter er ngkkelbegreper som leder
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til kompetanse. Det vises blant annet til leereplanverket for Kunnskapslgftet at
kompetanse er forstatt som «evnen til & lgse oppgaver og mestre komplekse
utfordringer.» (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Vurderingskompetanse forstas i denne
oppgaven som ferdigheter til, og kunnskap om & lgse oppgaver og komplekse

utfordringer omkring bedgmmelse av leeringsresultater og elevers lsereprosess.

1.3.5 Veiledning

Veiledning er et begrep som vil veere sentralt for deler av oppgaven. Deler av intervjuet
fokuserer pa veiledning de nyutdannede laererne har blitt tilbudt, og hvordan dette har
fungert. Begrepet skal derfor avklares, slik at leser, forsker og intervjudeltakerne har en
noenlunde lik forstaelse av begrepet. | en rapport om Innfgring av veiledning for alle
nyutdannede nytilsatte leerere, til Kunnskapsdepartementet fra 2010, defineres
veiledning slik: «Veiledning er: "en lereprosess som foregar mellom to eller flere
personer for & skape mening, ny forstaelse og mulige handlingsalternativer i
profesjonelle sammenhenger"». Denne forstaelsen danner utgangspunktet for hvordan

begrepet vil bli brukt og analysert videre i oppgaven.

1.4 Oppgavens struktur

I neste kapittel beskrives det jeg ser pa som relevant litteratur og forskning for mine
problemstillinger. Dette kapittelet er ment for a skape et forstaelsesgrunnlag for hvordan
problemstillingene belyses, og senere diskuteres i lys av resultatene i studien. Kapittel
tre er studiens metodekapittel. Her fremlegges studiens design, en beskrivelse av hvilke
metoder som benyttes, og en begrunnelse for valgene som er gjort underveis. Kapittelet
er ment for at leseren skal kunne gjere seg opp meninger om troverdigheten og
kvaliteten pa studien. | kapittel fire blir resultatene fra de kvalitative intervjuene
presentert og diskutert. Presentasjon og diskusjon av resultater er innlemmet i samme
kapittel for & skape en tydeligere struktur og forstaelse for sammenhengen mellom de
ulike resultatene, teorien som trekkes inn, og diskusjonene som blir gjort.
Avslutningsvis oppsummeres studien i korte trekk, og noen tanker om videre forskning

pa omradet blir presentert.
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2. Kunnskapsgrunnlag

| det falgende kapittelet vil jeg gjere rede for relevant forskning som bidrar til & belyse
studiens to problemstillinger. Kapittelet er ment for a skape et forstaelsesgrunnlag for
hvordan problemstillingene belyses. Jeg ser i tillegg pa offentlige feringer om vurdering
for a sette problemstillingene mine i kontekst.

2.1 Erfaring

«Erfaringsbegrepet er etter mitt skjgnn — og dette kan hgres paradoksalt ut — et av de
minst klare begrepene vi har» (Gadamer, 2010, s. 387). Gadamer uttrykker altsa at
erfaringsbegrepet, etter hans mening, er et vanskelig begrep & definere. Erfaring er et
begrep som star sentralt i begge problemstillingene i denne studien. Problemstillingene
bygger pa blant annet spgrsmal rundt den subjektive erfaringen til nyutdannede
kroppsegvingslarere. | den forbindelse er det viktig a avklare hva det ligger i

erfaringsbegrepet.

John Dewey omtaler begrepet experience, som er nart beslektet med det norske ordet
erfaring. Jeg har valgt & bruke erfaring som begrep nar jeg omtaler Dewey og hans
begrep experience. For & forsta experience, ma vi ogsa forsta begrepet education.
Dewey bruker disse begrepene i relasjon til hverandre i sin bok «Experience &
Education» (1997). Education blir sett pd som en livslang kontinuerlig prosess, der
individet gjer erfaringer. «The belief that all genuine education comes about through
experience does not mean that all experiences are genuinely or equally educative.»
(Dewey, 1997, s. 25). Altsa er det ikke alle erfaringer som blir sett pa som educative.
Noen erfaringer ses pa som meningslgse, mens andre erfaringer igjen vil fare til en
erfaring. Dewey (1997) ser pa god erfaring som en prosess som endrer individet, og
forbereder det pa nye erfaringer. Enhver erfaring er individuell, og hvert individ vil
kunne ha ulike forstaelser av en erfaring. «Every experience is a moving force. Its value
can be judged only to the ground of what it moves toward and into.» (Dewey, 1997, s.
38). Egelandsdal (2012) viser til en forstaelse der enhver erfaring endrer den som

erfarer. | dette ligger det at individets habit blir endret gjennom erfaringer som blir
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gjort, og pavirker kommende erfaringer. Dette blir i forskningslitteraturen referert til

som kontinuitetsprinsippet.

«The principle of continuity experience means that each experience both takes
up something from those who have gone before and modifies in any way the
quality of those who come after.» (Dewey, 1997, s. 35).

Nyutdannede kroppsgvingslareres erfaringer med egen vurderingskompetanse vil i den
sammenheng veere individuell og i konstant endring, pa bakgrunn av nye erfaringer som
blir gjort. Dewey viser til at det ikke bare er kontinuitetsprinsippet som avgjer
erfaringer. «The quality of exerience has two aspects.» (Dewey, 1997, s. 27). Det andre
prinsippet omhandler interaksjon. I dette ligger det, som Egelansdal (2012) viser til, et
samspill mellom individet selv, og de ytre forholdene som omgir individet.
Interaksjonsprinsippet, slik jeg ser det, omhandler da erfaringer pa bakgrunn av ytre
pavirkning, og selve individet. «The two principles of continuity and interaction are not
separate from each other. They intercept and unite.» (Dewey, 1997, s. 44). Erfaringer
ma derfor ses pa bakgrunn av kontinuitets- og interaksjonsprisnippet. Dale (2007)
forklarer erfaringens natur slik Dewey beskriver den, som noe som ma forstas gjennom
et aktivt og et passivt element. En erfaring bestar pa den ene siden av et passivt element,
der man blir utsatt for noe. P& den andre siden bestar den av et aktivt element, som
forklares som a forsgke. Videre kommer Dale (2007) med et eksempel for a illustrere de

to elementene som forklarer erfaringens natur.

«Det er ingen erfaring nar et barn stikker fingeren inn i en flamme, men det er
erfaring nar bevegelsen blir forbundet med den smerten barnet blir utsatt for
som en falge av den. Heretter betyr det at man stikker fingeren inn i en flamme

at man brenner seg.» (Dale, 2007, s. 53).

En nyutdannet kroppsgvingslerer vil hele tiden kunne gjare seg erfaringer. Poenget er
at denne erfaringen er subjektiv, og ikke vil vere direkte sammenlignbar med andre
nyutdannede kroppsgvingslereres erfaringer. Eksempelvis vil den ene lereren kunne
gjere en verdifull erfaring av tilbakemeldingen som gis til en elev, hvor den andre
leereren ikke vil oppna en erfaring ved a gi den samme tilbakemeldingen til den samme

eleven. Noe av arsaken til at erfaringer er individuelle kan forklares med at ingen
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erfaring av betydning er mulig uten en form for refleksjon. | eksempelet over har den
ene leereren reflektert i en viss grad over tilbakemeldingen som ble gitt, og derfor gjort

seg en erfaring.

2.2 Begrepet vurderingskompetanse

Utdanningsdirektoratet (2016a) papeker at kunnskap og ferdigheter leder til
kompetanse. Som det blir vist til i begrepsavklaringen forstas vurderingskompetanse
som ferdigheter til, og kunnskap om a lgse oppgaver og komplekse utfordringer
omkring bedemmelse av leeringsresultater og elevers laereprosess. Boken
Vurderingskompetanse i skolen, av Fjgrtoft og Sandvik (2016), inneholder, som de selv
papeker, en forskningsoversikt over hva vurderingskompetanse i den norske skolen er,
gjennom et bredt utvalg forskningslitteratur. Den sgker blant annet etter et bidrag til «en
sterkere profesjonalisering og utvikling av vurderingskompetanse i det norske
skolesystemet.» (Fjgrtoft & Sandvik, 2016, s. 14). Boken bidrar til & danne det teoretiske
grunnlaget for vurderingskompetanse i oppgaven, og vektlegger blant annet
vurderingskompetanse slik:

«A ha vurderingskompetanse innebzrer derfor & vite noe om vurdering, & kunne
utfgre vurdering pa en faglig god mate i utdanningssammenheng, men ogsa
forsta hvilken kontekst vurdering foregar i og hvordan vurdering kan brukes pa
gode og mindre gode mater.» (Fjgrtoft & Sandvik, 2016, s. 17).

Vurderingskompetanse innebarer med andre ord at leererne skal besitte teoretisk
kunnskap om vurdering, kunnskap og ferdigheter til & utfgre vurdering pa en faglig god
mate i utdanningssammenheng, samt forsta ulike kontekster vurdering brukes i og
hvordan vurdering kan anvendes pa gode og mindre gode mater. Vurderingskompetanse
kan med andre ord beskrives som kompleks og omfattende. Fjgrtoft og Sandvik (2016)
velger & dele opp i seks tematiske dimensjoner for & beskrive kompleksiteten innenfor

vurderingskompetansen. De fglgende dimensjonene blir na kort presentert.

1) Metoder og praksiser i vurdering, som inneberer teori om hvordan elever utvikler

sin kompetanse, faglig relevante situasjoner der elever kan utvikle og dokumentere sin
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kompetanse, og det & kunne fortolke observasjonene og trekke slutninger om

leeringsprosessen og leeringsutbyttet.

2) Validitet og reliabilitet. Dette innebaerer hvor palitelige vurderingen som
gjennomfares er, og hvor gyldig vurdering anses som. Denne dimensjonen forklares
videre som hvorvidt en vurdering kan kalles rettferdig, og i hvilken grad vurderingen

kan begrunnes.

3) Formativ og summativ vurdering. Dette omhandler kunnskap og ferdigheter i de to
vurderingsteoretiske konseptene. Disse vil bli neermere omtalt i teorikapittelet om

vurdering.

4) Feedback, som ogsa henvises som Hattie og Timperleys (2007) begreper feed up,
feed back og feed forward. Denne dimensjonen dreier seg om at visse betingelser ma pa
plass for at elever skal dra nytte av tilbakemeldinger. «Elevene ma vite 1) hva som
kjennetegner god praksis (forstaelse for leeringsmalene) 2) hvordan hans prestasjon her
og na star i forhold til malene og 3) hva han skal gjgre for & minske avstanden mellom
de ferdighetene han innehar og de malene han skal na.» (Fjgrtoft og Sandvik, 20186, s.
31)

5) Leringsmal og kriterier. Dette omhandler nettopp det med a sette tydelige mal og
kriterier som skal ligge til grunn for vurderingen. Mal og kriterier skal kommunisere til
elevene hva som er forventet, hva elevene skal vite noe om, kunne gjare eller forsta. Det
skal skapes en felles forstaelse mellom lerer og elever for grunnlaget for vurdering.
Dette vil ifglge Fjgrtoft og Sandvik (20016) fare til en mer transparent laeringsprosess,

som igjen er et av de sentrale aspektene ved vurdering for lering.

6) Styring, ledelse og ansvar. Denne dimensjonen tar for seg hvordan vurdering virker
tilbake pa undervisning og lering. Et eksempel som blir trukket frem er en summativ
vurdering, som farer til at elevene jobber mer fokusert med skole i forkant av denne
vurderingen. Den summative vurderingen kan derfor ha en motiverende effekt pa
elevene. Den kan likefullt ha en negativ effekt og fare til stress og usikkerhet. Poenget
med denne dimensjonen er at kunnskap, innsikt og forventninger om vurdering er
viktige for styringen og ledelse av undervisning og skolen. Ledelsen pa skolen styrer
eksempelvis skolen slik at elevene skal veaere best mulig forberedt pa den avsluttende
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eksamen som kommer, basert pa sin kunnskap om eksamen, og innsikt og forventinger

til hva som kreves.

Disse seks tematiske dimensjonene er alle viktige innenfor vurderingskompetansen til
leerere. Det er ogsa viktig a trekke frem at praktisk erfaring med vurdering utvilsomt
bidrar til & styrke og utvikle vurderingskompetansen til leererne. Her er det viktig a
papeke at personlige erfaringer med vurdering kan, ifglge Stiggins (1995. Hentet fra
Fjartoft og Sandvik, 2016) ha mye a si for den videre utviklingen av

vurderingskompetansen til den enkelte leerer.

Petter E. Leirhaug tar ogsa opp vurderingskompetansen til kroppsgvingslarere i flere
artikler i sin doktorgradsavhandling «Karakteren i seg selv gir jo ikke noe laring»
(2016). Han konkluderer blant annet med at vurderingskompetansen til
kroppsevingslaerere ma styrkes for a kunne praktisere vurdering for lering sa
hensiktsmessig som mulig, noe som far stette fra flere hold. (Mordal & Green, 2012,
Wilson 2014, Leirhaug, 2016). Leirhaug (2016) benytter begrepet assessment literacy,
et rammeverk utviklet av Hay & Penney (2013), som en reflekterende
fortolkningsprosess i flere av artiklene i sin avhandling. Dette begrepet har stor
overfaringsverdi til vurderingskompetansebegrepet i den norske skolen, noe som stettes
av Fjertoft og Sandvik (2016).

«Hay and Penney (2013) define assessment literacy for teachers as ‘the
development of knowledge and capacities to implement assessment and interpret
the outcomes of assessment in a manner that is critically aware and that
optimizes the value of assessment for all students’ (p. 74).» (Leirhaug, 2016, s.
158).

Med bakgrunn i at assessment literacy har stor overfgringsverdi til
vurderingskompetansebegrepet, vil artiklene til Leirhaug trekkes inn i diskusjonen rundt
vurderingskompetansen til nyutdannede kroppsevingslarere, samt bidra i det teoretiske

grunnlaget om vurdering.
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2.3 Vurdering

Vurderingskompetanse tar blant annet utgangspunkt i kunnskapen om vurdering til den
enkelte leerer. Ved a rette blikket mot teori om vurdering, finner vi fort ut at det
eksisterer mye teori pa feltet. Det finnes ulike begreper som omhandler mange av de
samme aspektene, og begrepene kan ogsa forstas ulikt fra teori til teori. | det falgende
kapittelet presenteres et lite utvalg teori om vurdering, som danner det teoretiske

grunnlaget for hvordan vurdering blir oppfattet i denne studien.

2.3.1 En generell forstaelse av formativ og summativ vurdering.

Den tredje dimensjonen som blir trukket frem av Fjgrtoft og Sandvik (20016) innenfor
vurderingskompetanse, omhandler formativ og summativ vurdering. For & skille mellom

summativ og formativ vurdering benyttes Cizeks definisjoner.

«En vurdering kan kalles summativ hvis den 1) gjennomfgres pa slutten av et
leeringsforlgp og 2) har som primzrt formal & kategorisere prestasjonen til en
elev eller et system» og,

«En vurdering kan kalles formativ hvis den 1) gjennomfgres underveis i et
leeringsforlgp og 2) hvis den har ett eller flere av de falgende formalene:
identifisere en elevs sterke og svake faglige sider, statte til leerere i
planleggingen av den videre undervisningen, statte til elevene i a regulere sin
egen lering, i revideringen av elevarbeid og for & utvikle elevenes evne til &
vurdere seg selv, og for & fremme gkt autonomi og ansvar for lering hos
eleven.» (Hentet fra Fjgrtoft og Sandvik, 2016, s. 27-28).

Fjartoft og Sandvik (2016) viser til at Cizeks todeling av summativ og formativ
vurdering kan problematiseres. Arsaken er at elever sjelden arbeider i helt avgrensede
enheter, og dermed vil oppfatningen av vurderingspraksiser kunne forstas som bade
formativ og summativ vurdering. Det vises videre til Black og Wiliam (2009) sin
forstaelse av begrepene, hvor det ikke er et like tydelig skille. De papeker blant annet at

all vurderingspraksis kan ha en formativ funksjon dersom den anvendes for a planlegge
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videre undervisning. Jeg vil fokusere mer pa Black og Wiliam i kapittelet om vurdering
for leering.

En stor utfordring for laerere nar det kommer til vurdering, er at det eksisterer en rekke
begreper innenfor vurdering som beveger seg over i hverandre. Ulike teorier og
forskning bruker ulike begreper som ofte omhandler mye av de samme aspektene. For
eksempel blir ikke begrepene formativ og summativ vurdering brukt i forskriften til
Oppleringsloven (2016), leereplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet 2015d),
eller i satsingen «vurdering for laering» i den norske skolen (Utdanningsdirektoratet
2015a). Begreper som sluttvurdering, underveisvurdering, vurdering for leering, og
tilbakemeldinger blir brukt i stedet. Disse begrepene omhandler mye av det samme som
Cizeks definisjoner av formativ og summativ vurdering, og han er ikke det eneste
eksempelet hvor vurderingsbegreper omhandler mye av det samme. Lauvas (2018) viser
til at formativ vurdering og vurdering for leering kan forstas som synonyme begreper.
Dette kommer tydelig frem i kapittel 3, der en av overskriftene er formativ vurdering =
vurdering for leering. «Formativ vurdering er kanskje ikke like lett & fa tak i. Den
foregar overalt og er en ngdvendig del av all utdanning og utvikling. Den gar ut pa a
vurdere den som er under utvikling/opplering, for & hjelpe vedkommende i
bestrebelsene pa a bli bedre.» (Lauvas, 2018, s. 26).

Engh (2011) pa sin side, viser til at underveisvurdering er en fornorsking av begrepet
formativ vurdering. Hans forstaelse av begrepet samsvarer med det som star skrevet i
Oppleringsloven, der fokuset skal veere en vurdering som skjer underveis i arbeidet.
Videre viser han til den samme forstelsen av sluttvurdering som §3-17 i
Oppleringsloven. «Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven,
leerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten ved avslutninga av opplaringa i
fag i leereplanverket.» (Oppleeringsloven, 2016. §3-17). Det papekes at sluttvurderingen
i den norske skolen er karakterbasert, og at vurderingen skal baseres pa kompetansemal

fra leereplanen.

Det er na viktig a flette sammen tradene for a skape en felles forstaelse av
vurderingsbegrepene i denne oppgaven, dette for a gjere lesingen enklest mulig. | den
sammenheng har jeg operasjonalisert hva jeg legger i formativ og summativ vurdering i

denne oppgaven.
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Formativ vurdering - Nar det i denne oppgaven er snakk om formativ
vurdering, begrenser denne vurderingen seg til vurdering som skjer underveis i
leeringsprosessen. Formativ vurdering og underveisvurdering ses i denne

oppgaven pa som synonymer.

Summativ vurdering — | denne oppgaven forstas summativ vurdering som
vurdering som foregar i etterkant av en leeringssituasjon, der vurderingen ser
tilbake pa det som har blitt gjort, og vurderer sluttresultatet. Summativ vurdering

og sluttvurdering ses i denne oppgaven pa som synonymer.

2.3.2 Forskrift til Oppleeringsloven

Forskriften til Oppleringsloven sier noe om hvordan loven skal felges. | forskriften til
Oppleringsloven i Norge, er det flere paragrafer som omhandler vurdering i skolen. De
mest sentrale paragrafene som tolkes som relevante for denne oppgaven, vil na kort

presenteres.

| §3-1 star det skrevet at «Retten til vurdering inneber bade ein rett til
undervegsvurdering og sluttvurdering og ein rett til dokumentasjon av opplaringa.»
(Oppleeringsloven, 2016. §3-1). Ifalge Opplaringsloven dreier altsa vurdering i skolen
seg om underveisvurdering og sluttvurdering. Videre i § 3-1 star det skrevet at det skal
veere kjent for eleven hva som er malet for opplaringen og hva som blir vektlagt i
vurderingen av hennes eller hans kompetanse. Det skal ogsa veere kjent for elevene hva
som er grunnlaget for vurderingen, samt hva som blir vektlagt i vurderingen av orden og
atferd. Det er skoleeiers ansvar at elevene sin rett til vurdering i henhold til forskriften

til Opplaeringsloven blir oppfylt.

§ 3-2 omhandler formalet med vurdering. Denne paragrafen viser til at formalet med
vurdering i fag, er & fremme leering underveis og uttrykke kompetansen til elevene
underveis og ved avslutningen av opplaringen i faget. Det vises videre til at

vurderingen skal gi gode tiloakemeldinger og veiledning til elevene.

| § 3-3 star det skrevet at «grunnlaget for vurdering i fag er kompetansemala i

lzereplanane for fag slik dei er fastsette i leereplanverket, jf. § 1-1 eller § 1-3.»
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(Opplaeringsloven, 2016. §3-3). Forutsetningene til den enkelte elev, fraveer eller
forhold knyttet til orden og atferd skal ikke trekkes inn i vurderingen i fag. Det
spesifiserer ogsa at innsatsen til eleven skal veere en del av grunnlaget for vurdering i
kroppsgvingsfaget. Elevene skal mate opp og delta aktivt i oppleeringen, slik at leereren
far grunnlag for & vurdere elevene. Her vises det til at stort fraveer eller andre serskilte
grunner kan fare til at leereren ikke har tilstrekkelig grunnlag for a gi en sluttvurdering.

| § 3-11 star det skrevet at underveisvurderingen har ulike formal. Den skal blant annet
brukes som et redskap i leereprosessen, som grunnlag for tilpasset opplering, og den
skal bidra til at eleven gker kompetansen sin i fag. Underveisvurderingen skal gis
lgpende og systematisk, og kan bade veere skriftlig og muntlig. Videre star det skrevet at
underveisvurderingen skal inneholde informasjon om kompetansen til eleven, og gi
veiledning om hvordan han eller hun kan utvikle kompetansen sin i faget. Graesholt
(2011) viser til at det ikke er, i forskriften til Oppleringsloven, fastsatt noe fast system
for underveisvurdering, og heller ikke mange krav til skriftlig dokumentasjon, annet enn

at det skal dokumenteres at underveisvurdering er gitt.

§ 3-12 om egenvurdering, papeker at egenvurdering er en del av underveisvurderingen,
og at formalet er & fa eleven til & reflektere og bli bevisst pad egen laering. Det star ogsa
at eleven skal delta aktivt i vurdering av eget arbeid, egen kompetanse og egen faglig

utvikling.

| § 3-13 trekkes halvarsvurdering frem. Her kommer det frem at halvarsvurderingen er
en del av underveisvurderingen, og at den skal belyse kompetansen til elevene opp mot
kompetansemalene i leereplanen i faget. Den skal ogsa gi veiledning om hvordan

elevene kan gke kompetansen sin i faget.

I § 3-17 til § 3-19, vises det til at sluttvurderingen i fag skal gi informasjon om
kompetansen til eleven ved avslutningen av oppleringen i faget. Sluttvurderingen i
grunnskolen er standpunktkarakterer og eksamenskarakterer. Sluttvurderingen skal
baseres pa et bredt vurderingsgrunnlag som samlet viser den kompetansen eleven har i
faget. Eleven skal ogsa veere kjent med hva det blir lagt vekt pa i fastsettingen av hans

eller hennes standpunktkarakter.
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2.3.3 Endringer i faget kroppsgving. Udir-8-2012

Kunnskapsdepartementet bestilte i 2011 en gjennomgang av leereplanen i kroppsgving,
som en fglge av press fra ulike hold om et behov for et revidert kroppsgvingsfag. Det
kommer blant annet frem i St.meld. nr. 22 Motivasjon — Mestring — Muligheter (2010-
2011), at faget har veert diskutert, spesielt knyttet til vurderingspraksis og
vurderingsbestemmelsene i leereplanen for faget og forskrift til Opplaeringsloven. Det
vises til usikkerhet i vurdering av elevenes sluttkompetanse, hva som skal ligge til
grunn for vurderingsgrunnlaget, samt ulike oppfatninger av hva som egentlig ligger i
uttrykket kompetanse i faget. Utdanningsdirektoratet konkluderte med et behov for en
gjennomgang av lereplanen i kroppsgving. | den sammenheng ble det varen 2011
utnevnt en arbeidsgruppe bestaende av falgende fire fagpersoner innen kroppsaving,
Idar Lyngstad (leder), Lene Flagestad, Petter Erik Leirhaug og Ingrid Nelvik.
Arbeidsgruppen fikk i oppgave a gjennomga leereplanen i kroppsgving, opplarings- og
vurderingspraksis, samt bestemmelser for vurdering i faget. Som en felge av denne
gjennomgangen, kom arbeidsgruppen med forslag til endringer innen
kroppsgvingsfaget, som etter hvert forte til endring. 01.08.2012 ble den reviderte
lereplanen i kroppsgving innfert. Endringene i kroppsevingsfaget blir presentert i
Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-08-2012- «Informasjon om endringer i faget
kroppsgving i grunnskolen og videregdende opplearing». Her blir det redegjort for
endringer i grunnlaget for vurdering i faget, kompetansemal, og formal med faget.
Endringene i kroppsgvingsfaget som har innvirkning pa vurderingen vil na kort omtales.
Alle endringene er hentet fra rundskriv 8 — 2012 (Utdanningsdirektoratet, 2015e).

Formal med faget.

Formalet med faget har blitt tydeliggjort gjennom revideringen av faget. Det inneholder
blant annet nye elementer som sier noe om at organisert aktivitet, fri aktivitet og
eksperimentering star sentralt som aktivitetsomrader i faget. Disse vil ha direkte
innvirkning pa hvordan undervisningen og vurderingen blir lagt opp. Begrepet fair play
har blitt operasjonalisert og har fatt en tydelig plass i faget. Begrepet innebefatter na
«samhandling og & vise respekt for hverandre i ulike aktiviteter, samt gjgre hverandre

gode». Det papekes ogsa at opplaringen i faget skal gi elevene mulighet til a reflektere
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over og vurdere sin egen innsats og kompetanse, samt at elevene skal forsta hva som

skal til for & na egne malsetninger.

Hovedomrader og kompetansemal.

Det er ogsa gjort flere endringer i hovedomradene og kompetansemalene i den reviderte
lereplanen. Endringene fokuserer i starre grad pa progresjon gjennom skolens ulike
nivaer, og kan blant annet ses gjennom endringene av hovedomradene i faget.
Hovedomradene har blitt endret til 8 ha mange av de samme navnene pa tvers av
arstrinn, eksempelvis gjennom endringen fra hovedomradet «aktivitet og livsstil» pa 8-
10.trinn, til «trening og livsstil». Dette medfarte at bade ungdomstrinnet og
videregaende opplearing har de samme navnene pa hovedomradene, for d i sterre grad
synliggjare progresjonslgpet mellom trinnene, samt tydeliggjere at planen i faget er
gjennomgaende. (Utdanningsdirektoratet, 2015e). Det papekes i rundskriv 08-2012, et
tydelig gnske om a tydeliggjare progresjonen i faget fra barnetrinnet til videregaende

opplaring.

Endringene har ogsa medfart tydeligere kompetansemal enn tidligere, som er ment for &
sikre progresjonen mellom de ulike nivaene og at spiralprinsippet er klarere.
«Spiralprinsippet innebarer at kompetansemal bygger pa hverandre, og at
kompleksiteten i kompetansemalene gker gjennom hele grunnopplearingen.»
(Utdanningsdirektoratet, 2015e). Dette medfarer at ulike aktiviteter skal bli gjentatt i
mer avanserte former etter hvert som kompetansen til elevene gker. Disse endringene
begrunnes med et behov for & tydeligere kunne se progresjon fra barnetrinnet til
videregaende opplaring. For eksempel blir begrepet fair play omtalt i

kompetansemalene etter 10. arssteg, vgl, vg2 og vg3.

«praktisere fair play ved a bruke eigne ferdigheiter og kunnskapar til & gjere
andre gode» 10.arssteg.

«praktisere fair play ved a inkludere andre, uavhengig av fgresetnader, i utvalde
idrettar og aktivitetar» vgl.

«bruke og overfgre prinsipp for fair play i rgrsleaktivitetar» vg2.
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«drgfte korleis eiga utgving av fair play kan paverke andre i aktivitetar, trening

og spel» vg3. (Utdanningsdirektoratet, 2015d).

Ved & tydeligere kunne se progresjonen gjennom de ulike kompetansemalene,
klargjgres ogsa vurderingskriteriene for bade larere og elever. Dette bidrar til & tydelig

fa frem hva som skal vurderes, og hva som kan forventes i de ulike kompetansemalene.

Forskrift om vurdering.

Det er ikke lenger forskriftsfestet at elevenes forutsetninger er en del av grunnlaget for
vurdering i faget. Det er derimot forskriftsfestet at innsats skal veere en del av
grunnlaget for vurdering. Gjennom denne endringen har det blitt definert hva som ligger
i innsats i kroppsgvingsfaget. «Innsats i faget kroppsgving inneberer at eleven praver a
lgse faglige utfordringer etter beste evne uten a gi opp, viser selvstendighet og utfordrer
egen fysisk kapasitet. Det innebearer at eleven samarbeider med andre og bidrar til at
andre leerer i faget.» (Utdanningsdirektoratet, 2015¢).

Det papekes at det er elevens samlede kompetanse i faget som skal vurderes. Det er den
enkelte elevs kompetanse som skal vurderes. Eleven skal med andre ord ikke vurderes i
forhold til andre elevers kompetanse. Sluttvurderingen av elevens kompetanse skal
avgjares pa grunnlag av en helhetsvurdering i samsvar med kompetansemalene i faget.
Det papekes at dette er et breddekrav, og at alle kompetansemalene ma ses i
sammenheng. Det er ikke tillatt & fastsette standpunktkarakter pa grunnlag av et utvalg
av kompetansemalene. Elevene skal ha standpunktkarakter pa 10. trinn og i

videregaende opplearing pa det nivaet faget avsluttes.

2.3.4 Satsingen vurdering for leering.

Vurdering for leering er et begrep som gjentas i denne studien. | den sammenheng
presenteres kort et utvalg litteratur pa omradet, for a forklare hvordan begrepet oppfattes
her. Leirhaug viser til at det i vurdering for leering «i vid forstand menes all vurdering
som har til hensikt a stette og gke elevenes leering.» (Leirhaug, 2016. s14). Denne

vurderingen kan inkludere bade formative og summative vurderinger. Assessment
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Reform Group (ARG), en gruppe vurderingsforskere som arbeidet med vurdering for
lering, der blant andre Paul Black og Dylan Wiliam var med, definerer vurdering for
lering som:
the process of seeking and interpreting evidence for use by learners and their
teachers to decide where the learners are in their learning, where they need to
go and how best to get there (Assessment Reform Group, 2002, s. 2. Hentet fra
Leirhaug, 2016, s. 15).

| 2010 startet den nasjonale satsingen vurdering for leering i det norske skoleverket. Den
har til hensikt a videreutvikle vurderingskulturer og vurderingspraksiser som har laering
som mal. Satsingen tar utgangspunkt i fire forskningsbaserte prinsipper for god
underveisvurdering, som blant annet er basert pa Black & Wiliam (1998) sine
konkluderende funn. Utdanningsdirektoratet (2015a, 2015b) arbeider ut ifra falgende
fire forskningsbaserte prinsippene for god underveisvurdering:

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

2. Elevene og leerlingene 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.

4. Elevene og lerlingene skal veere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet
a vurdere eget arbeid og utvikling.

Disse prinsippene ligger til grunn for hvordan underveisvurdering skal forstas og
arbeides med i den norske skolen. Nar da «elevene har krav pa en lgpende og
systematisk underveisvurdering, og den kan gis bade muntlig og skriftlig» (St. meld 28,
2016. s57), vil disse fire prinsippene spille en sentral rolle i undervisningspraksisen til

lerere.

Den anerkjente artikkelen Inside the Black Box. Raising Standards Through Classroom
Assessment (Black & Wiliam, 1998) verdsettes hgyt innenfor vurderingstematikken, og
er med pa a danne grunnlaget for satsningen pa vurdering for laering i Norge. Dette er en

oppsummeringsartikkel av et stgrre antall forskningsstudier innenfor vurdering for
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lering, og har en hgy vitenskapelig status. Artikkelen viser til tre grunnleggende

sparsmal om vurdering for laering.

1. Is there evidence that improving formative assessment raises standards?
2. Is there evidence that there is room for improvement?

3. Is there evidence about how to improve formative assessment?

(Black & Wiliam, 1998. s82).

Pa bakgrunn av disse tre sparsmalene, konkluderer Black & Wiliam med et klart ja.
Artikkelen bygger videre pa disse sparsmalene, ved a trekke frem vurderingspraksiser
som kan vare hensiktsmessige for a fremme elevers lering. Disse vurderingspraksisene
kan vi finne igjen i de fire prinsippene for god underveisvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Vurdering for leering oppfattes i denne studien som all

vurdering som har til hensikt a statte og gke elevenes lering.

2.4 Veiledning av nyutdannede lerere.

Som nyutdannet leerer mgter man en rekke utfordringer i den farste perioden i jobb.
Praksissjokket er et mye diskutert fenomen i forskningslitteraturen (Caspersen og
Raaen, 2010) og matet med yrkeslivet blir av mange nyutdannede laerere beskrevet som
nettopp et praksissjokk. Det stilles like krav til nyutdannede leerere som det gjar til de
mer erfarne laererne (Caspersen & Raaen, 2010), selv om man kan argumentere for at
forutsetningene er vidt forskjellige. Som nyutdannet leerer mgter man et komplekst og
mangfoldig yrke, hvor en av hovedoppgavene er a legge til rette for elevenes leering
(St.meld. nr. 11, 2008-2009). Det spesifiseres ogsa at «lererrollen kan defineres som
summen av de forventninger og krav som stilles til utgvelsen av yrket.» (St.meld. nr. 11,
2010-2011). Kravene som stilles til laerere er forskriftsfestet blant annet gjennom
lzereplaner og bestemmelser i loven, og det forventes at de kan uteve en profesjonell
praksis. Nar det pa samme tid stilles krav til at «leererens rolle og kunnskap alltid ma
veere oppdatert og i konstant endring» (St. meld. nr. 11, 2008-2009), er det ikke
overraskende at mange nyutdannede lerere opplever den farste tiden i yrket som

overveldende.
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Richards og Templin (2011) viser til internasjonal forskning der arbeidsvilkarene til
kroppsgvingslerere blir sett pi som tgffere enn vanlige laerere. Arsaken er
marginalisering av faget, fysisk og psykisk isolasjon, og at kroppsevingslarere ofte har
ekstra oppgaver utenom undervisningen. Det kan i den sammenheng tenkes at de seks
nyutdannede kroppsgvingslarerne i min studie kjenner, eller har kjent pa hvor tgff en
overgang til yrkeslivet kan veere. Jeg har derfor valgt & fokusere pa den farste perioden i
jobb, med et searlig fokus pa veiledning og kompetanseutvikling, for a belyse studiens

problemstillinger.

| St.meld. nr. 22 (2010-2011) kommer det frem at kvalifiseringen av larere er en
helhetlig og kontinuerlig prosess. Denne kvalifiseringen dreier seg om langt mer enn
den grunnleggende laererutdanningen, og fortsetter kontinuerlig gjennom hele

yrkesutgvelsen.

«Grunnutdanningen ma fglges av veiledning av nyutdannede lzrere det forste
aret de er i jobb, og en systematisk etter- og videreutdanning gjennom hele
yrkeskarrieren. Etter- og videreutdanningen ma omfatte bade individuelle
opplegg for den enkelte lzerer, skolebasert kompetanseutvikling for kollegiet og
andre tiltak som nettverk med andre skoler og lererutdanninger.» (St.meld. nr.
22, 2010-2011).

Hvordan de nyutdannede kroppsgvingslarerne erfarte arbeidet med a tilegne seg
vurderingskompetanse gjennom sin farste periode i jobb, vil i aller hgyeste grad
omhandle ulike aspekter ved veiledning og kompetanseutvikling. I den sammenheng vil
det gjares kort rede for teori og nasjonale faringer som omhandler veiledning av

nyutdannede laerere.

Det eksisterer pr 2019 et program om veiledning av nyutdannede leerere, som ble
etablert i 2003, og omhandler en avtale mellom Kunnskapsdepartementet og flere
kommuner i Norge (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Avtalen gar ut pa at
leererutdanningsinstitusjonene skal tilby skoleeiere stgtte i deres arbeid med veiledning
og oppfalging av nyutdannede lerere. Denne avtalen er ikke lovfestet. 1 2009 inngikk
Kunnskapsdepartementet og kommunesektorens interesse- og arbeidsgiverorganisasjon

en intensjonsavtale, hvor partene i fellesskap skal arbeide malrettet for at alle skole- og
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barnehageeiere er forpliktet til a tilby veiledning til alle nytilsatte nyutdannede lzrere i
grunnskolen og i videregaende opplearing. 12016 ble det gjort en evaluering av denne
veiledningsordningen, hvor det blant annet kom frem at det var litt tilfeldig hvem som
far veiledning, hvordan veiledningen gjennomfares, og hvilken kompetanse veiledere
har (Utdanningsdirektoratet, 2018). | den sammenheng har det blitt vedtatt at det skal
utformes nasjonale rammer for en veiledningsordning for nyutdannede leerere. Inntil
disse rammene er pa plass eksisterer det anbefalinger om hvordan veiledning av
nyutdannede lerere bgr gis, og hva denne veiledning ber inneholde. Det betyr at per
dags dato er det et lokalt ansvar og frihet, gjennom skoleledelsen og rektor som er
ansvarlige for veiledningen som blir gitt de nyutdannede larerne pa sin skole.
Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet sitt ansvar er a arbeide med

kompetanseutvikling av veiledere pa utdanningsinstitusjonene.

Det er vid enighet innen forskning at veiledning av nyutdannede lerere er
hensiktsmessig av flere arsaker. Det kommer frem at veiledning og mentorordninger er
fordelsmessig for videreutviklingen av nyutdannede larere i deres yrkesutgvelse
(Grimseeth, Nordvik og Bergsvik, 2009), og at det er et behov for en systematisk og
tilpasset veiledning som gar utover praktiske gjeremal, som refleksjon over egen praksis
og etiske dilemmaer omkring leererrollen (Hoff, 2015). Resultatene fra evalueringen av
«veiledning for nyutdannede lzerere» fra 2006, viser blant annet at veiledningsordningen
har fart til bedre refleksjon rundt egen praksis, bedre tro pa egne evner, og bedre
handtering og mestring av arbeidssituasjonen generelt, blant nyutdannede larere (Olsen,
2013). Fra nyutdannede leereres perspektiv uttrykkes det er klart behov og gnske om
veiledning og stette (Hoff, 2015, Amundsen, 2009, Bergsvik, 2005). Gjennom
Utdanningsdirektoratets anbefalinger om veiledning av nyutdannede leerere kommer det

frem at:

«en god veiledningsordning og et godt system for kompetanseutvikling kan bidra
til at nyutdannede lzrere blir fortere trygg pa sin rolle og blir vaerende i
barnehagen og skolen. Ved 4 tilby veiledning bidrar du til at den nyutdannede
barnehagelerer og lerer utvikler egen kompetanse. En god veiledningsordning

sikrer ogsa at den nyutdannede kan dele ny og oppdatert kunnskap med sine
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kolleger. Veiledning av nyutdannede er en innvestering i profesjonsutvikling av

dine ansatte.» (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Det kommer altsa ikke frem noen forpliktelser eller fgringer pa hvordan veiledningen av
nyutdannede lzrere skal forega, det foreligger bare anbefalinger og oppfordringer pa
hvilke temaer som bgr tas opp gjennom veiledningen. Det er skoleeier og rektor sitt

ansvar at veiledning blir tilbudt, og innholdet i veiledningen skal bestemmes lokalt.
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3. Metode

I den fglgende delen presenteres de metodiske tilneermingene for oppgaven.
Metodekapittelet apner med en redegjarelse av oppgavens metodevalg og
vitenskapsteoretiske tilneerming. Deretter presenteres prosessen rundt datainnsamlingen,
hvor arbeidet med intervjumetode, intervjuguide, utvalg, pilotintervjuene,
gjennomfgring av de kvalitative intervjuene, samt transkriberingen av de kvalitative
intervjuene beskrives. Videre beskrives de metodiske tilneermingene som ligger til
grunn for analysen av resultatene. Deretter vises det til de etiske aspektene som ble sett
pa som sarlig viktige for oppgaven. Avslutningsvis vurderes studiens helhetlige
kvalitet, pa bakgrunn av reliabilitet, validitet og overfgrbarhet.

3.1 Kvalitativ metode

Metode blir i forskningslitteraturen definert ulikt, og Evrett & Furseth (2016) viser til en
definisjon hentet fra Vilhelm Aubert, som sier falgende: metode er «en fremgangsmate,
et middel til & lgse problemer og komme frem til ny kunnskap». (Evrett & Furseth, 2016,
s. 128). I den fglgende delen skal jeg forklare hvilken metode, altsa fremgangsmate, jeg

har brukt til & belyse mine aktuelle problemstillinger og kommet frem til ny kunnskap.

Denne studien av nyutdannede kroppsgvingslareres erfarte vurderingskompetanse, er
basert pa seks kvalitative semistrukturerte intervju av nyutdannede kroppsgvingslerere.
I studien har jeg valgt & anvende kvalitativ forskningsmetode, for & undersgke mine
problemstillinger. Bakgrunnen for valget, er at problemstillingen sgker etter forstaelse
av sosiale fenomener, der fortolkning vil spille en viktig rolle. Thagaard (2016) viser til
at en malsetning med kvalitative metoder er & oppna forstaelse av sosiale fenomener.
Erfaring er et viktig begrep i problemstillingen, som underbygger viktigheten av a
undersgke problemstillingen kvalitativt. For & underbygge dette argumentet vises det

igjen til studiens to aktuelle problemstillinger, slik Everett og Furseth (2016) anbefaler.
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Problemstilling 1: Hvordan erfarer nyutdannede kroppsgvingslerere sin

vurderingskompetanse?

Problemstilling 2: Og hvordan erfarte de arbeidet med a tilegne seg denne
kompetansen gjennom kroppsgvingsleererutdannelsen og sin farste periode i
jobb?

Jeg er i studien ute etter den individuelle nyutdannede kroppsgvingslererens erfaring
med egen vurderingskompetanse, hvilke erfaringer som ble gjort i prosessen med a
tilegne seg denne kompetansen i kroppsgvingsleererutdannelsen og den farste perioden i
jobb. Denne erfaringen er subjektiv, og vil variere fra individ til individ. Grimen og
Ingstad (2015) viser til at kvalitativ metode egner seg godt til & «finne ut hvordan folk
erfarer og fortolker sin egen tilvaerelse». Pa bakgrunn av dette kan det argumenteres for
at kvalitativ metode egner seg godt til & undersgke studiens tematikk, med utgangspunkt

i en vitenskapelig fortolkende tilngerming.

3.1.1 Vitenskapelig tilngerming

Thagaard (2016) viser til at den vitenskapelige tilneermingen danner grunnlaget for
fortolkningsrammen og hvordan forskeren utvikler forstaelse gjennom
forskningsprosessen. Gjennom en hermeneutisk tilneerming apnes det opp for en
tolkning der forstaelsen av kompleksiteten er viktig. «En hermeneutisk tilneerming
legger vekt pa at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes pa
flere nivaer.» (Thaagard, 2016, s. 41). Gjennom en hermeneutisk tilneerming av
fenomenet, den erfarte vurderingskompetansen til nyutdannede kroppsgvingslarere, ma
fenomenet forstas i den sammenheng det blir studert. I den sammenheng vil fortolkning
spille en svert sentral rolle. Eksempelvis ma de nyutdannede kroppsgvingsleaererne
forstas som ulike individer, med ulike forstaelseshorisonter. Gadamer viser til at
individer har en forhandsforstaelse, eller en forstaelseshorisont som pavirker forstaelsen
av fenomener. (Hofmann og Holm, 2015). «Forstaelseshorisont = mengden av de
oppfatninger og holdninger som vi har pa et gitt tidspunkt, bevisste og ubevisste, og

som vi ikke har var oppmerksomhet rettet mot.» (Fellesdal & Wallge, 2017, s. 95). Hver
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nyutdannet kroppsgvingslarer vil i den sammenheng ha ulike forstaelseshorisonter, og i
den sammenheng vil en hermeneutisk tilnerming bidra til & kunne fortolke resultatene

fra hvert individ.

Den hermeneutiske sirkel star sentralt i hermeneutikken. Hofmann og Holm (2015)
beskriver den hermeneutiske sirkel, som en sirkelbevegelse der fortolkningen beveger
seg mellom deler av teksten, og helheten av teksten. Eksempelvis vil den hermeneutiske
sirkel skape en sirkelbevegelse mellom en fortolkning av et spesifikt utsagn fra et av
intervjuene mine, og en helhetlig fortolkning av hele intervjuet. Poenget er at et utsagn i
farsteomgang ikke kan virke a ha sa stor betydning for fortolkningen, men sett i lys av
hele intervjuet, eller alle intervjuene, kan utsagnet fa en mye starre betydning. Den
hermeneutiske sirkel kan skape hodebry for min analyse og fortolkning, for nar vet jeg
at jeg har oppnadd en tilstrekkelig forstaelse? Argumentasjonen av fortolkningen vil
derfor veere sveert viktig. Det samme gjelder a skape en sa god forstaelse av
intervjuobjektenes forstaelseshorisont som mulig. Det vil blant annet til en viss grad
fokuseres pa felles forstaelse av noen kjernebegreper i intervjusituasjonen, noe jeg

kommer tilbake til.

3.2 Datainnsamling

3.2.1 Kvalitativt semistrukturert intervju

| studien anvendes et semistrukturert kvalitativt intervju, som metode for innsamling av
data. Thagaard (2016) papeker at kvalitative intervju er saerlig godt egnet til & fa innsikt
I personers opplevde erfaringer, tanker og falelser. Ettersom problemstillingene sgker
etter individuelle erfaringer med vurderingskompetanse og tilegnelsen av denne
kompetansen, underbygges semistrukturert kvalitativt intervju som en egnet metode.
Kvale og Brinkmann (2009) sier seg enig i denne pastanden, og viser til at
intervjuformen er seerlig egnet til a fa innsikt i intervjuobjektenes erfaringer og
selvoppfatning. Intervjuobjektene ble i studien intervjuet individuelt. Arsaken til dette
var for & unnga pavirkning av andre nyutdannede kroppsegvingsleareres

forstaelseshorisont, meninger og erfaringer.
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Det kvalitative forskningsintervjuet kan ha ulik oppbygning og struktur. Thagaard
(2016) viser til to ytterligheter, der den farste baerer preg av lite struktur, noen
forhandsbestemte temaer, og at intervjuet kan ses pa som en samtale. Den andre
ytterligheten beerer preg av mye struktur, hvor spgrsmalene er formulert pa forhand, og
rekkefglgen pa sparsmalene er fastlagt. | denne studien gjennomfares semistrukturerte
kvalitative intervju. Dette vil si at metoden baserer seg pa flere forhandsbestemte
temaer, som er klargjort i intervjuguiden. Disse temaene kan tas opp nar du vil i
intervjusituasjonen, og forskeren star fri til & anvende oppfalgingsspgrsmal for a
anskaffe mer detaljert informasjon om spesifikke temaer. Fordelen med en slik metode,
er at intervjuet har mulighet til & flyte i stor grad, samtidig som forskeren har kontroll pa
at all den aktuelle tematikken og sparsmalene blir tatt opp. Det er ogsa enkelt &
undersgke utsagn eller fa utfyllende eksempler fra intervjuobjektene, uten a vike fra
intervjumetoden. Et godt eksempel for & understreke mitt poeng, er «elv-med-
sidestremmer-modellen» som Thagaard (2016) viser til. Det forklares at i denne
metoden er elveleiet de sentrale temaene intervjuet skal ta opp. Sidestremmene
representerer oppfelgingssparsmal eller digresjoner for & undersgke interessante temaer
videre, som ikke var planlagt pa forhand. Disse sidestrammene ender alltid tilbake til
elveleiet. En slik metode vil vaere gunstig i undersgkelsen av subjektive erfaringer, der

hvert intervju og hvert eksempel vil veere sveert ulike de andre.

3.2.2 Intervjuguide

Med bakgrunn i valg av kvalitative semistrukturerte intervju som metode, ble det
utarbeidet en intervjuguide som ble brukt som hjelpemiddel under intervjuene.
Utgangspunktet for intervjuguiden var de to problemstillingene for studien, og aktuelle
spgrsmal ble utarbeidet med bakgrunn i disse. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009)
inneholder en intervjuguide emnene som skal tas opp i intervjuet og hvilken rekkefglge
disse skal ha. Prosessen med & utvikle intervjuguiden startet tidlig, og alle sparsmalene
er utarbeidet med bakgrunn i relevant litteratur, en vurdering av spgrsmalenes relevans,
og i samtaler med veileder. Intervjuguiden har ogsa blitt begrenset med bakgrunn i

tidsramme og omfanget av transkriberingsarbeidet.
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Strukturen av intervjuguiden, er delt opp i atte ulike temaomrader. Hvert temaomrade
fokuserer pa spesifikk tematikk som jeg mener er aktuell for & belyse problemstillingene
for studien. Innenfor hvert temaomrade, eksempelvis Personlig vurdering og
vurderingskompetanse, er det spesifisert en rekke intervjuspgrsmal. Alle
intervjuspgrsmalene innenfor hvert temaomrade stilles til alle intervjupersonene, men
vinklingen av spgrsmalene eller rekkefalgen de skal stilles i er ikke fastlagt.
Intervjuspersmalene kan derfor stilles nar det virker naturlig, eller nar intervjupersonen
allerede er inne pa temaet. Kvale og Brinkmann (2009) viser til at et godt
intervjuspgrsmal bidrar bade til & produsere kunnskap og a skape en god
intervjuinteraksjon. Intervjusparsmalene er derfor utarbeidet til & i stor grad veere apne
og reflekterende, fordi det er intervjupersonenes opplevelser og erfaringer jeg er ute
etter. Under hvert intervjuspgrsmal i intervjuguiden kan det sta flere punkter, som
fungerer som veiledning. For a klargjere har jeg valgt a trekke ut et eksempel fra

intervjuguiden:

Temaomrade - Prosessen med & videreutvikle vurderingskompetansen i den farste

perioden i jobb.

Intervjuspersmal - Hvordan erfarte du prosessen med a videreutvikle din

vurderingskompetanse etter at du startet i jobb?
Punkter som kan bidra til intervjuspgrsmalet:

- Har du selv arbeidet aktivt?
- Har det blitt tatt opp med kolleger?
- Har det blitt fokusert pa fra ledelsen sin side?

- Har du tenkt noe over dette i det hele tatt?

Punktene over viser altsa temaomradet, som kan inneholde mange intervjuspgrsmal.
Deretter har jeg valgt ut et spesifikt intervjuspgrsmal som skal stilles. De fire punktene
som er tatt med avslutningsvis brukes ngdvendigvis ikke, men kan vare en veiledning
for & fa mer utfyllende eller oppklarende svar. «Det er viktig & stille spgrsmal pa en
mate som inviterer intervjupersonene til  reflektere over temaene vi spgr om, og
oppmuntre dem til & gi fyldige kommentarer.» (Thagaard, 2016, s. 103). Dette er et av

argumentene jeg la til grunn for a ta med punkter under intervjuspgrsmalene.
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Intervjupersonene kan ogsa oppfatte intervjuspgrsmalene ulikt, og derfor kan punktene
det er snakk om veere nyttig i enkelte intervjuer, mens i andre vil det ikke veere behov.

Intervjuguidens oppbygning falger det Thagaard (2016) kaller det dramaturgiske
aspektet. Det vil altsa si en introduksjon med relativt ngytrale emner. Her spar jeg om
bakgrunnen til intervjupersonen, skolen han eller hun jobber pa, og lignende. Deretter
fokuseres det pa problemstillingene og et starre faglig fokus. Avslutningsvis rundes
intervjuet av med ngytrale emner og en gjentakelse av problemstillingene, samt noen av
hovedpoengene det har blitt pratet om. Utarbeidelsen av intervjuguiden var utfordrende
og tidvis krevende. Det har veert en lang prosess, og intervjuguiden var ikke ferdig
utformet far etter gjennomferingen av pilotintervjuene, som ga god innsikt og refleksjon
rundt intervjuguidens ulike aspekter. For & se den fullstendige intervjuguiden, se

vedlegg 1.

3.2.3 Pilotintervjuer

Thagaard (2016) omtaler viktigheten av prgveintervjuer, for & fa trening i a intervjue og
tilbakemeldinger pa egen intervjupraksis. Jeg valgte a gjennomfare to prgveintervju for
a teste ut intervjuguiden, og for & fa trening i & intervjue. Prgveintervjuene ble
gjennomfart pa to av mine kolleger, som begge underviser i kroppsgving. Disse falt
ikke direkte under kriteriene for nyutdannede kroppsavingslerere, da begge har veert i
jobb mer enn tre ar, men ble like fullt vurdert til a veere gode kandidater for et
preveintervju. Prgveintervjuene ble gjennomfer med to ukers mellomrom, og var en
nyttig og leererik prosess. Jeg gjorde meg en rekke erfaringer som farte til endringer av
bade intervjuguiden og egen intervjupraksis. Jeg valgte blant annet & omformulere noen
av intervjuspgrsmalene, da disse var for apne og vanskelige a svare pa. Jeg konkluderte
ogsa med at jeg i minst mulig grad gnsket & nevne vurderingsbegreper, og heller la
intervjupersonene trekke frem begreper de mente de praktiserte. Arsaken til dette er at
jeg oppdaget gjennom praveintervjuene, en viss risiko for a plante tanker og svar i
hodene pa intervjupersonene som de ikke ngdvendigvis ville kommet frem til selv.
Gjennom dialog med veileder, ble vi enige om a inkludere ulike vurderingsbegreper

som stgttepunkter under intervjuspersmalene i intervjuguiden, men ikke nevne dem
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spesifikt hvis ikke intervjupersonene omtalte disse. Thagaard (2016) viser til viktigheten
av at forskeren i stgrst mulig grad prgver & unnga a pavirke svarene i
intervjusituasjonen, samt at intervjupersonene kan prgve a svare pa en mate som
forskeren vil hgre, ikke ngdvendigvis slik de faktisk mener. Denne problematikken vil

bli tatt videre opp under etiske utfordringer under datainnsamlingen.

En annen nyttig erfaring med preveintervjuene, var a kjenne pa selve gjennomfaringen
av et forskningsintervju. Jeg vil pasta at de fleste aspektene ved praveintervjuene var
nyttig leering for meg. Alt fra & bruke lydopptaker og en bevisstgjering om egen
kroppsholdning, til & formidle intervjuspgrsmalene og a tenke over intervjupersonenes
svar. Jeg faler jeg utviklet meg som intervjuer etter de to pregveintervjuene, og er
forngyd med at jeg tok meg tiden til & gjennomfare disse. Jeg erfarte ogsa at jeg gnsket
en noe strengere struktur pa intervjuene, da jeg falte pa en viss usikkerhet om jeg hadde
fatt stilt alle spgrsmalene jeg ensket. Det farste pilotintervjuet bar preg av veldig lite
struktur. Her falte jeg ikke at jeg fikk stilt alle spgrsmalene jeg gnsket. Det andre
pilotintervjuet hadde starre fokus pa struktur, men var fortsatt for lgst. Her falte jeg at
jeg hadde bedre kontroll, men gnsket likevel enda starre fokus pa intervjuguiden.
«Intervjuets apenhet og fleksibilitet, med alle avgjgrelsene som ma tas der og da — som
for eksempel hvorvidt man skal falge opp nye trader i intervjusituasjonen, eller om man
skal holde seg til de oppsatte spgrsmalene — setter store krav til forberedelser og
intervjuerens kompetanse.» (Kvale, 1997, s. 44). Nettopp denne kompetansen fglte jeg
at jeg utviklet i lgpet av praveintervjuene. Likevel fant jeg ikke en klar struktur for
hvordan jeg gnsket & gjennomfare intervjuene videre, og endte derfor opp med a stette
meg i stgrre grad pa den semistrukturerte intervjuguiden, samt «elv-med-sidestram»
tilneermingen. Dette medfarer selvfalgelig en viss form for selvkritikk, da jeg ikke kan
garantere at de samme spgrsmalene ble fulgt opp likt i alle de seks intervjuene. Denne

kritikken vil jeg komme tilbake til under kapittelet om validitet og reliabilitet.

Avslutningsvis gnsker jeg a trekke frem transkriberingsprosessen av et av
prgveintervjuene. Jeg bestemte meg for a transkribere deler av det farste
prgveintervjuet, for a fa trening i dette. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) vil
transkriberingserfaring gi intervjueren innsikt i egen intervjupraksis, nar muntlig tale

skrives om til tekst. Jeg gjorde meg noen erfaringer rundt egen muntlig tale, og ble
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bevisst pa en del uvaner jeg til dels fikk luket vekk. En annen nyttig erfaring, var det a
gi deltakerne tid til & tenke, uten at jeg la til tilleggsinformasjon til spgrsmalet for a fa et
raskt svar. Disse erfaringene hadde jeg muligens ikke gjort, gjennom bare &

gjennomfgare prgveintervjuene.

3.2.4 Utvalg

Ifalge Thagaard (2016) baserer kvalitative studier seg pa strategiske utvalg. Dette vil si
ngye utvalgte deltakere som har de rette egenskapene og kvalifikasjonene som passer til
studiens problemstilling eller teoretiske perspektiver. I min studie har det blitt foretatt et
strategisk utvalg av nyutdannede kroppsevingslarere som til dels skal veere
representativt for nyutdannede kroppsgvingslarere i Norge, men som pa samme tid
representere en variasjon og bredde innenfor kjenn. Problemstillingene mine sgker som
sagt etter subjektive erfaringer med vurderingskompetanse, og tilegnelsen av denne
kompetansen. Denne erfaringen er personlig, og det vil derfor veere utfordrende & trekke
konklusjoner som vil vaere representative for nyutdannede kroppsevingslaerere i Norge.
Likefullt har det blitt rekruttert et utvalg leerere pa bakgrunn av noen forhandsbestemte
egenskaper og kriterier. Alle deltakerne i studien vil bli presentert neermere i resultat og

analysekapitelet.

Deltakerne har blitt valgt ut pa bakgrunn av falgende kriterier: Alle lzererne matte
undervise i kroppsgving og/eller idrettsfag i den norske skolen. Undervisningstrinn eller
stillingsprosent har ingenting & si. Det ble stilt et minimumskrav pa seksti studiepoeng
relevant utdannelse innenfor kroppsegving. Dette kravet ble satt pa bakgrunn av at man
da er kvalifisert til & undervise kroppseving i samtlige klassetrinn i grunnskolen og
videregaende skole (Utdanningsdirektoratet, 2015c). Hvor deltakerne har tatt denne
utdannelsen ble sett pa som irrelevant, da det stilles de samme kriteriene og kravene til
kroppsavingslarere i jobb i skolen uavhengig av hvor i landet du jobber eller hvor du
har tatt utdannelsen. Learerne matte ogsa vaere nyutdannet. Dette vil si at leererne ikke

kunne ha oversteget tre ar i jobb.

Det endelige utvalget ble til pa bakgrunn av de nevnte kriteriene, men ogsa ut fra

tilgjengelighet. Prosessen med a rekruttere det endelige utvalget, begynte med a
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kontakte Per Midthaugen ved Norges idrettshggskole. Her forhgrte jeg meg om a fa
innpass i veiledningstilbudet av nyutdannede kroppsgvingsleerere som blir holdt i regi
av Norges idrettshggskole. Her fikk jeg raskt et ja, og fikk muligheten til & presentere
studien for de nyutdannede kroppsgvingslaererne som deltok pa den farste
veiledningssamlingen hgsten 2018. Da jeg presenterte studien for mulige deltakere, var
det bare fem av tjue nyutdannede kroppsevingslerere som var til stede. Dette var for fa
deltakere, da ikke alle disse hadde mulighet til & delta i studien. Veien videre ble derfor
a sende ut en forespgrsel via mail, om noen av deltakerne ved arets, samt fjorarets
veiledningstilbud, gnsket a delta pa studien. Totalt ble det sendt ut mail til ferti mulige
deltakere. | mailen presenterte jeg meg selv og studien kort, samt formell foresparsel
om deltakelse (vedlegg 2). Om jeg fikk et positivt svar, sendte jeg mer utfyllende
informasjon om prosjektet, informert samtykkeskjema (vedlegg 3) samt avtalte tid for
intervju. Jeg fikk raskt svar fra seks nyutdannede kroppsgvingslerere som gnsket a
delta. Tre menn og tre kvinner. Dette passet godt med tanke pa starrelsen pa utvalget, og
variasjonen i kjgnn. Kvale og Brinkmann (2009) papeker at antall intervjupersoner
avhenger av studiens formal, og jeg ser derfor pa seks deltakere som tilstrekkelig for a
undersgke nyutdannede kroppsgvingslerers opplevelser og erfaringer med egen
vurderingskompetanse, samt tilegnelsen av denne kompetansen. Thagaard (2016)
papeker viktigheten av at utvalget ikke blir hgyere enn at det er mulig a gjere
omfattende analyser, som bade er tid- og ressurskrevende, noe som ogsa er arsaken til at

jeg begrenset meg til seks deltakere.

3.2.5 Gjennomfgring av kvalitative intervju

De kvalitative intervjuene ble etter avtale, gjennomfart enten pa Norges idrettshggskole,
deltakerens arbeidsplass eller hjemme hos deltakeren. Tanken var a gi deltakerne i starst
mulig grad mulighet til & velge sted og tid for intervjuet. Arsaken til dette var & gi
deltakerne mulighet til & selv velge tidspunkt som passet best mulig, samtidig som de
fikk muligheten til a velge sted for intervju der de falte seg komfortable. Thagaard
(2016) viser til viktigheten av at forskeren legger til rette for & redusere avstanden

mellom intervjuer og den som intervjues. Derfor ble tre av intervjuene gjennomfart pa
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deltakernes arbeidsplass, mens to intervjuer fant sted pa Norges idrettshggskole, og det
siste fant sted hjemme hos en av deltakerne.

Intervjuene ble gjennomfert i perioden 18. oktober til 6. november 2018. Intervjuenes
varighet var fra 39 til 57 minutter. | forkant av hvert intervju fikk deltakerne utdelt et
samtykkeskjema, som de ogsa tidligere hadde fatt tilsendt pa mail, som de na skrev
under pa. Hvert intervju ble tatt opp med en lydopptaker, for & forenkle transkriberings-
og analyseprosessen. Ifglge Thagaard (2016) er lydopptaker et godt egnet verktgy for a
kunne fange opp alt som blir sagt i intervjusituasjonen. Samtidig blir lydopptaker sett pa
som en utfordring da det kan frembringe usikkerhet hos intervjupersonen som kan fgle
pa at personlige og sensitive opplysninger kan bli tatt opp (Torp, 2016). Da
samtykkeskjemaet ble underskrevet, gjorde jeg klar lydopptakeren, for & gi den minst
mulig fokus. Jeg forsikret ogsa deltakerne om at de til enhver tid kan trekke seg fra
studien, eller trekke tilbake utsagn de har kommet med.

Selve gjennomfgringen av intervjuene er jeg forngyd med. Sett pa bakgrunn av Kvale
og Brinkmann (2009) sine ti kvalifikasjonskriterier for intervjueren, faler jeg at jeg
behersket intervjusituasjonen godt.

Et gjennomgaende fokus i alle intervjuene, var at jeg var ute etter deltakernes subjektive
erfaringer og opplevelser, og poengterte derfor at ingen svar ble ansett som feil. Det var
gnskelig a gjare hvert intervju til en samtale om vurderingskompetanse, heller enn en
utsparring. Dette ble gjort for a skape en fortrolig og trygg ramme rundt
intervjusituasjonen, som Thagaard (2016) papeker at er viktig. Prober i ulike former,
som stattende korte kommentarer eller anerkjennende nikk, ble ogsa brukt aktivt. Et
tredje virkemiddel jeg aktivt brukte, var a ta meg tid til & la deltakerne komme med
digresjoner og historier som ngdvendigvis ikke hadde noe med tematikken a gjare.
Hensikten var & fa samtalen til & flyte, og a fa intervjusparsmalene til & henge naturlig

sammen.

Auvslutningsvis i hvert intervju tok jeg opp igjen problemstillingene, og gjentok noe av
det viktigste jeg som intervjuer hadde trukket ut av svarene deltakeren hadde kommet
med. Dette hadde jeg gode erfaringer med, da eventuelle misforstaelser kunne avklares.
Dette ga ogsa deltakeren mulighet til & vurdere enkelte av utsagnene de hadde kommet
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med. Far intervjuet ble avsluttet papekte jeg, som det star i samtykkeskjemaet, at
deltakerne til enhver tid kan trekke seg, eller be om at deler av utsagnet ikke skal tas
med i en eventuell analyse. Deltakerne ble ogsa informert om at de far mulighet til &

lese gjennom studien fer den publiseres, for & kontrollere deres utsagn.

3.2.6 Transkribering

Transkriberingsprosessen startet sa fort det ferste intervjuet var ferdig, og varte en god
stund etter det siste intervjuet var avsluttet. Prosessen var omfattende og jeg endte opp
med 98 maskinskrevne sider med data. Transkriberingen ble gjort manuelt ved at
lydopptaket ble omformet til skriftlig tekst sa ordrett som mulig. Ved en sa ordrett
transkripsjon som mulig var gnsket & gjengi deltakernes utsagn sa ngyaktig som mulig.
Kvale og Brinkmann (2009) viser til en rekke utfordringer omkring
transkriberingsprosessen, og at en rekke vurderinger og beslutninger ma tas gjennom
prosessen. De argumenterer ogsa for at det ikke finnes en sann objektiv oversettelse fra
muntlig til skriftlig. Med andre ord er valgene i transkriberingsprosessen med pa a

pavirke det endelige datamaterialet.

Transkripsjonen ble gjennomfart mest mulig ordrett, men det ble sett bort fra dialektord
som kan vaere med a true deltakernes anonymitet. Markante pauser, latter, ngling og
lignende ble tatt med i transkriberingen, da dette kan gi en indikasjon pa falelser
assosiert med det som blir sagt. | de to farste intervjuene ble alt av prober ogsa
transkribert, men dette ble valgt bort i de fire siste intervjuene. Arsaken var at probene

ble vurdert til & ha liten innvirkning pa det endelige datamaterialet.

Resultatet etter transkriberingsprosessen var rundt 100 maskinskrevne sider med
ramateriale. Jeg valgte derfor & omskrive de utsagn jeg gnsket & bruke spesifikt i
studien, slik at meningsinnholdet ble fremhevet. Kvale og Brinkmann (2009) forklarer
at det ofte er store avvik fra muntlig uttalelser til et korrekt skriftsprak. De papeker ogsa
at man ma vaere oppmerksom pa at ordrett transkribering kan medfare uetisk
stigmatisering av deltakerne og at de kan oppfattes ukorrekt. Eksempelvis kan gjentatt
bruk av «liksom» eller «ehh» oppfattes som nglende, usikker eller dum. Jeg ser derfor

pa omskriving av utvalgte utsagn som helt essensielt for studien. Det er ogsa her jeg vil
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rette litt selvkritikk, da jeg ikke kan garantere at omskrivningen far frem det riktige
budskapet. | den sammenheng vil jeg trekke frem et sitat fra Kvale «Transkripsjoner er
ikke kopier eller gjengivelser av en egentlig realitet, de er abstraksjoner, slik som
topografiske kart er abstraksjoner av det opprinnelige landskapet er hentet fra. Et kart
vektlegger noen aspekter ved naturen og utelukker andre, og de utvalgte trekkene er et
resultat av hensikten med kartet, det kartet skal brukes til.» (Kvale, 1997, s. 105).
Selvkritikken gar altsa pa at utsagnene jeg har omskrevet for a ta med i analysen, kan
vaere preget av min fortolkning og mitt stasted som forsker. Dette vil jeg komme
naermere tilbake til i analysekapittelet, samt kapittelet om validitet og reliabilitet. Den
transkriberte teksten danner grunnlaget for analysen som ble gjort, som na vil

presenteres.

3.3 Tematisert analytisk tilneerming

Analyseprosessen foregar kontinuerlig gjennom store deler av forskningsprosessen.
Analysemetoden styrer ifglge Kvale og Brinkmann (2009) intervjuforberedelsene,
utformingen av intervjuguiden, selve intervjuprosessen og transkriberingen.
Analyseprosessen har derfor vert en del av arbeidet i lang tid for selve analysen av
hvert transkriberte intervju startet. Siden utformingen av intervjuguiden,
intervjuprosessen og transkriberingsprosessen, alle har blitt viet plass tidligere i
metodekapittelet, vil det derfor i dette kapittelet fokuseres pa det Kvale og Brinkmann
(2009) Kkaller for den «egentlige» analysen. Dette dreier seg om organiseringen,
bearbeidingen, fortolkningen og sammenfatningen av datamaterialet, som fokuserer pa a
svare pa studiens problemstillinger. Min studie sgker etter de nyutdannede
kroppsgvingslarernes erfaringer med egen vurderingskompetanse, og erfaringer med
prosessen med & tilegne seg denne kompetansen gjennom utdannelsen og den farste
perioden i jobb. Analysen retter derfor oppmerksomhet mot temaer som sgker etter a
forsta og fortolke meningen med erfaringene som er gjort blant de nyutdannede
kroppsgvingslarerne. | den sammenheng sa jeg pa det som naturlig a velge en

tematisert analytisk tilnerming.
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3.3.1 Organisering.

«Analyser av materialet som er basert pa tematiserte tilnaerminger, innebeerer at vi
studerer informasjon om hvert tema for alle deltakerne» (Thagaard, 2016, s. 181).
Videre papekes det at hovedpoenget med en slik tilneerming er & ga i dybden pa de
enkelte temaene, for deretter & kunne sammenligne svarene for & skape en dyptgaende
forstaelse. Denne tilnermingen egner seg godt til undersgkelser hvor deltakerne svarer
pa de samme spgrsmalene. Intervjuguiden og de kvalitative intervjuene i denne studien
beerer preg av a vaere semistrukturerte, men samtidig falge de samme hovedtemaene og
hovedspgrsmalene. Dette bidro i stor grad til at alle deltakerne til dels svarte pa de
samme spgrsmalene. Dette utgangspunktet fagler jeg gjorde analyseprosessen mer
gjennomfarbar. Selve struktureringen av analysen startet da det siste intervjuet var
ferdig transkribert. | denne fasen av arbeidet satte jeg inn alle deltakernes svar pa hvert
spgrsmal inn i et skjema, for & lettere kunne sammenligne svarene pa hvert spgrsmal.
Svarene ble kategorisert ut ifra spgrsmalene i intervjuguiden, og sammenlignet med
hverandre. Thagaard (2016) viser til at tematiserte analyser kritiseres for at de ikke
ivaretar et helhetlig perspektiv, men kun fokuserer pa de ulike temaene. Det har derfor
veert viktig i min studie a ta hensyn til studiens helhet, med en rgd trad til
problemstillingene, samtidig som det gjares dypdykk innenfor meningsinnholdet i de

ulike temaene.

3.3.2 Bearbeiding.

Da alle svarene var kategorisert i skjemaet, slik at det var enklere a sammenligne
utsagnene til de ulike deltakerne, startet arbeidet med a bearbeide svarene. Her ble det
gjort en meningsfortetting av svarene, hvor utsagnene til deltakerne ble forkortet for &
fremme meningsinnholdet. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) skal meningsfortetting
komprimere utsagn for & fremme den umiddelbare meningen med fa ord. Deretter ble
noen av utsagnene valgt ut til & fa en plass i analysekapittelet i studien. Utvelgelsen ble
basert pa utsagn jeg falte fikk frem en tydelig mening innenfor de ulike kategoriene.
Denne prosessen er en viktig prosess innenfor analysen, og jeg vil papeke at

meningsfortettingen og seleksjonen av hvilke utsagn jeg til slutt valgte a ta med i

42



analysekapitlet er subjektive. Jeg kan derfor ikke, som det er blitt papekt tidligere,
garantere at alle utsagn av betydning har blitt tatt med i analysen, selv om det var min
intensjon. Det var ogsa viktig for meg at de seks deltakerne i studien skulle hgres. Jeg
har derfor tatt hensyn til a trekke ut et noenlunde likt antall utsagn fra alle deltakerne i
de tilfellene der meningsinnholdet i utsagnene er det samme. Det var ogsa viktig a fa
frem bredden i meningene til deltakerne

3.3.3 Fortolkning og sammenfatting.

Utsagnene som ble trukket ut og forkortet for & fremme meningsinnholdet, ble na tolket.
Kvale og Brinkmann (2009) viser til meningsfortolkning som en prosess hvor
meningsinnholdet blir tolket, hvor fortolkeren gar utover det som blir sagt og finner
frem til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke umiddelbart kommer frem.
Utsagnene ble i denne prosessen fortolket, sammenlignet og diskutert i lys av
problemstillingene og relevant litteratur.

Hele analyseprosessen foregikk i lys av en hermeneutisk tilnerming hvor det legges
vekt pd meningsinnholdet, og at vi forstar delene i lys av helheten. Hver nyutdannet
kroppsgvingslarer har i den sammenheng blitt fortolket ut ifra at de har ulike
forstaelseshorisonter. Den hermeneutiske sirkel har veert gjeldende hele veien, hvor
analyseprosessen har beveget seg mellom intervjuguiden, de kvalitative intervjuene,
fortolkningen av de ulike delene og den helhetlige forstaelsen i lys av

problemstillingene.

3.4 Etiske overveielser

«Etikk er et grunnleggende sett av overveielser om hvordan man skal handle hvis man

vil handle riktig i den virkelige verden» (Holm & Hofmann, 2015, s. 66). Det vises ogsa

til at etikk kan oppfattes og vurderes ulikt pa bakgrunn av mange faktorer. I lgpet av

forskningsprosjektet har jeg statt pa en rekke etiske utfordringer, og har derfor matte

vurdere og redegjare for valgene som blir gjort. Thaagard viser til at «all vitenskapelig

virksomhet krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper som gjelder internt i
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forskningsmiljeer sa vel som i relasjon til omgivelsene» (Thagaard, 2016, s. 24). | den
falgende delen tar jeg for meg etiske overveielser og avgjerelser som har blitt gjort
underveis i studien og som ses pa som viktige. Forskningsprosjektet har foregatt over en
lang periode, og det har blitt gjort etiske overveielser pa ulike stadier i prosjektet. For &
gjare oversikten strukturert har jeg valgt & fokusere pa tre kategorier. Den farste
kategorien tar for seg etiske overveielser som ble gjort i prosessen fgr datainnsamlingen
begynte, dette dreier seg om arbeidet frem til det forste kvalitative intervjuet fant sted.
Den andre kategorien omhandler prosessen under datainnsamlingen, som vil si fra det
farste intervjuet startet, til det siste intervjuet ble avsluttet. Den siste kategorien
omhandler prosessen etter datainnsamlingen. Dette dreier seg om arbeidet fra det siste
intervjuet ble avsluttet til det siste punktum ble skrevet i prosjektet. Hele
forskningsprosessen skal bli redegjort for, og etiske overveielser som har blitt gjort skal
presenteres. Kvale og Brinkmann (2009) viser nemlig til viktigheten av a vurdere de
etiske sidene gjennom hele forskningsprosessen, som det na skal gjares.

3.4.1 Etiske overveielser fgr datainnsamling

| oppstarten av masterprosjektet var det flere hensyn som matte tas. Farst og fremst
matte det sgkes om godkjennelse av prosjektet til Norsk Senter for Forskningsdata
(NSD). NIH er underlagt NSD som sitt personvernombud, og pa bakgrunn av at min
kvalitative studie behandler personopplysninger matte det derfor sgkes til godkjenning.
«Det er ikke anledning til a starte opp forskningsprosjektet far alle ngdvendige
godkjenninger er innhentet» (Sjgstedt, 2018). Prosjektet ble godkjent av NSD (vedlegg
4). Thagaard (2016) viser til en definisjon av De nasjonale forskningsetiske komiteer
(NESH) der personopplysninger forklares som opplysninger som direkte eller indirekte
kan knyttes til enkeltpersoner. | dette tilfellet behandler studien opplysninger som navn
og arbeidsplass. Her kommer det farste av fire prinsipper Thagaard (2016) og Kvale og
Brinkmann (2009) omtaler som serdeles viktige, prinsippet om konfidensialitet. Dette
prinsippet omhandler at jeg som forsker ma behandle opplysninger fra
forskningsprosjektet pa en etisk korrekt mate. For a oppfylle dette prinsippet har

deltakerne i studien og skolene de jobber pa fatt fiktive navn. Andre mulige kjennetegn
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som eksempelvis dialekt har ikke blitt tatt med, for & anonymisere deltakerne i starst
mulig grad.

Det er serdeles viktig a falge de forskningsetiske reglene, for & unnga et prosjekt som
anses som forskningsetisk ugyldig. I den sammenheng har jeg benyttet ulik
forskningslitteratur om etikk, samt etikkom.no sine generelle forskningsetiske
retningslinjer (Torp, 2016) som verktay for a forsikre meg om at prosjektet fglger de
ngdvendige forskningsetiske normer og regler. Det har ogsa vert fokus pa a unnga a
plagiere forskningslitteratur, og god henvisningsetikk har statt i fokus.
Forskningsprosjektet falger APA-standard for korrekt henvisning, og alle kilder er

nevnt i litteraturlisten.

For datainnsamlingen kunne starte var jeg ngdt til a rekruttere deltakere. For & kunne
rekruttere til en studie der kvalitative intervju er valgt som en metode, er blant annet
informert samtykke viktig. Thagaard (2016) og Kvale og Brinkmann (2009) omtaler
dette som det andre grunnprinsippet for en etisk forsvarlig forskningspraksis. Et
informert samtykke er et informasjonsskriv (vedlegg 3) som sier noe om blant annet
studiens malsetting, metodevalg, at deltakerne blir anonymisert og at de har muligheten
til & trekke seg nar som helst. NESH viser til at forskningsprosjekter som inkluderer
personer, bare kan settes i gang etter deltakernes informerte og frie samtykke (Thagaard,
2016). Dette samtykket ble sendt ut pa mail til alle deltakerne, og senere skrevet under
for intervjuet. Det tredje prinsippet trekker frem «konsekvenser av a delta i
forskningsprosjekter». Dette prinsippet omhandler en grunnleggende respekt for
menneskeverdet, og gar ut pa & verne og respektere deltakerne. Etiske overveielser som
ble gjort pa bakgrunn av dette prinsippet var blant annet a forsikre deltakerne om deres
anonymitet, stille gjennomtenkte sparsmal som ikke utfordrer deltakerens integritet,
samt hvordan deltakerne blir fremstilt i studien. Det fjerde prinsippet omhandler
forskerens rolle. Her matte jeg gjgre kontinuerlige etiske overveielser av min rolle som
forsker. Dette dreide seg blant annet om hvordan jeg gnsket a stille spgrsmalene

underveis i intervjuene og hvordan jeg gnsket & opptre.
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3.4.2 Etiske overveielser under datainnsamling

De fire nevnte grunnprinsippene for en etisk forsvarlig forskningspraksis er gjeldende
gjennom hele forskningsprosessen. Hvordan jeg som forsker opptradde i
intervjusituasjonen, farte med seg noen etiske overveielser. Forskerrollen ble vurdert dit
at jeg opptradde lyttende, interessert og oppmuntrende i intervjusituasjonen. Thagaard
(2016) fremhever viktigheten av a ikke provosere intervjupersonens forstaelse av sin
situasjon. I den sammenheng ble intervjuguiden og mulige oppfalgingssparsmal
overveid mot intervjusituasjonen og i hvilken grad deltakerne selv evnet & svare for seg.
Dette er et av de etiske aspektene jeg personlig syns var utfordrende, da det kunne veaere
fristende & hjelpe deltakerne i gang med svar, men dette ville samtidig gatt ut over den
subjektive forstaelsen.

3.4.3 Etiske overveielser etter datainnsamling

| etterkant av datainnsamlingen var det ogsa en rekke etiske overveielser som matte
gjeres. Som sagt star de fire prinsippene: konfidensialitet, informert samtykke,
konsekvensen av a delta, og forskerrollen, sentralt gjennom hele forskningsprosessen.
Det var viktig a skrive studien pa en slik mate at deltakerne ikke kunne gjenkjennes, og
at deres utsagn ble fremstilt pa en sa ngytral mate som mulig. Det er ogsa viktig &
fremstille svarene sa objektivt som mulig, uten for stor pavirkning fra meg som forsker.
Neumann og Neumann (2012) problematiserer dette, og viser til at ved bruk av
kvalitativ metode er det ingen som i praksis klarer a forholde seg ngytrale, tause og
upavirket i en intervjusituasjon, noe som heller ikke er noe mal, fordi kunnskap skapes i
relasjon mellom forsker og intervjuperson. De seks deltakerne ble tilbudt a lese
gjennom studien nar den var ferdigstilt, men far den ble levert. To av de seks deltakerne
gnsket & lese gjennom studien, men ingen av disse hadde noen bemerkninger.
Inntrykket jeg fikk var at de gnsket a lese gjennom studien med bakgrunn i interesse for

temaet.
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3.5 Studiens kvalitet

| et forskningsprosjekt vil det veere viktig a rette et blikk pa studiens helhetlige kvalitet.
Innenfor dette trekker Thagaard (2016) inn reliabilitet, validitet og overfgrbarhet som
begreper som benyttes for & argumentere for den vitenskapelige kvaliteten pa studien.
Kvale og Brinkmann (2009) papeker at det bgr gjennomfgres en kvalitetskontroll av alle
studiens faser, for & bevisstgjere studiens validitets og reliabilitetsutfordringer. I den
sammenheng har jeg valgt a statte meg pa Thagaard (2016) sine tre begreper reliabilitet,
validitet og overfagrbarhet, og vil i den fglgende delen benytte disse tre begrepene og se

dem i lys av denne studien.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabiliteten i kvalitativ forskning dreier seg om forskningens troverdighet. Thagaard
(2016) viser til at det dreier seg om inntrykk av om forskningen er utfart pa en palitelig
og tillitvekkende mate. For & kunne argumentere for om forskningen er palitelig og
gjennomfart pa en tillitvekkende mate, viser Kvale og Brinkmann (2009) til at det bar
reises spgrsmal om hvorvidt resultatene i studien kan reproduseres av andre forskere pa
andre tidspunkter. Studiens reliabilitet baserer seg derfor pa forskerens redegjarelse for
den metodiske tilnermingen og gjennomferingen av selve studien. Dette dreier seg om
alt fra forberedelsen til intervjuet, selve intervjuet, og helt til analysen er ferdigstilt.
Tidligere i metodekapittelet har jeg trukket frem utfordringer, begrunnelser og
selvkritikk av min metodiske tilnaerming til studiens ulike faser. Innledningsvis ble det
begrunnet for valg av forskningsmetode pa bakgrunn av problemstillinger. Deretter ble
det vist til en hermeneutisk tilneerming for & belyse studiens problemstilling. Her trekkes
fortolkning frem som sentralt, noe som kan ses pa som en utfordring nar det kommer til
studiens reliabilitet. En fortolkning vil alltid beere preg av subjektivitet, og det vil derfor
veere vanskelig & garantere at en annen forsker vil kunne reprodusere resultatene.
Datainnsamlingsmetoden som ble anvendt var semistrukturerte intervju. Sett opp mot
reliabiliteten for studien kan det argumenteres for at denne metoden er utfordrende.
Semistrukturerte intervju lever pa mange mater sitt eget liv, og kan ta for seg ulike

interesseomrader fra hvert intervju. Datainnsamlingsmetoden ble vurdert til a veere

a7



treffende for & belyse studiens problemstilling, men utfordrende for a styrke studiens
reliabilitet. Pa en annen side viser Kvale og Brinkmann (2009) til at reliabilitet ogsa kan
forklares dit at det har & gjere med om intervjupersonen ville endret svarene sine i et
intervju med en annen forsker. Det kan argumenteres for at reliabiliteten til svarene
deltakerne kommer med er veldig god, fordi den baserer seg pa personlige erfaringer og
opplevelser. Disse er subjektive og i den sammenheng lite ssmmenlignbare. Likevel kan
jeg vurdere reliabiliteten i forhold til hvordan sparsmalene har blitt stilt til de ulike
deltakerne, og om de har det samme utgangspunktet for 8 komme med noenlunde like

svar.

| den sammenheng gnsker jeg a rette et kritisk blikk pa min egen intervju- og
analyseprosess. Reliabilitet blir ofte diskutert i ssmmenheng med ledende spgrsmal
(Kvale og Brinkmann, 2009), hvor det papekes at sma endringer i
sparsmalsformuleringen kan pavirke svaret i stor grad. Eksempelvis finner vi falgende
spegrsmal i intervjuguiden: «Har du fatt noen form for veiledning i den nye jobben?».
Dette sparsmalet ble stilt til alle deltakerne, men i flere tilfeller kom jeg med et
oppfelgingsspersmal, om mulige fadder eller mentorordninger, for lererne i det hele tatt
hadde fatt tid til & tenke. Sett i ettertid vil dette kunne ha pavirket svarene til deltakerne i
den retningen jeg gnsket. Jeg vil derimot papeke at jeg er forngyd med arbeidet med
spegrsmalsformuleringen i intervjuguiden. Det grundige arbeidet med og begrunnelsen
for intervjuguiden tror jeg har hjulpet meg bade i intervju- og analyseprosessen, og
styrket oppgavens reliabilitet.

Videre gnsker jeg a rette et kritisk blikk pa hvordan noen av spgrsmalene ble stilt i
intervjusituasjonen. De seks deltakerne ble stilt de samme spgrsmalene pa bakgrunn av
intervjuguiden. Likevel kan det argumenteres for at deltakerne svarer pa de samme
spgrsmalene, men med ulike kontekster. Med dette mener jeg at for eksempel
spegrsmalet «hvordan trives du med & praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget», ses i en
kontekst basert pa det som har blitt pratet om tidligere, eksempelvis tilbakemeldinger. |
en annen intervjusituasjon kan det samme sparsmalet ses i en kontekst hvor fokuset
ligger pa vurderingskriterier. Fortolkningen av svarene ses derfor i lys av
hermeneutikken, og baserer seg pa at erfaringene leererne omtaler er subjektive og ikke

alltid sammenlignbare. Seal (1999. Gjengitt av Thagaard, 2016) konkluderer med at
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repliserbarhet, ogsa referert til som ekstern reliabilitet, er vanskelig a oppna i kvalitative
studier, fordi det vil veere svert vanskelig & gjenskape situasjoner den kvalitative
forskningen baserer seg pa. Thagaard (2016) papeker at en forsker som studerer samme

situasjon flere ganger, ikke kan opptre pa samme mate og fa de samme resultatene gang

pa gang.

Seal (1999, gjengitt av Thagaard, 2016), understreker at det tydelig ma skilles mellom
data som er hentet fra feltet, og forskerens fortolkninger av dette. Jeg har derfor valgt a
tydeliggjere direkte sitater i denne studien, ved 4 sette de i kursiv med innrykk og
leererens navn i parentes etter sitatet. Det er ogsa enkelte tilfeller hvor lerernes
meninger blir trukket frem uten at det er med et direkte sitat. Dette papekes spesifikt ved
at leererne nevnes ved navn. Ellers er mine fortolkninger og diskusjoner satt opp med
normalskrift, og kommer stort sett i etterkant av et direkte sitat. Dette vil gi leseren en
god oversikt og gjere analysen enklere a lese, samt mulighet for & kritisk vurdere

studiens reliabilitet.

Etter & ha vurdert studiens reliabilitet, vil jeg pasta at den er god. Jeg har gjennom
metodekapittelet redegjort og argumentert for mine valg gjennom hele
forskningsprosessen, som er med pa a skape en transparent forskningsprosess. Dette

underbygger at forskningsprosessen har veert tillitsvekkende og troverdig.

3.5.2 Validitet

Validitetsbegrepet dreier seg om gyldigheten av de tolkninger forskeren kommer frem
til (Thagaard, 2016). Evrett og Furseth (2016) viser til at validitet i forskning er spesielt
viktig fordi det er vanskelig & vite om forskningen leverer det den lover, og man derfor
ikke kan anta at de innsamlede data i en studie er gyldige. | denne studien har
problemstillingene sgkt etter nyutdannede kroppsevingsleareres subjektive erfaringer
med vurderingskompetanse, og laerernes erfaringer kommer tydelig frem i resultat- og
analysekapittelet. Ogsa intervjuspgrsmalene er ngye utarbeidet med hensyn til a svare
pa de to problemstillingene, med et fokus pa a fa frem laerernes individuelle erfaringer.

Det er likevel ikke bare innsamlingsmetoden som er viktig for a vise til en valid
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forskning. Thagaard (2016) trekker ogsa frem formal med studien og studiens analyse
som sentrale deler som ma henge sammen, for at studien skal oppfattes som valid.

I denne studien har jeg anvendt kvalitativ metode og semistrukturert intervju som
undersgkelsesmetode. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er det hensiktsmessig a foreta
en grundig utspgrring om meningen med det som blir sagt, for & sikre god validitet. |
den sammenheng har jeg, som tidligere nevnt, ngye utarbeidet en intervjuguide hvor
alle sparsmalene har til hensikt & undersgke ulike aspekter ved studiens
problemstillinger. I trad med en hermeneutisk tilneerming blir det argumentert for
hvorfor fortolkningen som gjares er viktig. | resultat- og analysekapittelet presenteres
en rekke sitater fra alle leererne i studien, som deretter fortolkes og diskuteres i lys av
problemstillingene. Argumentasjonen skjer kontinuerlig, fordi det ifalge Thagaard
(2016) er viktig at gjennomsiktigheten og de kritiske vurderinger som blir gjort i det
kvalitative prosjektet ma komme tydelig frem for & styrke validiteten.

Auvslutningsvis gnsker jeg a rette et kritisk blikk mot studiens validitet. Jeg skal na kort
problematisere objektiviteten i kvalitativ forskning. Objektivitet i forskningen blir i flere
metodebgker trukket frem som viktig. Kvale og Brinkmann (2009) problematiserer
objektiviteten i kvalitativ forskning, og stiller seg blant annet sparsmalet om kunnskap
som er produsert via intervju kan veere objektiv. Her finnes det ikke et entydig svar,
men det vises til at kvalitativ forskning kan strebe etter objektivitet pa flere mater. Jeg
har eksempelvis fokusert pa en sa objektiv transkripsjon av de kvalitative intervjuene
som mulig. Jeg har forsgkt a transkribere sa ordrett som mulig for & sikre mest mulig
objektivitet, men det vil likevel vaere en viss risiko for at min subjektivitet pavirker
transkripsjonen. «Det finnes ingen sann, objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig
form» (Kvale og Brinkmann, 2009). Gjennom analysen har jeg fokusert pa a tydelig
begrunne og argumentere for de slutningene jeg trekker, for a sikre en sa transparent
analyseprosess som mulig. Dette har vert utfordrende fordi jeg forsgker & fremstille en
objektiv forstaelse av subjektive erfaringer. Til syvende og sist vil mine fremstillinger i
denne studien, med bakgrunn i en hermeneutisk tilnerming, bere preg av mine
subjektive fortolkninger av deltakernes svar. | den sammenheng har jeg redegjort for de
fortolkningene og slutningene som trekkes underveis i studien, med et formal om a

fremme en sa valid forskningsprosess som mulig.
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3.5.3 Overfagrbarhet

I kvalitativ forskning er fortolkningen grunnlaget for overfarbarheten av studiens funn,
og det er forskerens oppgave a argumentere for de fortolkninger som gjeres (Thagaard,
2016). Det er forst nar studiens reliabilitet og validitet er gjort rede for, at vi kan avgjare
studiens overfarbarhet (Kvale og Brinkmann, 2009). Overfgrbarheten til en
forskningsstudie sier noe om hvorvidt fortolkningene som er utarbeidet gjennom
undersgkelsen, kan relateres til andre sammenhenger. | den sammenheng viser Thagaard
(2016) til at gjentakelser er en faktor som knyttes til sparsmalet om overfgrbarhet. |
dette legger hun at personer som arbeider innenfor det samme fagfeltet som studien, kan
kjenne seg igjen i de tolkningene som formidles, som dermed kan bety at tolkningene er
gjentakende og har en overfagringsverdi utover den enkelte studiens rammer. Videre
forklarer Thagaard (2016) at argumentasjonen for overfarbarheten ma knyttes til
spesifikke trekk ved utvalget. | metodekapittel 3.2.4 har det blitt gjort rede for studiens
utvalg, hvor utvalgets seertrekk kommer frem. Felles for alle i utvalget er at de er
nyutdannede kroppsavingslerere med minimum 60sp relevant utdannelse. Det er grunn
til & tro at studiens resultater er overfgrbare til andre nyutdannede kroppsgvingslerere,
selv om studien undersgker subjektive erfaringer. De seks nyutdannede
kroppsevingslererne omtaler en rekke subjektive erfaringer omkring
vurderingskompetanse, og jeg oppfatter tendenser i disse svarene som overfgrbare. |
dette legger jeg at svarene som presenteres i analyse og resultatkapittelet oppfattes som
overfgrbare, da det kan tenkes at andre nyutdannede kroppsevingslarere vil gjgre seg
noenlunde like erfaringer. Jeg vil ogsa papeke at utvalget bestar av tre menn og tre
kvinner. Det er ingenting som tyder pa at kjgnn har noen innvirkning pa resultatene i

min studie.

Auvslutningsvis vil jeg papeke at det er vanskelig & konkret si noe om overfgrbarheten til
denne studien. Det er heller ikke dette som er poenget. Studiens problemstilling sgker
etter subjektive erfaringer. Disse erfaringene vil aldri fullt ut kunne veere overfarbare til
andre individer. Likevel argumenterer jeg for at tolkningene som gjgres i studien vil

kunne veere overfgrbare til andre nyutdannede kroppsgvingslerere.
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4. Resultater og diskusjon.

| dette kapittelet fremstilles resultatene og diskusjoner rundt svarene fra de ulike
intervjuene. Kapittelet er inndelt i ulike hoveddeler basert pa intervjuguiden. Under hver
hoveddel presenteres et og et spgrsmal fra intervjuene, hvor sitater fra deltakerne blir
trukket frem og diskutert. | kapittel 4.1 presenteres leererne som tar del i studien. |
kapittel 4.2 far leseren en innledning til vurderingstematikken gjennom de innledende
spgrsmalene som ble stilt i intervjuene. Dette kapittelet skal ogsa bidra til  bygge et
forstaelsesgrunnlag for hvordan de ulike lrerne erfarer sin vurdering og
vurderingskompetanse. Kapittel 4.3 tar for seg den farste problemstillingen i oppgaven:
hvordan erfarer nyutdannede kroppsgvingslerere sin vurderingskompetanse? Kapittel
4.4 og 4.5 omhandler ulike aspekter ved studiens andre problemstilling: hvordan erfarte
de arbeidet med & tilegne seg denne kompetansen gjennom
kroppsevingsleererutdannelsen og sin farste periode i jobb? Det blir fokusert pa
kroppsgvingslarerutdannelsen i kapittel 4.4, mens den forste perioden i jobb er
fokusomradet i kapittel 4.5. | kapittel 4.6 fokuseres det helt kort pa tanker rundt

videreutviklingen av vurderingskompetansen til de nyutdannede kroppsgvingslererne.

4.1 Presentasjon av lererne.

| den fglgende delen presenteres de seks nyutdannede kroppsgvingslarerne som har
deltatt i studien. Siden problemstillingene for studien sgker etter personlige opplevelser
og erfaringer, ser jeg pa det som nyttig a gi leseren et lite kjennskap til de ulike
deltakerne. Det vil blant annet presenteres hvilke skoletrinn de jobber pa, hvilke fag de
underviser i, og hvilken utdannelse og til dels arbeidserfaring de har.

«Guro»

Guro er en kroppsgvingslarer ved Grusen videregaende skole. Hun underviser farste,
andre og tredjeklasse videregaende i kroppsgving. Hun er ogsa kontaktlearer for en
tredjeklasse. Guro er ogsa fagansvarlig i kroppsgving ved skolen. Hun jobber i et

vikariat som tilsvarer en syttiprosent stilling. Hun har fagleererutdannelse i kroppsgving
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og idrettsfag fra Oslo MET, tidligere Hagskolen i Oslo og Akershus, og studerer for
gyeblikket det andre aret i en mastergrad i kroppsgving og pedagogikk ved Norges
idrettshagskole.

«Nina»

Nina er kroppsgvingslaerer som jobber ved bade Nedre ungdomsskole og Nytoppen
videregaende. Hun underviser i kroppseving ved begge skolene. Nina har en
stillingsprosent pa farti prosent ved ungdomsskolen, og tjue prosent ved Nytoppen
videregaende. Tidligere har hun ogsa jobbet i et hundre prosent vikariat ved Nepen
barneskole, der hun blant annet underviste i kroppsgving. Utdannelsen har hun tatt ved
Norges idrettshggskole, der hun har fullfgrt bachelorgrad i fagleerer i kroppsgving og
idrettsfag, og studerer for gyeblikket det andre aret pa en mastergrad i kroppsgving og
pedagogikk.

«Theo»

Theo er en kroppsgvingslarer som jobber ved bade Trygg og Tvebekk videregaende
skole. Han underviser i toppidrett pa Trygg videregaende, der han har et lite vikariat
som han ikke er sikker pa stillingsprosenten til. P4 Tvebekk videregaende underviser
han i et fast vikariat i en klasse i kroppsgving, der stillingsprosent ligger pa ni prosent.
Theo jobber ogsa en del som vikar nar det er behov. Han er utdannet fagleerer i
kroppsgving og idrettsfag, samt har et arsstudium i friluftsliv ved Norges
idrettshggskole. For tiden studerer han fgrste aret master ved seksjonen for kroppsgving
og pedagogikk pa Norges idrettshagskole.

«Even»

Even underviser i kroppsgving, naturfag og FYSAK ved Ebben ungdomsskole. Dette er
hans farste ar som hundreprosent leerer. Han har tidligere jobbet pa Eidsen videregaende
skole i en femtiprosent stilling, der han underviste i toppidrett og kroppsgving. Pa
Ebben ungdomsskole underviser Even attende og tiendeklasse i kroppsegving, samt
attende, niende og tiendeklasse i FYSAK. Even har en bachelorgrad i fysisk aktivitet og
helse, samt en European Master fra Norges idrettshggskole. Han har ogsa tatt PPU-

utdannelse ved Norges idrettshagskole.
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«Oline»

Oline er en kroppsgvingslerer som arbeider som lektor ved Osbjerg videregaende skole.
Hun har en hundreprosentstilling der hun underviser alle tre ars trinn i idrettsfag og
kroppseving. Skolearet hun ble intervjuet underviste hun kun kroppsgving i vg3, men
har tidligere undervist kroppseving vgl og vg2, samt kroppsgving pa en barneskole.
Oline har tatt en fagleererbachelor i kroppsgving ved universitetet i Nordland. Hun har
ogsa mastergrad fra Norges idrettshggskole ved seksjon for kroppsgving og pedagogikk.
I tillegg har hun tatt et arsstudium i samfunnsfag.

«Bendik»

Bendik jobber hundreprosent pa Brobakken barneskole. Han underviser femti prosent
mat og helse og femti prosent kroppsgving, hovedsakelig pa mellomtrinnet. Bendik har
jobbet litt over et ar pa Brobakken. Han har en bachelorgrad i idrettsbiologi og en
mastergrad med spesialisering i biomekanikk fra Norges idrettshggskole. Han har ogsa
tatt PPU-utdannelse ved Norges idrettshggskole.

4.2 Tanker om vurderingstematikken

Den farste delen av resultat og drgftekapittelet fokuserer pa introduksjon til
vurderingstematikken. Her ble det stilt store og pne sparsmal, hvor tanken bak denne
inngangen var 4 starte en tankeprosess hos deltakerne. Jeg erfarte i prgveintervjuene at
det tok litt tid for deltakerne ble «varme i trgya», og pratet fritt om vurdering. Det var
ogsa eksempler hvor utsagn i starten av intervjuet senere ble endret eller utdypet av

deltakerne.

4.2.1 Deltakernes tanker om vurdering

Vurdering er et omfattende tema i skolen, og det er lovfestet i forskrift til
Opplaringsloven (2016) at elever har rett pa a bli vurdert gjennom underveisvurdering
og sluttvurdering, og at vurderingen skal dokumenteres. Engh (2011) viser i sin
innledning til boken Vurdering for leering i skolen, at vurderingstematikken er
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omfattende. Den pedagogiske debatten om vurdering i Norge har omhandlet alt fra
sluttvurderingen i form av karakterer, eksamener, PISA-tester og nasjonale prgver, til
hvordan vi skal vurdere elevene for at de skal bli mer motivert og fa hjelp til & laere mer.
Et stort antall vurderingsbegreper blir omtalt, som blant annet vurdering for leaering,
kjennetegn pa maloppnaelse og underveisvurdering (Engh, 2011). Ogsa Dobson, Eggen
& Smith (2011), Gardner (2012) og Lauvas (2018), er bare noen fa av de som viser til et
bredt utvalg vurderingsbegreper, og at vurdering i skolen er svaert omfattende. | den
sammenheng kan det antas at svarene pa hva lererne i denne studien tenker pa nar det er
snakk om vurdering, vil variere i stor grad. Dette spgrsmalet innledet de kvalitative
intervjuene i studien. Det fgrste sparsmalet fokuserer pa hva deltakerne tenker pa nar vi

skal snakke om vurdering.

Da tenker jeg at det er et stort tema. Det kan veere enkelt i teorien, jeg er jo
fagleererutdannet og kan jo pa en mate vurdere, men jeg merker at det er mer

komplisert enn som sa. (Theo)

Fire av de seks lzererne nevner at vurdering er omfattende, eller som Oline sier:
Uendelig. Disse svarene ser jeg ikke pa som veldig overaskende, da en rekke ulike
kilder viser til at vurdering oppfattes som omfattende (Engh, 2011, Dobson, Eggen &
Smith, 2011, Gardner, 2012 og Lauvas, 2018). Denne oppfatningen stgttes ogsa av
Jonskas (2009), som viser til resultater i sin masteroppgave, hvor flere av
kroppsevingslaererne papeker akkurat dette. | min studie nevner fire av de seks lererne
at vurdering var omfattende. Det er ingen grunn til & tro at de resterende laererne ikke
foler det pA samme mate, men det var ikke dette de tenkte pa da jeg spurte om
vurdering. Videre er det gjennomgaende at alle deltakerne ser pa vurdering som
utfordrende. Min tolkning av leerernes svar beveger seg inn mot et inntrykk av at
vurdering oppfattes som vanskelig og utfordrende, selv om ikke alle deltakerne nevner
dette spesifikt. Arsaken til dette, er at fem av de seks svarene fokuserer pé aspekter ved

vurdering som er negativt ladet.

«Uff tenker jeg da, for det jo sa stort, spesielt i kroppsgvingsfaget. Det har jeg
synes i fra starten av, og kanskje spesielt under PPU-studiet, fordi der var det

uklart hvordan man skulle vurdere.» (Even).
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For det farste nevner Even spesifikt at vurdering oppleves som stort, noe jeg assosierer
med omfattende. Han nevner ogsa at det har veert uklart gjennom utdannelsen hvordan
man skulle vurdere, samt at han bruker Uff som et bilde pa hva han innledningsvis faler
nar det er snakk om vurdering. Dette styrker inntrykket av at vurdering oppleves som
vanskelig og utfordrende. Det er viktig & papeke at Even ikke har en negativ oppfatning
av alt som har med vurdering a gjere, men at denne oppfatningen var det farste som ble
nevnt i intervjuet. Det er ikke unaturlig at vurdering erfares som vanskelig og
utfordrende. Vurdering blir nettopp pekt pa som en av hovedutfordringene med
kroppsgvingsfaget, spesielt etter at innsats ble gjeninnfart i 2012 som en del av
vurderingsgrunnlaget (Arnesen, Nilsen og Leirhaug, 2013). Birkelund (2015) viser ogsa
til at vurdering og vurderingspraksis blir nevnt som noe av det mest utfordrende i
yrkesutgvelsen blant nyutdannede kroppsgvingslerere. Videre blir karakterer trukket

frem av tre av deltakerne.
«Nei, med en gang du sier vurdering sa tenker jeg jo karakterer.» (Bendik)

Halvparten av deltakerne tenker altsa pa karakterer nar det er snakk om vurdering.
Karakterer er en sentral del av opplaringen, og det star spesifisert i forskrift til
Opplaringsloven §3-1 at elevene har rett pa sluttvurdering, og i §3-17 til 3-19
spesifiseres det at sluttvurderingen i grunnskolen er standpunktkarakter og
eksamenskarakter (Oppleringsloven, 2016. 83-1, 83-17-3-19). Karakterer skal med
andre ord veere en sentral del av vurderingspraksisen til kroppsgvingslarere. Ifglge
hermeneutikken og Gadamer, har alle personer med seg en forhandsforstaelse basert pa
tidligere erfaringer, i dette tilfelle de seks kroppsgvingslererne. Grasholt (2011)
undersgker i sin masteroppgave hvordan elever i videregaende skole erfarer
elevvurdering og hvordan vurderingskulturer kommer til uttrykk i kroppsgvingsfaget. |
den sammenheng kommer det frem at et stort antall av elevene forbinder vurdering i
kroppsgvingsfaget med tester og karakterer. Det kan synes som om de nyutdannede
kroppsgvingslaererne i min studie kan ha en forhandsforstaelse av vurdering i
kroppsevingsfaget, fra sin tid som elever, som i stor grad baserer seg pa karakterer. Det
vil derfor vere helt naturlig at karakterer blir trukket frem nar det er snakk om

vurdering i kroppsgvingsfaget.
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Som en del av 83-1 i Opplaringsloven, nevnes retten til underveisvurdering. Dette blir
nevnt eksplisitt av to av deltakerne, pa hva de tenker pa nar det er snakk om vurdering.

Tilbakemeldinger og vurdering for leering ble begge trukket frem en gang hver.

«Det farste jeg tenker pa er at vurdering ikke kun er karakter. Det er ogsa

tilbakemeldinger underveis.» (Guro).

«Jeg er ogsa veldig for dette med vurdering for leering, og det er noe jeg tenker

mye pa.» (Oline).

Tilbakemeldinger, som blir nevnt av Guro, kan forstas som en form for
underveisvurdering og trekkes inn i tre av de fire forskningsbaserte prinsippene for god
underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015a, 2015b). Prinsipp 1, 2 og 3 kan
oppnas ved a bruke tilbakemeldinger som en metode. Det star eksempelvis at «elevene
og lerlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen.» (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Oline nevner at hun er veldig for dette
med vurdering for laering. De fire prinsippene for god underveisvurdering som
presenteres av Utdanningsdirektoratet, bygger som sagt pa forskning pa vurdering for
lering. Prinsippet som er presentert over kan med andre ord trekkes inn som en form for

vurdering for leering.

For & kort oppsummere hva de nyutdannede kroppsgvingslarerne tenker pa nar vi skal
snakke om vurdering, er svarene varierende og omhandler ulike aspekter innenfor
vurdering. Vurdering blir sett pa som omfattende og utfordrende, og den store
variasjonen i svarene er derfor ikke veldig overraskende. Sluttvurdering i form av
karakterer, underveisvurdering i form av tilbakemeldinger og vurdering for leering blir

trukket frem.

4.2.2 Hvordan lererne arbeider med vurdering i kroppsgvingsfaget.

Dette spgrsmalet utfordrer deltakerne til & tenke gjennom hvordan de arbeidet med
vurdering i kroppsgvingsfaget. Svarene vil ikke vere helt dekkende for hvordan hver
leerer praktiserer vurdering fullt ut, men gi en indikasjon pa hvordan de til dels arbeider

i sin yrkesutgvelse. Det vil vare svart utfordrende a nevne alle vurderingsteknikker
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som praktiseres, og svarene tolkes deretter. Tanken bak spgrsmalet er a skape et
forstaelsesgrunnlag for hvordan kroppsavingslererne selv erfarer at de arbeider med

vurdering.

Forhandsbestemte vurderingskriterier blir nevnt av fire deltakere som viktig i deres
arbeid med vurdering. Av disse trekker tre frem ferdighet, innsats og kunnskap som

sentrale aspekter ved vurderingskriteriene.

«Jeg lager alltid vurderingskriterier som jeg legger ut for et emnekurs, slik at
elevene kan se hva de blir vurdert i. Dette har jeg erfart at elevene er veldig
glade for ... Jeg tar utgangspunkt i kompetansemdlene nar jeg lager
vurderingskriterier. Sa setter jeg opp ut ifra dette med ferdigheter, innsats og

forstaelse, kunnskap, det er de begrepene som brukes.» (Oline)

Den femte dimensjonen til Fjgrtoft og Sandvik (2016) innenfor vurderingskompetanse,
omhandler lzeringsmal og kriterier. Denne dimensjonen tar for seg det a sette tydelige
mal og kriterier som skal ligge til grunn for vurderingen, og at disse tydelig skal
kommunisere til elevene hva som er forventet, og hva elevene skal vite noe om, kunne
gjere eller forsta. Pa bakgrunn av det Oline forteller om egen vurderingspraksis, faller
dette godt innunder den femte dimensjonen om vurderingskompetanse. Det kan ogsa
argumenteres for at den vurderingspraksisen Oline nevner over, er i samsvar med
Utdanningsdirektoratets fgrste prinsipp for god underveisvurdering. Der star det at
«Elevene og leerlingene skal forsta hva de skal leere og hva som er forventet av dem.»
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Ved at Oline tydeliggjer vurderingskriterier, med
bakgrunn i kompetansemalene, og deler disse inn i kategoriene ferdigheter, innsats og
forstaelse, og kunnskap, kan dette bidra til at elevene i starre grad forstar hva de skal

lzere og hva som forventes av dem.

Nina nevner ogsa at hun deler inn vurdering i ulike deler. Hun deler inn vurderingen
etter innsats, fair play og holdninger, kunnskap og forstaelse, og ferdigheter og
utvikling. I likhet med Oline forteller hun at hun arbeidet aktivt for a bevisstgjere
elevene pa hva de blir vurdert pa, og at vurderingskriteriene blir lagt frem for elevene i
forkant. Gjennom masteroppgavene til Hansen (2017), som undersgker

ungdomsskoleelevers opplevelse av vurderingspraksisen i kroppsgvingsfaget, og
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Eggesvik og Johansen (2012), hvor yrkesfagelevers oppfatning av vurdering i
kroppsevingsfaget pa videregaende blir undersgkt, kommer det frem at elevene i liten
grad kjenner til kompetansemalene og vurderingskriteriene i faget. Resultatene viser
ogsa til at elevene skulle gnske det var et stgrre fokus pa vurderingskriterier,
underveisvurdering og egenvurdering. Studien til Eggesvik og Johansen (2012) er gjort
far innfaringen av den nye lareplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2015d),
og den nasjonale satsingen pa vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet, 2015a), noe
som kan ha innvirkning pa ulikheten i svarene fra min og deres studie. Pa bakgrunn av
utsagnene til fem av de seks lererne i min studie, tyder mye pa at bevisstgjering av
kompetansemal og vurderingskriterier i stor grad er en del av deres yrkesutgvelse. Funn
som blir presentert av Leirhaug (2016) stetter dette inntrykket. Her vises det til at
leererne i studien er opptatt av a klargjgre vurderingskriterier for elevene, men at
vurderingspraksisen deres ikke reflekterer tilstrekkelig rundt de fire prinsippene for god

underveisvurdering.

Satsingen Vurdering for lering (Utdanningsdirektoratet, 2015a) har som mal &
videreutvikle en vurderingskultur i den norske skolen, og en vurderingspraksis som har
leering som mal. Det kommer frem at resultatene sa langt ved satsingen, blant annet har
fort til bedre forstaelse for lereplaner og kompetansemal, samt at elevene har bedre
kjennskap til mal og vurderingskriterier enn tidligere. Det star ogsa spesifisert i §3-3 i
forskrift til Oppleeringsloven at det er de samlede kompetansemalene i Laereplanen for
fag som danner grunnlaget for vurdering i kroppsgving (Opplaeringslova, 2016). Det vil
derfor veere viktig at elevene kjenner til kompetansemalene i faget, for a vite hva de blir

vurdert pa.

Fem av deltakerne i denne studien nevner spesifikt at bevisstgjering hos elevene av hva
de blir vurdert pa, ses pa som viktig. Det kan med andre ord tyde pa at de nyutdannede
kroppsgvingslarerne i denne studien henger med pa utviklingen av vurderingspraksisen
i den norske skolen, i trad med satsingen Vurdering for laering. Leirhaug (2016) viser
derimot i sin doktorgradsavhandling til at flertallet av elevene i studien i liten eller
ingen grad har erfaring med tre av de fire ngkkelprinsippene for vurdering for leering.
Han konkluderer ogsa med at kroppsgvingslerere ikke besitter ngdvendig kunnskap om,

eller kompetanse i vurdering for leering til & kunne integrere det som en effektiv del av
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undervisnings- og leeringsarbeid. Bakgrunnen for Leirhaugs konklusjoner finner vi blant
annet i hans fjerde artikkel It's the other assessment that is the key: Three Norwegian
physical education teachers™ engagement (or not with assessment for learning
(Leirhaug, 2016). Denne artikkelen baserer seg pa tre leerere som forteller at de
praktiserer vurdering for leering i sin undervisning. Det kommer frem at de vektlegger
vurderingskriterier, akkurat som fem av de seks laererne i min studie forteller, men at det
kan virke som den summative vurderingen dominerer over de formative intensjonene.
Leererne blir mer opptatt av vurdering og a klargjare kriterier, enn a planlegge og
tilrettelegge for elevers lering. Det at mine funn peker i retning av at de nyutdannede
kroppsgvingslaererne vektlegger bevisstgjaring hos elevene over hva de blir vurdert pa, i
trad med prinsippene for god underveisvurdering, betyr ikke ngdvendigvis at
vurderingspraksisen i seg selv klarer a fremme vurdering for leering, selv om det er

intensjonen.

Tre deltakere trekker frem tiloakemeldinger, og det a skrive ned konkrete
tilbakemeldinger i etterkant av kroppsgvingstimene som en viktig del av deres
vurderingsarbeid. Bade Theo og Even forteller at de gnsker a skrive ned
tilbakemeldinger til hver elev i etterkant av hver gkt. Even skriver korte kommentarer
og setter sma plusser og minuser ut ifra gktens tema, noe elevene er klar over. Theo gjar
mye av det samme, da han skriver korte kommentarer om hver elev basert pa kriteriene
som gjelder for gkta og grad av maloppnaelse. Han spesifiserer ogsa at «jeg vil heller
bruke tid pa & dokumentere for & lage et godt grunnlag for vurdering, enn a bruke for

liten tid.» (Theo). Guro forteller at hun jobber med tilbakemeldinger pa felgende mate.

«Etter hver eneste time skriver jeg tilbakemeldinger til alle elevene, veldig kort,
som gar pa innsats, ferdigheter og kunnskap. Jeg vektlegger alle likt, og tar
utgangspunkt i malene jeg har satt for timen. Sa hvis vi har en time med yoga, s&
har jeg satt opp et ferdighetsmal, et kunnskapsmal og et holdningsmal, som jeg
presenterer for klassen. Ferdighetsmalet kan da veere at en skal laere seg noen
enkle gvelser innenfor yoga. Holdningsmalet, som er det jeg skriver
tilbakemeldinger pa, her skriver jeg kun korte setninger, for mer har jeg ikke tid
til. Jeg skriver F for ferdighet, | for innsats, muntlig aktivitet MA, har jeg ogsa,

for det sier noe om kunnskap gjerne.» Guro.
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Alle de tre lererne som er nevnt over forteller at de bruker tilbakemeldinger aktivt i sitt
vurderingsarbeid. Tar vi et tilbakeblikk pa Fjartoft og Sandvik (2016) sin fjerde
dimensjon, Feedback, ser vi at denne dimensjonen inneholder betingelser som ma pa
plass for at elevene skal kunne dra nytte av tilbakemeldinger. De ma blant annet vite
hva som kjennetegner god praksis, som kan vere en forstaelse for leeringsmalene, som
Guro forteller at tilbakemeldingene hennes tar utgangspunkt i. Ogsa
Utdanningsdirektoratets to farste prinsipper for god underveisvurdering omhandler
tilbakemeldinger. Prinsippene gar ut pa at elevene skal fa tiloakemeldinger som forteller
dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen, og at elevene skal fa rad om hvordan
de kan forbedre seg (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Pa bakgrunn av utsagnene over,
kan mye tyde pa at hensikten med tilbakemeldingene som brukes i vurderingsarbeidet
til de tre kroppsgvingslarerne er for dokumentasjonens skyld. Theo nevner dette
spesifikt, mens bade Guro og Even forteller at det er snakk om skriftlige
tilbakemeldinger. Det er ingenting ved utsagnene som indikerer at tilbakemeldingene
ikke er ment for & utvikle lzering, snarere tvert imot. Jeg tolker leerernes kjennskap til og
viktigheten av gode tilbakemeldinger dithen at de har en god forstaelse for hva

tilbakemeldinger kan oppna, i lys av prinsippene for god underveisvurdering.

En av lzrerne trekker frem et gnske om a utforske personlig vurderingspraksis, med et

seerlig fokus pa vurdering for lzering.

«Na har jeg kommet meg gjennom denne prosessen (her er det snakk om den
farste perioden i jobb, som opplevdes som hektisk) og fatt landet litt, s& na vil
jeg utforske min egen praksis rundt vurdering. Der er jeg veldig inne pa det med
vurdering for leering. Jeg syns generelt det er alt for mye fokus pa karakterer og
vurdering. Elevene er for opptatt av sluttresultat og ikke hva de skal leere... Sa
jeg har veldig lyst til & trekke fokus vekk fra sluttresultat, men det er tidkrevende.
Det er mer tidkrevende & jobbe med vurdering for leering, enn av lering.»
(Oline).

Oline viser her kjennskap til vurdering for lzering, og viser til et gnske om 4 utforske
denne praksisen. Det er interessant at hun nevner at det er for mye fokus pa karakterer
og vurdering, serlig blant elevene. Det kom frem innledningsvis i intervjuene, at tre av

seks deltakere tenker pa karakterer nar det er snakk om vurdering. Det kan tyde pa at det
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ikke bare er Oline som faler at karakterer har en stor del av vurderingsarbeidet. Oline
papeker derimot at noe av arsaken kan veere at det er mer tidkrevende a arbeide med
vurdering for leering, enn vurdering av leering. Jeg tolker Olines utsagn av vurdering av

lering, at det er snakk om summativ vurdering.

Egenvurdering blir trukket frem av to laerere. Guro forteller at hun praktiserer
egenvurdering etter hver periode, noe jeg forstar som mindre emnekurs eller perioder
med en bestemt aktivitet eller idrett. Hun forklarer at hun bruker vurderingskriterier som
gar pa innsats, ferdigheter og kunnskap som blir satt inn i en tabell, hvor grad av
maloppnaelse er definert innenfor de tre kategoriene. Elevene bruker denne tabellen til &
plassere seg selv etter hver periode, i form av en egenvurdering hvor de kommer med
eksempler pa hvorfor de mener de ligger der de ligger innenfor innsats, ferdigheter og
kunnskap. Elevene skal ogsa kort skrive hva de kan gjere for a utvikle seg videre. Guro
viser til en tydelig strukturert metode for egenvurdering der det kan virke som at
elevene i stor grad ma reflektere over eget arbeid i timene. Bendik viser til en litt annen

bruk av egenvurdering i sin vurderingspraksis.

«Sa vurderingen min her er jo sveert enkel. Hvis jeg ser at ting ikke fungerer, sa
blaser jeg av. Sa samler jeg elevene og spgr dem hva det er som ikke fungerte.
Sa de vurderer jo seg selv egentlig, jeg far de til & reflektere over hva de selv
gjor... Jeg opplever at den mest effektive vurderingen som jeg gir elevene, er

den de gir seg selv.» (Bendik).

Det kan virke som om egenvurderingen til Bendik er mer situasjonsbetinget enn den
Guro nevner. Bendik nevner jo at han blaser av hvis ting ikke fungerer. Deretter far han
elevene til a reflektere rundt hva det var som ikke fungerte. Det kan tyde pa at denne
egenvurderingen ikke er planlagt, og det derfor ikke er forhandsbestemte kriterier for
hva elevene skal vurdere ut ifra. | § 3-12 i Opplearingsloven papekes det «at
egenvurderingen er den del av underveisvurderingen, og at formalet er & fa elevene til &
reflektere og bli bevisst pa egen leering» (Opplearingsloven, 2016). Det kan forsvares at
begge egenvurderingsteknikkene som blir nevnt av Guro og Bendik praktiseres for a
oppna § 3-12 om egenvurdering. Fjgrtoft og Sandvik (2016) sin sjette dimensjon
Styring, ledelse og ansvar, tar for seg hvordan vurdering virker tilbake pa undervisning

og leering. Det kan argumenteres for at Bendik sin egenvurderingsteknikk, som omfatter
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spontane egenvurderinger, kan utfordre elevene til i starre grad reflektere rundt egen
praksis i kroppsgvingsfaget. Den kan likefullt ha en negativ effekt, hvor elevene blir
redde for a gjare feil slik at de blir satt i en situasjon hvor de ma reflektere over hva de

har gjort.

Medelevvurdering blir nevnt av to deltakere. Even nevner at han bruker elever som ikke
kan vaere med i undervisningen til & vurdere medelever. Det samme nevner Guro. Black
og Wiliam (2009), Burner (2014) og Sandvik og Buland (2014) ser tydelige fordeler

med hverandrevurdering som en vurderingsstrategi innenfor vurdering for leering.

Spersmalet hvordan arbeider du med vurdering, har bidratt til & skape en viss forstaelse
for hvordan de nyutdannede kroppsevingslarerne i denne studien arbeider med
vurdering. Utsagnene som er trukket frem og begrunnet med bakgrunn i teori, vil bli
brukt videre for & besvare studiens problemstillinger. Far vi kommer dit skal jeg belyse
hvordan deltakerne trives med a praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget. Dette
aspektet kan bidra til & skape en helhetsforstaelse av hvordan de nyutdannede

kroppsgvingslarerne erfarer sin vurderingskompetanse.

4.2.3 Trivsel med a vurdere i kroppsgvingsfaget.

Spersmalet som na ble stilt til deltakerne gikk ut pa om de trives med a praktisere
vurdering i kroppsevingsfaget, og hvordan. Inntrykket er at svarene i stor grad blir
preget av lererens interessefelt og/eller omrade som engasjerer. Poenget mitt
underbygges nar vi ser pa variasjonen av svarene pa det samme spgrsmalet. Det er
viktig & ha med seg at intervjuet fungerte som en samtale, der jeg som intervjuer fulgte

opp hvert sparsmal ulikt fra intervju til intervju.

To av lzrerne trekker frem at de trives med a praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget,
blant annet fordi det er utfordrende.

«Ja, forelgpig gjer jeg jo det. Det er utfordrende. Jeg praver jo etter hver time &
notere ut ifra det skjemaet med de fire punktene som jeg pratet om.» (Nina)

Guro nevner ogsa at hun trives med a praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget fordi det

er utfordrende. At to av leererne trekker frem trivsel med vurderingsarbeidet er ikke
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overraskende, hvis vi ser pa funn fra Skaalvik og Skaalvik (2017) sin studie om trivsel
og stress blant lzrere i grunnskolen og videregaende skole. Her kommer det frem at
mange laerere opplever stress og utmattelse i forbindelse med laereryrket, men at de
fleste laererne rapporterer om hgy trivsel, engasjement og tilhgrighet i

undervisningsarbeidet, hvor vurdering er en sentral del.

| motsetning til at to av leererne trives med & vurdere, blir vurdering sett pa som

vanskelig av en lerer.

«Jeg syns det er vanskelig & fa med seg alt. Det er alltid noe som skjer. Noen
skader seg litt, noen kan ikke vaere med, noen krangler, ogsa plutselig er det
noen som gjar noe veldig bra. Det far du ikke alltid med deg. Sa jeg synes det er

vanskelig, men det handler jo litt om erfaring ogsa.» (Even)

Det kan tyde pa at Even opplever at vurderingsarbeidet han er palagt er for utfordrende,
og at han ikke far praktisert vurdering slik han gnsker. Han trekker frem utfordringer
ved at det er vanskelig & fa med seg alt, og at det alltid er noe som skijer. Jeg forstar det
slik at fokuset stadig trekkes vekk fra vurderingsarbeidet, som gar utover selve
vurderingen. Amundsen (2009) har i sin studie undersgkt nyutdannede leerere og deres
behov for veiledning. | denne studien kommer det blant annet frem at mange leerere ikke
foler at tiden strekker til, og at atferdsproblematikk opptar nesten all tiden og gar ut over
andre arbeidsoppgaver. Even papeker ikke spesifikt at det er atferdsproblematikk som er
arsaken til at han ikke far med seg alt han vil, men det kan tolkes som en medvirkende
arsak. Han belyser ogsa at vurdering handler om erfaring, noe han selv mener han
forelgpig ikke har sa mye av. Dette er en interessant selvrefleksjon, da det i lys av
erfaringsbegrepet til Dewey (1997) og kontinuitets- og interaksjonsprinsippet, kan tyde
pa at Even ikke har gjort seg opp nok erfaring til & bedrive vurderingsarbeidet slik han
gnsker. Jeg tolker Evens svar slik at han enda ikke har funnet vurderingsteknikker han
synes fungerer optimalt, og at utenforstaende faktorer pavirker vurderingsarbeidet for
mye. Det kan altsa tyde pa at Even til dels mistrives med a vurdere i kroppsgvingsfaget.

Theo kommer med en tredje vinkling pa spgrsmalet.

«Det er jo pa en mate den forpliktende delen av jobben. Altsa jeg trives godt

med & undervise, men jeg har ikke tenkt sd mye pa om jeg trives med vurdering

64



egentlig. Hittil har det bare vaert underveisvurdering, og det syns jeg er alreit.»
(Theo)

Theo har ikke gjort seg opp en mening om han trives med vurdering eller ikke, men han
nevner at han trives med & undervise og at underveisvurdering er alreit. Arsaken til dette
kan veere, i lys av erfaringsbegreper, at Theo ikke har nok erfaring av betydning til a

kunne ta stilling til om han trives med a vurdere i kroppsgvingsfaget eller ikke.

Guro, som tidligere papekte at hun trives med a vurdere i kroppsgvingsfaget fordi det er
sa utfordrende, trekker frem egenvurdering som en vurderingsteknikk hun trives med.
Inntrykket mitt er at personlige positive erfaringer med denne vurderingsformen har fort
til gode erfaringer og et gnske om videre bruk av denne praksisen. Guro sier falgende

om egenvurdering.

«Elevene praktiserer blant annet egenvurdering. Og jeg tror at du far et mye
bedre forhold til vurdering i kroppsgving og hvordan de blir vurdert gjennom
det. Ogsa vil du kanskje fa mindre overraskelser og klager. (Guro)

Bendik er pa sin side mer kritisk til eget vurderingsarbeid. Han forteller at han ser pa sin

vurdering som mer en form for veiledning enn en vurdering.

«Den metoden jeg bruker, den funker... Ogsd var det et spgrsmal om min
metode er god da. Nar skal jeg samle sammen alle elevene? Skal jeg gdelegge
leken for hele gjengen, fordi det er tre elever som gdelegger? Der burde jeg nok
bli flinkere til & bruke en annen metode. Kanskje prgve & prate med de elevene
det gjelder, bygge relasjoner til disse... Jeg foler det blir mer en veiledning der
jeg leder de inn pa rett spor. Man kan jo kalle det for vurdering for leering.»
(Bendik)

Oline og Even trekker frem et gnske om at det ikke skulle veert vurdering i
kroppsgvingsfaget. Her tolker jeg svarene dithen at det er den summative vurderingen i
form av karakterer de ikke gnsker. Oline papeker at vurdering er helt ngdvendig for
fagets legitimering, men at det er vurderingstyper og vurderingsteknikker man burde
diskutere. Even trekker frem at det er en personlig mening det a ikke skulle gi karakterer

I kroppsgvingsfaget.
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«Ja, det er en personlig mening da, sa syns jeg det & vurdere i kroppsgving,
vertfall nar det kommer til karakterer, sa mener jeg at de ikke skal ha karakterer

i ungdomsskolen.» (Even)

Som en kort oppsummering pa spgrsmalet om de nyutdannede kroppsgvingslarerne
trives med a praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget, kan vi si at meningene er delte.
Flere av lzererne trives med vurderingsarbeidet fordi det er sa utfordrende. Andre gir
inntrykk av at vurderingsarbeidet kan bli for vanskelig pa grunn av mangel pa erfaring
og forstyrrende faktorer som ikke har med vurdering a gjare. En tredje mening trekker
frem et gnske om at det ikke skulle veert karakterer i kroppsgvingsfaget. Intervjuene
frem til dette punktet er blitt brukt for & danne et forstaelsesgrunnlag for hvordan de
forskjellige deltakerne erfarer og opplever vurdering og sitt vurderingsarbeid. Dette
grunnlaget vil brukes videre i diskusjonen av hvordan de nyutdannede
kroppsgvingslarerne erfarer sin vurderingskompetanse, og hvordan de erfarte arbeidet

med & tilegne seg denne kompetansen.

4.3 Personlig vurderingskompetanse

| den falgende delen av analysen blir den farste problemstillingen i oppgaven direkte
belyst. Den farste problemstillingen lyder som falger: Hvordan erfarer nyutdannede

kroppsevingslerere sin vurderingskompetanse?

4.3.1 Erfaringer med egen vurderingskompetanse.

| forkant av dette spgrsmalet ble vurderingskompetansebegrepet avklart slik jeg
definerer det i denne studien. Begrepsavklaringen ble tatt med for & fa deltakerne til &
tenke gjennom flere aspekter ved sin kompetanse, samt sikre en felles forstaelse for hva
det ligger i begrepet. Det er viktig a ta med i tolkningen at denne avklaringen kan ha

bidratt til & forme svarene til deltakerne.

I boken Vurderingskompetanse i skolen, viser Fjgrtoft og Sandvik (2016) til resultater

fra Forskning pa individuell vurdering i skolen (FIVIS) som blant annet har undersgkt

66



hvordan lareres vurderingskompetanse kommer til uttrykk gjennom fortolkninger og
forstaelser. Her kommer det frem at det eksisterer mange ulike forstaelser og
fortolkninger av god vurderingspraksis og vurderingskompetanse. Dette pa tross av at
flere av deltakerne har deltatt i utviklingsprosjektet vurdering for leering
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Resultatene viser med andre ord at det kan oppsta
ulike forstaelser av god vurderingspraksis mellom individer, selv om individene
arbeider ut ifra de samme retningslinjene. De samme tendensene kommer til uttrykk nar
jeg i denne studien spurte hvordan de nyutdannede kroppsgvingslererne erfarer sin

vurderingskompetanse.

Tre av laererne trekker frem at de er ferske i yrket. Inntrykket mitt var at disse mente de
ikke falte seg sa kompetente, fordi de mangler erfaring. Likevel fikk jeg inntrykk av at

de innsa at de muligens var ganske kompetente underveis i intervjuene.

«Jeg tenker jo at jeg er veldig fersk i dette yrket. Sa jeg merker jo at hvis jeg
sammenligner meg med kolleger som har jobbet i tjue ar, sa faler jeg meg ikke
sa veldig kompetent akkurat na. Samtidig sa faler jeg at jeg er det, fordi jeg har
jo en god utdannelse der jeg har lcert en del om vurdering... Jeg mangler nok litt

av den praktiske erfaringen.» (Nina)

Nina sammenligner seg selv med kolleger som har jobbet i tjue ar. Her vil det vaere
naturlig a fale seg mindre kompetent, fordi kollegene hun sammenligner seg med har
tjue ars erfaring fra yrket. Hun velger ogsa a trekke inn en annen vinkling, hvor hun
forklarer at hun fgler seg kompetent, pa tross av at hun mangler erfaring. Hun trekker
frem utdannelsen og viser til at hun har laert en del om vurdering. Nina trekker frem to
interessante aspekter ved erfart vurderingskompetanse. Pa den ene siden fgler hun seg
lite kompetent, mens pa den andre siden faler hun seg kompetent likevel. Noe av
arsaken til at Nina erfarer sin vurderingskompetanse pa denne maten, kan spores til hva
som ligger i begrepet vurderingskompetanse. Fjgrtoft og Sandvik (2016) sin farste
dimensjon omhandler metode og praksiser. Denne dimensjonen tar for seg viktigheten
av teoretisk kunnskap om hvordan elevene kan utvikle sin kompetanse. Denne
kunnskapen kan det vaere Nina fgler hun besitter pa bakgrunn av hva hun har leert i
utdannelsen. Den farste dimensjonen omhandler ogsa kunnskap om a skape faglig

relevante situasjoner hvor elevene kan utvikle sin kompetanse. Dette aspektet kan Nina
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fale hun ikke er sa kompetent pa, fordi det krever en viss praktisk erfaring. Det samme
gjelder den tredje dimensjonen til Fjgrtoft og Sandvik (2016). Denne dimensjonen
omhandler kunnskap om formativ og summativ vurdering, noe Nina skal ha tilegnet seg
gjennom utdannelsen, men ogsa ferdigheter innenfor formativ og summativ vurdering.
Det er naturlig a ikke fale seg kompetent pa en ferdighet man aldri, eller bare delvis har
praktisert. Nina papeker dette pa et senere tidspunkt i intervjuet. «Jeg tenker at man ikke
kan fgle seg kompetent til & sette karakter, nar man aldri har satt en karakter fgr.» En
forenklet sammenligning kan vere en smash i volleyball. Du kan ha lest om teknikken
og sett den bli gjennomfart pa film, men du vil ikke fale deg kompetent til &
gjennomfare teknikken fgr du har prevd den en rekke ganger. Den praktiske erfaringen
med vurdering vil med andre ord vere et sveert viktig aspekt for a fgle seg

vurderingskompetent.

Det er akkurat den praktiske erfaringen som spesifikt blir trukket frem av tre av laererne.
De viser til mangel pa den praktiske erfaringen som en faktor som pavirker hvor
kompetente de faler seg. Den praktiske erfaringen blir sett pa som verdifull, og et skritt
pa veien for & utvikle og styrke vurderingskompetansen. Guro forteller at hun tror hun
har en god vurderingskompetanse, men at hun absolutt ikke er utleert. Hun forklarer
videre at hun tror det er mye hun kommer til & endre pa de neste arene, som en fglge av

at hun har tilegnet seg mer praktisk erfaring. Even har noe av den samme vinklingen.

«Ja, jeg tenker det som ligger i bunn er en forstaelse av fysisk aktivitet, eller det
a vaere i fysisk aktivitet. Det som handler om kroppslig leering. Generelt det &
kunne bruke kroppen til ulike ting, den kompetansen foler jeg er god... Ogsa er

det erfaringen jeg mangler da, men den vil jo komme.» (Even).

Even velger a fokusere pa en forstaelse av fysisk aktivitet, som noe som ma ligge til
grunn i hans vurderingskompetanse. Han viser til at han fgler denne kompetansen er
god, men at det er erfaringen han mangler. Han nevner ogsa at denne erfaringen vil
komme. Mangel pa erfaring er altsa en gjentakende oppfatning blant flere av de
nyutdannede kroppsgvingslarerne nar det kommer til hvordan de erfarer sin

vurderingskompetanse.
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Videre oppfattes vurderingskompetansen som god av tre av leererne. Inntrykket er at de
er delvis ydmyke og ikke beskriver seg som utleerte, men at de blant annet ser verdien
av utdannelsen sin. Bade Nina og Guro nevner at de fgler de har en god
vurderingskompetanse og at de har leert en del om vurdering. Bendik har en litt annen

vinkling der han fokuserer pa egen vurderingspraksis.

«Jeg faler jo at jeg har en god vurderingskompetanse. Det er lenge siden jeg har
hatt om vurdering for leering na, det er ikke alltid jeg husker begrepene, men nar
du repeterer dem na, sa tenker jeg jo at det er akkurat sann jeg jobber til daglig.
| forhold til nar jeg lager gkter, setter opp mal, underveisvurdering i gkten, ogsa

konkluderingen og ga gjennom laeringsmalene pa slutten av gkten.» (Bendik).

Bendik forteller at han faler han har en god vurderingskompetanse. Han forklarer dette
med a vise til hvordan han jobber til daglig med vurdering. Det er interessant & merke
seg at han nevner at han ikke husker begrepene, men nar jeg nevner dem gjennom
intervjuet sa forklarer han at det er akkurat slik han arbeider. Leirhaug (2016)
konkluderer blant annet med at kroppsavingslerere ikke besitter ngdvendig kunnskap
om, eller kompetanse i vurdering for lzring til & kunne integrere det som en effektiv del
av undervisnings- og leeringsarbeid. Er tilfellet at Bendik bevisst jobber med teknikker
som omhandler vurdering for laering, eller inkluderer hans vurderingspraksis vurdering

for leering uten at det ngdvendigvis var en klar hensikt?

«Leerere med svak faglig og fagdidaktisk kompetanse synes a ha utfordringer med &
forstd og operasjonalisere vurdering for lzering pa en tilfredsstillende méate. Samtidig
ser vi at faglig sterke leerere har en implisitt forstaelse av hva god vurdering betyr og
har praksiser som i hgyeste grad bidrar til & fremme elevenes leering og motivasjon i
fagene, selv om de selv ikke har en klar forstaelse av den undervisningen de bedriver
kan kjennetegnes ved de fire prinsippene for god vurderingspraksis.» (Fjartoft og
Sandvik, 2016, s. 276).

Bendik er, sammen med to andre lzerere, den som har hgyest utdannelse i studien, med
seks ar hgyere utdanning. Han er likevel den leereren med den korteste
leererutdannelsen, da han har et arsstudium i PPU. Dette kan ha fart til at han har fatt

mindre tid til modning for a forsta en del vurderingsbegreper, enn leererne med lengre
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lererutdanning. Med bakgrunn i sitatet over kan han ha utfordringer med a fullt ut forsta
vurdering for leering pa en tilfredsstillende mate, og dermed si seg forngyd med egen
vurderingspraksis. Det kan veere at Bendiks vurderingspraksis oppfyller samtlige av de
fire prinsippene for god underveisvurdering pa en tilfredsstillende mate, poenget er at
han muligens ikke har nok innsikt i vurdering for leering, og dermed sier seg forngyd
med egen vurdering, i motsetning til en laerer med hgyere fagdidaktisk kompetanse som

hadde gjennomfgrt den samme vurderingspraksisen.

Oline trekker frem vurderingskompetansen sin som noe som hun aldri blir helt ferdig
med. Jeg tolker det dithen at hun da mener man aldri kan si seg forngyd med den

vurderingskompetansen man besitter, men hele tiden ma sgke a utvikle den.

«Jeg erfarer den som en kompetanse som man aldri blir ferdig med, det er som
et arbeidskrav, det er ikke noe tak pa det. Jeg tror hele tiden du ma utvikle din
vurderingspraksis. Du skal selvfglgelig finne ting som fungerer, men viktigst av
alt noe som elevene far utbytte av. Men sa er jo ogsa samfunnet i endring,
skolesystemet i endring, fagene, det kommer nye leereplaner, s& man ma hele
tiden fornye seg. Det & si at man er god pa det ene, blir litt naivt tror jeg. Jeg
fgler at man hele tiden ma ha faglig utvikling, noe som det ma vere fokus pa i

skolen.» (Oline).

Leirhaug (2016) statter oppfatningen til Oline, ved at han viser til at det er fundamentalt
viktig at leererne er godt utdannet i vurdering og forstar det & veere vurderingskompetent
som en pagaende prosess. Ogsa Damsgaard og Heggen (2010) viser til lignende
resultater i sin studie, hvor de intervjuede lererne ikke ser pa seg selv som ferdig
kvalifiserte etter utdannelsen, men at kompetanse og kvalifisering til lereryrket ses pa

som en kontinuerlig prosess.

Som et kort oppfalgingssparsmal til hvordan leererne erfarer sin vurderingskompetanse,
ble det spurt om hva de faler de var gode pa i sin vurderingskompetanse. Nedenfor vil
det presenteres et utvalg av hva lererne trakk frem, for a vise omfanget av svarene som

ble gitt.

Med innfgringen av den reviderte leereplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet,

2015d) har innsats blitt en del av vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. | den
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sammenheng har Utdanningsdirektoratet definert at innsats innebarer «at eleven praver
a lese faglige utfordringer etter beste evne uten a gi opp, viser selvstendighet og
utfordrer egen fysiske kapasitet. Det innebarer at eleven samarbeider med andre og
bidrar til at andre lerer i faget.» (Utdanningsdirektoratet, 2015e). Etter gjeninnfaringen
av innsats som grunnlag for vurdering, har vurdering blitt pekt pa som en av
hovedutfordringene med kroppsgvingsfaget (Arnesen, Nilsen og Leirhaug, 2013).
Nettopp det med at innsats oppleves som vanskelig a vurdere, blir trukket frem av to av
lzererne i denne studien. Even forteller at innsats er viktig i hans vurderingsprosess, for
han mener elevene kan na sa langt de vil i faget hvis de har god innsats. Deretter
papeker han at det er vanskelig a vurdere hvem som har god innsats, fordi han ikke
klarer & fa med seg alt som skjer hele tiden. Han papeker ogsa at over en lang periode
far han med seg hvem som har god innsats. Guro har en litt annen beskrivelse pa

hvorfor hun synes det er vanskelig & vurdere innsats.

«Det som er vanskelig er jo a se pa innsats. Hva vil god innsats bety? Er det at
de er rade i kinnene, eller at de puster og peser, eller at de jobber fokusert. Altsa
det er vanskelig, det blir jo sa subjektivt. Sa jeg har veldig lyst til & sette meg

mer inn i innsatsbegrepet.» (Guro).

Det kommer ogsa frem at to av leererne opplever innsats som enkelt & vurdere, i
motsetning til Guro og Even. Nina forteller at hun fgler det a se pa innsats og
holdninger er mye enklere enn a skulle se pa kunnskapsniva og ferdigheter, fordi innsats

og holdninger er sa tydelige. Theo har noe av den samme oppfatningen.

«Mens innsats tenker jeg det er litt enklere a fa en forstaelse av, eller et inntrykk
vertfall... SA jeg syns jeg fir en god indikator pd grad av innsats gjennom en

periode med aktivitet.» (Theo).

Det er interessant at opplevelsen av a vurdere innsats i kroppsgvingsfaget er sa ulik
mellom laererne. Basert pa funn fra Bach (2015) og Nass og Aasland (2013), har laerere
en forholdsvis god forstaelse for hva innsats i kroppsgving innebzrer og hva det ligger i
innsatsbegrepet. Det kan derfor antas at leererne har gjort seg ulike erfaringer, som har

fort til en s& ulik opplevelse med a vurdere innsats i kroppsgvingsfaget.
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Det a sette tydelige mal for timen blir av en larer trukket frem som noe hun faler hun er
god pa.

«Jeg syns det funker bra & sette et mal for timen, altsa et kompetansemal som
man lager et leeringsmal ut ifra. Ogsa er det malene man vurdere etter. Som for
eksempel at elevene utviste fair play i handball. Og da kan jeg pa en mate se om
den eleven gjorde det. Om den respekterte andre, respekterte resultater, fulgte

regler.» (Nina)

Som det er blitt vist til tidligere, tar Fjertoft og Sandvik (2016) i sin femte dimensjon for
seg blant annet mal og kriterier som viktig for en god vurderingskompetanse. Nina
forteller at hun er forngyd med hvordan hun setter mal for timen, med bakgrunn i et
kompetansemal, som gjares om til et leeringsmal. Hun har tidligere fortalt at hun
arbeider aktivt for & bevisstgjare elevene pa hva de blir vurdert pa. Dette er i trad med
hva Fjertoft og Sandvik (2016) legger i den femte dimensjonen, hvor det skal skapes en

felles forstaelse mellom larer og elever for grunnlaget for vurdering.

Det & ha en rutine pa a fare gode tilbakemeldinger er en annen egenskap som trekkes

frem som god hos en av lererne.

«Jeg er forngyd med at jeg er ngye, at jeg har en rutine pa a fere ned
tilbakemeldinger til elevene, og at jeg er flink til & definere vurderingskriterier.

Fortelle elevene hva det er som blir vurdert.» (Guro)

At Guro er forngyd med egen tilbakemeldingspraksis er et tegn pa at hun har gode
erfaringer med at teknikken fungerer. Leirhaug (2016) papeker viktigheten av en
gjennomtenkt og kritisk refleksjon rundt tilbakemeldingspraksisen til leerere. Det er
akkurat denne refleksjonen han viser at det er mangler pa. Ifglge Leirhaug (2016) kan
det tyde pa at manglende kritisk refleksjon rundt tiloakemeldinger, vitner om en
avgrenset forstaelse av vurdering for leering og hvordan tilbakemeldinger skal fungere

som ledd i et lengre laringsforlap.

Guro var den eneste deltakeren som trakk inn hva hun falte hun ikke var sa flink pa i sin

vurderingskompetanse, og hva hun gnsket a bli flinkere pa.

72



«Jeg har lyst til & bli flinkere til & ha fokus pa mal i starten av timen. Jeg ma bli
enda flinkere til & si hva malet med timen er. Og lage et ferdighets, kunnskaps og
holdningsmal. Hvis jeg hadde dansing i gar, sa sa jeg at et holdningsmal var at
vi skulle terre a feile. Og at det er noe de kan laere av, ha nytte av i livet. Sa

blant annet det med mal, tror jeg at jeg blir flinkere pa.» (Guro).

Guro viser selvrefleksjon rundt egen vurderingskompetanse, noe Leirhaug (2016) ser pa
som helt essensielt. Han viser til kritisk refleksjon over egen vurderingspraksis og
konsekvenser av vurderingen som en viktig del av kroppsgvingslareres profesjonalitet,

som et fokusomrade for & heve kompetansen blant kroppsgvingslerere.

Som en kort oppsummering av hvordan de nyutdannede kroppsgvingslererne erfarer sin
vurderingskompetanse, kan vi si at denne erfaringen er subjektiv og varierer. Flere av
leererne opplever seg selv som ferske i yrket og at de mangler praktisk erfaring. Det
kommer ogsa frem at de feler seg kompetente likevel, og at de ser verdien av
utdannelsen sin. Vurderingskompetansen blir ogsa trukket frem som god, men noe som

ma videreutvikles kontinuerlig.

4.4 Prosessen med a tilegne seg vurderingskompetanse i utdannelsen.

I den falgende delen av analysen blir den andre problemstillingen i oppgaven belyst.
Det er kun det farste aspektet ved problemstillingen som blir belyst i kapittel 4.4,
nemlig kroppsgvingslererutdannelsen. Studiens andre problemstillingen lyder som
folger: hvordan erfarte de arbeidet med a tilegne seg denne kompetansen gjennom

kroppsavingslarerutdannelsen og sin ferste periode i jobb?

4.4.1 Arbeidet med 4 tilegne vurderingskompetanse gjennom utdanningsprosessen.

Utdanningsprosessen varierer mellom deltakerne, da noen har PPU utdannelse og andre
har mastergrad i kroppsgving og pedagogikk. Svarene vil derfor tolkes med bakgrunn i

lengden av utdanningen mellom leererne.
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Praksisperiodene i utdannelsen blir trukket frem som viktige av fem av seks lerere. Alle
disse var forngyde med praksisperiodene, og understreker at de var veldig leererike i

forbindelse med deres vurderingskompetanse.

«Det jeg faler jeg har leert mest av sann vurderingsmessig, var i praksis. Der var
det enkle observasjonsoppgaver som gikk pa hvordan vi ville vurdert elever.
Men dette var jo fordi praksislaerer fortalt at vi skulle gjare det, ikke fordi de
hadde fatt beskjed fra NIH om det.» (Nina)

At praksisperiodene i studiet blir trukket frem som noe av det mest leererike gjennom
utdannelsesprosessen er ikke overraskende, da flere har gjort lignende funn (Ulvik,
2007, Damsgaard 2010, Smeby 2010, @strem, 2010, Sgndena, 2018). Det a fa praktiske
tips og triks, samt utvikle den praktiske erfaringen papekes som viktig av flere
deltakere. Inntrykket jeg sitter igjen med, er at deltakerne i min studie til dels var
forngyde med praksisperiodene gjennom utdannelsen. Damsgaard og Heggen (2010)
viser til at utdannelsen ikke fullt ut kan forberede studentene pa yrket de skal ut i, og at
praksis vil vaere det neermeste studentene kommer ren yrkesutgvelse. «Det er ikke mulig
a mate praksisfeltets mange utfordringer gjennom en form for teoretisk rasjonalitet eller
kunnskap alene. Studenter ma veiledes og oppgve refleksjon i og over profesjonell
praksis.» (Damsgaard og Heggen, 2010). Praksis vil derfor ofte oppleves som det mest

lererike gjennom utdannelsen.

Funn fra Hegerland-Byberg (2016) viser derimot til at fire av seks leerere fortalte at
praksis i liten grad forberedte dem pa laereryrket. Dette er til dels motstridende til mine
resultater. Utvalget i denne studien har bare 60sp kroppsgving gjennom
grunnskolelererutdannelsen. I min studie har deltakerne lengre utdannelse. Dette kan
veere en indikasjon pa at lengde pa utdannelse har noe a si for hvordan lererstudentene

oppfatter utbyttet av praksis.

Bendik uttrykker at det ikke var et stort fokus pa vurdering gjennom praksisperiodene.
Det kommer likevel frem gjennom uttalelsene at mye tyder pa at vurdering var en del av

praksisen likevel.

«Det var absolutt et stort fokus pa vurdering innenfor PPU, men det var ikke det

i praksis. Jeg husker jeg tenkte at jeg var heldig som var atte uker i praksis, og
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ikke trengte a fokusere pa vurdering. Jeg var jo med pa utviklingssamtaler og
veiledning som praksislaereren gjorde, men jeg jeg slapp a sette karakter. Sett i
ettertid er jeg glad jeg slapp fokus pa vurdering, fordi det var en vanskelig
elevgruppe og jeg hadde nok med & kontrollere elevgruppen og sette gode
aktiviteter og organisere. Men nar jeg var i praksis pa videregaende pa varen
var det mer fokus pa vurdering. Da matte jeg sette karakterer,

vurderingskriterier, snakke med elevene om kriteriene og lignende.» (Bendik)

Bendik forteller at han var glad for at det var lite fokus pa vurdering da han var i

praksis. Her er det snakk om den summative vurderingen i form av a sette karakterer.
Det er viktig a papeke at uttalelsen om at det ikke var vurderingsfokus i praksis kun
dreier seg om den farste praksisperioden, som var pa barne- eller ungdomsskole. Bendik
forteller at han deltok pa utviklingssamtaler og veiledning sammen med praksisleereren,
som kan forstas som en form for formativ vurdering. Det er interessant at Bendik
trekker frem glede ved at det var et lite vurderingsfokus i praksisperioden. Han
begrunner dette med at han underviste en utfordrende elevgruppe, der fokuset gikk med
til aktivisering og organisering. Jeg tolker svaret til Bendik dithen at tiden ikke strakk til
slik at han fikk jobbet aktivt med vurderingsarbeid i timene, fordi aktiviseringen og
organiseringen tok for mye tid og fokus. At tiden ikke strekker til er en gjentakende
utfordring for leerere i skolen, og ikke bare i kroppsgvingsfaget. Damsgaard (2010) viser
til at den stadig tilbakevendende opplevelsen av at tiden ikke strekker til, er en stor
utfordring i skolen. At Bendik falte glede over at det ikke var et stort vurderingsfokus
kan ogsa forklares med at undervisningen ikke var pa et stadium hvor det var plass til
strukturert arbeid med vurdering. Hvis vi trekker en parallell til teoretikeren Maslow og
hans behovshierarki (Skaalvik og Skaalvik, 2013), forklarer denne modellen at visse
behov ma pa plass far vekst kan skje. Til sammenligning med lereryrket og
undervisningen, kan det tenkes at struktur, disiplin, trygghet og organisering er noen av
behovene som ma vaere pa plass for en lerer far strukturert vurderingsarbeid kan skje.
Nar da Bendik forteller at fokuset gikk med til organisering og aktivisering fordi klassen
var utfordrende, kan det tyde pa at viktigere behov enn vurdering ikke var tilstrekkelig

oppfylt.
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Videre blir et gnske om lengre praksisperioder eller mer praksis gjennom utdannelsen
trukket frem av tre leerere. Siden praksis blir trukket frem som noe av det mest leererike
gjennom utdannelsen, ser jeg ikke pa dette som en stor overraskelse. @nsket om lengre

praksisperioder blir trukket frem av leerere uavhengig av lengden pa utdannelsen.

«Ellers gnsker jeg lengre praksisperioder. For det var etter de seks ukene, der
var da du pa en mate begynte & kjenne elevene og bli trygg pa skolen og

veileder. S& da hadde det veert fint & holde pa litt til.» (Even).

Nar det gjelder arbeidet med a tilegne seg vurderingskompetanse gjennom praksis,
uttrykker Even at praksisperiodene blir litt for korte. Hvis vi bruker eksempelet om
Maslows behovshierarki igjen, tyder det pa at Even bruker den fgrste perioden i praksis
pa a bli kjent med elevene og a bli trygg pa skolen og veileder. Dette kan tolkes som
viktigere behov enn a arbeide med vurdering. Nar Even endelig har oppfylt disse
behovene, er det ikke mye igjen av praksisperioden. Han uttrykker derfor et gnske om a
fa holde pa litt til. Theo uttrykker noe av det samme, og papeker at han ikke fikk svar pa
om han var vurderingskompetent gjennom praksis, fordi praksisperiodene var for korte
og han ikke fikk tilegnet seg nok erfaring med vurdering.

Det var ogsa en leerer som mente at praksisperiodene var lange nok, samt at det var nok

vurderingsfokus i utdannelsen.

«Jeg var veldig forngyd med utdannelsen, det var nok fokus pa vurdering. En
ting er jo & leere om vurdering i teorien, en annen ting er a gjere det i praksis.
Sa det a flytte teorien over i praksisen, det er vanskelig. Men jeg syns

praksisperioden er lang, praksiselevene er jo her lenge.» (Bendik).

Bendik uttrykker her at han var veldig forngyd med utdannelsen, og at praksisperioden
er lang. Samtidig som intervjuet med Bendik fant sted, hadde han to praksisstudenter
med seg pa skolen. Inntrykket mitt var at nar han forteller at praksisperioden er lang og
at praksiselevene er her lenge, er at han snakker ut fra veiledningsleererperspektivet. Jeg
tolker altsa at Bendik synes praksiselevene er ved skolen lenge. Jeg har derimot ikke
inntrykk av at han svarer pa hvordan han synes praksisperiodene var som student. Han
uttrykker derimot at han synes det var nok fokus pa vurdering gjennom utdannelsen.
Denne oppfattelsen blir ogsa trukket frem av Theo.
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«Jeg tenker teorien er bra, pa skolen og i utdanningen, men jeg tenker at
smakebiten pa det gjennom praksis blir litt for kort til & fa tilegnet seg nok
kunnskap... Teorien sitter bra, men sa er det det der med de utfordringene man
ikke har tenkt over i praksis... S& lenge grunnlaget er lagt og man skal kunne

det, sa faler jeg meg kompetent. Eller kompetent nok til & starte.» (Theo)

Her tar Theo opp igjen utfordringen ved at praksisperiodene blir for korte, og at dette
gar ut over a fa testet ut teorien i praksis. Han papeker ogsa at han faler teorien gjennom
utdannelsen sitter bra og at grunnlaget er lagt, som er noe av grunnen til at han faler seg
vurderingskompetent. Det er interessant at bade Theo og Bendik trekker frem at de er
forngyde med vurderingsfokuset i utdannelsen. Denne oppfattelsen er todelt i min
studie, da tre andre larere uttrykker et gnske om starre vurderingsfokus gjennom
utdannelsen. Jeg tolker altsa at disse tre leererne ikke er forngyde med vurderingsfokuset
i utdannelsen, selv om ikke alle papeker dette spesifikt. Hegerland-Byberg (2016) sine
resultater stgtter denne oppfattelsen, da de viser til at deltakerne i studien gnsker et

starre vurderingsfokus i utdannelsen.

«| utdannelsen min synes jeg ikke vi hadde noe om vurdering i det hele tatt. Jeg
kan egentlig ikke huske noen gang vi pratet om vurdering.» Videre i samtalen
kom det etter hvert frem at det hadde veert et vurderingsfokus i utdannelsen
likevel. «Pa mastergraden snakket vi litt mer om vurdering for leering ... Jeg vil
trekke frem at vi hadde en del lzreplanteori i bachelorutdanningen, og det
merker jeg jo at jeg har hatt nytte av. Vet du hva, nar jeg tenker meg om sa har
jeg hatt en del om vurdering, bare sann indirekte. Fordi vi har snakket mye om
alt vi gjor i kroppsgving, at vi skal bidra til at elevene blir dannet, bli
selvstendige individ, kan bidra i et samfunn, og at de skal leve et rikt liv. Det har
jo med vurdering a gjare, for vi ma jo vurdere etter det, hvis det er formalet.»
(Guro).

Guro er farst og fremst ganske kritisk i tilbakemeldingene til utdannelsen nar det er
snakk om vurderingsfokuset. Det interessante er at hun modererer seg noe etter hvert
som vi prater om tematikken. Dette inntrykket sitter jeg igjen med hos flere av
deltakerne. I begynnelsen fremmes en ganske bastant oppfatning av at utdannelsen har

et for svakt vurderingsfokus. Det har ogsa blitt nevnt tidligere at flere av laererne foler
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de mangler praktisk erfaring med a vurdere. Pa samme tid uttrykker fire av leererne at de
foler seg vurderingskompetente eller delvis vurderingskompetente. P& bakgrunn av
Fjertoft og Sandvik (2016) sine seks dimensjoner som beskriver vurderingskompetanse,
ma denne kompetansen ha blitt tilegnet et sted. Det kan tenkes at denne kompetansen er
selvleert, noe jeg ser pa som usannsynlig. Jeg tolker svarene i retning av at utdannelsen i
stor grad har bidratt til at leererne foler seg vurderingskompetente, men at det har veert
mangel pa a utvikle praktiske erfaringer. Det kan tenkes, som Nina papeker, «vi har laert

mye om vurdering pa papiret, men jeg faler ikke at vi har fatt prevd det i praksis.»

Det siste sitatet tar oss inn i neste tematikk, nemlig et gnske om en mer praktisk rettet
vurderingsundervisning. Dette blir hintet av flere av leererne pa ulike stadier i

intervjuene.

«Som sagt sa savner jeg litt mer konkrete caser, og litt mer diskusjon... Master i
kroppsgving og pedagogikk pa Norges idrettshggskole syns jeg var alt for lite
praktisk rettet. Den var for lite rettet mot det som skjer i skolen. Det var
selvfglgelig masse bra, men jeg faler det ble litt for distansert fra det som
egentlig skjer.» (Oline)

Ogsa Guro og Nina trekker frem dette med et gnske om mer konkrete caser. Hvordan
skrive tilbakemeldinger til en elev, og det a spesifikt fa preve a vurdere medelever i
timene blir nevnt. Damsgaard og Heggen (2010) papeker som sagt at teoretisk
rasjonalitet og kunnskap alene, ikke er tilstrekkelig for & mate praksisfeltets mange
utfordringer. Refleksjon, veiledning og profesjonell praksis ma ogsa veere til stede. Jeg
har inntrykk av at laererne til dels har reflektert over dette behovet, og dermed sitter med
en oppfatning av at de gnsker mer praktisk rettet vurderingsundervisning. For en mer
praktisk rettet vurderingsundervisning vil kunne fare til starre utvikling av praktiske
erfaringer, og praktiske erfaringer ble papekt som noe flere av de nyutdannede

kroppsgvingslererne erfarte at de manglet.

Hvis vi retter et tilbakeblikk pa hvordan Dale (2007) forklarer erfaringens natur, skal jeg
forsgke a trekke noen paralleller til vurderingsundervisningen i utdannelsen. For at en
god erfaring skal finne sted, holder det ikke at studenten blir forelest om vurdering, som

kan forklares som et passivt element. Studenten ma ogsa bli utsatt for et aktivt element,

78



som kan forklares som blant annet refleksjon eller praktisk utpreving. Ved a reflektere
rundt teorien eller prave den ut i praksis, vil det kunne skapes erfaringer.

Det formelle rundt vurdering trekkes frem av to larere. Her legges det vekt pa for liten
kunnskap om hva som er pakrevd og hvilke krav elevene har nar det kommer til

vurdering.

«En ting jeg merker jeg savnet var den formelle biten. Jeg matte sette meg inn i
mye lovdata nar jeg begynte a jobbe. Du kan ha mange visjoner pa hvordan du
gnsker a gjgre det for a fa det best mulig for elevene. Men du har ogsa masse
punkter du ma forholde deg til innenfor lovdata. Midtevaluering, hvor mange
vurderinger har elevene krav pa. Det sendes jo inn klager pa vurdering, og da er

det viktig at du har gjort alt riktig.» (Oline).

Oline og Theo trekker frem at det i for liten grad ble fokusert pa den formelle biten med
vurdering. Jeg forstar det slik at Oline og Theo snakker om de lovfestede punktene i
forskriften til Opplaringsloven (2016) som omhandler vurdering. Tidligere i studien ble
begrepet vurderingskompetanse definert som «ferdigheter til, og kunnskap om & lgse
oppgaver og komplekse utfordringer omkring bedgmmelse av laringsresultater og
elevers leereprosess». | den sammenheng tolker jeg svarene til Oline og Theo dit at de
erfarer at de mangler tilstrekkelig kunnskap og/eller ferdigheter etter utdannelsen til &
arbeide effektivt med punktene om vurdering som er lovfestet i forskriften til
Oppleringsloven (2016).

For a kort oppsummere hvordan de nyutdannede kroppsegvingslearerne erfarte arbeidet
med & tilegne seg vurderingskompetanse gjennom utdanningsprosessen, trekkes
praksisperiodene frem som sveert leererike. Det blir ogsa fremmet et gnske om lengre
praksisperioder, blant annet for a tilegne seg mer praktiske erfaringer med vurdering.
Oppfatningen om lererne var forngyde med vurderingsfokuset i utdannelsen var todelt,
hvor tre av de seks leererne gnsket et starre vurderingsfokus gjennom utdannelsen. Her
blir blant annet en mer praktisk rettet vurderingsundervisning og et starre fokus pa den

formelle biten ved vurdering trukket frem.
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4.5 Prosessen med 4 tilegne seg vurderingskompetanse i den fagrste perioden i jobb.

| kapittel 4.5 vil den andre problemstillingen i studien belyses. Hvordan erfarte de
arbeidet med a tilegne seg denne kompetansen gjennom kroppsgvingslarerutdannelsen
og sin farste periode i jobb? I dette kapittelet vil fokuset ligge pa den ferste perioden i
jobb. Denne perioden har i min studie blitt definert som perioden fra
kroppsgvingsleereren blir tilsatt i jobb, til og med det tredje aret i jobb. Lengden pa
arbeidserfaringen til de seks nyutdannede kroppsgvingslearerne varierer, og de trekker
frem eksempler fra ulike stadier i den farste perioden i jobb. «Overgangen fra
utdanning til arbeidsliv kan veere hard for mange nyutdannede lerere. | en
begynnerfase ma laerere gjere seg kjent med kulturen pa sin arbeidsplass og finne sin
personlige tilnaerming til leererarbeidet. Samtidig forventes det ofte at nye laerere skal
klare en full undervisningsstilling fra fgrste dag» (St.meld. nr. 11, 2008-2009, s. 34).
Med andre ord kan overgangen fra utdanning til leereryrket veere krevende og

forventningene til de nyutdannede leererne veere haye.

4.5.1 Erfaringer med a praktisere vurderingskompetansen i den fgrste perioden i
jobb.

Tre av seks lerere forteller om den farste perioden i jobb som en periode der de falte

seg litt overlatt til seg selv.

«Jeg begynte som vikar. Da falte jeg meg ikke tilstrekkelig kompetent til & jobbe
med vurdering. Jeg husker de ringte og spurte om jeg kunne komme og jobbe pa
skolen deres. Sa jeg sa jo ja med en gang. Men sa sa de at jeg skulle ha to
tredjeklasser jeg matte sette standpunktkarakter pa. Det gar fint sier jeg, men
tenker egentlig hvordan i all verden skal jeg fa til det her... Jeg foler jo jeg ble

overlatt veldig til meg selv.» (Guro)

Guro forteller at hun ikke falte seg tilstrekkelig kompetent til & jobbe med vurdering da
hun begynte som vikar. Utsagnet hennes viser tegn til usikkerhet da hun forteller at hun
matte sette standpunktkarakter pa to tredjeklasser, og uttrykker dette gjennom a fortelle

at hun folte seg veldig overlatt til seg selv. Dette er en gjentakende oppfatning blant
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nyutdannede laerere, hvor Damsgaard viser til at «Laererne forteller at de i stor grad ble
overlatt til seg selv som nyutdannede, uten systematisk veiledning, og etterlyser tettere
samarbeid med andre laerere om hva det innebarer og vaere laerer.» (Damsgaard, 2011).
Ogsa Theo og Even uttrykker spesifikt at de kjente pa det a bli overlatt til seg selv.
Inntrykket mitt er at dette fremstilles som negativt, med et underliggende gnske om
starre oppfelging og statte i den farste perioden i jobb. Theo vinkler det likevel til noe
positivt da han papeker at starten ble veldig bra og at han ble slengt ut i det, men at han
tenker det er greit, fordi det er jo det man leaerer av. Na kan det tenkes at Theo har gjort
seg noen gode erfaringer med personlig vurderingspraksis selv om han ble «slengt ut» i
leereryrket, men det er ikke gitt at dette skjer med alle nyutdannede lerere. Studier
basert pa leerersosialisering viser til viktigheten av laereres farste ar i yrket. Det farste
aret har en stor innvirkning pa lzereres videre profesjonelle utvikling, faktisk sterre enn
arene med utdanning. (Grimsath, Nordvik og Bergsvik, 2009). Det blir videre vist til at
veiledning, oppfalging og mentorordninger er fordelsmessig og gode metoder for

utvikling av nyutdannede lerere.

Videre trekker tre leerere frem kolleger som en viktig ressurs til at den farste perioden i
jobb ble enklere. Bade Guro og Theo forteller om kolleger som har gitt dem tips og triks
til & takle arbeidshverdagen. Theo viser til et fellesskap mellom laererne som gjorde det
lettere & be om hjelp. Guro har derimot en litt annen oppfatning, da hun faler hun ble
overlatt til seg selv, og ikke fikk noe szrlig kontakt med de andre kroppsgvingslaererne.
Guro kom selv i kontakt med en leerer pa skolen etter noen maneder, som kom med

gode tips og triks om vurdering.

«Jeg har gode kolleger som hjelper meg... Inn mot vurdering, sa samarbeidet
jeg med kolleger om kriteriene og maloppnaelse og sa videre. Sa der fikk jeg

mye gratis.» (Even)

De tre lzererne forteller om ulike opplevelser med kolleger og hvordan disse har hjulpet
til med praktisering av vurdering. Det de tre uttalelsene har til felles er at alle trekker
frem positive erfaringer med kollegasamarbeid og kolleger som en ressurs i den farste
perioden i jobb. Amundsen (2007) statter den positive oppfatningen, og viser til at det a
veere tilknyttet er leererteam oppleves som svaert meningsfullt for nyutdannede. Denne

oppfatningen underbygges ogsa av Caspersen og Raaen (2010), som viser til at
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internasjonal forskning viser at samarbeid, spesielt erfarne lereres veiledning av
nyutdannede, er viktig for mestringsopplevelsen av leringsarbeidet for de nyutdannede
lzererne. 1 den sammenheng er det ikke overraskende at kollegasamarbeid og kolleger
blir trukket frem som en viktig ressurs for de nyutdannede leererne i den farste perioden
i jobb. Kollegasamarbeid og veiledning fra kolleger blir tatt opp igjen pa et senere
tidspunkt, da det er flere leerere som trekker frem dette som viktig.

Den farste perioden i jobb blir av Oline trukket frem som slitsom, men sveert givende.
Hun forklarer at tiden ikke strakk til, og at hun derfor matte faye seg etter allerede

eksisterende vurderingspraksis pa skolen.

«Den farste perioden her i fast jobb var veldig givende. Jeg falte jeg hadde fatt
dremmejobben som idrettsfagsleerer. Sa det var jo kjempegay, men veldig
slitsomt... Sd i starten folte jeg at jeg matte faye meg etter den
vurderingspraksisen som ble gjort her. Na gjares det veldig mye bra her, sa det
var ikke bare dumt det, men jeg fikk ikke implementert sa mye av mitt eget med

en gang.» (Oline).

En falelse av at tiden ikke strekker til er ikke ukjent for nyutdannede
kroppsgvingslerere. Dette er et gjentakende fenomen i forskningslitteraturen (Bergsvik,
2005, Amundsen, 2009; Damsgaard, 2011), og mange kroppsavingsleerere opplever
utfordringer nar det kommer til rammevilkarene for undervisning, klassestarrelser, det a
ha mange klasser i lgpet av en uke, isolasjon, samt at faget har en lav status blant
kollegaene (Hoff, 2015). Det er kun Oline som trekker frem at tiden ikke strakk til, og at
dette gikk ut over implementeringen av hennes personlige vurderingspraksis. Likevel
blir tidsaspektet nevnt av noen av larerne i bisetninger til andre spgrsmal i
intervjuguiden. Min tolkning er derfor at flere av leererne mest sannsynlig har kjent pa
utfordringer ved at tiden ikke strekker til, og at dette har gétt ut over
vurderingspraksisen. Denne tolkningen ble forsterket da jeg spurte om vurdering fikk
stor plass i undervisningspraksisen i den ferste perioden i jobb. Tre av leererne forteller
at vurdering fikk minimalt med fokus den farste perioden i jobb. Det er viktig & papeke
av leererne som blir nevnt under, valgte a fokusere pa de fgrste manedene i jobb nar de

svarte pa dette spgrsmalet.
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«Vurdering var ikke noe jeg tenkte pa i det hele tatt den farste perioden. Det var
mer enn nok a skape relasjoner til elevene, fa inn struktur, prgve a skape et godt
klassemiljg. Sa det tok pa en mate alt fokus i planlegging og gjennomfgring.»
(Nina).

Tidligere har det blitt trukket paralleller til psykologen Maslow og hans behovshierarki,
og denne parallellen gnsker jeg ogsa a trekke inn i dette eksempelet for & forsta hvorfor
Nina ikke fokuserte pa vurdering i den farste perioden i jobb. Det kan tenkes at Nina
vurderer det & skape relasjoner til elevene, fa inn struktur, skape et godt klassemiljg, og
det & planlegge og gjennomfare god undervisning, som mer grunnleggende behov enn et
strukturert vurderingsarbeid. Disse behovene ma oppfylles far fokuset kan flyttes over
pa vurdering. Amundsen (2009) har i sin studie kommet frem til at atferdsproblematikk
tar opp mye av tiden til nyutdannede larere, og at det kan se ut til & ga ut over annen
praksis, som eksempelvis vurderingspraksisen. Sett i sammenheng med Nina sitt utsagn,
kan det tyde pa at det & fa inn struktur og et godt klassemiljg er viktig for a redusere
atferdsproblematikk, og at dette behovet er viktigere enn behovet for & arbeide med
vurdering. Oline gir ogsa uttrykk for en lignende oppfatning, men papeker at det til dels

var et vurderingsfokus.

«Jeg falte ikke det var sjans, jeg matte fokusere pa a bygge relasjoner med
elevene og bli kjent. Der kommer jo vurdering litt med, for det ble en del fokus
pa dette med a gi gode tilbakemeldinger til elevene underveis da.» (Oline).

Inntrykket mitt er at Oline og Nina har mye av de samme oppfatningene om at

vurderingsfokuset i den farste perioden i jobb var minimal. Likevel nevner Oline
spesifikt at hun jobbet en del med tilbakemeldinger til elevene underveis. Noe av
arsaken til at tilbakemeldingene ikke opplevdes som vurderingsrettet, kan veere at

intensjonen med tilbakemeldingene var & bygge relasjoner.

Nina legger vekt pa at hun matte senke forventningene til seg selv og klassen i den

farste perioden i jobb.

«Jeg kom til timen og hadde lagd en gktplan og sett for meg hvordan det skulle
bli. Ogsa innser du at ingenting gar etter planen, og at du ma senke

forventningene to hakk. For jeg tror mange tenker sann at nar de kommer rett
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fra utdanningen, sa har du mange tanker om hvor bra det skal bli, men sa gar
det som regel aldri helt etter planen. Sa jeg vil si det var en raff overgang. Det

var sann at jeg tenkte at jeg hadde valgt feil yrke.» (Nina).

Som en kort oppsummering pa hvordan lererne erfarte arbeidet med a praktisere
vurderingskompetansen, erfarte halvparten av laererne at de ble overlatt til seg selv. Det
blir blant annet fremmet et gnske om tettere samarbeid med kolleger. Positive og viktige
erfaringer med kollegasamarbeid og kolleger som en viktig ressurs, blir nevnt av
halvparten av laererne. Den fgrste perioden i jobb blir nevnt som givende men slitsom,
og at tiden ikke strekker til erfares som utfordrende. Det kommer ogsa frem at fokuset

pa strukturert vurderingsarbeid var minimalt i de farste manedene i jobb.

4.5.2 Veiledningstilbud i den farste perioden i jobb.

Alle de seks nyutdannede kroppsgvingslarerne deltar eller har deltatt pa
veiledningstilbudet for nyutdannede kroppsgvingslearere ved NIH. Samtlige lerere
uttrykker seg positivt til denne veiledningsordningen, og flere uttrykker at det har veert

leererikt.

«Nei det (veiledningsordningen) syns jeg var veldig bra. Det var ikke for mye og
ikke for lite, og det var fint & prate med andre som hadde like utfordringer.»
(Nina).

Hoff (2015) viser til lignende resultater i sin studie, hvor det kommer frem at de
nyutdannede kroppsgvingslererne viser til gode opplevelser med veiledning fra
hggskoleniva. | den neste delen vil fokuset ligge pa veiledning utenfor dette

veiledningstilbudet.

Samtlige av de seks lererne forteller at de har fatt en form for veiledning, men innholdet
og omfanget av denne veiledningen varierer i stor grad. Veiledning ble tidligere i
oppgaven definert som «en lereprosess som foregar mellom to eller flere personer for a
skape mening, ny forstaelse og mulige handlingsalternativer i profesjonelle
sammenhenger» (Kunnskapsdepartementet, 2010b). Definisjonen er forholdsvis vid, og

omfanget og innholdet i veiledningen som blir trukket frem i dette kapittelet varierer i
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stor grad. Damsgaard (2011) viser til at leerere faler de i stor grad ble overlatt til seg
selv som nyutdannede, uten systematisk veiledning, og at de etterlyser tettere samarbeid
med kolleger. Funnene fra min studie statter denne pastanden delvis. Det kommer frem
at flere av leererne fgler de ble overlatt til seg selv uten systematisk veiledning, men det
kommer ogsa frem at alle lzererne har erfart en form for veiledning i den farste perioden
I jobb. Olsen (2013) viser i sine resultater at veiledningsordningen «veiledning for
nyutdannede lzerere», har fart til bedre refleksjon over egen praksis, bedre tro pa egne
evner, bedre handtering og mestring av arbeidssituasjonen generelt, blant nyutdannede
leerere. Med bakgrunn i disse resultatene er det naerliggende a tro at veiledning vil veere
viktig for a videreutvikle vurderingskompetansen og vurderingspraksisen til

nyutdannede kroppsgvingslerere.

Tre av de seks lererne forteller at de har fatt noe oppfalging i den nye jobben. Hva de
tre leererne legger i noe oppfalging er delvis ulik. Guro omtaler noe oppfalging som
samtaler med en bestemt kollega, som hjalp henne med tips og triks om blant annet
vurdering. Likevel papeker hun at hun fglte seg overlatt til seg selv, og at hun matte

ordne det meste selv.

«Jeg har jo nevnt at jeg ikke fikk noe serlig veiledning, ingen mentor,

ingenting... Det er vel egentlig ngkkelordet, ma ordne alt selv.» (Guro).
Even brukes ogsa samtaler med kolleger som eksempel pa noe oppfalging.

«Jeg hadde jo samtaler i starten, rundt hvordan oppstarten har gatt og sa
videre... Jeg snakker ikke sa mye med kolleger om opplegg sann generelt. Tiden

strekker liksom ikke til.» (Even).

Even nevner at samtalene i starten fokuserte pa hvordan oppstarten hadde gatt, og
nevner ikke spesifikt om det var et vurderingsfokus i disse samtalene. Deretter nevner
han at han ikke snakker s mye med kolleger om opplegg, fordi tiden ikke strekker til,
som er en gjentakende oppfatning blant nyutdannede leerere (Bergsvik, 2005,
Amundsen, 2009; Damsgaard, 2011). Ved en senere anledning i intervjuet forteller
Even at han ser pa det som helt naturlig & sparre kolleger eller ledelsen om det skulle
veere noe. Det kan tyde pa at Even, i motsetning til Guro, ikke faler seg overlatt til seg
selv og faler han kan spgrre om hjelp hvis det trengs, men at tiden ofte ikke strekker til.
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Nina er den tredje lzereren som forteller at hun har fatt noe oppfalging i den nye jobben.
Hun trekker ogsa frem samtaler med kolleger som et eksempel pa noe oppfalging. Til
forskjell fra de to andre utsagnene, nevner Nina vesentlig flere veiledningsmetoder enn

Even og Guro.

«Vi kan jo begynne med barneskolen jeg jobbet pa. Det var veldig god
veiledning og oppfelging der. Sa en gang i uka hadde alle faglererne en time
med var nermeste leder. Der snakket vi om gktplaner, lagde gktplaner, hadde
ulike temaer for hver gang. Sa det tror jeg er mye av grunnen til at jeg har
utviklet meg sa mye.» Det var derimot annerledes pa de andre skolene hun har
jobbet pa. «Pa ungdomsskolen, der har jeg jo ikke jobbet s& lenge, men der har
jeg snakket med kolleger om vurdering og karakterer. Det har ikke vaert noen

spesifikk form for veiledning.» (Nina).

Nina viser til samtaler med kolleger om vurdering og karakterer pa ungdomsskolen som
en form for veiledning. Jeg har inntrykk av at samtalene de tre laererne snakker om, er
basert pa selvinitiativ, og ikke strukturert fra skolen eller ledelsen sin side. Denne
veiledningen kan veere givende og nyttig. Internasjonal forskning viser at erfarne
lereres veiledning av nyutdannede er viktig for opplevelsen av mestring i
leringsarbeidet (Caspersen og Raaen, 2010). Likevel kan en planlgs og impulsiv
veiledning ha problemer med a fylle det fulle potensialet en strukturert veiledning kan
ha. Inntrykket mitt er at samtalene Nina, Guro og Even omtaler, er basert pa selvinitiativ
med bakgrunn i personlige erfaringer om hva de faler de trenger hjelp til eller fgler de
ikke mestrer. En interessant vinkling er at disse leererne far veiledning i det de mener de
trenger veiledning pa. Elementer ved vurderingspraksisen de derimot ikke har gjort seg
opp erfaringer om at de trenger veiledning pa, vil kunne forbli ubergrte. Hoff (2015)
belyser nettopp at det er behov for systematisk og tilpasset veiledning.
Veiledningsordningen Nina forteller hun fikk pa barneskolen hun jobbet pa, barer preg
av a veere strukturert og systematisk. Hun forteller at en gang i uken samlet faglererne
seg sammen med sin naermeste leder, og diskuterte ulike temaer. Det virker som om
Nina var forngyd med denne veiledningsordningen, og papeker at det er noe av grunnen

til at hun har utviklet seg sa mye.

86



Fire av de seks leererne forteller at de ikke har hatt noen form for mentor eller
fadderordning. Fadder og mentorordninger blir sett pa som fordelsmessig for
videreutviklingen av nyutdannede lerere (Grimsath, Norvik og Bergsvik, 2009), og
mange skoler velger slike ordninger som et svar pa kravet om veiledningstilbud fra
Utdanningsdirektoratet (2018). Av de fire leererne som forteller at de ikke har fatt noen
form for mentor eller fadderordning, stiller de seg ulikt til hvordan de ser pa dette. Theo
forteller at han ikke har kjent pa behovet for en fadder, og at han fgler kollegene blir
naturlige faddere. Bendik og Even har noe av den samme oppfattelsen, og begge
papeker at de kan sparre kolleger hvis de lurer pa noe. Even uttrykker ogsa at han ser pa
den narmeste lederen som en slags fadder, selv om det ikke har blitt utnevnt noen
fadder. Jeg forstar det pa bade Even og Bendik at de gjerne kunne tenkt seg en
fadderordning, men at de ikke har kjent at behovet har veert sa stort. Guro uttrykker
derimot et sterkere gnske om en mentor eller fadder, som et svar pa at hun falte seg
overlatt til seg selv. Nina er den eneste lzereren som forteller at hun har opplevd bade
det & ha en fadder, og det & ikke bli tilbudt en slik ordning.

Nina uttrykker seg positivt til fadderordningen hun hadde pa barneskolen, og jeg far et
inntrykk av at hun har gode erfaringer med dette. Oline forteller ogsa at hun har vert en

del av en fadderordning.

«Vi har kjempegode tilbud her. Vi har en fadder, ogsa har vi kollegavandring til
hverandre... Vi far en fadder og en veileder nar vi begynner her. Fadderen
brukes til praktiske ting, mens veilederen har avsatt tid i sin arbeidstid til &

veilede deg. Sa jeg vil jo si det er ganske bra dekning.» (Oline).

Oline uttrykker seg veldig forngyd med veiledningstilbudet hun fikk i sin ferste periode
i jobb. Oline viser til ulike veiledningsmetoder som det virker som hun har gode
erfaringer med. | likhet med Nina ble hun tildelt en fadder, men hun fikk ogsa tildelt en
veileder som hadde spesielt fokus pa det faglige og pedagogiske. Oline omtaler
kollegavandring som noe positivt.

«Det star vel noe i arbeidsavtalen om hva vi skal, sa det er litt opp til oss selv &
bygge pa det. Men vi skal ha kollegavandring hvert ar. P& idrettslinja er vi jo
heldige, fordi vi har en del timer sammen. P4 AKL er det jo to leeresystemer, sa
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da underviser vi sammen. Og i treningslare har vi en til lzerer inne. SA da kan vi

spille litt mer pa hverandre.» (Oline).

Til forskijell fra Guro, virker det som om Oline har fatt et utfyllende veiledningstilbud.
Hun trekker frem en fadderordning, det a bli tildelt en veileder, kollegavandring, og det
a samarbeide med kolleger, som ulike veiledningsmetoder hun har erfaring med

gjennom sin farste periode i jobb.

Det er ikke bare Oline som har erfaringer med kollegasamarbeid. Tre andre laerere
trekker frem dette nar jeg spgr om de hadde fatt noen form for veiledning i den farste
perioden i jobb. Even og Theo trekker frem et godt praksisfellesskap pa skolen de
jobber pa, og at det derfor er helt naturlig & samarbeide eller sparre kolleger om hjelp.
Nina forteller at hun kan sparre kolleger om hjelp, men at dette av og til kan sitte litt

langt inne.

«Man kan jo sparre kolleger, men det er ikke alltid de har tid. Ingen har tid til &
snakke sammen da... Det har pa en mate vert nok med a sette meg inn i
vurderingsbiten, sa det sosiale har kommet litt i andre rekke, lista ligger kanskje

litt hgyt for & sparre noen om hjelp.» (Nina).

Nina uttrykker altsa at det sitter litt langt inne a spgrre kolleger om hjelp, blant annet
fordi hun faler kollegene ikke har tid til & hjelpe henne. Dette funnet gar igjen i
Bergsvik (2005) sin studie av nyutdannede lzrere, hvor flere nyutdannede laerere
uttrykker en slags frykt for a henvende seg til travle ledere for & be om hjelp. Even er
ogsa inne pa den samme tematikken, men han faler derimot at det er hans tid som ikke
strekker til. Even forteller at han ser pa det som en utfordring & fa snakket nok med

kolleger og bedrevet godt kollegasamarbeid, fordi tiden ikke alltid strekker til.

For a kort oppsummere spgrsmalet om de nyutdannede kroppsgvingslarerne har fatt
noen form for veiledning i den nye jobben, er svaret ja. Veiledningen de har fatt varierer
derimot i stor grad. Alle de seks deltakerne har deltatt, eller deltar pa veiledningstilbudet
for nyutdannede kroppsgvingslarere pa NIH. Videre er det varierende hva leererne
legger i det de omtaler som noe veiledning. Samtaler med kolleger blir nevnt flere
ganger som en form for veiledning. Inntrykket mitt er at denne veiledningen er basert pa
selvinitiativ, med bakgrunn i subjektive erfaringer om hva hver kroppsgvingslerer faler
88



de trenger veiledning pa. Det meste av veiledningen virker ikke som den er strukturert
fra skolen og ledelsen sin side. Fire av de seks leererne har ikke erfart noen form for
mentor eller fadderordning. Det uttrykkes ulike opplevelser av dette, hvor en laerer
uttrykker et sterkt gnske om en slik ordning, mens en annen lerer ikke ser behovet da
kollegene oppleves som naturlige faddere. To av leererne har erfart fadderordninger, og
uttrykker seg positivt til dette.

4.5.3 Utvikling av vurderingskompetansen pa din skole og lerernes
pavirkningskraft pa kolleger og ledelsen.

Det er gjort ulike funn nar det kommer til nyutdannede laereres opplevelse av om de kan
pavirke kolleger og skolen i sin fgrste periode i jobb. Hegerland-Byberg (2016) viser i
sin studie til at noen av lzrerne opplevde a bli sett pa som en ressurs, og at de falte de
kunne pavirke skolen de var kommet til. Andre falte det derimot motsatt, og begrunner
det med en eldre og mer etablert skolekultur, og en «sann gjar vi det her» holdning.
Amundsen (2009) viser i sin studie til at nyutdannede lzrere ofte vil ha mye a tilfare til
skolene, bade med nye tanker og praksiser, samt det & kunne fa erfarne kolleger til &
utvikle egen praksis. | den sammenheng sa jeg pa det som interessant & undersgke
hvordan de seks nyutdannede kroppsgvingslarerne i min studie fglte de kunne pavirke
kolleger og ledelsen nar det kommer til utvikling av vurderingskompetansen pa deres

skole.

Fire av leererne hinter til at de faler de kan pavirke kolleger og ledelsen til utvikling av
skolens vurderingskompetanse. Nina forteller at hun er usikker pa hva hun kan tilby,
men at hun feler seg vurderingskompetent og at hun samtidig blir hgrt. Hun trekker
frem tiden da hun jobbet pa barneskolen, og forteller at hun falte hun fikk utrettet noe
med kroppsgvingsfaget. Oline og Even forteller ogsa at de faler de blir hert, og at
leringsmiljgene de jobber i er veldig apne for nye innspill og tanker. Det kan virke som
om Bendik deler denne oppfatningen, da han forteller at han opplever

kroppsgvingsfaget som en delingskultur.

«Jeg er jo ansatt som kroppsgvingsleder pa skolen her. Jeg bestemmer jo litt hva

man skal gjere i faget. Jeg er med pa & lage arsplanen. Vi samarbeider med
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andre skoler som vi har en felles arsplan med. Slik at nar elevene begynner pa
ungdomsskolen, sa har de veert gjennom mye av det samme. Jeg deler jo ogsa

planene mine. Jeg opplever at i kroppsgving er det en delingskultur.» (Bendik).

Jeg ser pa det som interessant og til dels betryggende, at fire av de seks nyutdannede
kroppsevingslaererne forteller at de erfarer de kan pavirke kolleger og ledelsen nar det
kommer til utviklingen av skolens vurderingskompetanse. Fjgrtoft og Sandvik (2016)
sin beskrivelse av begrepet vurderingskompetanse og deres seks dimensjoner,
omhandler ikke bare den enkelte laerers vurderingskompetanse, men ogsa skolens
kompetanse og kompetansen mellom kolleger. «A ha vurderingskompetanse innebzarer
derfor & vite noe om vurdering, & kunne utfere vurdering pa en faglig god mate i
utdanningssammenheng, men ogsa forsta hvilken kontekst vurdering foregar i og
hvordan vurdering kan brukes pa gode og mindre gode mater.» (Fjertoft & Sandvik,
2016, s. 17). Jeg statter meg derfor pa Amundsen (2009), som viser til at nyutdannede
leerere ofte vil ha mye & tilfare skolene og kollegene i utviklingen av praksis. Nye tanker
og innspill om vurdering som deles, vil som oftest i mine gyne, kunne bidra til

kontinuerlig utvikling av personlig, kollegial og skolens vurderingskompetanse.

Bade Bendik og Oline trekker frem at de er opptatt av felles utvikling pa skolen. Bendik
forteller at han er opptatt av a dele sine erfaringer for & gke den generelle kompetansen i
kroppsgvingsfaget pa hans skole. Han forteller videre at han har opplevd veldig
varierende kroppsgvingstimer blant kolleger, og gnsker derfor a lgfte den generelle
kompetansen i faget. Oline har en noe annen vinkling, da hun forteller at
idrettsfagsteamet der hun jobber er veldig opptatt av felles utvikling. Hun trekker blant
annet frem at de den siste tiden har hatt stort fokus pa a videreutvikle bruken av

vurdering for leering innad i teamet.

Theo svarer pa spgrsmalet om han fgler han kan pavirke kolleger og ledelsen pa skolen,
med en litt annen vinkling enn de andre lzererne. Han viser blant annet til at han faler

skolen har et for stort prestasjonsfokus.

«Jeg foler at kroppsevingsundervisningen der jeg jobber er veldig idrettspreget,
fordi alle laererne ogsa jobber pa idrettsfag. Da syns jeg selv er det blir litt
prestasjonsfokus. Det er ikke alltid aktivitetsleere og kroppsgving er sa
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forskjellig. Og da tenker jeg mitt bidrag fra NIH far vere a prave a vere litt
motpol. Sa nar jeg lagde halvarsplan sa la jeg inn litt alternative aktiviteter som
sjonglering, spikeball, gjerne sanne aktiviteter jeg ikke tror de fleste har gjort sa
mye far. Og det tenker jeg er for & bryte litt med det tradisjonelle idrettsfokuset.
Jeg foler det sitter langt inne a stille meg sparrende til kollegers praksis. For
hvem er jeg til & komme 4 si at du ma skille mellom kroppsgving og idrettsfag.

Jeg har jo ikke lyst til & veere en nyutdannet besserwisser fra NIH.»

Theo svarer ikke direkte pa om han fgler han kan pavirke kolleger og ledelsen nar det
kommer til utviklingen av vurderingskompetansen. Han kommer likevel med noen
interessante utsagn. For det farste faler han det er et for stort idrettspreg pa
kroppsgvingsundervisningen pa skolen, og gnsker derfor a fungere som en slags motpol
til dette. For det andre virker det som om Theo ikke gnsker & utfordre kollegenes
eksisterende praksis, fordi han ikke vil veere en «besserwisser» fra NIH. Som et
eksempel pa dette forteller Theo at han underviser i en del alternative idretter og
aktiviteter for & bryte med det tradisjonelle idrettsfokuset. Det er derfor uvisst om Theo
faler han kan pavirke kollegene og ledelsen i utviklingen av vurderingskompetansen,
men at han bevisst arbeider for & motvirke det han erfarer som en for idrettspreget
kroppsgvingsundervisning. Guro pa sin side, fortalte tidligere at hun falte seg veldig
overlatt til seg selv. Det at hun til nd har arbeidet veldig isolert fra kollegene og ledelsen
er nok med pa a forme svaret om at hun ikke har kjent sa mye pa om hun kan pavirke

utviklingen av vurderingskompetansen.

Flertallet av de nyutdannede kroppsgvingslererne faler altsa at de kan pavirke kolleger
og ledelsen nar det kommer til utviklingen av vurderingskompetansen. Laeringsmiljger
som er apne for nye innspill og tanker, samt en delingskultur innad i kroppsgvingsfaget
blir trukket frem som viktig for den kollektive utviklingen av vurderingskompetansen
pa skolene. En av lererne bruker annerledes praksis for & motvirke den eksisterende

idrettspregede kroppsgvingsundervisningen pa sin skole.
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4.6 Videreutvikling av vurderingskompetansen.

| kapittel 4.6 utfordres de nyutdannede kroppsgvingslarerne til a rette blikket fremover
og vurdere hvordan de ut fra sine erfaringer, gnsker a arbeide for & videreutvikle sin
vurderingskompetanse i arene som kommer. Dette kapittelet kan gi oss verdifull innsikt
i hvordan de nyutdannede kroppsevingslarerne erfarer sin naveerende
vurderingskompetanse. Spgrsmalet som ble stilt i de kvalitative intervjuene lyder som
falger: Hvordan gnsker du a arbeide videre for a videreutvikle din

vurderingskompetanse?

Svarene til laererne varierer i stor grad. Noe av arsaken til dette er nok pa grunn av veien
de ulike intervjuene har tatt til na. Inntrykket mitt er at svarene preges av det som har
blitt pratet om tidligere. To av leererne trekker frem et gnske om en enda tettere dialog
med elevene. Bendik forteller at han gnsker a bli enda flinkere til & jobbe en til en med
elevene, uten at det ngdvendigvis er som fglge av at noe negativt har skjedd. Guro

fokuserer ogsa pa tettere dialog med elevene.

«Jeg gnsker & ha en tettere dialog med elevene. Hare litt hvordan de opplever
vurdering, for jeg tenker jo at vi er der for d hjelpe elevene... Jeg md jo forholde
meg til kompetansemal og visse rammer, men det er jo mange ting jeg kan
tilpasse til elevene. Sa jeg vil gjerne hare mer av hva elevene syns og hva de

fgler de far nytte av.» (Guro).
Guro nevner ogsa at hun har lyst til & lere mer om vurdering generelt.

Oline legger stor vekt pa at tiden ikke strekker til, og at jobben med & videreutvikle

vurderingskompetansen derfor blir vanskeligere.

«Ja, jeg savner mer tid til & gjere det. Sa jeg har gjort meg opp noen tanker om
ting jeg gjerne skulle brukt mer tid pa. Det er spesielt det & lage gode
undervisningsopplegg. Der faler jeg ikke tiden min strekker ti/ ... Sd jeg tror at
idrettsfag og kroppseving, der burde man bli gitt mer tid til for og etterarbeid ...
Det er ikke bare & kaste ut en ball, vi er over den tiden. Kroppsgvingslaerere ma
bruke mer tid pa a ha et kroppsgvingsfag som har en pedagogikk rundt seg.»
(Oline).
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Oline er altsa opptatt av at tiden ikke strekker til slik at hun kan arbeide med
videreutviklingen kroppsgvingsfaget og sin vurderingskompetanse slik hun gnsker.
Dette kommer tydelig frem nar hun forteller at vi er over tiden der det bare var a kaste
ut en ball i kroppsgvingstimene. Kollegasamarbeid, som har blitt nevnt tidligere, blir
trukket frem av Even og Nina som noe de ser pa som viktig for a videreutvikle sin
vurderingskompetanse. De trekker ogsa frem erfaring og erfaringsutvikling som viktig.
Jeg forstar det slik at det er snakk om arbeidserfaring og erfaring med vurderingspraksis
det er snakk om her. Ogsa Theo uttrykker at han ser pa erfaring som helt essensielt for &

videreutvikle sin vurderingskompetanse.

«Nei, jeg tenker jo at jeg ma farst og fremst ma fa mer erfaring... Sd

mengdeerfaring er noe jeg ma skaffe for & videreutvikle meg.» (Theo).

Svarene pa hvordan de nyutdannede kroppsgvingslarerne gnsker a arbeide for a
videreutvikle sin vurderingskompetanse varierer med andre ord mye. Inntrykket mitt er
at alle de seks laererne nevner ulike aspekter som alle vil vere viktige for a videreutvikle
vurderingskompetansen til hver av dem. Felles for de seks leererne er at alle uttrykker
seg positivt og engasjert til & videreutvikle vurderingskompetansen sin. For
vurderingskompetanse er ikke en fastsatt ferdighet, men en kompetanse som
kontinuerlig ma utvikles i takt med at skolesystemet, samfunnet, elevene og kollegene

utvikles.

93



5. Avslutning og veien videre.

Formalet med denne studien har vart a undersgke hvordan nyutdannede
kroppsgvingslarere erfarer sin vurderingskompetanse, og erfaringer rundt prosessen
med a tilegne seg denne kompetansen gjennom kroppsgvingslarerutdannelsen og sin
farste periode i jobb. Studiens to problemstillinger har blitt undersgkt ved
gjennomfaring, analyse og tolkning av seks semistrukturerte intervjuer. Analysen ble
inndelt i fem hovedkategorier: Tanker om vurderingstematikken, personlig
vurderingskompetanse, prosessen med a tilegne seg vurderingskompetanse i
utdannelsen, prosessen med a tilegne seg vurderingskompetanse i den farste perioden i
jobb, og videreutvikling av vurderingskompetanse i arene som kommer. I den falgende
delen oppsummeres studiens hovedresultater, samt studiens nytteverdi og tanker rundt

videre forskning pa feltet.

5.1 Oppsummering av studiens hovedresultater.

Nyutdannede kroppsgvingslareres erfaringer med egen vurderingskompetanse, og
prosessen med a tilegne seg denne kompetansen gjennom utdannelsen og den farste
perioden i jobb, er subjektiv og varierer fra leerer til leerer. Studien viser stor variasjon
og ulike erfaringer med vurderingskompetanse, men ogsa likheter. Karakterer,
tilbakemeldinger og vurdering for leering blir trukket frem nar det snakkes om tanker
rundt vurdering i kroppsgvingsfaget. Studien viser ogsa at de nyutdannede
kroppsgvingslearerne erfarer vurdering som vanskelig og omfattende. Innledningsvis
skapes et inntrykk av at vurdering assosieres med noe negativt. Dette inntrykket
modereres i stor grad gjennom intervjuprosessen, hvor deltakerne etter hvert ble mer
reflekterte og positive omkring vurdering og vurderingskompetanse.

Lererne viser til ulike teknikker i sitt vurderingsarbeid. Forhandsbestemte
vurderingskriterier som synes & ga igjen, hvor innsats, ferdighet og kunnskap trekkes

frem som hovedomrader det vurderes ut ifra. Bevisstgjgring av kompetansemal og
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vurderingskriterier for elevene ses ogsa pa som viktig. Egenvurdering,

medelevvurdering og tilbakemeldinger skriftlig etter timen blir ogsa nevnt.

Det er delte meninger knyttet til det & vurdere i kroppsgvingsfaget. Noen trives med a
vurdere i faget fordi det er utfordrende, mens andre gir uttrykk for at vurderingsarbeidet
kan bli vanskelig pa grunn av mangel pa erfaring og forstyrrende faktorer som ikke har
med vurdering a gjere. Alle lererne viser tegn til engasjement nar det kommer til

vurderingsarbeid.

| starten av intervjuet ga leererne uttrykk for at de ikke fglte seg sa kompetente, fordi de
manglet erfaring, men underveis i intervjuet innsa laererne at de muligens var ganske
kompetente likevel. Det uttrykkes ogsa at leererne erfarer sin vurderingskompetanse som
god, men at de ikke faler seg utleerte. De viser ogsa til at de ser verdien av
lererutdannelsen sin, og resultatene tyder pa at gkende antall studiepoeng i kroppsgving
har innvirkning pa positivt oppfatningen med egen vurderingskompetanse. En felles
erfaring med kroppsgvingslearerutdannelsen er at praksisperiodene ses pa som sveert
viktige og lererike for a utvikle vurderingskompetanse. Det kommer ogsa frem et felles
gnske om lengre praksisperioder. Det er noe delte meninger om det var nok
vurderingsfokus i utdannelsen. Noen av lererne gnsker et stgrre vurderingsfokus i

praksis, mens andre sier de var forngyd med vurderingsfokuset i utdannelsen.

Leererne er enige om at kolleger og kollegasamarbeid er viktige ressurser i den farste
perioden i jobb. Flere av leererne papeker ogsa at denne perioden opplevdes som
hektisk, noe som medfarer at vurderingsfokuset nedprioriteres. Alle de seks lererne i
studien har deltatt eller deltar pa veiledningstilbudet for nyutdannede lzrere pa NIH, og
uttrykker seg positivt til dette. Det betyr at alle har fatt noen form for veiledning i den

farste perioden i jobb.

Noen av leererne uttrykker at de fagler seg overlatt til seg selv uten noen form for
systematisk veiledning pa skolen. Samtaler med kolleger og kollegasamarbeid blir
trukket frem som nyttig, men inntrykket er at denne er basert pa selvinitiativ fra de
nyutdannede sin side, og ikke strukturert fra skolen eller ledelsens hold. Det kommer
frem at flere leerere ikke har blitt tilbudt noen form for mentor eller fadderordning.
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De fleste av leererne gir uttrykk for at de faler de kan pavirke kolleger og ledelsen i
utviklingen av skolens vurderingskompetanse. Det kommer ogsa frem at
kroppsgvingsfaget blir oppfattet som et fag med god delingskultur mellom kolleger.
Resultatene tilsier at nyutdannede lzerere ofte vil kunne ha mye 4 tilfgre skolen og

kollegene i videreutviklingen av vurderingspraksis.

Leererne uttrykker at tettere dialog med elever, tettere kollegasamarbeid og
erfaringsutvikling, er noe de vil jobbe med fremover i utviklingen av
vurderingskompetanse. Noen uttrykker bekymring for at mangel pa tid vil skape
utfordringer med a videreutvikle vurderingskompetansen. Pa tross av dette synes
lererne a veere positive og engasjerte til & videreutvikle sin vurderingskompetanse.

Dette synes lovende for utviklingen av vurderingskompetansen i skoleverket.

5.2 Studiens nytteverdi

Studien belyser nyutdannede kroppsevingslareres erfaringer med egen
vurderingskompetanse, og erfaringer med a tilegne seg denne kompetansen. Inntrykket
mitt er at en del av erfaringene som trekkes frem vil vere gjenkjennelige og overferbare
til nyutdannede kroppsgvingslaerere, og muligens nyutdannede leerere generelt. Studien
kan ogsa ha nytteverdi for utdanningsinstitusjonene som utdanner kroppsgvingslerere,
hvor de kan fa et inntrykk av hva tidligere studenter mener gjares bra i utdannelsen, og
hva det gnskes mer av. Ledelsen pa skolene kan ogsa dra nytte av studien nar det
kommer til arbeidet med nyutdannede leerere og hvordan disse tas imot, og dermed
kunne statte de nyutdannede kroppsgvingslarerne sa hensiktsmessig som mulig i
inntredelsen i yrket. Til slutt ser jeg ogsa pa studien til & ha verdi for
kroppsegvingslaerere og kommende kroppsgvingslarere, som kan bruke studien til &
forsta og reflektere rundt vurderingskompetansebegrepet, og fa en realistisk forstaelse
for hva som er forventet av dem. Jeg haper denne studien kan bidra pa veien i

videreutviklingen av vurderingskompetanse i kroppsgvingsfaget og i skolen generelt.

96



5.3 Veien videre

Studien min undersgker en liten del av store forskningsfelt pa bade vurdering og
nyutdannede laerere. Disse forskningsfeltene er ikke ferdig utforsket, og jeg ser derfor
pa det som relevant & presentere noen tanker om videre forskning pa feltet. Det ville
veert interessant & undersgke ulike utdanningsinstitusjoners vurderingsundervisning, for
sd a intervjue studenter og undersgkt hvordan de erfarer undervisning og om de faler de
har lert det de skal om vurdering. En annen interessant vinkling kunne veert & undersgke
forskjeller i erfart vurderingskompetanse mellom nyutdannede og erfarne
kroppsgvingslarere. Dette kunne gitt oss et klarere bilde pa hvor viktig praktisk erfaring
med vurdering er. En tredje vinkling kunne vart a undersgke kroppsgvingsleareres
vurderingskompetanse fra et elevperspektiv. Stemmer det at kroppsevingslarere

praktiserer vurdering slik de forteller det, eller er realiteten en annen?
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Vedlegg.

Vedlegg 1.

Intervjuguide

Dette dokumentet tar for seg en tenkt intervjuguide til de kvalitative intervjuene jeg skal
gjennomfare i mitt masterprosjekt. Intervjuet skal veere semistrukturert, og derfor vil
intervjuguiden kun veere veiledende, og ikke ngdvendigvis bli brukt fullt ut.
Intervjuguiden er ogsa med som et hjelpemiddel for meg som intervjuer, for a sikre at
alle de viktige punktene blir med i hvert intervju, samt at alle deltakerne svarer pa
noenlunde de samme spgrsmalene. Det som star skrevet punktvis i intervjuguiden er
kun med som mulige oppfalgingsspgrsmal og stikkord jeg kan bruke underveis i
intervjuet.

Intervjuguide

Problemstilling 1: Hvordan erfarer nyutdannede kroppsgvingslerere sin
vurderingskompetanse?

Problemstilling 2: Og hvordan erfarte de arbeidet med a tilegne seg denne
kompetansen gjennom kroppsgvingsleererutdannelsen og sin farste periode i jobb?

Temaomrade | Intervjuspgrsmal

Bakgrunn Kan du fortelle litt kort om deg selv?
- Utdannelse,
- Arbeidsplass, stillingsprosent,
- Fag, klasse.

Kan du si noe kort om skolen du jobber pa?

- Hvaslags skole, elevmasse, lokasjon.

Jeg er ute etter personlige erfaringer og opplevelser med
vurdering.

- Nevne problemstillingene pa nytt.

Innledning til | Hva tenker du pa nar vi na skal snakke om vurdering?

temaet. - Hvaer det farste du tenker pa?

- Sluttvurdering - Summativ vurdering?
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- Underveisvurdering - Formativ vurdering?
- Vurdering for lering?
- Kan du komme med et eksempel fra det du har pratet om na?

Hvordan arbeider du med vurdering i kroppsgvingsfaget?

- Kan du komme med spesifikke eksempler?
- Duhar nd nevnt ...
- Noen andre arbeidsmetoder du gnsker & trekke frem?

Hvordan trives du med a praktisere vurdering i kroppsgvingsfaget?

- Noe du fgler du far godt til?
- Noe du faler du ikke behersker eller synes er vanskelig?

Personlig
vurdering og
vurderings-
kompetanse.

Vurderingskompetanse er et viktig begrep jeg skal bruke i denne
oppgaven

- Avklare kort hva jeg legger i begrepet. Forstas vurderingskompetanse i
denne oppgaven som, ferdigheter til, og kunnskap om & lgse oppgaver
og komplekse utfordringer omkring bedemmelse av leringsresultater
og elevers laereprosess.

Dette vil altsa si ferdigheter og kunnskap til & lgse oppgaver som
omhandler vurdering av leeringsresultater og leeringsprosesser.

- Hvatenker du om denne definisjonen? Har du noen synspunkter pa
denne definisjonen?

- Deter viktig & avklare dette fordi vi skal ha en noenlunde lik forstaelse
av hva vi prater om.

Hvordan erfarer du din vurderingskompetanse?

- Hvaer du god pa?

- Hva faler du deg mindre god pa?

- Hvorfor tror du at du erfarer din vurderingskompetanse pa denne
maten?

- Hvalegger du til grunn for utsagnene du kommer med?

Hva vektlegger du i din vurderingsprosess?
- Ferdighet, innsats, kunnskap?
Kan du gi noen eksempler pa hvordan du vurderer elevene?

- Vurdering for leering, summativ og formativ vurdering.

- Noen situasjoner som er mer krevende enn andre?

- Noe som kunne gjort situasjoner enklere for ditt vurderingsarbeid.
- Faler du deg for lite kompetent pa noen omrader?
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- Faler du deg tilstrekkelig kompetent, men at andre faktorer pavirker
negativt? (Klassestarrelse, omgivelsene)

Prosessen med
a tilegne seg
vurderings-
kompetanse i
utdannelsen.

Si kort litt om utdannelsen din.

Hvordan erfarte du arbeidet med a tilegne deg
vurderingskompetanse gjennom utdanningsprosessen?

- Kan du fortelle litt om hvordan det ble arbeidet med vurdering i
utdannelsen?

- Synes du det var tilstrekkelig fokus pa vurdering?

- Praksis vs teori

- Kan du komme med noen eksempler fra utdannelsen der vurdering ble
tatt opp?

- Hva mener du det burde veert vektlagt mer i utdanningen?

Falte du deg tilstrekkelig kompetent innenfor vurdering til &
pabegynne arbeidslivet og vurdere elever i ditt daglige virke?

- St.mld 11, som sier noe om at utdannelsen skal gi best mulig
forutsetninger for & bli dyktige profesjonsutgvere, men ikke fullt ut
forberede dem pé hverdagen som venter i skolen. (Hvordan stiller de
seq til dette?)

- Noe spesifikt du lzerte gjennom utdannelsen du faler du har fétt szerlig
god bruk for?

- Evtnoe du ikke har hatt bruk for?

Hva erfarte du som sarlig positivt i arbeidet med & utvikle din
vurderingskompetanse gjennom kroppsgvingslererutdannelsen?

- Praksis, teori, diskusjon.

Vil du si du hadde noe erfaring med vurdering fgr utdannelsen?

- Kan du utdype?
- Strider noe av dette med det du leerte gjennom utdannelsen?

Den farste
perioden i
jobb.

Hvordan opplevde du de ferste ukene i jobb?

Hvordan erfarte du arbeidet med a praktisere
vurderingskompetansen i den farste perioden?

- Var det noe som overrasket deg i vurderingsarbeidet pa din skole?
- Var det noe du ikke var forberedt pa?
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Er det mye som har endret seg med tanke pa praktisering av
vurdering for din del, fra den farste perioden i jobb og frem til na?
(Her ma jeg ta forbehold med hvor lenge hver deltaker har veert i
jobb. Har de bare veert 2mnd i jobb vil ikke svarene veare like
relevante, som nar de har jobbet 1ar.)

Prosessen med | Har du fatt noen form for veiledning i den nye jobben?

a videreutvikle - Hva har det dreid seg om?

vurderings- ] - Har vurdering og vurderingspraksis vert diskutert?
kompetansen i - Huvis ikke, skulle du gnske det hadde det?

den farste

perioden i

jobb. Hva legger du i begrepet veiledning?

- Be omeksempler.

- Definer veiledning med bakgrunn i oppgaven slik at vi har en felles
forstaelse.

- «Veiledning er: "en leereprosess som foregar mellom to eller flere
personer for & skape mening, ny forstaelse og mulige
handlingsalternativer i profesjonelle sammenhenger».

Hvordan erfarte du prosessen med a videreutvikle din
vurderingskompetanse etter at du startet i jobb?

- Har du selv arbeidet aktivt?

- Har det blitt tatt opp med kolleger?

- Har det blitt fokusert pa fra ledelsen sin side?
- Har du tenkt noe over dette i det hele tatt?

Har du noen gang kjent behov for statte i ditt vurderingsarbeid
som nyutdannet kroppsgvingslerer?

- Har du noen eksempler?

Hvem eller hvor sgker du rad om vurdering hvis du trenger det?

Kan du fortelle litt om hvordan det arbeides med vurdering og
vurderingskompetanse blant kolleger?

- Erdet et aktivt samarbeid mellom kolleger?
- Diskuteres det rundt vurdering?

- Erdetopp til en og en, eller har skolen en felles policy?
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Faler du at du kan pavirke dine kolleger og ledelsen, nar det
kommer til utvikling av vurderingskompetanse pa din skole?

- Foler du at din kunnskap og din stemme blir hgrt?
- Eller fgler du deg overkjart?

Hvordan har du erfart veiledningstilbudene du har blitt tilbudt i
regi av skolen du jobber pa?

- Har du blitt tilbudt veiledning i arbeidstiden, og evt takket nei?
- Har du blitt tilbudt en fadderordning, og evt hvordan fungerer dette?
- Har du blitt tilbudt andre veiledningstilbud utenom det i regi av NIH

Hvilke forventinger har du til veiledningstilbudet i regi av NIH?

- Fokus pa vurdering og vurderingskompetanse?

Hvordan erfarte du veiledningstilbudet i regi av NIH?

Videreutvikling
av vurderings-

Hvordan gnsker du & arbeide videre for & videreutvikle din
vurderingskompetanse?

lfompEtansen ! - Hvordan vil du jobbe personlig? (Vurderingsteknikker)
arene som - | samarbeid med kolleger?
kommer. - I samarbeid med ledelsen? (faler det er ledelsen sitt ansvar)
- Vil du sgke ekstern hjelp? (Venner, kolleger fra andre skoler)
- Hva forventer du?
Hva faler du at du ma videreutvikle i henhold til din
vurderingskompetanse i arene som kommer?
- Hva ma kolleger og skolen arbeide med?
Avslutning Er det noe du faler vi ikke har pratet om innenfor din

vurderingskompetanse, som du gjerne vil ta opp?

Faler du intervjuet har apnet opp for starre refleksjon rundt din,
kollegers og skolens vurderingskompetanse og arbeidet omkring
dette?

- Kan du utdype hva du tenker pa nar du svarer ja/nei?
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Hvilke rad vil du komme med til kommende nyutdannede
kroppsgvingslerere om arbeidet med vurderingskompetanse?

Hvis du kommer pa noe i ettertid du feler vi burde ha snakket om,
er det bare a kontakte meg. Det er veldig fint & fa flere innspill og
synspunkter.

110




Vedlegg 2.

Forespgarsel til deltakelse pa mitt masterprosjekt. Send pa mail til utvalget.

Hei

Mitt navn er Stian Skjeggenes og jeg skriver for gyeblikket en masteroppgave

ved Seksjon for kroppsgving og pedagogikk pa Norges idrettshagskole. Jeg skal i min
oppgave undersgke nyutdannede kroppsgvingslareres erfaringer med egen
vurderingskompetanse og erfaringer med tilegnelsen av denne kompetansen. Jeg gnsker
a intervjue nyutdannede kroppsavingslerere, safremt alle godkjennelser kommer pa
plass.

Det er akkurat derfor jeg kontakter deg. Du er for gyeblikket med pa/ har vaert med pa,
et veiledningstilbud av nyutdannede kroppsevingslerere ved NIH. Derfor faller du
innenfor malgruppen "nyutdannet kroppsgvingslearer”, som jeg gnsker a undersgke. Jeg
haper du har tid og mulighet til & sette av en liten time til et intervju, der vi prater litt
lost og ledig om dine opplevelser og erfaringer om vurdering og vurderingskompetanse.
Jeg er veldig fleksibel pa nar og hvor intervjuene kan finne sted, og jeg mgter gjerne
opp pa din skole hvis det er enklest for deg.

Ved a delta pa et-intervju i denne oppgaven, bidrar du til kunnskap om vurdering og
vurderingskompetanse i den norske skolen. Forhapentligvis bidrar ogsa intervjuet til litt

refleksjon av egen og kollegers praksis nar det kommer til vurdering.

Jeg setter pris pa om du svarer ja eller nei til deltakelse i prosjektet. Hvis du kunne
tenke deg a delta pa denne undersgkelsen kan du svare via denne mailen. Du vil da fa
ytterligere informasjon om prosjektet, et samtykkeskjema, og svar pa eventuelle
sparsmal. Skulle noe vaere uklart, eller du lurer pa noe angaende prosjektet far du velger
a svare, er det bare a ta kontakt med meg pa mail, sa svarer jeg sa fort som mulig.

Jeg haper du har tid og lyst til & stille opp pa et intervju. Ser frem til & hgre fra deg.

Mvh Stian Skjeggenes
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Vedlegg 3.

Informasjonsskriv og samtykkeerklaring.

Vil du delta i forskningsprosjektet

"Vurderingskompetansen til nyutdannede
kroppsevingsleerere”?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
subjektive erfaringer med vurderingskompetansen til nyutdannede kroppsegvingslarere, og
hvordan de erfarte jobben med 4 tilegne seg denne kompetansen gjennom
kroppsgvingslarerutdannelsen og den farste perioden i jobb. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

I denne kvalitative masterstudien, skal jeg undersgke subjektive erfaringer gjort av nyutdannede
kroppsevingslerere i forhold til personlig vurderingskompetanse, og hvordan de erfarte arbeidet
med a tilegne seg denne kompetansen gjennom kroppsgvingsleaererutdannelsen og den farste
perioden i jobb. Problemstillingene lyder som falger:

Problemstilling 1: Hvordan erfarer nyutdannede kroppsgvingslerere sin vurderingskompetanse?
Problemstilling 2: Og hvordan erfarte de arbeidet med a tilegne seg denne kompetansen
gjennom kroppsgvingslarerutdannelsen og sin farste periode i jobb?

Forskningsspgrsmalene skal besvares kvalitativt, gjennom semistrukturerte kvalitative intervju.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Masterstudent ved SKP Stian Skjeggenes og veileder Inger-Ashild By ved Norges
idrettshegskole.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Det er gnskelig at du deltar i dette prosjektet, pa bakgrunn av at du dekker de gjeldende
kriteriene bade som kroppsgvingslarer og nyutdannet. Kriteriene som er gjeldende for a kunne
delta i denne studien er at man har minimum 60sp relevant utdannelse innen kroppsgving, samt
ikke har oversteget tre ar i jobb, da man kvalifiseres som nyutdannet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Studien vil benytte seg av en kvalitativ forskningsmetode. Det vil bli utfart semistrukturerte
kvalitative intervju av alle deltakerne, der det vil bli benyttet lydopptaker. Det som blir sagt
under intervjuene vil kunne bli brukt videre i analysekapittelet i studiet, med mindre deltaker
har Klare innvendinger.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke
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tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke
ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o Det vil kun veere jeg som gjennomfarer prosjektet, samt min veileder, som har tilgang
til opplysningene om deg. Opplysningene skal oppbevares og lagres separat i
papirformat, og vil slettes ved studiens slutt.

e Ingen personopplysninger blir oppgitt i publikasjonen. Deltakerne vil fa fiktive navn,
som ikke skal veere gjenkjennbare. Linken mellom de fiktive navnene og
personopplysningene vil lagres separat i papirformat. Papirene vil lagres innelast og
adskilt fra resten av studien.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes [07.06.2019]. Personopplyshingene slettes ved
prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Norges idrettshggskole ved Inger-Ashild By tIf- 23262402. Masterstudent ved SKP
Stian Skjeggenes tlf- 45499121
e Vart personvernombud: Karine Justad, Norges idrettshggskole.
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
Inger-Ashild By Stian Skjeggenes
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Vurderingskompetansen til nyutdannede
kroppsgvingslarere, og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai kvalitative semistrukturerte intervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 07.06.2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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