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Sammendrag

Hensikten med denne studien har veert a fa et innblikk i elevers opplevelser og erfaringer med
bruken av underveisvurdering i kroppsgving. Man har de siste arene sett gkt oppmerksomhet
pa underveisvurdering og formative vurderingsformer sine fordeler for elevers laeringsprosess.
Studien undersgker problemstillingen: «Hvordan opplever og erfarer elever i 10. klasse
bruken av underveisvurdering i kroppsgving?»

Denne masterstudien har benyttet seg av intervju som datainnsamlingsmetode. Det er
gjennomfart ni semistrukturerte intervju av 10. klassinger fra to skoler. Analysen baseres pa
intervjudata, rammeverk for vurdering i skolen og kroppsgving. | tillegg brukes den
didaktiske relasjonsmodellen til & sette vurdering inn i en undervisningskontekst.

Funnene gjort i studien viser at elevene opplever noe, men lite underveisvurdering i
kroppsaving. Elevene forteller om liten kjennskap til kompetansemal og hva man skal leere i
kroppsgving, annet enn det holdningsbaserte som innsats. Halvarsvurderinger er den ene
skriftlige tilbakemeldingen elevene far i lgpet av terminen. Muntlige tilbakemeldinger
oppleves i varierende grad, og hvis de oppleves bestar de av «bra» eller «godt jobbet».
Bruken av egenvurdering oppleves ogsa i ulik grad. Noen elever forteller om bruk av skjema
for avkrysning i forbindelse med halvarsvurderingen eller en samtale med leerer. Elevene
peker gjennomgaende pa forskjeller mellom kroppsgving og andre fag nar det kommer til
bruken av underveisvurdering. Studien papeker derfor viktigheten av elevenes kunnskap om
vurdering og kroppsgvingsfaget for a kunne forsta og bruke vurderingen gitt av leerer videre i
leeringsprosessen.

Ngkkelord: Kroppseving, vurdering, underveisvurdering og elevperspektiv
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Abstract
Title: The student perspective on assessment during the semester in physical education

This study’s purpose has been to show how students experience the use of assessment during
the semester in physical education. In recent years, increased attention has been paid to
assessment, and how formative assessment methods benefit the students’ learning process.
Therefore, this study seeks to answer the research question: “How do students in 10t"-grade
experience the use of assessment during the semester in physical education?”

To answer the research question the study has taken a qualitative research approach. It has
been conducted nine semi-structured interviews with 10" graders from two schools. The
analysis is based on citations from the students, the curriculum, and theory on assessment
practice in general and in physical education. The study also uses the model of the didactical
relation to set assessment in a larger teaching context.

The main findings indicate that students experience a small amount of assessment during the
semester in physical education. In addition, they do not know what they are supposed to learn.
The students have little knowledge about the competence aims in the curriculum. At the end
of the semester, they get a grade and a written comment. Oral feedback is rarely encountered,
and if they occur it consists of “good work™ or “keep going”. The student's experience with
the use of self-assessment also varies, some experience it and some do not. Furthermore, the
students also point out that they experience a difference in assessment practice in physical
education than in other subjects in school. In light of the study's findings, it is pointed out the
importance of a student’s competence in assessment and physical education in order to be
able to understand how they can use their assessment in the learning process.

Keywords: Physical Education, assessment, and student perspective
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Akronymer
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1.0 Introduksjon
Imsen (2018) fremhever at utfordringer med vurdering har veert og er et kontroversielt

tema i didaktikken. Gjennom flere &r har man i utdanningssektoren hatt flere nasjonale
satsinger pa utvikling av vurderingspraksis i Norge. Utdanningsdirektoratet har de siste
arene sammen med forskere fremhevet viktigheten med & ha en god vurderingskultur i
skolen (Fjertoft & Sandvik, 2016a). Seneste satsingsprosjektet var «Vurdering for
lering» (vfl) med et gnske om a snu fokuset fra summativ vurdering og karakterer til
mer fokus pa elevens laeringsprosess og den formative vurderingen (Imsen, 2018).
vurdering er en stor del av elevers hverdag, og fokuset ligger gjerne pa eksamen og
karakterer. Ettersom eksamen og karakterer er sterkt forankret i skolen (Lauvas, 2018).

Samtidig som man har hatt satsingsprosjekter med fokus pa utvikling av god
vurderingspraksis har lzereplanen gjennomgatt endringer. Etter Kunnskapslgftet i 2006
(LKO6) har interessen for vurdering i Norsk skole gkt (Fjertoft & Sandvik, 2016a). Fra
2020 har man hatt en trinnvis implementering av ny lereplan i alle fag. Den nye
leereplanen Fagfornyelsen (LK20) har kommet med en ny overordet del, nye
kompetansemal og nytt innhold i fagene. I tillegg til det nye innholdet ser man et gkt
fokus pa leeringsprosessen og bruken av underveisvurdering, da prinsipper for god

underveisvurdering ble en del av opplaringsloven i 2020 (Lovdata, 2020).

Som andre fag har kroppsgving ogsa gjennomgatt endringer med tanke pa ny lereplan.
Kroppsgving skiller seg gjerne fra andre fag i skolen bade med tanke pa innhold, men
ogsa med tanke pa hva som skal vurderes. Vurderingsgrunnlaget i kroppsgving har vart
diskutert og endret pa de siste arene, da spesielt pa vekting av elevenes egne
forutsetninger og innsats (Evensen, 2021; Vinje, Brattenborg & Skrede, 2021).

Dagens vurderingspraksis er heller ikke uproblematisk, og star ovenfor flere
utfordringer. LK20 gir stor metodefrihet og har et stort handlingsrom (Evensen, 2021).
Dette gjer sa det er opp til hver enkelt leerer & velge metoder for hvordan for eksempel
underveisvurdering skal gjennomfares. Det a gi rettferdige vurdering der
handlingsrommet er stort oppleves gjerne som mer utfordrende (Pregitz & Borgen,
2010). For eksempel viser tidligere forskning at vurderingspraksisen i kroppsgving ikke
alltid samsvarer med intensjonen i leereplanen (Evensen, 2020; Leirhaug & Annerstedt,

2016). Prgitz og Borgen (2010) papeker at utfordringer med tolkning av leereplan skaper
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forskjellig praksis, da man ser det ikke oppleves en felles standard man skal vurdere
etter. Denne forskjellen ogsa komme av at laereren sin forstaelse og sitt perspektiv pa
kroppsgving pavirker vurderingen, ettersom vurderingsgrunnlaget kan kjennes uklart og
kompetansemalene er sveert apne (Evensen, 2020). Det stilles derfor store krav til en

lereres profesjonelle skjgnn nar det kommer til arbeid med vurdering i kroppsgving.

1.1 Formalet med studien
Denne studien har som hensikt & innhente kunnskap om elevers erfaringer og

opplevelser pa tema underveisvurdering i kroppsgving. Etter & ha fordypet meg i
forskningsfeltet tyder det pa at de fleste studier er gjennomfart med et laererperspektiv.
For a gke forstaelsen for elevers sin oppfattelse av vurderingspraksisen i kroppsgving
har denne studien et elevperspektiv. Gjennom analyse av elevers opplevelser og
erfaringer med underveisvurdering er intensjonen a bidra til kunnskapsutvikling pa
feltet. Elevenes delte erfaringer ses opp mot underveisvurdering sin intensjon gjennom

skolepolitiske ramme, en pedagogiske ramme og en teoretiske ramme.

Pa bakgrunn av prosjektets formal har studien som mal a besvare problemstillingen:

Hvordan opplever og erfarer elever i 10. klasse bruken av underveisvurdering i

kroppsgving?
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2.0 Vurdering i skolen
Studiens bakteppe dannes gjennom rammer for vurdering i skolen og kroppsgving som

fag. Farst presenteres skolepolitiske rammer gjennom lovverk, laereplan og
vurderingens formal i skolen. Deretter gjennom en pedagogisk ramme som omhandler
vurderingskultur og leerers vurderingskompetanse. Videre presenteres studiens
teoretiske ramme som vil vaere den didaktiske relasjonsmodellen. Til slutt beskrives

kroppsgvingsfagets egenart.

Vurdering er et sentralt begrep i elevers skolehverdag, og brukes i mange
sammenhenger. Begrepene vurdering, evaluering og bedgmmelse blir ofte brukt om
hverandre. | skolesammenheng snakker man gjerne om pedagogisk vurdering
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). | denne studien brukes vurdering som et overordnet
begrep og omhandler elevvurdering. Elevvurdering er vurdering av elevene sitt arbeid.
For & kunne skape en forstaelse for begrepet vurdering benytter man seg av definisjonen
til Smith (2009);

Vurdering er en gruppe prosesser som vi bruker nar vi praver a forsta og trekke

slutninger om elevens leeringsprosesser, fremgang og leeringsutbytte.

De aller fleste forbinder vurdering med a sette en karakter, men ifalge Imsen (2017)
omhandler vurdering mye mer. Lauvas (2018) sier likevel at elever ofte opplever
vurdering som synonymt med karakterer. VVurdering er vanligvis ikke en
engangshendelse, men en prosess der man gjerne tar i bruk flere vurderingsmater
(Smith, 2009). Imsen (2017) peker pa at vurdering handler om a sette en merkelapp pa
om en prestasjon er god eller darlig, og at man pa denne maten trekker en normativ

dimensjon inn i skolens virksomhet.

2.1 Skolepolitiske rammer
Vurdering er i Norsk skole lovpalagt forskrift. | forbindelse med skolegang i Norge er

Oppleringsloven en felles lov alle som arbeider i skolen plikter a falge. | kapittel § 3
«Individuell vurdering i grunnskolen og videregaende opplaering» beskrives
vurderingen elever har krav pa i undervisningen og ved oppleringens avslutning i

grunnskole og videregaende;
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Jf.§ 3-2 Elevar, leerlingar, lerekandidatar og
praksisbrevkandidatar har rett til undervegsvurdering, sluttvurdering og
dokumentasjon av opplaringa etter reglane i dette kapitelet (Lovdata, 2020)

Det heter seg at elever i norsk skole har krav pa underveisvurdering i lgpet av aret, de
har rett pa sluttvurdering ved opplaringens avslutning og dokumentasjon pa

opplaringen. Hvordan dette skal forega er regulert gjennom reglene i Opplaringsloven.

Vurdering i norsk skole har tydelige formal. I forskriften til Opplearingsloven er disse
beskrevet pa denne maten;
Formalet til vurdering i fag er a fremme leering og bidra til lerelyst underveis, og gi

informasjon om kompetanse underveis i oppleringen og ved avslutningen av
oppleringen i faget (Lovdata, 2020).

A motivere elevene i laringsprosessen er en av de viktigste oppgavene til vurdering
(Evensen, 2021; Imsen, 2017). Fjartoft (2016) beskriver at vurdering har viktige formal
i skolen. Den skal fremme laring og den skal fungere som dokumentasjon for
utdanningen. Det farste formalet kan man knytte til formativ vurdering og vurdering for
leringen sin del. Det andre formalet er at vurdering er med pa & holde skolene
ansvarlige for sin virksomhet, og fungerer som en kvalitetssikring av det arbeidet som
blir gjort i skolen. Dette kan knyttes til vurdering av leering og summativ vurdering

med tanke pa karakterer og dokumentasjon.

2.1.1 Summativ og formativ vurdering
Vi skiller ofte mellom summativ og formativ vurdering i skolen. Ser man pa

Oppleringsloven sine retningslinjer er det ikke tvil om at bade summativ og formativ
vurdering skal gjennomfgres. Den summative vurderingen skal fortelle oss noe om
elevens sin kompetanse ved opplaringen sin avslutning (Lauvas, 2018). Ofte
forekommer summativ vurdering ved kunnskapsmalinger som eksamen, praver og ved
standpunktskarakter (Evensen, 2021). Lauvas (2018) beskriver summativ vurdering som
noe som alltid forekommer i etterkant og der hensikten er a sette verdi pa en prestasjon.
Dette blir da en vurdering av leering. Ifglge Lauvas (2018) harer karakterer til summativ
vurdering. Det vil kunne vaere uheldig at summativ vurdering forekommer sammen med
formative vurderingsformer. Lauvas (2018) og Evensen (2021) beskriver at dette ofte

skjer. Det papekes likevel at summativ vurdering kan ha en formativ verdi, men dette er
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kun hvis tilbakemeldingene som blir gitt ved endt prestasjon faktisk forstas og brukes
(Lauvas, 2018).

Formativ vurdering er alt som skjer underveis i en laeringsprosess. | all utvikling og
utdanning er formativ vurdering helt ngdvendig (Lauvas, 2018). Formativ vurdering har
som hensikt & hjelpe elevene fremover i sin leeringsprosess (Black & Wiliam, 2009).
Brattenborg & Engebretsen (2013) beskriver formativ vurdering som en kontinuerlig
prosess. Det handler om at elevene bruker den informasjonen de far i sin faglige
utvikling. Lauvas (2018) viser til at man i formativ vurdering ofte har fokus pa det som
er svakt eller feil og da har som hensikt & hjelpe eleven i a forbedre kompetansen sin og
deretter resultatet. Dette er i motsetning til summativ vurdering der fokuset vil ligge pa
det som er bra og det som er svakt vil trekke ned (Lauvas, 2018).

Det er viktig for en lerer a fa frem hvilken vurderingsform man benytter seg av. Elever
som opplever at vurderingsformen er summativ, altsa i form av en karakter, vil ha
lettere for & skjule det som er vanskelig. De vil da ikke ha utbytte av den formative

vurderingen underveis (Lauvas, 2018).

2.1.2 Underveisvurdering
Formalet til vurdering som er presentert i kapittel 2.1 beskriver at vurdering skal

fremme leaering og bidra til lzerelyst. Det er ifglge Evensen (2021) derfor naturlig at skal
prege vurderingsarbeidet underveis. | dette prosjektet regner man underveisvurdering
som all vurdering som gjennomfgres mellom terminstart og terminslutt.
Underveisvurdering knyttes ofte opp mot formative vurderingsformer, men
underveisvurdering kan ogsa vaere summativt. Spgrsmalet er heller hva som vil vere det
beste for elevenes leringsprosess. | forskrift til Oppleeringsloven 8§ 3-3 er det gitt
faringer for hvordan leaerere skal gjennomfare underveisvurdering i oppleringen
(Lovdata, 2020). Dette ble vedtatt i 2020. I forskrift er underveisvurdering nevnt slik;

8 3-10 All vurdering som skjer fgr avslutninga av opplearinga, er undervegsvurdering.

Undervegsvurdering i fag skal vere ein integrert del av opplaringa, og skal brukast til &

fremje leering, tilpasse opplaeringa og auke kompetansen i fag. Undervegsvurderinga
kan vere bade munnleg og skriftleg (Lovdata, 2020)

Forskriften fastslar at all vurdering som foregar for standpunktskarakter er
underveisvurdering, og skal gjennomfares ut ifra de gitte formalene i lovverket. Et av

hovedmalene til underveisvurdering er a gi eleven informasjon om sin kompetanse
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underveis. Dette forekommer naturlig ved utviklingssamtaler eller ved
halvarsvurderinger (Evensen, 2021). Det kan ogsa skje gjennom kontinuerlig dialog
med larer underveis i undervisningen. Evensen (2021) stiller sparsmal ved hva disse

kontinuerlige samtalene inneholder med tanke pa mestring eller niva (ferdigheter).

Utdanningsdirektoratet har utarbeidet fglgende prinsipper for hva god

underveisvurdering er;

a. delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen leering og faglige utvikling
b. forsta hva de skal leere og hva som blir forventet av dem

c. fa vite hva de mestrer

d. fa rdd om hvordan de kan arbeide videre for & gke kompetansen sin.

(Utdanningsdirektoratet, 2020a)

Disse bygger pa forskning om effektiv vurderingspraksis og er utarbeidet for a skape en
god vurderingspraksis i skolene (Evensen, 2021). Blant annet ser man store likhetstrekk
mellom Utdanningsdirektoratet sine prinsipper og Black og Wiliam (2009) sine kriterier
for vurdering for lzering. Prinsippene er ikke satt i en prioritert rekkefalge, men ma ses i
en sammenheng for en helthetlig praksis. Disse prinsippene for underveisvurdering
finner man ogsa i Opplaringsloven. Det betyr at leerere har en plikt til & arbeide etter
dem (Lovdata, 2020).

2.1.3 Tilbakemeldinger
| en elev sin leeringsprosess er tilbakemeldinger sentralt (Evensen, 2021).

Tilbakemeldinger er en mate for elever a «c. fa vite hva de mestrer» og «d. fa rad om
hvordan de kan arbeide for & gke kompetansen sin» (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Ulike former for tilbakemeldinger kan bli brukt som et verktey i leeringsprosessen. En
tilbakemelding burde legge vekt pa hva elevene mestrer og om hvordan de kan forbedre
arbeidet sitt (Evensen, 2021). Elever far ofte tilbakemeldinger som viser til hva som er
rett eller galt, men med lite veiledning for hva de kan gjere i lignende situasjoner
senere. Dette gir sjelden den beste leeringseffekt ifalge Evensen (2021). | tillegg far
elever tilbakemeldinger gjerne i form av enkel ros eller oppmerksomhet pa prestasjon,
dette gir heller ikke best lzeringseffekt ifglge. Selv om disse typene tilbakemeldinger
ikke gir best leeringseffekt kan de vare viktige for elevene likevel med tanke pa andre

omrader i hverdagen (Evensen, 2021).
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Hvilken informasjon tilbakemeldingen inneholder er sentralt for elevers utbytte. Dagens
skolepolitiske kontekst krever ikke at man jevnlig skal rapportere til elevene om deres
niva, ved a for eksempel gi karakter. Ifalge Evensen (2021) peker pa at forskning viser
til at en slik praksis tar bort fokuset pa leeringen og den kvalitative tilbakemeldingen.
Man ser at fokuset ofte ligger pa karakter og at laerer da ikke nar frem med sin
tilbakemelding.

Det er viktig med timing med tanke pa tilbakemeldinger (Evensen, 2021). Ved a gi
tilbakemeldinger pa en prosess nar den er ferdig, vil man ikke hjelpe elevene fremover.
Ved a gi tilbakemeldinger underveis i prosessen gir man elevene muligheten til a ta de i
bruk. Poenget med en tilbakemelding er at elevene skal kunne anvende det som blir
presentert i sitt videre arbeid. Evensen (2021) viser til at lzerere opplever at de bruker
mye tid pa tilbakemeldinger til elever. Om dette er for elevens beste, fordi skolen krever
det eller for dokumentasjonens del kan diskuteres. Selv om leerer bruker mye tid
oppleves det ogsa at elever ikke leser eller bruker tiloakemeldingene de far fra lzerer.
Dette kan vaere fordi forventingene til resultatet ikke stemmer overens med selve
resultatet, og elevene mister fokus pa selve tilbakemeldingen. For & unnga dette kan det
veere fornuftig a realitetsorientere elevene ved a gi dem et innblikk i hva de mestrer
(Evensen, 2021). Dette kan man gjgre underveis i terminen og gjennom

halvarsvurderinger.

§ 3-12.Halvarsvurdering i fag

Halvarsvurdering i fag er ein del av undervegsvurderinga. Den skal vise kompetansen
eleven, lzrlingen, lerekandidaten eller praksisbrevkandidaten har i faget, og gi
rettleiing om korleis han eller ho kan auke kompetansen sin. <...> Fra 8. arstrinn skal
elevar i tillegg ha halvarsvurdering med karakter. Halvarsvurdering med karakter skal
vere skriftleg og gi uttrykk for den kompetansen eleven har nadd ut fra det som er
forventa pa tidspunktet for vurderinga. Vurderinga skal givast midt i

oppleeringsperioden, og ved slutten av opplaringsaret for fag som ikkje blir avslutta
<..>

Halvarsvurdering har elevene krav pa ifglge forskrift. En vanlig praksis er at denne pa
slutten av terminen blir publisert pa skolens laeringsplattform og danner grunnlaget for

en eventuell foreldresamtale (Evensen, 2021).
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2.1.4 Elevmedvirkning i vurderingsprosessen
Elever har rett til 2 medvirke i sin egen vurderingsprosess. | utdanningsdirektoratets

prinsipper for god underveisvurdering heter det at d «a. delta i vurderingen av eget
arbeid og reflektere over egen leering og faglige utvikling» skal veere en del av elevers
underveisvurdering. Hensikten er at elevene skal bli mer bevisste pa hvor de er i sin
leringsprosess, og hva som skal til hvor & kunne utvikle seg. Inkludering av elever i
vurderingsarbeidet skaper starre forstaelse for malene de skal arbeide mot (Evensen,
2020). Evensen (2021) papeker at gjennom elevmedvirkning skal elevene kunne pavirke
sin egen sosiale og faglige utvikling. Det er ikke fastslatt hvilke metoder for
elevinvolvering man skal bruke. Det er derfor opp til hver enkelt laerer & fa elevene
involvert i egen leringsprosess. | denne studien har man tatt utgangspunkt i to mater a
gjare det pa; gjennom samtale med laerer og bruk av egenvurdering. En del av
vurderingen skal besta av en samtale mellom larer og elev (Lovdata, 2020). Denne
samtalen skal skje en gang i lgpet av terminene ifglge Opplaringsloven. I tillegg har de

rett pa jevnlig dialog med lerer.

Det er opp til hver enkelt lzrer & velge metoder for hvordan man bruker egenvurdering
(Evensen, 2020). Det kan gjennomfares digitalt, muntlig eller skriftlig. Det kan ogsa
varieres nar i terminen man bruker egenvurdering. Egenvurdering kan benyttes bade far,
under og etter leeringen har funnet sted. Formalet med egenvurderinger at elever skal bli
bevisst pa sin egen laering og veere i stand til a reflektere over den. God vurdering skal
ifelge Fjartoft (2017) legge til rette for kritisk tenkning og refleksjon blant elevene. Pa
denne maten kan de ta bedre valg for egen lering (Evensen, 2021).

Egenvurdering er ogsa en mate for lerer & fa informasjon om elevene pa (Evensen,
2020). Det vil gi leerer viktige innblikk i elevenes forstaelse for leeringsprosessen deres.
Evensen (2021) peker pa flere utfordringer med bruken av egenvurdering. Noen bruker
egenvurdering overdrevent mye eller at egenvurdering blir for instrumentelt.
Eksempelvis hvis man gang pa gang ma fylle ut et skjema og krysse av pa det man ikke
mestrer. Evensen (2020, 2021) peker pa at dette da vil virke mot egenvurderingen sin
hensikt.

Side | 8



2.2 Pedagogisk ramme
Overordnet del av leereplanen legger faringer for hvordan laerere og skoler skal arbeide

for & skape gode leringsmiljger (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Laeringsmiljger og
undervisning skal vere til det beste for eleven. | norsk utdanningssektor har man over
flere ar hatt flere nasjonale satsinger for a skape endring i vurderingspraksis og
vurderingskultur. «VVurdering for leering», «Bedre vurderingspraksis», «NyGiv» og
«FIVIS» for & nevne noen. «Vurdering for lering» var den siste satsingen og ble
avsluttet i 2018. Satsingen ble startet i 2010 og kom pa bakgrunn av erfaringene gjort i
tidligere satsinger for a videre kunne utvikle kulturen for vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Satsingen bygget pa gjennomfgring av god
underveisvurdering basert pa de na forskriftsfestede prinsippene for a gi statte i arbeidet
med a utvikle leringsfremmede praksiser. Hensikten var & oppna bedre
vurderingspraksis ved a gke kompetansen og forstaelsen for lring gjennom vurdering.
Sluttrapporten viser at man fikk satt vurdering for laering pa agendaen
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Det rapporteres at man ser etter deltakelse i satsingen
positive endringer i bade vurderingspraksis og vurderingskompetanse ved systematisk

arbeid med vurdering for leering.

2.2.1 Vurderingspraksis
Kulturen pa den enkelte skole er et resultat av tidligere fgringer, forskning, skolens

ledelse, lererens kompetanse og erfaringer (Fjgrtoft & Sandvik, 2016a). Verdier laereren
har kan pavirke deres vurderingspraksis. Elevsyn, syn pa lererrollen, syn pa
lereplanverket og leeringssyn er med a pavirke vurderingspraksisen (Engvik, 2010).
Skolens naveerende og tidligere ordninger og prosedyrer legger mest sannsynlig fortsatt

faringer for dagens vurderingskultur (Evensen, 2021; Fjgrtoft & Sandvik, 2016b).

For & kunne skape en helhetlig vurderingspraksis papeker Evensen (2021) at skoleeiere,
ledelse og lzerere ma lede prosessen med a skape en felles forstaelse av hva som er god
praksis. Pa denne maten vil man kunne skape en felles kultur for hva vurdering skal
veere pa deres skole. Den enkelte lerer og skolens kultur vil ha sine erfaringer og
forstaelser for hva som er rett og galt, og handle etter dette (Evensen, 2021). Evensen
(2021) bruker som eksempel en skole med kultur for lav elevmedvirkning. Der vil det
veere naturlig at leerer styrer vurderingsarbeidet. Ved a la elevene delta i stgrre grad i

vurderingsarbeidet vil man kunne utvikle en kultur med hgy elevmedvirkning. Fjgrtoft
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og Sandvik (2016a) papeker at ulik vurderingskultur pa skoler finner sted der leerere
med ulik grad av vurderingskompetanse handler, og pa denne maten skaper et bredt

mangfold av vurderingspraksiser.

2.2.2 Vurderingskompetanse
En leerer sin vurderingskompetanse er en faktor for resultatet av vurderingsarbeidet. En

lerer ma evne a se alle elevene, og hvilket niva de er pa i sin utvikling. Ellers vil man
ikke ha mulighet til & hjelpe og statte elevene videre i sin leeringsprosess. Ifglge Fjertoft
og Sandvik (2016a) handler vurderingskompetanse om a kunne utfarer vurderinger pa
en faglig god mate, men samtidig ogsa forsta konteksten og konsekvensene av
vurderingene. En lereres vurderingspraksis er et utrykk for dens vurderingskompetanse.
For eksempel med tanke pa hvilke verktgy bruker laerer i vurderingsprosessen av sine

elever.

I alle vurderinger man gjer som laerer ma man bruke skjgnn (Evensen, 2020). | et fag
som kroppsgving, der man ikke har anledning til 8 male opp mot konkrete faktorer, kan
man argumentere for at det stiller ekstra krav til laererens bruk av skjgnn. Prgitz og
Borgen (2010) viser til at kroppsevingslerere synes bruk av skjgnn er utfordrende i
vurderingsarbeidet, med tanke pa gnske om & ha en rettferdig praksis. Det pekes pa at
utfordringene skyldes en manglende felles standard & male etter fordi lzereplanene sine
fgringer har stort tolkningsrom. Dette kan da fare til ulike praksiser mellom larere og
skoler. Vinje, Brattenborg, et al. (2021) peker pa at en rettferdig vurderingspraksis ma
baseres pa at alle kjenner til og forstar kriteriene for maloppnaelse. | tillegg til at laerer
er godt kjent med prosessen med a vurdere. Fjgrtoft og Sandvik (2016a) papeker ogsa
viktigheten av elevenes vurderingskompetanse for at de skal kunne forsta hva som

ligger til grunne for avgjerelser og hva som er formalet.

2.3 Teoretisk ramme — Den didaktiske relasjonsmodell
Didaktikk blir gjerne omtalt som undervisningslere (Bjerndal & Lieberg, 1978).

Didaktiske modeller kan ifglge Brattenborg og Engebretsen (2013) vare et
hjelpemiddel i en lzreres arbeid. Disse kan veere med pa a gi struktur og helhet i

arbeidet. Samtidig som de kan benyttes for & se sammenhenger.

| denne studien har man valgt a bruke den didaktiske relasjonsmodellen som en
teoretisk ramme. Den er utviklet av Bjgrndal og Lieberg (1978). Brattenborg og
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Engebretsen (2013) argumenterer for at denne modellen gir en god forstaelse for
faktorer som spiller inn i undervisningen. Modellen representere undervisning som en
helhet og at lzerer ma ta hensyn til flere relasjoner i sin planlegging av undervisning.
Den didaktiske relasjonsmodellen tar for seg seks ulike faktorer som spiller inn i
undervisningen. Ifglge Brattenborg og Engebretsen (2013) hevdes det at disse er
gjensidig avhengige av hverandre. Det vil si at en av faktorene ikke er mer viktig enn de
andre. De ses heller i relasjon og samspill med hverandre. Et valg innenfor en av
faktorene vil derfor ha konsekvenser for den andre, under presenteres de ulike faktorene

i modellen.

Rammefaktorer

En rammefaktor er et forhold som pavirker undervisningen eller leeringen (Brattenborg
& Engebretsen, 2013). Pavirkningen kan vere forhold som muliggjar eller
begrenser/hindrer undervisningen og leeringen som skal finne sted. | kroppsgving vil
dette dreie seg om alt fra materielle faktorer som tilgang pa utstyr til tiden man har til
disposisjon. Laereplaner, klassestarrelser og gkonomi er ogsa rammefaktorer. Laererens
ressurser, kunnskap og erfaring vil ogsa veere rammefaktorer som pavirker
undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2013). I tillegg vil kollegiet og skolen sine
holdninger og kultur kunne pavirke undervisningen og leeringen.

Mal

All undervisning gjennomfgres fordi man gnsker at elevene skal ha et leeringsutbytte.
Denne faktoren omhandler undervisningens kortsiktige og langsiktige mal. Lareren sin
jobb er & hjelpe elevene med & na disse malene. Lareplan og styringsdokumenter setter
mal for undervisningen. Mal kan besta av kunnskapsmal, ferdighetsmal og innsats eller
holdningsmal (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Det vil vere disse som legger
faringer for hva elevene skal lare. Lerere styres av kompetansemalene i faget som
gjerne konkretiseres for elevene. | denne studien legges det vekt pa om elevene vet hva
de skal lzere og hva som er malet med undervisningen og om de er klar over hvilket
utbytte de skal ha.

Innhold
Faktoren innhold handler om hva undervisningen bestar av. Mal og innhold henger

ngye sammen. Brattenborg og Engebretsen (2013) deler innhold inn i to. Det ene
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handler om skolens innhold jamfar skolepolitiske dokumenter som leereplan. Det andre
handler om hvilke aktiviteter man tar i bruk i undervisningen. Metodefriheten i skolen

kan gjare sa innholdet varierer fra skole til skole.

Leeringsaktiviteter

Brattenborg og Engebretsen (2013) beskriver faktoren leeringsaktiviteter som et
samlebegrep for arbeidsmater og organisering. Det handler derfor i hovedsak om hva
elevene gjer og leereren sin undervisning. En arbeidsmate eller organisering av aktivitet

kan veare en metode for & n& et mal.

Vurdering

Denne faktoren handler om hvilken form for vurdering man velger, og hvilket innhold
den har. Vurderingen har flere formal i skolen som beskrevet tidligere i kapittelet. Den
skal kontrollere at elevene har lzert det de skal, i tillegg til 4 statte og veilede i
leringsprosessen. Problemstillingen i denne studien gnsker a belyse hvordan elever
opplever den vurderingen de far underveis i terminen, bade med tanke pa form og

innhold med tanke pa vurdering sitt formal i skolen.

Elevforutsetninger

Elevforutsetninger dreier seg i hovedsak om at man i skolen mgter elever med store
ulikheter bade sosialt og kunnskapsmessig (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Elevene
man mgter i skolen representerer et bredt spekter av kulturer, interesser, evner,
erfaringer, ferdigheter og livssyn. Hvordan man som learer og skole velger & mgte disse
ulikhetene vil veere avgjgrende for hver enkelt elev sin leering og trivsel. Det er derfor
viktig for en laerer a kjenne til elevenes forutsetninger (Brattenborg & Engebretsen,
2013). Det vil veere ngdvendig a kjenne til en elevs forutsetninger for a kunne mgte
eleven der den er og sette realistiske mal. Brattenborg og Engebretsen (2013) papeker at
i kroppsegvingsfaget vil det vaere relevant a stille seg sparsmal om hvilke
bevegelseserfaringer eleven har fra far og hva det er realistisk for eleven a oppna. |
denne studien vil elevforutsetninger veere interessant med tanke pa at elevenes egne
forutsetninger er noe man skal ta hgyde for i vurderingsarbeidet, og om elevene

opplever at dette tas hgyde for.
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Mal Innhold

Ramme- Laerings-
faktorer aktiviteter

Elevforutsetninger Vurdering

Figur 1: Didaktiske relasjonsmodell modifisert etter Bjgrndal & Lieberg, 1978 (Brattenborg &
Engebretsen, 2013, s. 80)

| studiens analyse vil den didaktiske relasjonsmodell brukes for a se hvordan vurdering
pavirker andre faktorer og motsatt. Den vil ikke bli brukt som et analyseverktgy, mer
som et verktgy for & se og forstd sammenhenger mellom hvordan ulike faktorer pavirker
hverandre, og elevens opplevde vurdering. | hovedsak hvordan andre faktorer pavirker

vurdering, og for a sette vurdering inn i en helhet.

2. 4 Vurdering i kroppsgving
Faget kroppsgving falger elevene i norsk skole gjennom hele grunnskole - og

videregaende opplaringen. Mange elever trives i kroppsgvingsfaget (Moen, Westlie,
Bjorke & Brattli, 2018). Gutter trives ofte bedre i kroppsgving enn jenter (Moen et al.,
2018; Safvenbom, Haugen & Bulie, 2015). | tillegg til at mange trives i kroppsgving ser
man ogsa at mange far gode karakterer i faget. Ifglge Statistisk sentralbyra (2021) var
karaktersnittet i kroppsgving 4,7 etter ungdomsskolen. Fra 8. klasse far elevene
karakterer i kroppsgving pa lik linje med andre fag. Standpunktskarakteren ved
avslutningen av oppleringen pa 10. trinn skal veere et utrykk for elevens davearende

kompetanse ut ifra fagets kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Det er i dag blant lzerere, forskere, politikere og elever debatt om vurdering i
kroppsgving, om fagets legitimitet, vurderingspraksis og innhold. Blant

kroppsgvingslarere har det gjennom flere ar veert en usikkerhet rundt elevenes innsats
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og forutsetninger som grunnlag for vurdering (Vinje, Brattenborg, et al., 2021). 1 tillegg
har det vert spgrsmal rundt den tradisjonelle bruken av tester og idrettslige ferdigheter
(Vinje, Brattenborg, et al., 2021; Vinje, Aaring & Skrede, 2021). Mange av
utfordringene med at kroppsavingslarere gjennomfarer ulik vurderingspraksis kommer
av manglende samsvar mellom formuleringer i laereplan og retningslinjer for vurdering
(Vinje, Brattenborg, et al., 2021). Vinje, Aaring, et al. (2021) beskriver at mange ser pa
kroppsgving som et aktivitetsfag heller enn et leeringsfag. Det pekes ogsa pa lerers

mulighet til & utvikle og gjennomfare en rettferdig vurderingspraksis som begrenset.

All oppleering i kroppsgving tar utgangspunkt i lereplanverket. VVurderingssystemet i
Norge er malrelatert. Det vil si at prestasjoner bedgmmes ut i fra forhands presenterte
mal (Annerstedt, 2015). Lerer og skoleeiere skal videreutvikle og konkretisere
formuleringene for & benytte dem i praksis. Lareplanene skal fungere som et
styringsdokument i opplaringen. Denne studien tar utgangspunkt i Fagfornyelsen
(LK?20), da det er den lzreplanen elevene blir vurdert etter. Utdanningsdirektoratet
beskriver kroppsgvingsfagets fagrelevans og sentrale verdier LK20 pa denne maten;
Kroppsaving er eit sentralt fag for & stimulere til livslang bevegelsesglede og til ein
fysisk aktiv livsstil ut fra eigne faresetnader. Faget skal bidra til at elevane lerer,
sansar, opplever og skaper med kroppen. Gjennom bevegelsesaktivitet og naturferdsel
saman med andre fremjer kroppsgving samarbeid, forstding og respekt for kvarandre.

Faget skal bidra til at elevane utvikler kompetanse om trening, livsstil og helse og
erfarer kva eigen innsats har a seie for & oppnd mal (Utdanningsdirektoratet, u.a-a).

Gjennom kroppsgving skal elevene bli motiverte til & holde ved like en fysisk aktiv og
helsefremmende livstil. Elevene skal praktisere refleksjon og lgse utfordringer i et
mangfoldig leeringsfelleskap. Videre beskriver Utdanningsdirektoratetat;
Leik, friluftsliv, dans, symjing, idrettsaktivitetar og andre bevegelsesaktivitetar er ein
del av den felles danninga og identitetsskapinga i samfunnet. Kroppsgving tek vare pa

tradisjonell bevegelsesaktivitet i samfunnet, men stimulerer og til eksperimentering og
kreativ utfalding i alternative bevegelsesformer (Utdanningsdirektoratet, u.a-a).

Kroppsgving kan besta av mange ulike bevegelsesformer og aktiviteter, og innholdet i

undervisningen skal omfavne et bredt spekter.
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2.4.1 Kompetanse i kroppseving
Med Fagfornyelsen og LK20 kom et nytt kompetansebegrep. | kroppsaving regnes

kompetanse slik;
Kompetanse i kroppsgving handler blant annet om at elevene skal kunne gve pa og
delta i ulike bevegelsesaktiviteter og naturferdsel ut fra egne forutsetninger. Videre skal
de lzere a reflektere over sin egen faglige utvikling og samarbeide med andre, og de skal
leere & tenke kritisk om sammenhenger mellom bevegelse, kropp, trening og helse.

Kompetansen i faget omfatter ogsa a kunne utfordre sin egen fysiske kapasitet og lgse
faglige utfordringer etter beste evne (Utdanningsdirektoratet, 2021).

I likhet med andre fag er det oppnaelse av kompetansemalene som danner grunnlaget
for vurdering. Kompetansemalene i LK20 er kompetansebaserte. Det vil si at de
beskriver en kompetanse elevene skal arbeide mot (Evensen, 2020). Disse
kompetansemalene er ofte vide og abstrakte, og kan veere vanskelig for elever a
skjenne. Det er derfor sveert vanlig at leerer bryter disse ned i mindre leeringsmal.
Evensen (2020) peker pa at dette fort kan fa et instrumentelt og detaljstyrt preg. Dette
kan gjere at formalet med faget forsvinner. | kroppsgving er kompetansemalene delt inn
i tre kjerneelementer; bevegelse og kroppslig leering, deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter samt uteaktivitet og naturferdsel (Utdanningsdirektoratet, u.a-b).
Etter innfgringen av LK20 er det nytt at disse kompetansemalene skal forstas i
sammenheng med teksten «om faget». Pa bakgrunn av dette kreves det ekstra

oppmerksomhet fra laerere for & se sammenheng mellom de ulike delene av lareplanen.

2.4.2 Innsats og forutsetninger i vurderingsgrunnlaget
| kroppseving er elevenes innsats en del av vurderingsgrunnlaget. I lovverket beskrives

det at «Innsats er berre ein del av grunnlaget for vurdering dersom det felgjer av
leereplanen i faget» (Lovdata, 2020). Dette er gjeldende for kroppsgving i LK20. Dette
ser man ogsa i beskrivelsen av kompetansebegrepet i faget som legger vekt pa «a gve».
Innsats blir ofte sett pa som a gjare sitt beste eller yte sitt beste (Evensen, 2020).
Utdanningsdirektoratet beskriver innsats i kroppsgving pa denne maten;
At eleven viser innsats i faget innebarer at eleven praver & lgse faglige utfordringer etter
beste evne uten a gi opp, viser selvstendighet, utfordrer sin egen fysiske kapasitet og
samarbeider med andre. Det betyr at det er kjennetegn pa maloppnaelse at eleven fortsetter

a ove, selv om det, innenfor fagets rammer, ikke gir synlige resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021).
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Begrepet innsats i kroppsgving inneholder flere komponenter. Elevene skal ikke gi opp,
men gjere sitt beste og vere selvstendig. I tillegg legger man det & utfordre sin egen
fysiske kapasitet i innsatsbegrepet. Innsats handler heller ikke bare om det individuelle,
men ogsa om samarbeid med andre. Dette gjar innsatsbegrepet i kroppsgving mer
omfattende enn det man til daglig legger i innsats.

| tillegg til at innsats er en del av vurderingsgrunnlaget skal man i kroppsgving ogsa ta
hayde for elevenes egne forutsetninger. | lzereplan i kroppsgving er det flere
kompetansemal som vektlegger «ut i fra eget utgangspunkt» eller «ut ifra egne
forutsetninger» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det vil si at man trenger ikke veere en
god fotballspiller ferdighetsmessig for & fa en god karakter. Nar elevenes forutsetninger
er nevnt eksplisitt i kompetansemalene ma lerer veere spesielt oppmerksom
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Selv om det skal tas hgyde for elevenes forutsetninger
viser utdanningsdirektoratet til at forskrift til Opplaeringsloven sier at forutsetninger
ikke er en del av grunnlaget for vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2021). Likevel
papeker utdanningsdirektoratet at forutsetningene til eleven vil vere viktig i
leeringsarbeidet og vurderingene. Ifglge Vinje, Brattenborg, et al. (2021) kan dette gjere
det uklart om man bare skal ta hensyn til elevenes forutsetninger i de
kompetansemalene det er nevnt eller man skal ta hensyn til det pa alle. Dette blir da noe

som overlates til leerers skjgnn.

2.4.3 Bruk av tester i vurderingsgrunnlaget
Tidligere har det veert tradisjoner i kroppsgvingsfaget for a benytte tester for a fa et

vurderingsgrunnlag, spesielt etter innfgring av LK06 (Evensen, 2020). Dette var pa
bakgrunn at man gnsket dokumentasjon for sluttvurderingen. Tester som Cooper,
3000m og 60m har det veert vanlige a gjennomfgre. Tradisjonen med a gjennomfare
tester kan ha gkt resultatfokuset og gitt mindre bevegelsesglede (Evensen, 2020; Vinje,
Aasland & Aasland, 2019).

Utdanningsdirektoratet (2021) papeker at testing ikke er en egnet metode. Dette strider
imot det som beskrives som kompetanse i faget. Ingen av kompetansemalene i
kroppsgving krever at man tester elevenes ferdigheter (Vinje et al., 2019). Det papekes
at vurderingsgrunnlaget i kroppseving skal bygge pa oppnaelse av kompetansemalene,

ikke pa testresultater siden det ikke er anledning til & benytte seg av et normrelatert
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vurderingsprinsipp. Evensen (2020) peker pa at hvis tester brukes og det settes en norm
for de ulike karakterene, er dette brudd pa forskriften for vurdering. Hvis man gnsker a
bruke tester i undervisningen skal dette kunne begrunnes i kompetansemalene, teksten
«Om faget» og formalet med vurdering. Hvis tester gnskes brukt som arbeidsmetode
mener Evensen (2020) at det kan brukes for & gi elevene innsikt i og utfordre egen
fysisk kapasitet. Elever kan ogsa delta i prosessen med a utvikle tester, og evaluere seg

selv i arbeidet med utvikling og forstaelse for treningsprinsipper.
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3.0 Tidligere forskning om vurdering i kroppseving
| dette delkapittelet er hensikten a redegjere for tidligere forskningsresultater som

relaterer til studiens tema og problemstilling. Aktuell forskning dreier seg om vurdering,
underveisvurdering eller vurdering for leering. Forskingen presentert er publisert de 10
siste arene. Feltet ser ut til & domineres av kvalitativ forskning, men det finnes ogsa noe
kvantitativt og noen studier som benytter seg av flere metoder. Forskningen som
presenteres under er gjennomfart over masterniva, og ikke bare i Norge. Det meste av

forskning ser ut til & veere pd masteroppgaveniva i Norge.

Leirhaug (2016b) sin doktorgrad viser gjennom tre studier til forsgk pa & implementere
formative vurderingsformer gjennom vurdering for leering i vurderingspraksisen . Der
resultater viser til at dette realiseres i sveert ulik grad ute i skolene selv om lerere
utrykker at de forstar bade laereplan og hensikten med vfl. | Leirhaug (2016a)
undersgkte man forholdet mellom forholdet mellom karakterene til elevene og vfl, og
hva som forklarer elevenes karakter. Elevene rapporterer at det er laereren vurdering
som forklarer mest av deres karakter. I tillegg til at deres aktivitetsniva, mestring og

motivasjon ogsa er av det som pavirker karakteren mest.

Det viser seg at egenvurdering blir brukt lite systematisk, og hvis det blir brukt er det
der elever ma sette karakterer pa seg selv (Leirhaug & Annerstedt, 2016; Leirhaug &
MacPhail, 2015; Aarskog, 2020). Aarskog (2020) viser til i sin studie at lzerere ma gi
elever mer rom til & vere selvstendige og gi elevene muligheten til & involvere seg. |
Leirhaug og MacPhail (2015) innrgmmer leerere at de ikke legger til rette for
elevmedvirkning i undervisningen. | litteraturstudien om egenvurdering til Otero-
Saborido, Torreblanca-Martinez og Gonzélez-Jurado (2021) viser til at det er gjort lite
forskning pa egenvurdering globalt blant elever, men at elever er sveert positive til det.
De viser til at egenvurdering kan ha positiv effekt pa elevers laeringsprosessen, men

ogsa ingen effekt.

Flere studier viser til at elever ikke har kjennskap til hva de skal lere eller hva som er
kompetansemalene (Leirhaug & Annerstedt, 2016; Modell & Gerdin, 2021; Redelius &
Hay, 2012). Over halvparten av elevene i studien til Leirhaug og Annerstedt (2016)
rapporterte at de ikke visste om kompetansemalene i kroppsgving. Elevene hadde mer

kjennskap til kriterier for maloppnaelse. Samtidig var det en fjerdedel som ikke visste
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hva som skulle til for & fa bedre karakter. Redelius og Hay (2012) undersgkte elever
sine opplevelser med kriteriebasert vurdering. Funn viser til at elever opplever
kommunikasjon av leeringsmal som uklare, og gikk mer pa aktiviteten som skulle
gjennomfares enn selve leeringen. | studien til Leirhaug og MacPhail (2015) viser
studien til at fremleggelse av kompetansemal oppleves som en forpliktelse til det
offentlige heller enn en mate & skape meningsfull undervisning pa. De fleste elevene i
studien nevnte holdningsbaserte kriterier, og ikke fagspesifikk kunnskap eller fysisk
utbytte. Elevene syntes at karakterer var viktig, men at de i liten grad visste hva som la
til grunne for deres vurdering. Leirhaug, MacPhail og Annerstedt (2016) peker pa
viktigheten av at alle parter forstar hva som ligger til grunne for vurderingen for a kunne

skape en mest mulig transparent praksis.

Leirhaug og Annerstedt (2016) peker ogsa pa at tilbakemeldinger ofte oppfattes som lite
meningsfulle eller at man ikke far tiloakemeldinger som bidrar til muligheten til & gke
sin kompetanse. I tillegg vises det til at elever ikke forstar tilbakemeldingene de far og
at leerere ikke er tydelige nok i at tilbakemeldinger gitt i timer er en del av
underveisvurderingen. Aarskog (2020) viser til funn som tyder pa at lerere ofte gir
tilbakemelding pa hva elever konkret skal gjare heller enn a veilede de i prosessen som

da kan lede til lite selvstendighet og refleksjon.

Kroppsgvingslarere ser pa vurdering i faget som utfordrende (Annerstedt, 2015). Der
det pekes pa at de slites mellom summativ og formativ praksis. I tillegg til at man ser at
det forekommer ulik praksis pa forskjellige skoler til tross for at alle har utgangspunkt i
samme laereplan (Leirhaug et al., 2016; Redelius & Hay, 2012). Leirhaug og MacPhail
(2015) peker pa at det er vanskelig a endre sin praksis med bakgrunn i lite stgttende
miljger for endring, og at man derfor faller tilbake til det tradisjonelle. Da gjerne tilbake
til tradisjonell vektlegging av karakterer. Leirhaug (2016a) i sin studie peker pa at man
ser lite systematisk bruk av formative vurderingsformer, og viser til bekymringer for
validitet og sammenlignbarhet i dagens praksis. Da sarlig med tanke pa negative
konsekvenser for elevene. Modell og Gerdin (2021) belyser om elever opplever a ha
like muligheter til & vise sin kunnskap og sine ferdigheter. Studiens resultater viser til at
vurderingspraksisen gjerne er formet av kulturelle faktorer i idrett enn a veere forankret i

leereplan. Dette trekkes frem i forklaring av hvorfor man derfor ser et aktivitetsfokus
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heller enn leringsfokus i kroppsavingsundervisningen der bade leerere og elever er

aktive i reproduseringen av disse verdiene.

Funn fra tidligere forskning blir brukt i fremstillelse av denne studiens resultater i
analysen. Selv om den presenterte forskningen ikke har samme forskningssparsmal som
denne studien ses det likevel som relevant & bruke i diskusjonen for & knytte opp mot

fagfeltet, og for forsta denne studiens funn.

Side | 20



4.0 Metode
| denne delen bli gjort rede for studiens metodiske tilnaerming. Innenfor kvalitativ

forskning er det viktig a gjere rede for de valgene som er gjort underveis for at leseren
skal kunne ha forstaelse for prosessen. Dette er med pa a skape en transparent
forskningsprosess. | metodekapittelet presenteres valgene man har tatt angaende
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og til
slutt rapportering. Av Kvale og Brinkmann (2021) beskrives dette som
intervjuundersgkelsens syv stadier. Kapittelet struktureres gjennom valg av metode,
utarbeiding av intervjuguide, utvalg, selve intervjuet og arbeidet med dataen i etterkant.
| tillegg droftes etiske betraktninger man har gjort gjennom prosjektet og kvaliteten til

studien.

4.1 Semistrukturert intervju
Gjennom prosjektet har man gnsket a sgke elevers opplevelser og erfaringer med bruken

av underveisvurdering i kroppsgving. For & oppna gjgre dette ble intervju vurdert som
mest hensiktsmessig. Et kvalitativt forskningsintervju er egnet for & kunne fa
informasjon om opplevelser, erfaringer og tanker (Tjora, 2017). Jeg ansa det & ha en
samtale med elevene om deres opplevelser og erfaringer om tema som mest
meningsfullt. Dette ga ogsa muligheten for at elevene kunne stille spgrsmal tilbake. Det
apnet i tillegg for muligheten til 4 stille oppfalgingsspgrsmal der man gnsket for 4 ga
mer i dybden. En samtale med en 10. klassing kan vare krevende med tanke pa deres
forstaelse for tema og modenhet. Sa det a kunne ha muligheten til a tilpasse samtalen
underveis, ble sett pa som en fordel. Dette ga et semistrukturert intervju muligheten til,
da denne typen intervju baseres pa forhandsbestemte tema og spagrsmal, samtidig som

man har mulighet for a tilpasse (Dalen, 2004).

4.2 Forarbeid
| forkant av selve datainnsamlingen matte jeg sette meg inn i tema. Jeg matte finne ut

hva det var jeg ensket a undersgke, hva kunnskapsstatus var pa feltet og lese med opp
pa bruken av intervju som datainnsamlingsmetode. Store deler av dette arbeidet ble
gjort hgsten 2021 ved utfarelse av en pilotstudie og en litteraturstudie. | forbindelse med
pilotstudien utarbeidet jeg en intervjuguide som senere har blitt revidert. Far jeg kunne
ga ut i skolene & intervjue matte jeg seke NSD om godkjennelse. Prosjektet ble godkjent
den 09.02.22 (se vedlegg 1).
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4.2.1 Intervjuguidens oppbygging
Det er valgt & utarbeide intervjuguide (Se vedlegg 3). Dette ses pa som ngdvendig nar

man avvender semistrukturert intervju som metode (Dalen, 2004). Denne intervjuguiden
ble brukt underveis i intervjuet for a holde struktur pa spgrsmal og tema. Temaene man
skulle snakke om var bestemt pa forhand. Selve forskningssparsmalene rundt hvert
tema ble ogsa konstruert pa forhand. Dette var for & sgrge for at man stilte elevene de
samme spgrsmalene pa tema for & kunne ha mulighet til & sammenligne deres
opplevelser og erfaringer. Likevel ga man mulighet til  endre pa rekkefalgen i selve

intervjuet ettersom hva som ble naturlig i samtalene.

Intervjuguiden er delt inn i oppvarming, hoveddel (refleksjonsdel) og avslutning slik
Tjora (2017) beskriver. I innledningen var hensikten & stille lette spgrsmal for &
kartlegge litt om elevene generelt. Der matte de svare pa hva de tenker om vurdering
generelt og om de liker kroppsgving som fag. Dette ble ogsa gjort for a starte samtalen
rolig med sparsmal som ikke krevde mye refleksjon (Dalen, 2004). Pa denne maten fikk
man samtalene i gang, og man fikk informasjon om hvor elevene stilte seg til

kroppsgving som fag.

Hoveddelen av intervjuet inneholder selve forskningsspgrsmalene.
Forskningsspgrsmalene er konstruert for & kunne skape refleksjoner som kunne besvare
prosjektets problemstilling (Ringdal, 2013). Sparsmalene i hoveddelen er konstruert
med bakgrunn i studiens rammeverk. Det er ogsa valgt a konstruere tenkte
oppfelgingsspersmal i intervjuguiden for a hjelpe intervjuer med & holde struktur pa
intervjuet og ga i dybden. Forskningsspgrsmalene er delt inn i ulike temaer. Disse
temaene er valgt med utgangspunkt i hva utdanningsforbundet mener god
underveisvurdering skal inneholde (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette ble gjort med
bakgrunn i studiens problemstilling som omhandler elevenes opplevelser og erfaringer
pa underveisvurdering. For & fange opp underveisvurdering stilte man derfor spgrsmal
om opplevelsen av halvarsvurdering, tiloakemeldinger og elevinvolvering. Innenfor
hvert tema spurte man elevene om de visste hva fagbegrepene betydde. For eksempel:
«Hva legger du i ordet kompetansemal?». Dette var for a sikre at elevene videre i
intervjuet forsto hva man spurte om, og det kunne stilles oppfglgingssparsmal som

elevene kunne reflektere over.
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Spersmalene i en intervjuguide skal ifglge Kvale og Brinkmann (2021) veere korte og

presise. Det er en fordel at spgrsmalene er frie for akademisk sprak, spesielt med tanke
pa at utvalget er barn/ungdom. Sparsmalene i intervjuguiden er forsgkt laget slik at de
skal veere lette a forsta og apner for refleksjon. Avslutningsvis ble det lagt til spgrsmal
om det var noe mer elevene gnsket a legge til eller snakke om. Det ble i tillegg papekt
avslutningsvis i intervjuguiden at man skulle informere om hva som kommer til & skje

med intervjuet deres videre, og takke for bidraget.

4.2.2 Pilotintervju
Det ble pa forhand gjennomfart to pilotintervju hgsten 2021 for a teste intervjuguiden.

Hensikten var a se om spgrsmalene var forstaelige og ga de dataene man gnsket for a
kunne besvare prosjektets forskningsspgrsmal. Intervjuguiden ble derfor testet pa to 10.
klassinger. Elevene ble rekruttert gjennom samtale med deres forelder, og deretter
spgrsmal om deltakelse. @nsket var at informantene skulle vare sa nart tenkt utvalg
som mulig. Etter gjennomfgring av intervjuene ble de transkribert, kodet og analysert.
Pilotintervjuene resulterte i endring av spgrsmalsformuleringene pa flere spegrsmal i
intervjuguiden, ettersom de opplevedes som ja/nei sparsmal selv om de ikke var tenkt
som det. Flere av sparsmalene ble derfor endret med bruk av andre sparreord eller verb

som «beskriv» eller «hva tenker du om det?».

Intervjuene i piloten ble gjennomfart digitalt pa grunn av utfordringer med Covid.
Erfaringen med digitale intervjuer gjorde at jeg i intervjuene til masterprosjektet sa
viktigheten av intervjuer med fysisk tilstedevaerelse. | tillegg til a teste intervjuguiden
fikk man ogsa nyttig informasjon om seg selv om intervjuer ved a lytte til seg selv
under transkripsjonen. Der ble det tydelig at jeg kan stille enda flere
oppfalgingssparsmal, og ikke veere redd for litt stillhet mens eleven tar seg tid til &

tenke. Dette tok jeg med meg videre til intervjuprosessen under denne masterstudien .

4.3 Strategisk utvalg
Det er gjort et strategisk utvalg i prosjektet. Et strategisk utvalg er gjort for a velge

deltakere som er egnet i forhold til problemstillingen. I henhold til problemstillingen er
det tenkt at 10. klassinger er best egnet. Dette er pa bakgrunn av at de har gjennom tre ar
pa ungdomskolen erfaringer med kroppsgving og vurdering. En 10.klassing vil nok

naturlig tenke mer pa vurdering siden dette er deres avsluttende ar. Denne
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aldersgruppen har sannsynligvis ogsa en starre modenhetsgrad enn en 8.klassing og vil

trolig kunne reflektere mer over spgrsmalene.

Utvelgelse av hvem man skulle intervjue ble gjort gjennom samtale med leerer og rektor
pa de to skolene. Deretter ble elevene spurt om de gnsket a delta. Det ble pa forhand
avklart med lzrer at man gnsker informanter med forskjellig grad av maloppnaelse. Det
var et gnske om jevn fordeling av gutter og jenter. Tanken bak dette var at man skulle fa
et bredere spekter av opplevelser og erfaringer fra elevene. Ved a inkludere to ulike
skoler var tanken at med forskjellige lzrere ville fore til flere ulike opplevelser, og

kanskje mindre sammenfallende beskrivelser.

4.3.1 Rekrutteringsprosessen
Det ble sendt ut e-post til to rektorer med foresparsel om mulighet for & gjennomfare

prosjektet pa deres skoler. Begge skolene meldte kort tid etter at de var positive til
deltakelse. | prosessen med & rekruttere informanter til prosjektet ble det utarbeidet et
informasjonsskriv (se vedlegg 2) som ble sendt pa e-post til rektorene farst. | e-post
korrespondanse ble det gjort avtaler om nar intervjuene skulle gjennomfares, og nar

man skulle mgte opp pa skolen for & informere om prosjektet.

Skolene som er valgt til prosjektet ligger i samme kommune. De er likevel noe
forskjellige. Den ene er en 1- 10 skole, mens den andre er en ren ungdomsskole. Pa
begge skolene far elevene ingen karakterer i lgpet av terminen, kun til terminslutt. Det
kommer ikke til & bli skilt mellom elever fra den ene og den andre skolen i
fremstillelsen av dataen pa grunn av personversarsaker. Det var pa forhand tenkt 5
elever fra hver skole, men pa grunn av et frafall ble det 9 elever. Til slutt hadde man
intervjuet 4 jenter og 5 gutter. Etter gjennomfaring av intervjuene hadde jeg et bredt
spekter av opplevelser og erfaringer som man vurderte til & kunne besvare studiens
problemstilling. Kvale og Brinkmann (2021) papeker at metningspunktet nas nar man
ved et nytt intervju ikke far tilfart mye ny informasjon, derfor sa man 9 elever som et

tilstrekkelig stort utvalg.

4.4 Gjennomfgring av intervju
Alle intervjuene ble gjennomfert i uke 8. Begge skolene utrykte at de gnsket at alle

elevene ble intervjuet etter hverandre pa den dagen de satte opp. Pa den ene skolen
hadde elevene blitt informert av rektor om prosjektet, og samtykke av foreldre hadde
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blitt innhentet pa forhand. Pa den andre skolen mgtte jeg selv opp for & informere og
dele ut samtykkeskjema, for sa & komme tilbake ett par dager senere for & gjennomfare
intervju. Bakgrunnen til at dette ble gjort forskjellig var at skolene fikk organisere det

slik de gnsket.

Kvale og Brinkmann (2021) papeker at rammefaktorer og forhold rundt selve intervjuet
pavirker kvaliteten pa samtalen. Intervjuene foregikk pa grupperom uten innsyn eller
forstyrrelser fra andre. Grupperommene var pa elevenes skole sa de var kjente. Jeg
opplevde rammen som trygg, og at elevene ikke syntes det var noe skummelt. Det ble i
forkant av selve intervjuet informert om at samtalen ville bli tatt opp, men at det bare
var jeg som skulle hgre pa, og at det blir slettet nar prosjektet avsluttes. Alle elevene
hadde forstaelse for behovet for opptaket, og var innforstatt med hva det skulle brukes
til.

| starten sa man ogsa pa informasjonsskrivet sammen med elevene for a forsikre seg om
at de hadde forstatt innholdet, og hvem de kunne ta kontakt med hvis de hadde spgrsmal
i etterkant av intervjuet. Det ble ogsa avklart hva intervjuet skulle handle om, og at de
gjennom intervjuet ikke matte veere redde for a veere arlige om ting de kanskje ikke var
sa forngyd med, eller som de kunne oppleve som negativt a si. I tillegg ble det papekt at
det & ikke like kroppsgving var helt i orden. Disse avklaringene i forkant ansa jeg som
ngdvendig for at elevene skulle forsta at jeg var ute etter deres arlige opplevelser og

erfaringer, og det ikke var noe som var riktig eller galt svar pa sparsmalene.

Intervjuene varte i alt fra 17 minutter til over 35 minutter. Intervjuene pa rundt 17
minutter var en elev som kom med enkle svar og ikke reflekterte like mye i svarene sine
som de gvrige. De korteste intervjuene krevde flere oppfalgingsspgrsmal enn
intervjuene pa over en halvtime. Det var i tillegg mer krevende a stille
oppfelgingsspersmal til elevene som utrykte lite eller var svert nglende i svarene sine.
Det opplevdes som at de ikke hadde sa mye & si om temaet eller at de syntes det var

vanskelig. | analysen gar jeg mer inn pa hva som kan vere arsaken til dette.

Under selve intervjuet var jeg spesielt opptatt av a ikke stille ledende spgrsmal. Kvale
og Brinkmann (2021) papeker at barn gjerne har lett for a ledes av de voksnes spgrsmal.
Dette kan fort skape et misvisende bilde pa problemstillingen man undersgker. Det ble

derfor ofte stilt oppfalgingsspgrsmal som «Hva tenker du om at det er slik?» eller

Side | 25



«Hvordan opplever du det?» for at elevene skulle reflektere over det de nettopp hadde
fortalt. Det ble pa slutten av alle intervju spurt hvordan elevene hadde opplevd
intervjuet, og om de syntes det var krevende a besvare noen spgrsmal. De fleste utrykte
at det var greit og interessant, mens noen sa 0gsa at det var vanskelig siden de ikke
hadde tenkt sa mye over temaet far. Noen sa at de opplevde a ikke ha sa mye a si pa de

ulike spgrsmalene fordi det betydde ikke noe for dem.

4.5 Arbeidet med datamaterialet
Etter gjennomfering av de 9 intervjuene kom arbeidet med det innsamlende

datamaterialet for a klargjgre det til analyse. For a klargjgre til analyse ble alle intervju

farst transkribert og deretter ble transkripsjonene kodet.

4.5.1 Transkribering
Malet med transkribering er & ta vare pa det datamaterialet man har innhentet for &

kunne belyse prosjektets problemstilling. Siden det ble benyttet lydopptak under
intervjuene hadde man mulighet til a fange opp alt som ble sagt. Ved a transkribere gar
dataen fra en form over til en annen (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2009).
Dette opplevdes som en krevende prosess. Det var mange valg som matte tas i

overgangen fra det muntlige og til det ble nedskrevet tekst.

| transkripsjonen har jeg beholdt alt som har blitt sagt av informantene. Bekreftende
enstavelsesord fra intervjuer som «ja» og «mhm>» har jeg utelukket noen steder for a
kunne ta vare pa flyten i svaret til informantene. I tillegg er gjentakende ord man ofte
bruker i muntlig tale ikke tatt med for & beholde flyt i tekst. For eksempel ved mye bruk
av «ehm». Der «ehm> er brukt fordi man merker eleven er usikker er det tatt med, da
dette kan veere interessant med tanke pa a besvare oppgavens problemstilling. Der
informantene begynte pa en setning, men avsluttet midt i for sa & begynne pa nytt har
man tatt vare pa dette i transkripsjonen, men noen steder fjernet det i siteringen for a

kunne fa frem budskapet i svaret bedre.

Ved overgangen fra muntlig til skriftlig er all bruk av dialekt fjernet i transkripsjonen.
Transkripsjonen ble derfor ekstra krevende da man matte forsgke a ikke miste for mye
av svarene til elevene, men finne de rette ordene til a beskrive det som ble sagt med
dialekt. Fjerning av dialekt ble valgt forbi fremstillelse av sitat i tekst ville fa et klarer
uttrykk. I tillegg til & lettere kunne bevare anonymiteten til elevene. Transkripsjonen har
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jeg gjennomfart pa egenhand i Word. Dette var en tidkrevende prosess og ble
gjennomfart fortlgpende etter intervjuene over flere dager. Ved a transkribere
intervjuene selv blir man godt kjent med eget datamateriale. Dette sa jeg som en fordel i
analysearbeidet. Til slutt satt jeg igjen med 50 sider med transkripsjon som skulle
kodes og analyseres.

4.5.2 Analysearbeid og koding
Den vanligste formen for analyse av data i dag er koding (Kvale & Brinkmann, 2021). |

arbeidet med analysen har jeg valgt en temasentrert tilnserming der det er satt ulike
koder for hvert tema. De valgte kategoriene er konstruert ut ifra tematiseringen i
intervjuguiden (se vedlegg 3). Bakgrunnen for tematiseringen i intervjuguiden er omtalt
i kapittel 4.2.1. Deretter ble sitat fra intervjuene kodet i de forskjellige kategoriene. Alle

intervjuene ble kodet gjennom disse kategoriene:

e Typisk kroppsgvingstime

e Forstaelse for vurdering

e Forstaelse for kroppsgvingsfaget
e Hva vurderes

e Bruken av egenvurdering

e Kompetansemal

e Mal for timen

e Veiledning og tilbakemelding

Jeg har gjennom tilgang fra NTNU benyttet med av hjelpemiddelet NVivo som er
beregnet for koding av kvalitativt datamaterialet. Dette hjelpemiddelet gjorde det lettere
a fa en oversiktlig og strukturert analyse. Programvaren gir mulighet for a laste opp filer
fra Word og konstruere egne koder for analyse. De 9 transkriberte intervjuene ble lastet
opp og kodet. Denne tilngermingen ga oversikt over alle elevenes svar pa samme tema.
Dette ga igjen mulighet for a kunne sammenligne og tolke svar pa samme tema lettere.
Etter & ha kodet transkripsjonen gikk jeg gjennom hvert tema for a se hvilke elever som
hadde samme opplevelser og hvem som hadde ulike opplevelser. I tillegg sa jeg pa om
det var opplevelser som gikk igjen flere steder og som man kunne tilegne mere
oppmerksomhet i analysen. VVed flere anledninger i analyseprosessen gikk jeg tilbake i
transkripsjonen for & se pa sammenhengen rundt et sitat, med tanke pa om pafalge
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oppfelgingsspersmal hadde relevans for sitatet brukt i fremstillelsen. I utvalget av
sitater i analysen er det forsgkt & vise bade opplevelsene som dekker flere av elevene, og
opplevelser som kun enkelte elever beskriver. | tillegg er det forsgkt at alle elevene

representeres gjennom analysen.

4.6 Etiske vurderinger
| arbeid med forskning i skolen er det mange etiske overveininger som ma ta hensyn til,

da kanskje spesielt i forskning med barn (Cohen, Morrison & Manion, 2007). Forskning
gjennom bruk av intervju er fylt av moralske og etiske spgrsmal (Cohen et al., 2007;
Kvale & Brinkmann, 2021). Det vil i kvalitativ forskning veere en spenning mellom
gnsket om & oppna kunnskap og samtidig ta etiske hensyn (Kvale & Brinkmann, 2021).
Gjennom hele prosjektet har det veert mitt ansvar at forskningen har blitt gjennomfart pa
en mate som har veert til prosjektets beste, men ogsa til informantenes beste (Creswell &
Creswell, 2018). Som presentert i kapittel 4.2 Forarbeid ble prosjektet meldt til NSD og
fikk godkjenning (se vedlegg 1) med bakgrunn i at man fglger de etiske retningslinjene
for gjennomfaring av masterprosjekt. Gjennom prosjektet er det derfor gjort en rekke
tiltak for & ivareta informantene sin integritet og anonymitet. Det har veert viktig for

meg at det & delta i mitt prosjekt ikke skulle ha noen negative konsekvenser for elevene.

4.6.1 Informert samtykke
Alle elevene i studien har valgt a delta frivillig. De har samtykket etter at de ble gitt all

informasjonen om prosjektet bade skriftlig og muntlig. Deretter har deres foreldre
signert et samtykkeskjema som godkjenner at deres barn deltar, siden elevene var
mellom 15 og 16 ar (se vedlegg 1). | samtykke- og informasjonsskjemaet opplyste man
om elevenes rettigheter i henhold til retningslinjer fra NSD om datainnsamling (NSD,
u.d). Informert samtykke vil si at elevene har fatt informasjon om prosjektets formal og
hva det innebzrer a delta (Cohen et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2021). Informantene
hadde ogsa blitt opplyst flere ganger om at de pa hvilket som helst tidspunkt kunne
velge a trekke seg fra deltakelsen, og at dette ikke ville ha noen konsekvenser for dem. |
tillegg papeker Kvale og Brinkmann (2021) viktigheten av hvem som informeres. Det
har i dette tilfellet veert informasjon til rektorer, leerere, foreldre og elever. Hvilken

informasjon elevene, rektor, lerer og foreldre har fatt kan man se i vedlegg 2.
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4.6.2 Konfidensialitet og anonymitet
Konfidensialitet i forskning handler om hvordan man kommuniserer med informantene

hvordan dataen skal bli brukt i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2021). Elevene, foreldre
og rektor har blitt informert bade skriftlig og muntlig flere ganger om hva formalet med
studien er. | tillegg har man papekt overfor elevene og rektor at om noen gnsket a

benytte seg av sine rettigheter beskrevet i informasjonsskrivet var det bare a ta kontakt.

Det er gjennom prosjektet forsgkt & bevare elevenes anonymitet. Dette vil da innebare
at privat informasjon om elevene ikke blir avslart, eller at det ikke er mulig a
identifisere elevene (Cohen et al., 2007). Det er etterstrebet at det ikke skal vaere mulig a
gjenkjenne elevene fra siteringene i analysen. Elevene vil derimot kanskje kunne kjenne
seg igjen selv. Navnene pa elevene har blitt byttet ut med fiktive navn. Andre forhold
som kan gjare elevene eller skolene gjenkjennbare har blitt gitt ngytrale navn. For
eksempel har navn pa lzrer blitt byttet ut med laerer, og navn pa sted har blitt byttet ut
med sted.

Et annet tiltak som ble gjort for & bevare elevenes anonymitet er a fglge NSD sine
retningslinjer for oppbevaring av data. Lagring av lydfiler og transkriberinger har blitt
gjort gjennom NTNU OneDrive sitt passord beskyttede skylagring. Ingen navn,
personopplysninger eller andre gjenkjennbare opplysninger har blitt lagret noe sted.
Samtykkeskjema med navn har blitt lagret pa et privat sted som ingen har hatt tilgang
til. Det vil si ikke pa noen datamaskin eller lignende. Alle transkriberinger, lydopptak

og eventuelt andre opplysninger vil etter endt prosjekt bli slettet.

| vurdering av prosjektet har jeg kommet frem til at jeg ikke anser temaet eller
spgrsmalene som sensitivt. Sannsynligheten for at noen vil ta skade av a delta i mitt
masterprosjekt ser jeg derfor pa som sveert liten. Jeg sitter heller igjen med et inntrykk
av at elevene og skolene syntes det var spennende a delta. I tillegg til at skolene og
leererne syntes det var et interessant og viktig tema.

4.7 Studiens kvalitet
Hvordan jeg som forsker har innhentet data og handtert disse dataen vil vare

avgjerende for studiens kvalitet. Tjora (2017) beskriver det & veere transparent som noe
av det viktigste i gjennomfgring av forsking. For meg som forsker er det derfor

ngdvendig a veere transparent om valg i prosessen bade i forarbeidet, underveis i
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datainnsamlingen og i arbeidet med analysen. Malet med & vaere transparent gjennom
rapporteringen i metodekapittelet er at leseren skal kunne fa et godt innblikk slik at de
har mulighet til & si noe om kvaliteten pa forskningen (Tjora, 2017). Det er valgt &
benytte begrepene «palitelighet», «gyldighet» og «generaliserbarhet» nar man videre
skal drgfte studiens kvalitet. Tjora (2017) argumenterer for at disse begrepene fungerer

godt i kvalitativ forskning nar man skal omtale studiens kvalitet.

| falge Kvale og Brinkmann (2021) er forskerens integritet av stor betydning i bruk av
intervju som datainnsamlingsmetode, da intervjuer er redskapet for innhenting av
kunnskap. Creswell og Creswell (2018) papeker refleksivitet som en viktig del av
kvalitative studier fordi min bakgrunn er med pa a forme retningen pa studien. Min
integritet som forsker omhandler min kunnskap, erfaring, erlighet og verdier (Kvale &
Brinkmann, 2021). Det er derfor etterstrebet transparens i prosessen med tanke pa at jeg
har personlig kjennskap til skolene, men ikke elevene. I tillegg har man som
leererstudent, og snart ferdig utdannet lektor kjennskap til og personlige meninger om
hvordan man vurderingspraksis burde forega. Det er forsgkt a bruke denne kunnskapen
og kjennskapen til tema som en styrke i arbeidet heller enn at det har veert stay for

prosjektet.

4.7.1 Pélitelighet
Palitelighet knyttes til sparsmal om forskningen er utfgrt pa en mate som er palitelig og

tillitsvekkende (Kvale & Brinkmann, 2021). I tillegg knyttes det til
forskningsresultatene er konsistente og troverdige (Kvale & Brinkmann, 2021). En
forsknings palitelighet ses ofte i sasmmenheng med om man da hadde kommet frem til
samme resultat hvis samme metodene hadde blitt brukt av en annen forsker. Mitt
prosjekt har ikke sgkt etter en objektiv sannhet, men elevene sin subjektive sannhet. Det
er derfor ikke sikkert at en annen forsker hadde fatt identiske resultater selv om man
hadde brukt samme metode med andre informanter. Dette trenger likevel ikke & svekke
paliteligheten til studiens data nar arbeidsmater og valg tatt i prosessen har blitt detaljert
beskrevet. Det er i denne studien gjennom metodekapittelet beskrevet detaljert hvilke

valg jeg som forsker har tatt helt fra starten av studien og gjennom hele prosessen.

For a styrke paliteligheten har jeg ogsa valgt & bruke lydopptaker. Pa denne maten har

man som forsker muligheten til a fa mer uavhengige data enn hvis man skulle notert
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under intervju. I sasmmenheng med intervju er det ogsa naturlig @ kommentere studiens
palitelighet i forhold til transkripsjon og fremstillelse av sitater i analysen. Det er ved
beskrivelse av gjennomfaring av transkripsjon opplyst hvilke valg man har tatt for a
beholde dataene sin integritet (se kapittel 4.5.1). Ved a benytte sitater i analysen gir

man leseren mulighet til & vurdere forsker sine tolkninger.

4.7.2 Gyldighet
Gyldighet knyttes til sparsmalet er om intervju som metode er egnet for a male det som

et tiltenkt (Tjora, 2017). Gjennom prosjektet har man sgkt svar pa problemstillingen
«hvordan opplever og erfarer elever i 10. klasse bruken av underveisvurdering i
kroppsgving?». Det er forsgkt & male elevers opplevelser og erfaringer med bruken av
underveisvurdering i kroppseving ved bruk av intervju som datainnsamlingsmetode.
Kvale og Brinkmann (2021) papeker at gyldighet ikke tilhgrer en del av undersgkelsen,

men alle valg gjennom hele forskningsprosessen

Det er forsgkt & legge til rette for at elever skal kunne fortelle om deres reelle
opplevelser giennom konstruering av intervjuguide og relevante spgrsmal. Prosjektets
gyldighet er knyttet til om de konstruerte spgrsmalene i intervjuguiden er
hensiktsmessige med tanke pa formalet. | tillegg til at resultatene representerer den
virkeligheten man har studert. Konstruksjonen av intervjuguiden er presentert i kapittel
4.2.1. Et tiltak for a sikre at spgrsmalene i intervjuguiden undersgker det jeg gnsker var
gjennomfarelse av pilotintervju. Det er gjennomfart to pilotintervju for a teste
intervjuguiden med tanke pa malte det som var hensikten. Pa denne maten hadde man

mulighet til & redigere intervjuguiden der man sa det ikke fungerte som tiltenkt.

For & kunne sikre gyldighet i studien har jeg om forsker derfor jobbet grundig med
studiens rammeverk. Tjora (2017) peker pa at den viktigste kilden til hgy gyldighet i
forskning er at den er forankret i faglighet og forskning pa feltet. Denne studien bruker
tidligere forskning pa feltet gjennom at det hgsten 2021 ble gjennomfart en
litteraturstudie pa tema. Forskningen presentert i kapittel 3.0 blir derfor brukt i analysen

for & se sammenfallende resultater.
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4.7.3 Generaliserbarhet
Studiens generaliserbarhet forteller om tolkningene som er gjort kan veere relevante i

andre sammenhenger (Kvale & Brinkmann, 2021). Det er viktig a papeke at denne
studien har gjennomfart 9 intervjuer, og at det vil finnes flere opplevelser og erfaringer
enn det som er presentert her. Funnene er derfor ikke representative for alle 10.
klassinger, men opplevelsene beskrevet i denne studien er nok ikke kun representative
for disse elevene og kan bidra til en starre forstaelse. Malet med studien er & kunne
bidra til en generell forstaelse. Thagaard (2003) sier det handler om at den teoretiske
forstaelsen i prosjektet settes inn i en videre sammenheng. Studien har et rammeverk og
en kontekst i skolen som gjar at elever og laerere kan kjenne seg igjen i opplevelser og
tolkninger. Intensjonen i denne studien har ikke handlet direkte om a generalisere, men
om a fa frem betraktninger om hvordan elever opplever bruken av underveisvurdering

pa ungdomsskolen.

Generaliserbarhet kan ogsa handle om gjenkjennelse av tidligere tolkninger i andre
studier (Thagaard, 2003). | sammenheng med den tidligere forskingen presentert i
kapittel 3.0 kan man finne lignende resultater som presentert i denne studiens analyse.
Disse lignende resultatene blir presentert sammen med funn fra prosjektets data i
analysen. Det kan derfor veere sannsynlig at funnene i denne studien kan ha
overfaringsverdi og kan brukes til & skape en starre forstaelse for temaet. | tillegg kan

det gi grunnlag for problemstillinger og retninger for fremtidig forskning.

Side | 32



5.0 Analyse
| denne delen av oppgaven presenteres funnene i datamaterialet opp mot studiens

rammeverk og tidligere forskning. Dette gjares for a belyse studiens problemstilling
«Hvordan opplever og erfarer elever i 10. klasse bruken av underveisvurdering i
kroppsgving?». Analysen struktureres i seks delkapitler. Fgrste del begynner med &
presentere elevenes tanker om kroppsgvingsfaget for & belyse elevenes tanker og
forstaelse for kroppsgvingsfaget. Dette ser man som ngdvendig pa bakgrunn av at det
vil ha betydning for hvordan man tolker svarene til elevene om underveisvurdering
senere i analysen. Videre tar man for seg elevenes opplevelser og erfaringer med
vurdering og underveisvurdering. | de siste tre delene struktureres analysen ut ifra
Utdanningsdirektoratets (2020) sine prinsipper for hva god underveisvurdering skal
inneholde. I analysen vil studiens rammeverk ses opp mot elevenes egne utsagn

gjennom siteringer i tekst for a tydeliggjare elevenes opplevelser og erfaringer.

Det er valgt a gi elevene fiktive navn for a ivareta deres anonymitet. Gjennom analysen
vil det presenteres sitat fra Tuva, Mats, Malin, Emil, Erik, Gaute, Sondre, Vilde og
Guro. Elevene i denne studien har et karakterspenn fra 4 — 6. Dersom spgrsmal eller

kommentarer fra intervjuer blir brukt i siteringer fremstilles det som «I:».

5.1 Kroppsgvingsfaget
Kroppseving er et fag elevene i denne studien er godt kjent med ettersom de har hatt det

i snart ti ar pa skolen. Der de har fatt vurdering gjennom bruk av karakter de siste tre
arene. Elevene i studien har hay maloppnaelse i faget. Det & ha hgy maloppnaelse i
kroppsevingsfaget er ikke unikt for denne elevgruppa ettersom Statistisk Sentralbyra
(2021) rapporterer om et snitt pa 4,7 pa landsbasis. | tillegg til & ha hgy maloppnaelse i
faget er kroppsgving noe de fleste elevene i studien liker. Tuva, Emil, Sondre, Guro
liker kroppsgving godt. Gaute har kroppseving som favorittfag. Mats og Erik synes
kroppsgving er helt ok. Malin sier hun synes kroppsgving har bade positive og negative
sider. Det er ikke alltid hun har sa lyst til & veere i fysisk aktivitet, men noen ganger er
det gay. Vilde likte ikke sa godt kroppsgving far, men har begynt a bli mer glad i det
den siste tiden. Det at de fleste elever trives i eller liker kroppsgving er heller ikke unikt
for denne gruppen elever. Moen et al. (2018); Safvenbom et al. (2015) viser til at de

fleste trives i kroppsgvingsfaget, og at det er gutter som gjerne trives best.
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Elevene ble i intervjuet stilt spgrsmal om hvordan en typisk kroppsgvingstime sa ut og
hvor mange timer de hadde med kroppsgving i uka. Samtlige elever beskriver en typisk
kroppsgvingstime med at de gjennom aret pleier & ha ulike tema, som for eksempel kan
veere svgmming, ski, fotball eller basketball. | starten av timen gjennomfgres det som
regel oppvarming far man gar over pa a gve pa ulike teknikker i det som er tema for
perioden. Hvis mulig har de vanligvis noen form for konkurranse eller kamp mot slutten
av timen. Pa den ene skolen har elevene tre timer kroppsgving i uka, og pa den andre
har elevene to timer kroppsgving i uka. Flere av elevene kommenterer at de synes de har
lite kroppsgving, og at de gjerne skulle hatt mer. Noen av elevene har ogsa valgfag med
fysisk aktivitet eller friluftsliv, men dette prosjektet har kun hatt fokus pa faget
kroppsaving.
5.1.1 Hvorfor har vi kroppsgving i skolen?
Kroppsgvingsfaget i skolen har et tydelig anske og formal om a skape livslang
bevegelsglede og en aktiv livstil blant elevene (Utdanningsdirektoratet, u.a-a). Det skal
bidra til at elevene far kompetanse om trening, helse og livstil gjennom ulike
bevegelsesaktiviteter. Elevene ble i intervju stilt spgrsmal om hva som er malet med
kroppsgving i skolen og hvorfor de har det som fag.

Malin

Sikkert for & fa vite hvor flinke vi er til & vaere i fysisk aktivitet og a delta. Vi gjar jo en
del gruppearbeid sa det kan jo ha noe & si.

Emil
Hm nei, det er vel & holde seg i form. Det er jo ikke sann kjempemange som driver pa
med aktivitet pa fritiden. Ogsa er det jo litt det med & lare forskjellige idretter og sann.

Som Malin og Emil papeker oppleves kroppsgving som et fag for a holde elevene i
aktivitet. Pa spgrsmalet om hva som er malet med kroppsgving fikk man mange
varierende svar. De fleste mente det var for & holde seg i form og vere i aktivitet, da
man ellers pa skolen sitter mye i ro. Flere av elevene utrykte i forbindelse med dette
spearsmalet at de syntes det var et vanskelig spgrsmal a svare pa.

Erik

Det har jeg egentlig aldri tenkt over. Jeg regner med at det er for a veere litt mer aktiv,

men at malet er ikke at man skal fa sixpack og sann, men at elevene skal veere i fysisk
aktivitet. Det var et vanskelig spgrsmal.
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Vilde
Jeg er faktisk litt usikker selv egentlig. For & bli mer aktiv, og kanskje er det folk som
skal bli slike utgvere eller ja.

Samtlige av elevene utrykte at de egentlig var usikre pa hvorfor man skulle ha
kroppsgving i skolen, men at det gjerne handlet om «a trene» eller idrettslige
ferdigheter. Vilde forteller at hun tror det er for at noen senere skal bli «slike utavere»
som kan tolkes dit hen at hun mener formalet med kroppsegving dreier seg om de som
gnsker a bli idrettsutgver. Dette vil veere et uheldig syn pa et fag som gnsker & skape
bevegelsesglede og en aktiv livstil blant alle elever. Det er interessant a stille spgrsmal
ved hvorfor elevene etter mange ar med kroppsgving i skolen synes det vanskelig eller

ikke Kklarer & sette ord pa hvorfor de har kroppsaving.

5.1.2 Hva skal man leere i kroppsgving?
I ssmmenheng med at elevene ble spurt om hva som var hensikten med

kroppsevingsfaget, ble de ogsa spurt om hva de hadde lart gjennom tre ar pa
ungdomsskolen.
Tuva

Nei, jeg leerer jo mye teknikk og taktikk i individuelle idretter og samarbeide med andre
innenfor idrett.

Emil

Jeg leerer mye teknikk og hvordan man kaster en basketball for eksempel. Og litt om
regler i idretter. Noen ganger har vi ogsa litt teori med for eksempel om kroppspress.
Sa det blir en blanding.

Vilde
Jeg har jo leert ganske mange aktiviteter og nye aktiviteter, og laert & pushe meg. Det er
det jeg har lert hvert fall.

Tuva, Emil og Vilde trekker frem at de lzerer om idretter og teknikker. Emil er den
eneste av elevene som trekker frem at han leerer om noe teoretisk som kroppspress.
Elevene skal ifglge leereplan ikke bare veere i bevegelse, men de skal ogsa reflektere
over tema som kroppspress (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Malin i sitatet under er
ogsa inne pa helseperspektivet som er vesentlig i kroppsgvingssammenheng, da man
gnsker at elevene skal utvikle en fysisk aktiv livstil.

Malin

Vi leerer jo hvordan skal holde kroppen frisk med fysisk aktivitet. Og ja samarbeid, og
hm... jeg vet egentlig ikke hva annet vi lerer.
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Guro

Sitter igjen med mye erfaring om hvor viktig samarbeid er egentlig for at noe skal skje
hvis man ma samarbeide. Hvis jeg gir mye innsats sa fgrer det til noe bra i stedet for &
gi lite innsats.

Malin, Guro og Sondre trekker frem at hadde leert mest om samarbeid. Gjennom
lereplan og kompetansemal er det vist til hvilke kompetanser man gnsker at elevene
skal utvikle etter 10.klasse. Samarbeid er en del av den kompetansen man gnsker at
elevene skal tilegne seg i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Mats
Det er ikke sa mye spesielt egentlig. Bare vare mer aktiv.

Gaute
Jeg leerer sikkert om ulike aktiviteter og hvordan skal trene. Jeg vet ikke om jeg leerer sa
mye egentlig. Jeg tror jeg kan det vi skal lere fra for

Mats og Gaute var egentlig ikke sikre pa om de lerte s mye i kroppsgving. Det
opplevdes som intervjuer at flere av elevene synes det var vanskelig a sette ord pa hva
man skal lzre i kroppsgving. Dette stemmer overens med funn man gjer nar man stiller
spersmal om formalet med kroppsgving er, men ogsa hva kompetansemal i kroppsgving
er. Elevenes erfaringer med kompetansemal draftes videre i 5.4. | tillegg synes noen av
elevene at de ikke lerer veldig mye i faget. Den didaktiske relasjonsmodell har
faktorene innhold og leeringsaktiviteter som viktige deler av undervisningen
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). Det at elevene fremstar som usikre pa hva de skal
leere i kroppsaving kan skyldes at man har et tydelig aktivitetsfokus, der teknikker og
ferdigheter i idrett er vektlagt, heller enn samarbeidsevne og personlig utvikling.
Lignende funn i Modell og Gerdin (2021) viser at vurderingspraksisen gjerne er
forankret i tradisjonell idrett enn i lzereplan, og at man derfor raskt kan fa et

aktivitetsfokus heller enn et leeringsfokus.

| denne sammenheng synes jeg det er interessant & papeke at elevene i denne studien har
karakterene 4 — 6, men likevel synes flere at de ikke larer noe eller klarer a peke pa hva
de har lzert eller tror de skal lzere. Da karakteren de far ved opplearingens avslutning skal
representere i hvilken grad elevene oppfyller de satte malene og rammene til faget

(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det burde ved hgy maloppnaelse vaere mulig & utrykke

hva som er malene med faget, ettersom man har oppfylt dem pa en god mate.
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5.2 Vurdering
Den didaktiske relasjonsmodellen setter vurdering inn i en helhet sammen med fem

andre faktorer som spiller inn i undervisning. Disse seks faktorene er gjensidig avhengig
av hverandre (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Vurdering er en av faktorene som
pavirker undervisningen og er en sentral del av elevene sin hverdag. Vurdering er som
Imsen (2017) papeker mye mer enn det a sette en karakter. Et valg laerer tar innenfor
vurdering vil pavirke de ulike faktorene i modellen. Hvordan elevene opplever
vurdering pavirkes av valgene en larer tar. Fer man spurte elevene om
underveisvurdering ble det stilt spgrsmal om hva de tenker nar det kommer til vurdering
for & forsta elevenes utgangspunkt.

Malin
Kanskje bare sann hva det er jeg ma gjare bedre.

Emil
Da tenker jeg pa tilbakemeldinger, hva man har gjort bra og hva man ma bli flinkere
til.

Gaute
Jeg tenker at det er noe positivt, for da vet man hva man gjgr bra og hva man kan gjere
bedre.

Malin, Emil og Gaute har fokus pa tilbakemeldinger og hva man kan gjere for a bli
bedre. Flere av elevene er innom formalet til vurdering. Lauvas (2018) trekker frem at
vurdering gjerne blir synonymt med karakterer. Her kan det se ut som elevene har et
annet type fokus enn karakter, og nevner lite om den summative delen av vurdering.
Dette kan veaere med bakgrunn i at elevene ikke far karakter i lgpet av terminen, men
kun ved terminslutt.

Sondre
Nei, det vet jeg ikke. Det er liksom bare vurdering da.

Sondre var veldig usikker i sine svar, og hadde ingen spesielle tanker om vurdering
annet enn at det er vurdering. Mats var ogsa usikker. Det er tydelig, at nar det kommer
til vurdering er det forskjellige ting som opptar elevene, og at deres forstaelse for det
gjerne omhandler mer enn karakterer. Noe som er positivt ettersom man ofte opplever at
elever gjerne har et summativt fokus (Imsen, 2017; Lauvas, 2018). Likevel ser man
gjennom analysen at elevene gjerne gnsker a gjgre det bedre og at karakteren er viktig

for dem. Guro hadde et svar som skilte seg fra de andre sine svar om vurdering.
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Guro

Jeg tenker pa favoritter egentlig. Du ma far en laerer til & like deg. Selv om larer sier at
en ikke har noen favoritter sa har de det. For eksempel en elev som er med i alle
gymtimer og en annen elev som nesten ikke har veert med far like god karakter s ma jo
den ene eleven veere favoritten til leerer. Jeg tror man ma fa lereren til & like deg for at
man skal kunne fa en bra karakter.

Hun fglte at vurdering handlet om at man matte bli likt av lerer, og at det handlet om
karakterer. Hun hadde et mer summativt fokus enn de andre elevene. Det at Guro
opplever at man ma bli likt av for & fa en god karakter i kroppsgving vil veere uheldig.
Hvorfor hun opplever det sann kan vaere med bakgrunn i at hun forteller at hun ikke

alltid har likt kroppsgving sa godt, og heller ikke fglt seg spesielt flink i det.

Hensikten med vurdering i skolen er tydelig formulert i forskriften til Opplaringsloven-
Den fastslar at vurdering skal fremme laering og bidra til leerelyst i tillegg til & gi
elevene informasjon om sin egen kompetanse (Lovdata, 2020). Det er dette en leerer
skal jobbe ut ifra. I intervjuet spurte man elevene hva de mente var hensikten med
vurdering.

Malin

Kanskje for & gi alle et innblikk i hvordan de kan forbedre seg og at de har gjort noe
bra.

Vilde
Altsa for & liksom se hva man burde jobbe videre med, men ogsa hva man kan fortsette
med.

Emil
A Kklare & utvikle seg videre og bli flinkere rett og slett.

Erik
Det er nok for a fa folk til & bli bedre. Foruten vurdering vet man jo ikke hva man skal
bli bedre pa.

Samtlige elever utrykker de mener at hensikten med vurdering er at laerer skal sette ord
pa hva man har gjort bra og hva man kan forbedre seg pa. Gjennom siteringene til
elevene ser man at de har en forstaelse for hva som er hensikten med & vurdere er, og
slik de mener det burde brukes. | svarene sine har elevene stgrst fokus pa de formative
sidene med vurdering gjennom at de kommenterer at de handler om hvordan de kan
forbedre seg. En grunn for dette kan veere, som nevnt tidligere, at elevene far karakter
kun to ganger i aret. De opplever derfor ikke summativt fokus gjennom hele terminen.

Som Fjgrtoft og Sandvik (2016b) viser til er vurderingskompetasen til elevene viktig for
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at de skal kunne forsta hva som ligger til grunne for laerer sine avgjgrelser. 1 tillegg vil
det vaere viktig at elevene forstar formalet med vurderingen for & kunne bruke den

Senere.

5.2.1 Forskjell pa vurdering i kroppsgving og andre fag
| samtalen med elevene var det flere som utrykte at det var forskjell pa vurdering i

kroppsgving og andre fag.
I: Opplever du vurdering i kroppsgving ulikt fra andre fag?

Gaute

Ja, det gjar jeg egentlig. Det er mange som driver med mye fysisk pa fritiden. Disse har
jo da en fordel tenker jeg. Det er litt annerledes da fordi jeg tror egentlig de fleste
leerere tenker at det er pa innsats i kroppsgving. Jeg tror innsats vil nok telle litt i matte
0g, men jeg tror det har mest grunnlag i kroppsgving.

Det at Gaute opplever at man har en fordel nar man driver med fysisk aktivitet pa
fritiden med tanke pa vurdering, kan tolkes som at det er lettere & oppna en god
vurdering hvis man er vant med a vare i fysisk aktivitet. Emil kommenterer ogsa
forskjellen mellom kroppsgving og andre fag.

Emil
Ja, det blir en forskjell. For det blir jo en annen méate & vurdere noe pa.

I: Hvordan da? Klarer du a beskrive forskjellen?

Det er mer innsats og sann i kroppsgving, men i de mer teoretiske fagene er det jo
bestemt hva som skal til. Der er det jo liksom bestemt hva som er rett og hva som er
galt.

Det kan tyde pa at Emil opplever at det i kroppsgving ikke er noe bestemte man skal
leere eller kunne, slik som omtalt i starten av analysen. Dette kan vere en av grunnene
til at han opplever kroppsgving som annerledes enn andre fag. Som Prgitz og Borgen
(2010) papeker oppleves det som utfordrende a vurdere i kroppsgvingsfaget pa
bakgrunn av at man ikke har en felles standard siden laereplaner bestar av apne
kompetansemal. Dette gjar sa laerer er ngdt til a sette ord pa hva som skal lereres til
elevene da kompetansemalene gjerne kan oppleves vanskelige & forsta for en 10.

klassing. | tillegg til at leereres skjann ligger til grunn for de tolkningene som gjares.

Elevene peker pa flere forskjeller pa vurdering i kroppsgving og andre fag. Det man

biter seg merke i er at elevene opplever a fa mer vurdering i andre fag enn kroppsgving
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Andre forskjeller elevene trekker frem er at innsats er med i vurderingsgrunnlaget i
kroppsaving. Det er ikke alle elevene som opplever denne forskjellen. Erik, Tuva, Vilde
og Malin synes ikke det er noen forskjell fra andre fag. Mats utrykker at han ikke har
tenkt over det far, men tror ikke det. Noen elever opplever at det er en forskjell og noen
elever opplever at det ikke er en forskjell. Hvorfor noen opplever denne forskjellen og
noen elever ikke er interessant a stille sparsmal ved. Som Brattenborg og Engebretsen
(2013) papeker i den didaktiske relasjonsmodell vil man i skolesammenheng mgate
elever med store forskjeller sosialt og fysisk. Evnene til a forsta og tolke alt leerer sier
vil derfor vaere forskijellig. Noen elever vil kunne forsta bedre hva en leerer mener enn
andre. Hvordan man tilneermer seg elevene vil derfor matte tilpasses den enkeltes

behov.

5.3 Underveisvurdering
Videre i samtalen med elevene gikk man mer spesifikt inn pa underveisvurdering.

Underveisvurdering skal veere en integrert del av opplaringen (Lovdata, 2020). Pa
spgrsmal om elevene hadde hgrt om underveisvurdering fer hadde de fleste hgrt om det,
men var samtidig litt usikre. Mats hadde ikke hgrt om det for. Tuva og Sondre hadde
hart ordet, men var usikre pa hva det innebar. Vilde beskriver underveisvurdering pa
denne maten;

Vilde

| ordet sa hares det jo liksom ut som om det at man far litt og litt eller at man far

vurderinger mellom halvaret, og litt flere ganger enn en vurdering som pa en mate gjeor
sa det blir enklere enn & bare fa en vurdering.

I: Gjgr dere det?

Eh.. jeg tror vi gjer det. Jeg ser ikke helt hva lzrer ser pa egentlig. Jeg bare gjer det jeg
blir bedt om.

Nar man spurte elevene om de opplevde a fa underveisvurdering i kroppsgving var de
fleste usikre. Det at Vilde forteller at hun er litt usikker pa om hun far
underveisvurdering i kroppsgving, og ikke er helt sikker pa hva lerer ser etter, kan tyde
pa at hun ikke opplever underveisvurdering som noe fremtredende eller at det ikke er
viktig for henne. Sondre, Erik, Guro og Gaute opplever a ikke fa vurdering underveis i
terminen. Tuva, Malin og Emil sier de ikke har behov for mer enn det de far ved
terminslutt. Mats og Vilde forstar ikke helt hvorfor det er ngdvendig, eller hva

underveisvurdering er.

Side | 40



Gaute
Det er vel vurdering man far ikke midt pa aret ngdvendigvis, men en gang i lgpet av
terminen. Da far man vite hva man gjer bra og hva man kan jobbe videre med.

I: Opplever du det?

Nei, det far jeg ikke. Karakteren til jul og var kommer jo litt som en overraskelse. Jeg
synes det burde veert mer underveis sd man vet hva man kan jobbe videre med.

Gaute pa den andre siden forstar hva underveisvurdering er, men opplever ikke a fa det.
Han beskriver det a fa karakter ved terminslutt som en overraskelse. Man kan stille
spersmal ved om det at Gaute opplever at vurderingen kommer som en overraskelse er
heldig for leeringsprosessen. Det kan tenkes at forutsigbarhet hadde vart det beste for &
ha mulighet for a forbedre seg. Vurderingen som oppleves som en overraskelse drgftes
mer i kapittel 5.5.1 der man tar for seg elevenes opplevelser og erfaringer med

halvarsvurderinger.

Alle elever i studien opplever a fa underveisvurdering gjennom halvarsvurdering til jul
og pa varen. Sondre forteller ogsa at han far vurdering til jul og til varen slik som de
andre elevene. Evensen (2021) beskriver at det gjennom halvarsvurderinger er naturlig a
gi elevene et innblikk i hva de mestere, men at det ogsa gjerne ma skje underveis i
terminen. | samtalen ble elevene spurt hva de tenker om a fa vurdering til jul og var ved
terminslutt.

Sondre

Det kunne jo veert annerledes, men det tror jeg er litt fra elev til elev. Jeg tror

flesteparten hadde synes det hadde veert bra med en vurdering mellom der. For det er jo
veldig lenge mellom vurderingen.

Vilde

Ja, det er det, men jeg synes det burde vaert mere. Jeg synes egentlig at gym er ganske
vanskelig a vite egentlig, for jeg far ikke noe konkret hvor bra jeg skal gjare det eller
hva jeg skal lere eller hva jeg burde lare. Det far jeg ikke vite. Altsa jeg synes nok det
er litt dumt. For man vet egentlig ikke helt egentlig hvordan man er i gymtimen egentlig.
Man kan jo fgle at man gjer det bra, men kanskje av og til sa kan man snakke seg litt
bort uten & tenke over det. Jeg faler egentlig at det i hver gymtime bare blir sagt hva vi
skal gjere ogsa viser leerer hvordan vi skal gjere det og sa gjer vi det. Det er egentlig
det eneste jeg vet om halvaret.

Det at Sondre papeker at han synes det er lenge mellom vurderingene kan tyde pa at han
kunne tenkt seg mer underveisvurdering. Det er gjentakende hos flere av elevene at de

kunne tenkt seg mer underveisvurdering. Vilde utrykker ganske tydelig et gnske om
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mere og bedre underveisvurdering. Halvarsvurderingen ses gjerne heller ikke pa som
meningsfull underveisvurdering da de opplever dette som den eneste vurderingen de far

i lgpet av terminen.

| samtalen med Guro nevner hun eksplisitt at hun synes det er forskjell pa
underveisvurdering i kroppsgving i forhold til andre fag med tanke pa mengde
underveisvurdering.

Guro

Ja, for eksempel matte som er en av hovedfagene sann som engelsk og norsk der far vi

underveisvurderinger, og det er de vi jobber mest med egentlig, mens alle andre fag sa

far vi litt iblant, mens i kroppsgving sa far vi ikke i det hele tatt. Det er mer et fysisk fag
mens de andre er mer teoretiske.

I: Hva tenker du om denne forskjellen?

Det gjar egentlig sa jeg gir mer innsats i de teoretiske fagene mine enn kroppsaving.
Fordi det er lettere a vite hva jeg skal jobbe med. For i kroppsgving sa vet jo ikke jeg
hva jeg skal legge min innsats i for jeg har jo ikke fatt noen vurdering.

Det at Guro i kroppsgving ikke vet hva hun skal jobbe mot vil fungere mot hensikten til
vurdering (Imsen, 2017; Lovdata, 2020). Der vurdering har som formal a bringe
leerelyst og motivasjon kan det tolkes dit hen at Guro ikke opplever underveisvurdering

i kroppsgving pa denne maten. Funnene tyder pa at elevene har forskjellig forstaelse,
behov og opplevelser av underveisvurdering. Noen opplever a ikke fa det, mens andre
opplever at de har behov for mer enn det de far. Ogsa her kan man peke pa at elever har
forskjellige utgangspunkt til a kunne forsta hva som er a regne som underveisvurdering.
Da det ikke var alle elevene som var helt sikre pa hva underveisvurdering innebar. Dette
kan vi se med at elever fra samme klasse opplever a fa og ikke fa underveisvurdering i

kroppsgving.

Elevenes forstaelse for hva underveisvurdering er blir tydeligere gjennom analysen, da
det kommer frem at mange av elevene papeker at de opplever lite tilbakemeldinger og
veiledning gjennom terminen. Det er derfor forstaelig at det & skille mellom
underveisvurdering og vurdering opplevdes som utfordrende. Opplevelsen av
underveisvurdering drgftes videre i kapittel 5.4, 5.5 og 5.6, da man tar for seg hva god

underveisvurdering gjerne bestar av.
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5.4 Forstaelse for vurderingsgrunnlaget
Som en viktig del av underveisvurderingen papeker Utdanningsdirektoratet (2020a) i

sitt punkt b at elever skal forsta hva de skal leere og hva som blir forventet av dem. |
henhold til Opplaringsloven har elevene krav pa a vite hva de vurderes etter (Lovdata,
2020). Elevene ble i intervjuet stilt spgrsmal om hva de tror leereren deres vektlegger
med tanke pa vurdering.

Emil

Jeg tror det er mye innsats, det er vel det som er hovedtema, men det gar nok litt pa

hvor god man er ogsa. Hvordan man presterer ogsa dette med a spille andre gode er
0gsa viktig.

Guro

| kroppsgving sa er det ganske lett & fa bra karakter. For i andre fag er det mer hva du
kan faglig sann teoretisk. Mens i kroppsgving sa er det bare hvilken innsats du gjer og
hva du prever. Sa det gar egentlig fint. Men i matte s& ma du jo liksom kunne det og det.
| kroppsgving s& ma du ikke kunne fotball for & fa bra karakter i gym. Du ma bare gi
god innsats.

Resultatene fra intervjuene viser at elevene var, som Emil og Guro, opptatt av innsats.
Guro sin forstaelse at man ikke ma veere god i fotball, kan ses i lys av at
Utdanningsdirektoratet (2021) papeker at man trenger ikke ha gode ferdigheter for &
oppna god karakter i kroppsgving. Av de ni elevene nevnte atte elever eksplisitt innsats
som det viktigste. Malin nevnte deltakelse som det viktigste. Guro og Gaute trekker
ogsa frem samarbeid og lagarbeid som noe lzrer er opptatt av med tanke pa vurdering.
Sondre er ogsa opptatt av at det ogsa handler om a gjere andre gode, og at da har man
kommet et steg lengre enn & bare gjare seg selv god. Dette er vesentlige deler av hva
som er med pa & danne vurderingsgrunnlaget i kroppsaving.

Sondre

Det er jo det at mange tenker pa kroppsgving og at det da handler om a gi alt. Slik er

det jo pa en mate i fag ogsad. Men i kroppsgving skal man jo ogsa tenke pa de rundt seg.

For det viser jo en del av vurderingen hvordan du er i det faget. At man liksom har
kommet lengre enn bare & vise seg selv god.

Elevenes erfaringer med hva larer legger vekt pa samsvarer med flere deler av leereplan
i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Der innsats ses pa som et begrep som
innebzrer bade a gjare sitt beste uten a gi opp, men ogsa om samarbeid med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2021). | studien til Leirhaug og MacPhail (2015) ser man ogsa
at elever peker pa holdningsbaserte kriterier heller enn fagspesifikk kunnskap eller
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fysisk utbytte. Dette har jeg ogsa papekt tidligere i analysen med tanke pa elevenes

forstaelse om hva man skal lere i kroppsgving.

| ssmmenheng med vurdering i kroppsgving har det veert debatter rundt det tradisjonelle
synet pa idrettslige ferdigheter og hvordan disse preger kroppsgvingsfaget (Vinje,
Brattenborg, et al., 2021). Emil, Sondre, Erik og Gaute papeker at hvor god man er ogsa
har noe & si for vurderingen deres i tillegg til innsats og utvikling, men de er ikke helt
sikre pa hvor mye. Gaute skulle gnske at ferdighetene hans hadde mer a si for

kroppsgvingsvurderingen.

I: Hva er du opplever at leereren din legger mest vekt pa i din vurdering?

Erik

Utvikling, hvordan jeg har utviklet meg. Det er det jeg tenker er mest riktig. Det jeg
synes er best egentlig. Hvis man er god i 8 klasse og er en 6er men hvis man blir
darligere i 9 ende sa burde det ikke veaere en 6er. Sa jeg tenker det er utvikling. Det er jo
egentlig viktig med innsatsen, men det hjelper jo ogsa at man er god i ting. Tror likevel
det er innsatsen som teller mest. Leaereren sier ogsa egentlig det at gymkarakteren gar
etter innsats og ikke hvor god man er.

Gaute
Jeg foler de ser mest pa innsats.

I: Hva mener du burde telle?

Jeg mener det ogsa burde veere ferdigheter i fokus, men selvsagt ogsa innsats, men ogsa
mest pa ferdigheter. Jeg kunne tenkt med at ferdigheter hadde hatt mere 4 si.

Som vist tidligere i analyse mente Gaute ogsa at man hadde en fordel hvis man drev
med fysisk aktivitet pa fritiden. Erik tenker at utviklingen hans er det viktigste, men at
det er en fordel & veaere god. Det at flere elever er usikre pd om hvor god man er
ferdighetsmessig er med i vurderingsgrunnlaget eller ikke, kan man ogsa se i lys av
teksten om bruk av egne forutsetninger i vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. Der
papekes det at man ikke trenger a ha gode ferdigheter for a fa en god karakter
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Likevel oppleves gjerne disse retningslinjene som
tvetydige, og det kan vaere vanskelig & vite nar man i vurderingsarbeidet skal ta hgyde
for elevenes forutsetninger. Dette papeker ogsa Vinje, Brattenborg, et al. (2021) at
utdanningsdirektoratet sine retningslinjer for bruk av elevenes forutsetninger i

vurderingsgrunnlaget er uklare, og det overlates derfor mye til leerers skjgnn. Det er
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kanskje derfor lett a tro at hvor god man er har betydning for vurderingsgrunnlaget da

dette ofte er lettere & observere, spesielt for elevene.

Vilde forteller at hun ikke alltid fgler vurderingen bare gjenspeiler hennes innsats nar
man sper henne hva hun mener leerer ser etter.

Vilde

Kanskije litt mer a se pa en og en og ikke flere grupper pa en mate, for jeg faler at hvis

man for eksempel spiller fotball ser leerer mer pa selve laget enn pa enkeltpersoner. Det
spars hvor mange det er i klassa, men det er jo noe med & samarbeide ogsa.

I: S& du faler ikke at leerer ser deg nar du gjgr noe bra?

Jeg tror lzerer ser pa alle som har ballen nar vi spiller fotball. Men for eksempel i andre
ting da ser vi liksom ikke at leerer notere eller noe.

I: Hva er det du mener lerer burde legge mest vekt pa da?

Hm, kanskje pa en person og ikke pa flere grupper, for hvis en gruppe gjar noe dumt sa
gar det utover hele gruppa. Der synes jeg lerer burde legge vekt pa en person.

Nar Vilde far spgrsmal om hva hun mener lzerer burde legge vekt pa i vurderingen sin
vises det at hun opplever 4 ikke ses i kroppsgvingstimen. VVurdering er individuelt og
skal representere en elev sin kompetanse ved endt opplearing (Lauvas, 2018). Det tyder
pa at den vurderingen Vilde opplever a fa ikke representerer den kompetansen hun
mener a ha vist, men heller den gruppen har vist. Vurderingspraksis i kroppsgving
utfordrende; mye overlates til lzererens skjenn, og det er begrensende muligheter man
har far a se alle hele tiden. Med tanke pa Vilde sin opplevelse vil det ikke vere heldig at

hun faler at hennes vurdering ikke representerer hennes kompetanse.

5.4.1 Kompetansemal og leeringsmal
Det er oppnaelse av kompetansemal som danner grunnlaget for vurdering

(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Bade kompetansemal og leeringsmal kan ses i lys av
den didaktiske relasjonsmodellen ved de kan knyttes opp mot faktoren mal (Brattenborg
& Engebretsen, 2013). | tillegg kan det ogsa knyttes til rammefaktor, da kompetansemal
er en satt ramme for undervisningen. Elevene ble i samtalen spurt om de visste hva
kompetansemal var.

Sondre

Egentlig ikke. Det jeg ser for meg er at vi vurderes etter innsats og hvor god man er i
ting.
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Mats
Jeg har hgrt det far, men jeg har ikke tenkt over hva det er.

Vilde
Jeg har hgrt det, men jeg er ikke helt sikker pa hva det betyr.

Seks av elevene svarer slik som Mats at de har tenkt over det og hert det for, men vet
ikke hva det er for noe. Ut ifra svarene til elevene oppleves det at de forstar lite av hva
kompetansemal i kroppsgving er. Noen av elevene utrykker at de som regel har en
leeringsplan liggende pa deres leeringsplattform der kompetansemal eller lzeringsmal
star. Likevel kan sveert fa av elevene si noe om hva som er kompetansemal i faget.

Tuva
De star sikkert pa leeringsplanene, men jeg har ikke sjekka.

Videre i samtalen med kommer det frem at hun ikke sjekker lzeringsplanen fordi hun
likevel vet hva som er leeringsmal eller kompetansemal i kroppsgving.

Tuva

Ja, jeg skjgnner hva du mener. For eksempel i dans handler det jo liksom om & leere seg

grunntrinn. Det er jo liksom fysisk form. Selv om jeg ikke har lest kompetansemalene sa
vet jeg de pa en mate likevel.

Flere av elevene mener de vet kompetansemalene, selv om de ikke har lest dem eller fatt
dem presentert. Elevene har krav pa a vite hvilke kompetansemal eller leeringsmal de
vurderes etter, og hvordan de brukes (Lovdata, 2020). Laringsmal virker som et mer
kjent begrep, men elevene har lite kjennskap til hvilket mal de jobber mot likevel. Det
er en kjent praksis i Norge at man tar kompetansemalene og bryter dem ned til
leeringsmal for elevene slik at de blir mer handfaste og forstaelige (Evensen, 2020). |
analysen har man valgt & snakke om kompetansemal og leeringsmal sammen, da det
tyder pa at for flere av elevene er dette det samme. Dette samsvarer med (Leirhaug &
MacPhail, 2015), der det rapporteres at elevene hadde starre kjennskap til kriterier for

maloppnaelse enn selve kompetansemalene.

Det at elevene har liten kjennskap til hva som er kompetansemal i faget, kan gjare det
vanskelig a vite hva som forventes av dem. Dette strider imot utdanningsdirektoratet
sine prinsipper for god underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Leirhaug
og Annerstedt (2016); Modell og Gerdin (2021); Redelius og Hay (2012) presenterer
funn der elever ikke har kjennskap til kompetansemal og hva som forventes av dem.

Dette samsvarer med funn i denne studien.
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Elevene papeker at de har leeringsplan liggende pa leringsplattformen sin, men som
brukes lite. Det kommer frem at presentasjon og bruk av kompetansemal i kroppsgving
er forskjellig fra andre fag.

Gaute

Det har ikke kommet klart frem egentlig. Vi har det i andre fag, men det har ikke

kommet klart frem i kroppsgving synes jeg. Det er ikke like tydelig i kroppsgving som i
andre fag.

Vilde

Altsa vi pleier egentlig bare & se pa sann evig lang Power Point om faget og liksom
sann oversikt over hva man burde lzere, men det gjer vi ikke i gym. Der er det mer
muntlig. De sier ingenting om hva vi skal lzere egentlig. Ikke var lerer hvert fall. Ikke
som jeg husker.

| samtalen med Guro kommer det ogsa frem at det er forskjell pa kroppsgving og andre
fag. Hun forklarer kompetansemal i kroppsgving pa denne maten;
Guro

Mhm.. kompetansemal har vi jo i alle fag. Hvert tema sa far vi kompetansemal til det
tema.

I: Far du det i kroppsgving ogsa?

Eh.. ja det far vi, men det er ikke like utbredt som i andre fag. Der er det mer sann i
kroppsgving skal du kunne kompetansemalet ditt og gi mer innsats og samarbeide det
vet jo leereren at vi vet.

I: Hva synes du om det da?

Hvis vi tenker at et kompetansemal er & svemme 1000m i svemming og man far det til,
da faler jeg at halvparten gar pa innsatsen din, men ogsa samtidig at man klarer det da.
Hvis man klarer & svgmme 1000m da betyr det jo at man har hatt bra innsats og at man
har klart det, og da har man jo nadd malet. Da tenker jeg at det er kompetansemalet
liksom.

Det at a presentere kompetansemal og leeringsmal ikke oppleves som like utbredt i
kroppsgving som i andre fag i skolen kan veere en av grunnene til at elevene har lite
kjennskap til dem. Her ogsa er det innsats og samarbeid som gar igjen som det
handfaste elevene klarer & beskrive som kompetanse i faget. Kun i temaet svemming
klarer flere elever a si mer spesifikt om hva som oppleves som et

kompetansemal/lzeringsmal.

At elevene er usikre pa bade kompetansemal og leeringsmal kan henge sammen med at

elevene generelt som papekt i kapittel 5.1 viser lite kjennskap til hva man skal leere og
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hva som er kompetanse i kroppsgving. Det oppleves som om elevene vet sveert lite om
hva de vurderes etter annet enn innsats og samarbeid. Flere av elevene har ogsa
opplevelsen av at det handler om deres utvikling. Hva som regnes som kompetanse i
faget virker a vaere vanskelig a sette ord pa. Dette kan ses i lys av Vinje, Brattenborg, et
al. (2021) papeker at manglende samsvar mellom formuleringer i leereplan og
retningslinjer for vurdering. Lerere kan derfor finne det utfordrende & vurdere. Det kan
derfor tenkes at laerere sliter med eller vegrer seg for a sette ord pa det til elevene, derfor
legges det ut pa leeringsplattformen og ikke brukes aktivt i undervisningen. Liknende
funn finner man i Leirhaug og MacPhail (2015) der fremleggelse av kompetansemal
heller ble sett pa som en forpliktelse til det offentlige enn meningsfull undervisning. |
tillegg kan det ogsa tenkes at kompetansemal eller laeringsmal presenteres, men som

flere elever papeker er de litt usikre eller husker ikke helt hva som er blitt sagt.

5.4.2 Mal i kroppsgvingstimen
En av faktorene i den didaktiske relasjonsmodellen er mal, som papekt tidligere. Et mal

kan veere et kompetansemal, men ogsa et leeringsmal for den enkelte time. Elevene ble
spurt om hva lereren deres gjorde med tanke pa mal for hver enkelt time.

Gaute
Laerer sier som regel gvelsen ogsa gjar vi det. Sa egentlig ikke noe om hva vi skal lare.

Guro
Det er mer sann i dag skal vi spille volleyball. Noen ganger kan lerer si sann det er
viktig med samarbeid og innsats for eksempel.

Vilde
Det handler mer om at de pa en mate sier hva vi skal gjere. Og egentlig ikke noe om
hva vi skal lere.

Tuva
Det farste som blir sagt er hva vi skal gjennom, og hva vi skal prgve pa & lere. Sa far vi
vite hva vi skal.

Erik
Sier ganske tydelig hva vi skal gjare. Der vi sitter ogsa forklares det ganske ngye hva vi
skal gjere ogsa har vi oppvarming. Deretter starter vi pa aktivitet.

Malene for timene beerer preg av aktiviteten som skal gjennomfgres. Hvis man ser det i
forhold til den didaktiske relasjonsmodellen vil malene man presenterer ha pavirkning
pa vurdering og undervisningen generelt. Det kan tyde pa at faktoren mal her heller er

knyttet sammen med leeringsaktivitet og innhold enn vurdering. Dette kan man ogsa se i
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lys av elevenes svar pa spersmal om hva de skulle lere i kroppseving, der de har et
tydelig aktivtetsfokus. Elevene viser gjennom sitatene at det sjelden blir presentert mal
som handler om laeringen, men mer spesifikt inn mot aktiviteten som skal

gjennomfares.

5.4.3 Bruk av tester i vurderingsgrunnlaget
| forbindelse med a sparre elevenes om hva de opplevde a bli vurdert etter ble de spurt

om bruk av tester og testresultat i kroppsgving. Dette ble gjort med bakgrunn i at det har
veert tradisjoner i kroppsgving for & benytte seg av tester for & danne et
vurderingsgrunnlag (Evensen, 2020). Ingen av elevene opplevde bruk av omfattende
testing i kroppsgving. Tester ble brukt, men da i forbindelse med idrettsdager der man
lgp 60m eller i svemming der man skulle svamme en lengde. Elevene opplever ikke at
resultatet pa disse testene har noe a si for deres vurdering, annet enn at det handlet om
innsats under aktivitetene. Dette er i trad med utdanningsdirektoratets retningslinjer for

bruk av tester i kroppsgving (Evensen, 2020; Utdanningsdirektoratet, 2021).

5.5 Tilbakemeldinger
Utdanningsdirektoratet (2020) viser gjennom sine prinsipp ¢ og d hva som regnes som

god underveisvurdering. Prinsipp ¢ handler om at elevene skal fa vite hva de mestrer.
Prinsipp d handler om at elevene skal fa rad om hvordan de kan arbeide for a gke sin
kompetanse i faget. Ved a gi elevene tilbakemeldinger har en leerer mulighet for a gi
elever underveisvurdering. Tilbakemeldinger kan derfor ses pa som en viktig del av
leringsprosessen (Evensen, 2021). Tilbakemeldinger kan gis bade muntlig og skriftlig

pa ulike tidspunkt gjennom terminen.

Mats brydde seg ikke om tilbakemeldinger i kroppsgving og hadde derfor lite a si pa
hvilke tilbakemeldinger han fikk i lgpet av terminen. Som man har sett tidligere i
analysen kan dette skyldes at Mats generelt viser liten forstaelse for vurdering. Han
utrykte «det vet jeg ikke» eller «jeg har ikke giddet & lese kommentaren» eller «jeg
husker ikke». Dette kan man se i lys av Fjgrtoft og Sandvik (2016b) som beskriver
viktigheten av en elevs vurderingskompetanse for at de skal forsta formalet med
tilbakemeldingene. Hvis en elev ikke skjgnner formalet eller hvordan man skal bruke de
tilbakemeldingene man har gitt, vil man ikke kunne hjelpe elevene i leringsprosessen

slik som tiltenkt.
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I likhet med andre tema i analyse forteller ogsa elever om forskjell mellom mengde
tilbakemeldinger i kroppsgving i forhold til andre fag. Emil kommenterer at han
opplever a fa flere tilbakemeldinger underveis i terminen i andre fag enn det han gjer i
kroppsegving. Dette synes han er uheldig. Guro gnsker ogsa mer vurdering i lgpet av
terminen.

Guro

Det er mer sann at leerer sier at i en time sa gjorde jeg det bra. Jeg skulle egentlig

gnske vi hadde mer vurderinger og at vi fikk mer tilbakemeldinger. Mere

underveisvurderinger av laereren var. For eksempel sa har vi fatt det i alle fag bortsett
fra kroppsaving, for i gym sa far vi det alltid bare pa slutten.

Det at elevene i forbindelse med tilbakemeldinger ogsa peker pa forskjeller mellom
kroppsgving og andre fag med tanke pa tiloakemeldinger og andre deler av
underveisvurdering, tyder pa at de opplever vurderingspraksisen i kroppsgving som
annerledes. Som Guro papeker i sitatet over kan man stille spgrsmal ved om det er
tilstrekkelig med to skriftlige tilbakemeldinger i dret rett far terminslutt.

5.5.1 Halvarsvurdering
Alle elevene opplever a fa tilbakemelding i halvarsvurderinger. Elevene i studien far

karakter to ganger i aret, den ene kommer med halvarsvurderingen til jul og den andre
til sommeren. Det viser lite summativt fokus (Lauvas, 2018). Halvarsvurderingen er for
samtlige elever den ene skriftlige kommentaren de opplever a fa i kroppsgving i lgpet av
aret. Det er delte meninger blant elevene om dette oppleves som tilstrekkelig eller ikke.

Noen elever opplever at det er lite mens noen elever synes det er nok.

Elevene ble spurt om hva halvarsvurderingen deres innebar. Alle elevene svarte at den
inneholdt en karakter og en tilbakemelding. Videre i samtalene ble elevene spurt om hva

tilbakemeldingen i halvarsvurderingen inneholdt av informasjon.

Tuva

Det er bade og, farst sa skriver leerer hva du gjer bra og har jobba med. Sa gar lzerer
gjennom temaene som vi har jobbet med. Slik som dans og basketball. Da blir det
spesifikt inn pa hver idrett. Sa ser hun det store bildet ogsa. Det er mest hva jeg har
gjort. Ogsa er det eventuelt ting jeg kan arbeide med. Sa det er litt av begge deler.

Malin
Hvordan vi har jobbet med faget, og om vi har vart positive mot de andre, og om vi har
vaert med a hjelpe i timen. Og til slutt litt om hva vi kan gjare bedre.
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Emil
Ehm nei, jeg ma tenke litt. Det star litt om hva vi har gjort og hva jeg har gjort. Ogsa
star det litt spesifikt om meg — hva jeg har fatt til ogsa hva jeg ma jobbe med videre.

Som bade Tuva, Malin og Emil papeker inneholder deres tilbakemelding i
halvarsvurderingen hva de mestrer, i tillegg til at de opplever & fa vite hva de ma jobbe
videre med. Dette er i trad med Utdanningsdirektoratets (2020) prinsipper for god
underveisvurdering. ifalge Evensen (2021) er ogsa i trad med hva som er hensikten med
en tilbakemelding.

Det at elevene i denne studien far karakter to ganger i et skolear vitner som nevnt om
lite summativt fokus (Lauvas, 2018). Pa den andre siden, hvis det er den eneste
tilbakemeldingen noen elever opplever at de far i lgpet av aret, har man heller ikke et
tydelig formativt fokus. Som Lauvas (2018) papeker er formativ vurdering en
kontinuerlig prosess, der elevene skal fa mulighet til a bruke den informasjonen de far
til sin faglige utvikling. Som papekt tidligere i analysen er det et gnske fra flere elever a

fa mer underveisvurdering i kroppsgving.

Siden elevene far karakter to ganger i aret utrykkes det at de er spente nar det naermer
seg terminslutt. Flere av elevene er pa forhand ganske sikre pa hva det er de skal fa,
mens flere av elevene utrykker at de er usikre. Som nevnt i forbindelse med
underveisvurdering i kapittel 5.3 er det noen elever som opplever karakteren i
halvarsvurderingene som en overraskelse.

Erik

Det er var jo litt overaskende at jeg gikk opp en karakter i ar. For jeg fikk jo liksom ikke
s& mye informasjon. Det kom jo som en overraskelse.

I:Hva synes du om det?

Nei, jeg synes ikke jeg far sa mye informasjon egentlig. Men jeg pleier a si fra hvis jeg

ikke er enig da. Det har jo litt konsekvenser egentlig. For da vet jeg jo ikke hva jeg kan
gjere bedre i terminen. For eksempel hvis jeg ligger ganske darlig an eller far noe jeg

ikke er forngyd med ogsa far jeg ikke informasjon om det. Da er det veldig vanskelig &
gjere noe med det.

Sondre

Det kommer som en overraskelse, men slik kanskje to uker fgr terminslutt far vi en
tilbakemelding der det star sann god, og meget god og slik. Det kan jo si litt pa
karakteren.

I: Hva synes du om det?
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Det ma jo komme som en overraskelse en gang uansett, men laerer kan sikkert midt i
semesteret fa en liten peiling pa hvordan man ligger an. 1 tillegg fa en tilbakemelding
pa hva man ma gjere bedre for a bli bedre det semesteret. For da har man jo en sjanse i
samme semesteret til & gjgre det bedre.

Bade Eirik og Sondre papeker at karakteren ofte er overraskende tyder pa at de gjennom
terminen ikke far nok informasjon om deres niva. Guro uttrykker ogsa dette, og synes
det er skummelt & ikke vite hvordan man ligger an midt i terminen, spesielt med tanke
pa at det na er siste termin i 10. klasse. Dagens praksis tilsier at man ikke trenger a
rapportere til elevene hvilke niva de befinner seg pa med tanke pa karakter (Evensen,
2021). Pa den andre siden krever dagens praksis at elever skal fa informasjon om sin
kompetanse underveis (Evensen, 2021; Lovdata, 2020). Ut fra Erik sin beskrivelse var
han overrasket over at han hadde gatt opp en karakter siden han ikke hadde opplevde a
ha fatt noen informasjon som tilsa det. Som Sondre papeker gir man elevene ingen
mulighet fgr terminslutt til & forbedre vurderingen sin siden de ikke far noen

informasjon som ses pa som nyttig.

Videre i samtalen med Sondre spurte man om hvordan det oppleves a ikke kunne fa en
tilbakemelding som gir han mulighet til & forbedre seg.
Sondre
Egentlig sa synes jeg det er ganske darlig. Fordi jeg hadde et kontaktmagte for ikke s&
lenge siden og da sa vi pa karakterene mine og da gar de opp fra vinter til var, og det
kan jo da vere fordi jeg har fatt en vurdering til jul og da vet jeg hva jeg ma gjere

bedre. Imens nar jeg starter etter sommerferiene sa vet jeg ikke hva jeg skal gjere
bedre.

Mangel pa informasjon i lgpet av terminen vil gjgre det vanskelig for elevene a gke sin
kompetanse i kroppsaving. Ifalge Evensen (2021) vil tilbakemeldinger gitt i slutten av
en prosess ikke gi elevene like store muligheter til & nyttiggjere seg dem og dermed ikke
kunne gke sin kompetanse. Det kunne derfor vert hensiktsmessig a informere elevene
pa en mate i midten av terminen om hvordan de ligger an. Likevel ma man ha forstaelse
for at dette vil veere tidkrevende og vanskelig a fa til med tanke pa antall timer med
kroppsgving man har i uken. Pa den andre siden ser man at det ikke er alle elevene som

opplever karakteren i halvarsvurderingene som en overraskelse.
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Malin

Hm.. jeg vet egentlig ikke, det er ikke noen sann stor overraskelse. Man skjgnner jo
liksom litt selv hvordan man ligger an hvis man har oppfert seg bra i timene. Sa det er
liksom ingen overraskelse, men jeg er ikke helt sikker heller.

Malin, Vilde og Gaute sier at de ikke synes det kommer som noe overraskelse, men de
er heller ikke helt sikre pa hva eller hvorfor de far den vurderingen de far. Dette kan
man se i lys av elevenes manglende kjennskap til kompetansemal. Mats utrykker at det
hadde ikke sa mye a si for han uansett. Det at noen elever opplever det som en
overraskelse og noen elever ikke opplever det kan som tidligere nevnt ha noe a gjere
med behovet elevene selv har. I tillegg kan man anta at elevene kanskje far mer
informasjon om sitt niva enn de kanskje klarer a oppfatte, og derfor ikke far brukt det i

leeringsprosessen.

5.5.2 Muntlige tilbakemeldinger
Halvarsvurderingene til elevene inneholder bade en karakter og en tilbakemelding. Far

man kommer dit har elevene mange kroppsgvingstimer som danner
vurderingsgrunnlaget. | Opplaringsloven star det spesifisert at underveisvurdering ogsa
kan veaere muntlig (Lovdata, 2020). Muntlige tilbakemeldinger fra oppstart til terminslutt
ser ut til a variere. Noen elever opplever at de far tilbakemeldinger, mens andre synes
ikke de far noe. Da Tuva ble spurt om pa hvilke mater hun opplevde a fa vurdering av
leereren sin svarer hun:

Tuva

Nei, jeg far det ikke skriftlig, men jeg far det muntlig i kroppsgvingstimen.

I: Hva far du da?

Det er jo som oftest noe jeg ma jobbe med eller en tilbakemelding pa noe jeg gjer bra.

I: Hva synes du om det?

Det synes jeg er bra. Jeg synes det er mye bedre & fa det muntlig enn skriftlig for da far
leren sagt det man mener der og da. Jeg synes det noen ganger er vanskelig & skjgnne
hva laeerer mener nar lerer skriver for eksempel.

Tuva var den eneste som nevnte muntlige tilbakemeldinger i denne sammenhengen. Pa
dette sparsmalet var de andre elevene inne pa karakter og tilbakemelding ved
terminslutt. Tuva kommenterer videre at muntlige tilbakemeldinger der og da gjer sa
hun blir mer motivert, fordi hun vet hva hun gjer bra. A motivere elevene i

leeringsprosessen er en av vurderinger sin viktigste funksjon (Evensen, 2021; Imsen,
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2017). En tilbakemelding har som regel som hensikt a hjelpe elevene fremover i sitt
arbeid og det er viktig at elevene far noe ut av den veiledningen og hjelpen de far. Det

tyder pa at for Tuva er muntlige tilbakemeldinger det som oppleves som mest nyttig.

De resterende elevene forteller at de i varierende grad opplever a fa muntlige
tilbakemeldinger underveis i selve undervisningen. Det virker som tilbakemeldinger
underveis i timene bestar av «bra jobba», «flott» eller «sta pa». Noen nevner at man
kan fa et tips med tanke pa en teknikk i en idrett de driver med i timen.

Emil

Ja, det er ofte sann tips pa hvordan man kan gjere ulike teknikker for eksempel hva man kan
gjere bedre.

Gaute
Det kan veere litt i timen. Sann sta pa, fortsett & jobbe med det du gjgr na.

Vilde
Det kan jeg fa noen ganger, men det spars egentlig pa hvor bra jeg har gjort det, men jeg
har fatt noe skryt.

Aarskog (2020) viser til at man gjerne gir konkrete tilbakemeldinger pa for eksempel
teknikk heller enn a veilede til selvstendighet og refleksjon. Gaute forteller videre at
tilbakemeldinger ikke ses pa som nyttig i hans gyne, men fordi han opplever at de
tilbakemeldingene han far til jul og sommer er tilstrekkelig sa det gjar ingenting. Emil,
Vilde, Guro og Mats liker a fa sanne korte kommentarer i timen. De forteller at det
fungerer som en bekreftelse pa at det de gjar er bra. I tillegg har det en motiverende
effekt for videre arbeid synes de. Som Evensen (2021) papeker vil slike
tilbakemeldinger pa prestasjon ikke gi best leeringseffekt, men vil likevel kunne ha
andre hensikter, slik noen av elevene i denne studien papeker. Funn i studien til
Leirhaug og Annerstedt (2016) viser til at elevene ikke forstar at tilbakemeldingene gitt
er en del av underveisvurderingen. Man kan derfor ogsa i denne studien stille spagrsmal
ved om elevene klarer a skille mellom vurdering med karakter, og vurdering gjennom

for eksempel muntlige tilbakemeldinger, eller om de ikke ser pa disse som vurdering.

5.6 Elevinvolvering
Videre i samtalen med elevene om deres opplevelser med underveisvurdering snakket

man om hvordan de var involvert i vurderingsarbeidet. | punkt a i retningslinjer for god
underveisvurdering presenteres det at elever skal delta i vurderingen av eget arbeid. Det

presiseres at elever ogsa skal reflektere over egen laering og faglige utvikling
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(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Elevene ble derfor spurt om bruken av egenvurdering

og om de gjennomfarer samtale med larer i kroppseving.

5.6.1 Egenvurdering
Ettersom bruk av egenvurdering ses pa som en mulighet for & delta i egen

vurderingsprosess og reflektere over egen lering, ble elevene stilt sparsmal om de
opplevde bruk av egenvurdering i kroppsgving. Malin, Gaute, Guro, Sondre og Vilde
opplever bruk av egenvurdering.

Gaute

Ja, det var et sann skjema der vi fylte ut. Der det sto sdnn har du en bra innsats og
inkluderer du andre der du krysset pa hvilken maloppnaelse du mente du selv hadde.

Sondre

Det er slik vi har pa slutten av aret. Rett fgr vi far vurdering fra leerer sa skriver vi
hvordan vi opplever det selv. Sa skriver leerer hva man er enig i ogsa skrive leerer hva
man mener.

De som opplever bruken av egenvurdering, sier at dette gjennomfares rett far man far
halvarsvurdering til jul og til varen. Denne gjennomfgres skriftlig, da gjerne ved at man
fyller ut et skjema, enten ved avkrysning eller at man skriver litt om hva man syntes
selv om et punkt leerer har presentert. Man kan stille spgrsmal ved om bruken av
egenvurdering blir for instrumentell ved avkrysning og om den farer til kritisk

refleksjon slik som Evensen (2020, 2021) papeker.

Guro, Gaute og Vilde forteller dette om hva de syntes om & kunne vurdere seg selv

gjennom egenvurdering;

Guro

Jeg synes egentlig ikke det er leerer som vet best hva vi har gjort i kroppseving. Det er

jo liksom ikke slik at lzereren kan se at jeg ikke gir full innsats, men egentlig sa gjer jeg
det. Da kan man liksom skrive hva man selv fgler. Da forteller vi hva vi fgler og greier
enn bare det leerer oppfatter.

Gaute
Det synes jeg er greit. Jeg hadde ikke likt om vi matte vurdere oss selv og gi en
karakter. Men jeg synes det var greit & vise leerer hva jeg syntes selv.

Vilde
Jeg synes det er litt vanskelig egentlig. For man ma liksom tenke gjennom et halvt ar da
og litt vanskelig det jeg faler og hva kanskje leerer har sett.
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Det virker som at elevene som opplever bruk av egenvurdering synes det er en mulighet
til & fortelle sin leerer hvordan de opplever seg selv. Elevene utrykker samtidig at de er
litt usikre pa hva laerer egentlig bruker egenvurderingen til. Som Evensen (2020)
papeker er bruk av egenvurdering en mate for leerer & fa informasjon om elevene pa.
Samtidig skal det fare til kritisk refleksjon hos elevene, noe man ikke far inntrykk av at

elevene har oppfattet.

Mats og Erik var litt usikre pa om de brukte egenvurdering. Erik utrykte at han trodde
de hadde gjennomfart det en gang i niende klasse, men ikke na i tidende. Videre i
samtalen ble ogsa Erik spurt om hva han syntes om a vurdere seg selv;

Erik

Det er jo bra da, men det er jo ikke s& morsomt & matte skrive negative ting om seg selv.
Men det da vet jo laereren at vi er klar over det selv at det er noe vi kan bli bedre pa.

Mats utrykte at han trodde de hadde brukt det, men husket ikke helt. I tillegg mente han
at det hadde egentlig ikke noe a si for han, om de brukte egenvurdering eller ikke. Tuva
og Emil opplever ikke bruk av egenvurdering i kroppsgving. Det at elevene har sa
forskjellige opplevelser av bruken av egenvurdering viser at systematisk bruk av
vurderingsmetoden varierer. Svarene fra elevene viser at man innenfor samme klasse,
med samme leerer, har forskjellige opplevelser. Noen elever i en klasse opplever bruken
av egenvurdering, mens andre i samme klasse ikke opplever dette. Dette kan veere fordi
elevene ikke forstar hva egenvurdering er eller at de ikke husker a ha gjennomfart det.
Det er opp til hver enkelt lzerer & bestemme metoder for egenvurdering (Evensen, 2020).
Dette kan vaere noe av grunnen til at det kan veere forskjeller mellom skolene, men
samtidig forklarer det ikke at elevenes opplevelser varierer innad i klassen med samme

leerer.

Liknende funn om lite systematisk bruk av egenvurdering finnes ogsa i Leirhaug og
Annerstedt (2016); Leirhaug og MacPhail (2015); Aarskog (2020). Forskjellen er at
elevene i denne studien her ikke opplever & matte sette karakter pa seg selv. Det vil
ifalge Evensen (2021); Lauvas (2018) vaere lgnnsomt for laeringsprosessen at man ikke
blander formative og summative vurderingsformer, da karakteren gjerne tar bort fokuset
fra refleksjonen. Aarskog (2020) viser til funn om at elever burde gis mulighet til i
sterre grad & involvere seg og vare selvstendige. Dette ser man ogsa her da elevene

utrykker at de liker & kunne fortelle fra sitt stasted hvordan de opplever sin egen innsats.
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Otero-Saborido et al. (2021) papeker i sin litteraturstudie at elever ofte er sveert positive

til & veere involvert i egen vurderingsprosess.

5.6.2 Samtale med lerer
I henhold til Opplearingsloven har elever krav pa en samtale med lzerer i lgpet av

terminen (Lovdata, 2020). Fire av elevene opplever & ha en samtale med laerer etter at
de har fatt karakter i halvarsvurderingen. Evensen (2021) beskriver at det a gi
informasjon om elevenes kompetanse underveis ofte kan skje naturlig gjennom en
samtale. Det vil derfor kunne veere et viktig verktay i underveisvurderingen. Selv om
elevene har hatt denne samtalen utrykker Vilde at tidspunktet for samtalen kanskje
kunne kommet tidligere.

Vilde

Det er kanskje noe lerer kunne gjort en gang i halvaret. Prate om hva man kanskje

kunne jobbet litt mere med. For & kunne ta en liten samtale og snakke om hva man synes

og hva lerer synes om hva man har gjort til na og da kanskje kunne hjulpet litt bedre.
Det synes jeg leerer burde gjare.

Man kan stille spgrsmal, slik som Vilde gjer, om nar det er mest hensiktsmessig a ha en
samtale med leerer. Om man skal ha det far, under eller etter for eksempel
halvarsvurderingen ma styres ut ifra hva som er tenkt hensikt. Evensen (2021) peker pa
at ved tilbakemeldinger er timing viktig for at det skal feles nyttig for elevene. De
resterende fem elevene opplever ikke & ha en samtale med kroppsevingslerer om
vurdering.

Emil
I: Bruker dere fagsamtale i kroppsgving?

Hmm ikke med lzaerer nei, men snakker litt om hva vi har gjort og hva jeg har gjort, men
bare sann etter en gymtime. Handler som regel ikke om vurdering.

I: Bruker dere det i andre fag?

Ja, det har vi. Vi har ikke det pad samme mate i kroppsgving som i andre fag egentlig. S&
det er egentlig en forskjell fra andre fag. Det er sann med egenvurdering ogsa, vi
bruker det i andre fag.

Som papekt tidligere i analysen er det forskjell pa vurdering i kroppsgving og i andre
fag. Dette kommenterer ogsa Emil med tanke pa samtale med leerer og bruken av
egenvurdering. Nar det kommer til det & ha en samtale med laerer, ser man tydelig

forskjell pa praksis ved de to skolene. Ut fra studiens data har man ikke mulighet for &
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si om den ene maten er bedre enn den andre. Det man kan si, er at de som opplever a ha
en samtale med lerer utrykker at det gir dem mulighet til & fortelle selv hva de faler og

synes, og at det oppleves som positivt.
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6.0 Oppsummering
| det siste kapittelet av oppgaven vil jeg farst oppsummere sentrale funn, far jeg gjer

noen avsluttende refleksjoner rundt studien. Til slutt gjer jeg meg noen tanker om
videre forskning og om denne studiens relevans for kommende arbeidsliv. Denne
studien har hatt som mal & besvare problemstillingen «Hvordan opplever og erfarer
elever i 10. klasse bruken av underveisvurdering i kroppsgving?». Bakgrunnen for
valget av tema og problemstilling er at man gjennom praksis og observasjon har fatt et
inntrykk av at underveisvurdering i kroppsgving gjennomfgres i liten grad, til tross for

at det er lovpalagt.

Kroppsgving virker a vaere et fag alle elevene i studien liker. Noen liker det bedre enn
andre, men det er ingen som misliker faget. Funn i denne studien indikerer at elevene
vet svaert lite om hensikten med kroppsgving i skolen. I tillegg tyder det pa at elevene
vet sveert lite om hva de skal leere i kroppsaving. Elevene opplever varierende bruk av
underveisvurdering. Noen opplever a fa tilstrekkelig, mens andre etterlyser mer.
Halvarsvurdering til jul og til sommeren er den ene vurderingsformen alle opplever a fa.
Flere elever utrykker at de gjerne skulle hatt mere underveisvurdering for & kunne ha

mulighet til & forbedre seg frem mot terminslutt.

Funn i studien viser at elevene har liten kjennskap til kompetansemal og lzeringsmal. De
har hart ordet kompetansemal fgr, men de fleste vet ikke hva de vurderes etter annet enn
det holdningsbaserte, som innsats og hvordan man oppfarer seg mot andre. Det
holdningsbaserte i vurderingsgrunnlaget virker til a veere mer kjent enn de mer
fagspesifikke kompetansemalene. Tilbakemelding far elevene ved halvarsvurderinger.
Disse bestar til en viss grad av hva de mestrer, og hva de kan gjgre for a forbedre seg.
Noen elever gir utrykk for at dette er nok, mens andre uttrykker at det ikke er det. Det
tyder pa at elevene har forskjellige behov nar det kommer til mengde tilbakemelding og
vurdering. | denne sammenheng rapporterer ogsa noen av elevene at de kunne tenkt seg
flere tilbakemeldinger fgr halvarsvurderingen for & kunne ha muligheten til & forbedre

vurderingen sin. Da flere av elevene opplever halvarsvurderingen som en overraskelse.

Opplevelsen med bruk av egenvurdering varierer ogsa mellom elevene. Noen elever
opplever & ha gjennomfart egenvurdering, mens andre forteller at de ikke har opplevd

dette. Det samme gjelder for & ha hatt en samtale med sin kroppsevingslerer om
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kroppsgving. De elevene som har gjennomfert egenvurdering og samtale med laerer gir
utrykk for at de setter pris pa a kunne fortelle om hvordan de opplever sin egen innsats i
kroppsgving. Ved mer systematisk bruk av elevinvolvering har man muligheten til a
hjelpe elevene til & fa en kjennskap til og for vurderingsprosessen. Dette ser jeg pa som
en fordel for elevene.

Flere steder i analysen pekes det pa at elevene opplever forskjeller mellom vurderingen
i kroppsgving og andre fag. Vurderingsgrunnlaget i kroppseving er noe annerledes enn i
andre basisfag fordi bade innsatsen og forutsetningene til elevene skal tas i betraktning.
Likevel betyr ikke det si at elevene skal oppleve mindre underveisvurdering i
kroppsgving enn andre fag. Det at elevene har sa forskjellige opplevelser med
underveisvurdering kan skyldes at elevene har forskjellige behov. De som opplever a
ikke fa tilstrekkelig har kanskije et starre behov, enn de som opplever at det de far er mer
enn nok. Etter a ha papekt flere sentrale funn i studien ser man viktigheten av en elevs
vurderingskompetanse. Flere av funnene tyder pa at elever har liten forstaelse for
vurderingsprosessen. Elevene utrykte ved flere sparsmal at dette hadde de ikke tenkt pa
far, eller sa utrykte de ikke hadde kjennskap til sentrale begreper. Man ser derfor at

elevene har begrenset kompetanse om hvordan de kan bruke den vurderingen de far.

Den didaktiske relasjonsmodellen setter vurdering inn i helhet der undervisning bestar
av flere ulike faktorer som pavirker hverandre. Det er viktig & papeke at vurdering er
kun en del av det som skjer i klasserommet. Man ser at valg tatt innenfor en annen
faktor har konsekvenser for vurderingen. Hvilket fokus elevene opplever, hvilket mal
leerer presenterer, vurderingsformer, innhold, rammefaktorer og elevforutsetninger
pavirker hverandre gjensidig. Det viser at det er mange valg en laerer ma ta der
vurdering kun er en del av en starre helhet. Det er derfor viktig a papeke at det i denne
studien kun er sett pa elevenes perspektiver gjennom tolkning av deres opplevelser og
erfaringer rundt underveisvurdering. Det er derfor ikke mulig & si noe om hva laereren

opplever & ha gjennomfart av vurdering og underveisvurdering.
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6.1 Veien videre
Denne studien viser funn blant elever om hvordan de opplever bruken av

underveisvurdering i kroppseving. Etter prosjektet har jeg gjort meg flere tanker om hva
som kunne vert interessant & undersgke videre. | gjennomgang av litteratur og tidligere
forskning har jeg funnet flere som ser pa ulike problemstillinger knyttet til vurdering fra
et leererperspektiv enn fra et elevperspektiv. Elevene i denne studien viser tydelig at
deres forstaelse for kroppsgvingsfagets formal og hva man skal leere i kroppsgving er
liten. Det hadde derfor vaert interessant & undersgke hva elever mener kompetanse i

kroppsgving er, og hva de opplever at malet med kroppsgving som fag er.

Elevene i denne studien far karakterer to ganger i aret. Det apner for at man kan
undersgke om det er forskjeller pa elever som far karakterer gjennom hele aret og de
som bare far ved terminslutt, og om dette har noe a si for leeringsprosessen. For videre
forskning ville det ogsa vert interessant & undersgke hva lzerere opplever i arbeid med
systematisk underveisvurdering i kroppsgving, spesielt etter et par ar der man har fatt

implementert fagfornyelsen helt.

6.2 Profesjonsrelevans
Gjennom arbeidet med masterstudien har jeg tilegnet meg mye kunnskap om vurdering.

Kunnskap om vurdering generelt, men spesielt bruken av underveisvurdering. Jeg ser
etter endt prosjekt viktigheten av formative vurderingsformer og systematisk bruk av
underveisvurdering. Samtidig ser jeg utfordringer i forhold til at man er kun en leerer
som skal gi alle elever det de har krav pa, og behov for. Ved & ha snakket med elever og
fatt deres erfaringer og opplevelser, sitter jeg igjen med en forstaelse av hvor viktig det
er a fa elevene til & forsta valgene man gjer i undervisningen. Det har vert en
tankevekker a se at de egentlig ikke forstar hvorfor man har kroppseving i skolen og
hva man egentlig skal lzre. I tillegg sitter jeg igjen med refleksjoner rundt at det ikke
kun er leererens vurderingskompetanse som er avgjgrende. En elev sin
vurderingskompetanse vil ogsa veere viktig for at eleven skal kunne forsta og bruke den

vurderingen man far fra sin laerer.
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som

er dokumentert i meldeskjemaet 08.02.2022 med vedlegg.. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
07.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk,
informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte
kan trekke tilbake. Vi forstar det slik at ungdom under seksten far tilstrekkelig

informasjon og er egnet til & forsta hva deltakelse innebaerer.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den

registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a.

Meldeskjema for behandling av personopplysninger

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge

prinsippene i personvernforordningen om:

. lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

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

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

. lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre

enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres

foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18)
og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har

behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FZLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og

eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, radgiver.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i mitt masterprosjekt?
«Bruken av underveisvurdering i krgppsgving»

Johanne Lindby

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersgke bruken av underveisvurdering i kroppsgving. | dette skrivet gir jeg deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare. Pa siste side

finner man samtykkeerklaering som ma signeres av en forelder for a kunne delta.

Bakgrunn og formal

Jeg er lektorstudent i kroppsgving og idrettsfag ved NTNU Trondheim. Jeg skal na
gjennomfare mitt masterprosjekt for a fullfgre min utdanning.

Tema for intervjuet er vurdering i kroppsgving med starst fokus pa underveisvurdering.

Prosjektet gnsker et elevperspektiv og sgker derfor 10. klassinger til & delta.

Hva inneberer det for deg a delta?
Dersom du velger a delta i prosjektet, innebaerer det & veere med pa et intervju. |
intervjuet vil det bli stilt spgrsmal rundt dine opplevelser med kroppsgving og

underveisvurdering i kroppsgving.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet.

Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger.
Opplysningene som blir samlet i intervjuet brukes kun til formalene som har blitt i
beskrevet i dette skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Det er kun jeg og min veileder som har tilgang til datamaterialet.
Navn eller andre personopplysninger vil ikke bli samlet inn, annet enn ved signering av
samtykke. Det er derfor ikke mulig & identifisere hvem som er inkludert i datamaterialet

i den ferdige oppgaven. Til slutt vil intervjuene brukes til & skrive en masteroppgave
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som vil publiseres. | den ferdige oppgaven vil alt anonymiseres, og skal det ikke vare

mulig for noen & identifisere noen av deltakeren.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« Innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av

opplysningene
. A f4 rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
- A fa slettet personopplysninger om deg
- A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med meg eller min veileder:

Student: Johanne Lindby Veileder: Nils Petter Aspvik
Epost: johali@stud.ntnu.no Epost: nils.petter.aspvik@ntnu.no
Telefon: 98400366 Telefon: 92648033

Med vennlig hilsen

J()WLW LMW/
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Samtykke
(Dette arket tas med tilbake pa skolen og leveres til lerer)

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Bruken av underveisvurdering

I Kroppsgving».

Jeg samtykker til at mitt barn kan:

. a delta i intervju om kroppsgving og bruken av underveisvurdering i kroppsgving

Jeg samtykkertilat .....................olll (navn pa elev) kan delta i prosjektet

(Signert av forelder, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Introduksjon:

Introdusere meg selv: hvem er jeg, hva holder jeg pa med, hva skal jeg med dataene.

Snakke om prosjektet; frivillig a delta. All data blir slettet etter endt prosjekt. All data blir anonymisert i fremstillelse av data i rapport.

Informant kan nar som helst trekke seg hvis man ikke lengre gnsker a delta.

Sette tidsramme: interessert i opplevelsene pa ungdomskolen, eller det siste aret.

Oppvarming:

Hvor gammel er du?

Hva liker du a gjare pa fritiden?

Hvorfor tror du vi har kroppsgving som fag pa skolen?
Liker du kroppsgving som fag?

Hvor mange kroppsgvingstimer har du i uka?

Kan du beskrive en typisk kroppsgvingstime hos dere.

Hvilken karakter fikk du i kroppsgving sist termin? Var du forngyd? Hvis ikke hvorfor. Fikk du en begrunnelse for din karakter? Forsto du

hvorfor du fikk den karakteren?
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Tema

Spersmal

Oppfalgingssparsmal

1. Elevens tanker om vurdering.

Hva tenker du nar du hgrer ordet vurdering?

Hvilket ord bruker dere om vurdering?

Hvordan opplever du a bli vurdert i fag pa

skolen?

Hvordan opplever du vurdering i

kroppsegving?

Hva vurderer din leerer i kroppsgving mener

du?

Er det forskjeller mellom vurdering i

kroppsgving og andre fag pa skolen?

Hva er hensikten?

Er det positivt eller negativt med vurdering?
Hvorfor liker du ikke vurdering?

Hadde det veert bedre pa noen andre mater?

Er det positivt eller negativt med vurdering i

kroppseving?

Tester? Innsats?
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Hvordan tror du dine medelever opplever

vurdering i kroppseving?

Hva betyr det for deg og din opplevelse?

Hva er arsaken til dette tror du?

2. Leareplan og kompetansemal

Hva tror du malet med kroppsgving i skolen

er?

Kjenner du til kompetansemalene i faget?

Pa hvilke mater orienterer leereren din klassen
om hva som er grunnlaget for vurderingen

dere elever far?

Pa hvilke mater presenterer leerer mal for

timen nar dere har kroppsgving?

Hva laerer du i kroppsgving?

Opplever du a bli vurdert etter
kompetansemalene i faget? Hvis ikke hva

opplever du a bli vurdert etter?

Kjenner du til kompetanse og leringsmal i

andre fag?

Kan du beskrive kompetansemalene i

kroppseving?
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Hva er det du opplever lerer vektlegger mest

nar han/hun skal vurdere deg?

Hva mener du din leerer ber legge vekt pa nar

man vurderer i kroppsgving?

Kan du beskrive hva som skal til for a fa hay

maloppnaelse i faget?

Innsats/tester/ferdigheter?

Opplever du at dette er tilfelle?

3. Forstaelse av underveisvurdering

Pa hvilke mater far du vurdering fra din leerer

i kroppsegving?

Kan du beskrive hva underveisvurdering er?

Hva far du ut av vurdering underveis i

terminen?

Nar far du vurdering?

Hvordan far du vurdering?

Hva betyr de matene du far vurdering pa for

deg?
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Har vurdering fokus pa din utvikling eller

prestasjon synes du?

Hvorfor?

4. Veiledning og tilbakemelding

Hvilke tilbakemeldinger far du i

kroppsgving?

Hvilken informasjon far du gjennom

tilbakemeldinger i kroppsgving?

Nar far du informasjon om hvordan du ligger

an i kroppsgving mtp pa sluttvurdering?

Pa hvilke mater forteller leereren din deg hva
du mestrer, og hva du kan gjare for a utvikle

deg?

Hva far du ut av underveisvurderingen i
kroppsgving? Hjelper det deg a lzere? Stemmer
den informasjonen du far overens med hva du
hadde forventinger om? Hva far du vite av en

underveisvurdering?
Karakter eller tilbakemelding?
Framover eller bare der og da?

Uttrykker leerer det tydelig slik at det ikke

kommer overaskende?

Hjelper det deg med leeringen? Pavirker det

motivasjonen din i faget?
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5. Elevinvolvering

Far du bidra i vurderingsprosessen?

Pa hvilke mater bruker dere egenvurdering i
kroppseving?

Har du fagsamtale i krg?

Har du opplevd a matte vurdere deg selv? Hva
synes du om a kunne veere med a vurdere seg

selv?

Hva snakker du med leerer om i en fagsamtale i

krg?

6. Bruk av tester

Bruker laereren din resultater pa tester i

vurderingen tror du?

3000m? Cooper?

Hvordan pavirker resultatet pa tester karakteren

din i kroppsgving?

Avslutning

Er det noe du har lyst til 4 tilfaye eller utdype?

- Fortelle litt om hva intervjuet na skal bli brukt til videre.

Takk for at du stilte pa intervjuet. Det betyr mye for mitt videre arbeid.
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