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Sammendrag

Hensikt: Hensikten med denne studien har vart 4 underseke hvordan kroppsevingslerere 1
videregéende skole reflekterer over egen vurderingspraksis, med serlig fokus pa vurdering for
leering. Tidligere forskning viser at vurdering for lering ikke var tilstrekkelig implementert i
kroppseving, men etter at denne forskningen ble gjennomfert er det gjort mange tiltak 1
skolen. Ny kunnskap om hvordan lerere reflekterer rundt vurdering vil kunne bidra til at
beslutningstakerne i skolen kan ta bedre, eller i det minste bedre begrunnede, valg for hvordan

man skal gé videre for & realisere ambisjonen i kroppsegvingsfaget.

Metode: Studien baserer seg pd data fra fire semistrukturerte dybdeintervju, med en
gjennomsnittlig lengde pa 60 minutter. Utvalget bestar av to kvinner og to menn, som alle har
leererutdanning, minst 60studiepoeng i kroppseving/idrett, og minst 1 ars erfaring i yrket.

Dataen er analysert ved bruk av Braun og Clarke sin refleksive tematiske analyse.

Resultat: Analysens funn kan grupperes i fire kategorier: 1) Vurdering i kroppseving er
utfordrende, 2) Larernes refleksjoner om hva som er viktig for vurdering (for lering) i
kroppseving, 3) Lapende dialog med elevene og godt profesjonsfelleskap er viktig for
gjennomfoeringen av god vurdering, og 4) Rammefaktorer begrenser muligheten til &
gjennomfore vurdering (for laering) slik leererne ensker. Videre utledes to pastander basert pa
disse funnene: 1) Lererne 1 studien har tilstrekkelig kunnskap om vurdering for lering, og 2)
Rammefaktorene de jobber innenfor begrenser muligheten til god implementering av

vurdering for leering. Disse pdstandene diskuteres 1 lys av funn og fagfelt.

Konklusjon: Studien konkluderer med at det er vanskelig for laerere i kroppseving &
implementere vurdering for lering pd en god méte innenfor dagens rammer. Derfor behover
vi videre forskning for & grundig beskrive dagens situasjon, slik at beslutningstakerne for
skolen kan avgjere om de er tilfredse, eller om det behoves endringer 1 faget. Hvis en ensker &
endre dagens situasjon tilsier studien at det ikke er leerernes kompetanse som ma heves, men

heller rammene de jobber innenfor, eller ambisjonen som ma endres.



Abstract

Purpose: The purpose of this thesis was to research how physical education teachers reflect
on their own assessment practices, with a particular focus on assessment for learning. Existing
research claim that assessment for learning has not been properly implemented in physical
education, but after the mentioned research was conducted several measures has been taken to
improve the schools. New knowledge about how teachers reflect on assessment will be of use
to policy-makers, so that they can make better, or at least better founded, choices for how to

reach the goals for physical education.

Methods: The thesis is based on data from four semi-structured interviews, which held an
average length of 60 minutes. The sample consists of two women and two men, all of whom
have relevant teacher education, as well as 60 credits in physical education, and at least one
year of teaching experience. All data has been analyzed using Braun and Clarke’s reflexive

thematic analysis.

Results: The findings can be sorted in four categories: 1) Assessment in physical education is
challenging, 2) The teachers reflections about what is important for assessment (for learning)
in physical education, 3) Ongoing dialogue with students and a good professional community
1s important for doing good assessments, and 4) Framework conditions limits the teachers
ability to do assessment (for learning) how they want to. Two statements are made based on
the findings: 1) The teachers interviewed in this study possess adequate knowledge about
assessment for learning, and 2) The framework conditions limit their ability to properly
implement assessment for learning. These statements are further discussed in light of the

findings and relevant literature.

Conclusions: The thesis concludes that its challenging for teachers in physical education to
properly implement assessment for learning within current framework conditions. Further
research must be done to properly describe the current reality of physical education, so that
decision-makers can determine whether they are content with the reality, or if changes are to
be made. This study further shows that if a change is desired, its not the teachers knowledge
that needs to be updated, but rather the framework conditions, or the ambitions, that needs to

be changed.

vi



Forord

A skrive de siste ordene p& denne masteroppgaven marker slutten pa en femérig
lektorutdannelse. Arbeidet med masteren har tidvis veart altoppslukende, og det er med stor
glede jeg ser frem mot & avslutte prosjektet. De siste fem drene har vert minnerike og

lererike, og jeg kjenner meg klar for a ta fatt pa nye prosjekter i livet.

Valget om & skrive om vurdering, serlig vurdering for laering, i kroppseving falt pa bakgrunn
av et gnske om & gjore masterarbeidet til noe jeg kunne ha personlig nytte av i
lerergjerningen. Gjennom arbeidet opplever jeg & ha fitt en langt bedre forstaelse av hva som
kan vare med pé a gjere vurdering leringsfremmende, og kommer til 4 ta med meg denne

kunnskapen ut i arbeidslivet.

Arbeidet har vert krevende, og jeg har mange & takke for at jeg kom 1 mél. Ferst og fremst
takk til informantene som takket ja til & delta, og som med det gjorde prosjektet mulig. Takk
til hver og en av dere for en hyggelig og inspirerende samtale om kroppseving og vurdering.
Videre vil jeg takke veilederen min, Tommy Haugen, for 4 ha tiltro til & la meg jobbe pa
egenhédnd, og for gode rad og veiledning nar det trengtes. En takk rettes ogsa til Kristian for
god hjelp gjennom usikkerhet og frustrasjon. Til slutt vil jeg takke tdlmodigheten selv, som
har stitt ssmmen med meg i frustrerende situasjoner og som har serget for at hverdagen har

gétt rundt gjennom et langt halvar.
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1.0 Innledning

Skolens samfunnsmandat ligger 1 & utdanne og danne barn, og etter hvert ungdom, til 4 bli
demokratiske medborgere (Stray, 2018, nr. 3). Elevene skal ifolge formélsparagrafen «utvikle
kunnskap, dugleik og holdningar for &4 kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og
fellesskap 1 samfunnet.» (Oppleringslova, 1998, s. §1-1). Som ledd i denne opplaringen er
vurdering en del av skolens oppdrag. Vurdering innehar stort potensiale til & fremme, men
ogsa hemme, lering (Black & Wiliam, 1998; Bloom, 1969; Hattie & Timperley, 2007; Wiliam
& Thompson, 2008). Det er derfor viktig at laerere er bevisst dette potensialet og vet hvordan

de skal vurdere for & fremme laering.

Vurdering har vert en del av skolens oppgave i lang tid, og tjener flere formél. I sin enkleste
og mest synlige form vurderes elevenes kompetanse opp mot en karakterskala, som vi som
samfunn deretter kan bruke til selektering og sortering til videre utdanning og jobbmuligheter.
I nyere tid, nermere bestemt ved innfering av Kunnskapsleftet Lk06, ble det rettet okt fokus
mot vurderingens leringsfremmende potensiale. Ifelge Leirhaug (2016b, s. 12) var det et
onske fra direktoratet at leererne skulle vie mindre fokus til den summative vurderingen av
leering, og mer fokus pa formativ vurdering for lering, samt at sammenheng mellom disse
aspektene ved vurdering skulle bedres. Dette resulterte i den nasjonale satsningen Vurdering
for Leering, som opprinnelig hadde en satsningsramme fra 2010-2014, men som sa ble fornyet
og varte frem til 2018. Satsningen skulle «gi stotte i arbeidet med & videreutvikle en mer
leeringsfremmende vurderingspraksis og vurderingskultur.» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.
2), den leringsfremmende vurderingspraksisen handler om at «informasjonen om elevenes og
lerlingens kompetanse og utvikling gir retning for planlegging og gjennomfering av

oppleringen.» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4).

I et stadig forsek pé a bedre den norske skolen og elevenes leringsutbytte ble
grunnskolele@rerutdanningene 1 2017 utvidet til femérige utdannelser med mastergrad
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Denne hevingen av utdanningsnivé skulle fore til en mer
attraktiv lererutdanning og serge for okt rekrutering til utdanningen og videre til lereryrket. I
tillegg skulle nyutdannede larere ha nedvendig kompetanse til & bidra med forskningsbasert

kunnskap til & videreutvikle skolen (Kunnskapsdepartementet, 2014).

Samtidig som de forste kullene med lererstudenter pd de femérige utdanningslepene begynte
sin utdanning arbeidet utdanningsdirektoratet ogsd med utvikling av en ny lereplan.

Fagfornyelsen som ble innfort fra 2020 (Kunnskapsleftet Lk20) videreforte fokuset pa



vurdering for leering (heretter VIL). De fire grunnleggende prinsippene for VIL som ble
benyttet i den nasjonale satsningen stér fortsatt som instruksjoner til laerere om hvordan de

skal drive underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2022).

I en litteraturgjennomgang gjennomfort hesten 2023 fant jeg syv artikler om Vurdering for
leering 1 norsk kroppsevingskontekst, publisert mellom 2015 og 2022, hvorav fire var skrevet
at Petter Erik Leirhaug i1 forbindelse med hans doktorgrad. Samlet sett maler de et bilde av at
norske kroppsevingslareres vurderingspraksis ikke samsvarer med grunntanken 1 og
prinsippene for VIL i tilfredsstillende grad (Aarskog, 2021; Leirhaug, 2016a, 2016b; Leirhaug
& Annerstedt, 2016; Leirhaug & MacPhail, 2015; Leirhaug et al., 2016; Lyngstad et al., 2022;
Mjatveit & Giske, 2020). Utdanningsdirektoratet publiserte 1 2019 sin egen rapport kalt
Erfaringer fra nasjonal satsning pd vurdering for leering (2014-2018), som 1 motsetning til
den nevnte litteraturen gir et inntrykk av at satsningen har vert vellykket i skolen som helhet
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Av positive effekter trekker rapporten frem mer systematisk
vurdering, mer og bedre arbeid med lareplanen, bedre begrepsforstaelse, okt involvering av
elevene, samt utvikling av profesjonelle leringsfellesskap og en delingskultur mellom larere

(Utdanningsdirektoratet, 2019).

1.1 Hensikten med studien

Med utgangspunkt i at forskningsgrunnlaget bak pastanden om at norske kroppsevingslareres
vurderingspraksis ikke er i trdd med V{L er relativt tynt, samt at vi vet at det tar tid & innfore
endringer i skolen, laererutdanningene har fatt et pastatt loft, det har blitt innfort en ny
lereplan ved Kunnskapslaftet 2020 (LK20), og den generelle rapporten om erfaringer fra
satsningen pa vurdering for lering viser positive resultater, soker denne studien a undersoke
kroppsevingslereres refleksjoner om vurdering i faget, samt om deres egne
vurderingspraksiser. Hensikten med denne studien er & undersgke hvordan
kroppsevingslarere i videregaende skole reflekterer over egen vurderingspraksis, med serlig
fokus pé vurdering for leering. Denne kunnskapen vil kunne bidra til & ta bedre, eller 1 det
minste bedre begrunnede, valg for hvordan man skal ga videre for a realisere ambisjonen 1
faget. Problemstillingen vil vere: «Hvordan reflekterer kroppsevingslerere omkring sin egen

vurderingspraksis med serlig fokus pa prinsipper for vurdering for lering?»



2.0 Fagfelt

I dette kapittelet folger en redegjorelse for de aspekter som er relevante for & diskutere
problemstillingen. Ettersom bade det teoretiske grunnlaget, tidligere forskning og
bakgrunnskunnskap om kroppsevingsfaget er relevant for & belyse problemstillingen vil de
presenteres samlet her. Forst vil kroppsevingsfaget presenteres, med de foringer og rammer
som er relevante. Deretter vil fokuset flyttes til vurdering, forst overordnet, for en nermere

introduksjon av vurdering for leering og til slutt det som kan kalles vurderingsliteracy.

2.1 Kroppseving

Kroppseving har vaert en del av den norske skolen siden 1889, og obligatorisk for bade gutter
og jenter ved alle skoler siden 1936. Faget har ofte vart knyttet mot militeeret, men fagets
rolle har ogsé vaert allmenndannende og disiplinerende (Augestad, 2003). I dag har «alle»
elever i skolen kroppseving, fra 1. klasse pa barneskolen helt opp til 3. klasse pa
videregdende. Det gjor at om man maler i totalt antall timer gjennom hele skolegangen er
kroppseving det tredje storste faget i norsk skole (Sele & Hallas, 2020). Fagets formal har
endret seg med tiden, og i1 dag er det overordnede malet & inspirere elever til livslang
bevegelsesglede og en fysisk aktiv livsstil (Kunnskapsdepartementet, 2019). Konteksten
kroppsevingslerere 1 dag jobber 1 er svaert todelt, der langt de fleste elevene trives godt 1 faget
(Moen et al., 2018), samtidig som det er det faget der flest elever stér uten karakter pa
vitnemaélet, ofte som folge av hoyt fravaer og manglende vurderingsgrunnlag (Wernersen,

2018).

Denne studien tar for seg den videregdende konteksten, hvor elevene pa henholdsvis VGI,
VG2 og VG3 meter hver sin lereplan, dog med noe overlappende kompetansemaél. Verbene i
kompetansemédlene sier mye om hva elevene skal lere, og pd VG3 hvor det skal settes
standpunktkarakter for studiespesialiserende utdanningslep er det verb som «@ve pé og
utvikley, «planlegge, gjennomfere og vurdere», «beskrive og drofte», «reflektere» og
«samarbeide» som sier noe om hva elevene skal lere og dermed vurderes etter (Forskrift til
opplaeringslova, 2006; Kunnskapsdepartementet, 2019). Fordelt pa de tre drene med
videregiende opplaring har elevene totalt 168 timer kroppseving, som gir 56 timer 1 arlig

gjiennomsnitt (Utdanningsdirektoratet, 2023).

Samtidig som ambisjonen med faget er stor, hvilket vises i formalet med faget og i
kompetansemalene, samt at en kan argumentere for at ambisjonen har gkt 1 de nyere

leereplanene, er kroppsevingsfaget det fellesfaget hvor lererne far minst «lesetid». Med



lesetid menes 1 denne studien den betalte tiden til forberedelser, etterarbeid og tid brukt pa a
holde seg faglig oppdatert. Hvor mye lesetid som er beregnet for ulike fag ser vi ved hvor
mange undervisningstimer som kreves for & utgjore et arsverk, ettersom summen av lesetid og
undervisningstid skal bli den samme om lareren underviser kroppseving, norsk eller matte.
For kroppseving i videregdende bestér et drsverk av 635 undervisningstimer. Til
sammenligning bestar et arsverk i de fleste fellesfag av 554 timer, mens faget med faerrest
undervisningstimer pr. arsverk, Norsk pa VG2/VG3, «bare» bestar av 466,5 (Lektorlaget,
2022).

2.2 Vurdering

Ordet vurdering kommer fra det middelnedertyske «werderen», som betyr & foreta en
skjennsmessig beregning eller bedemming av verdien til noe (NAOB, u.4.). I skolens kontekst
vurderes mange ting, de vurderes pa mange mater og de vurderes av mange arsaker. Imsen
(2016, s. 478) kategoriserer grunner til & vurdere i indre (pedagogiske), og ytre funksjoner. De
indre funksjonene er blant annet 4 gi veiledning, fremme laering og bidra til motivasjon, og de
ytre funksjonene er elementer som kontroll, for eksempel over hvem som har gjort leksa eller
hvor langt elevene har kommet, og sortering/selektering til videre utdanning. I lovverket for
skolen er formélet med vurdering i fag «& fremje leering og bidra til leerelyst undervegs, og &
gi informasjon om kompetanse undervegs og ved avslutninga av opplaringa i faget.»
(Forskrift til opplaeringslova, 2006, s. § 3-3). Videre skilles det mellom to former for
vurdering; sluttvurdering og underveisvurdering. Sluttvurdering er da regnet som
standpunktkarakter og eksamen, og skal «gi informasjon om kompetansen til eleven [...] ved
avslutninga av oppleringa i fag» (Forskrift til oppleringslova, 2006, s. § 3-14), mens
underveisvurdering er «All vurdering som skjer for avslutninga av opplaringa». For faget
kroppseving betyr dette at all vurdering foruten standpunkt etter 10. trinn og ved utgangen av
videregédendeopplaering er underveisvurdering og dermed skal ha som hovedformal & fremme
lering og lerelyst. Om underveisvurderingen stér det at den «skal brukast til & fremje leering,
tilpasse opplaringa og auke kompetansen i fag.» (Forskrift til opplaringslova, 2006, s. § 3-
10). Parallelt med begrepene underveisvurdering og sluttvurdering brukes ogsa begrepsparet
formativ og summativ vurdering. I denne konteksten brukes da formativ vurdering for &
betegne vurdering som skjer underveis i leeringsprosessen, mens summativ vurdering er
vurdering av elevens kompetanse ved avsluttet opplering (Imsen, 2020, s. 493). Begrepet

formativ vurdering beskrives naermere i kapittel 2.2.2.



2.2.1 Vurdering i kroppseving

Vurdering i1 kroppseving skal i likhet med andre fag vere i trad med Opplaringsloven, dens
forskrift, og de ulike delene av lereplanen for faget (Evensen, 2020, s. 26-27). Samtidig
skiller vurdering 1 kroppseving seg fra andre fag ved at det er det eneste faget hvor elevenes
innsats skal vare en del av vurderingsgrunnlaget (Evensen, 2020, s. 100). Innsats har gjennom
tiden vaert omdiskutert som vurderingsgrunnlag i kroppseving og det ble ved innferingen av
LkO6 presisert at innsats ikke skulle ligge til grunn i1 vurderingen i faget (Vinje & Brattenborg,
2016). Likevel, nir Bent Morken 1 en masteroppgave fra 2010 undersegkte hva som ble
vektlagt av lerere 1 vurderingsarbeidet fant han ut at ferdigheter utgjorde 51%, innsats 25%
og kunnskap 24% av vurderingsgrunnlaget (Meorken, 2010, s. 50). Dette var altsa mens innsats
ikke skulle vurderes. Evensen (2020) forklarer dette med at innsats er helt essensielt for
lering 1 faget, samt at det er en viktig kompetanse elevene skal utvikle, og dermed var det
naturlig for lerere & vurdere innsats selv om det ikke stod i1 forskriftene. Ved revidering av
vurderingsgrunnlaget i kroppseving i 2012 ble innsatsbegrepet gjeninnfort, og det er ogsa

viderefort 1 Lk20.

Vurdering i1 kroppseving har «i alle &r» vart mer eller mindre basert pa fysiske evne knyttet til
utholdenhet, styrke og idrettslige prestasjoner, malt ved tester som for eksempel 60 meter,
liten ball og stillestaende lengdehopp (Vinje & Brattenborg, 2016). Denne vurderingen av
ferdigheter er ikke i trdd med Lk20 (Evensen, 2020). Kompetansene elevene skal utvikle, og
dermed vurderes etter er evne til & «ove pa og utvikle kunnskaper og ferdigheter»,

«planlegge, gijennomfere og vurdere egentrening», «beskrive og drefte ssmmenhenger»,
«samarbeide om 4 lagse praktiske oppgaver», «reflektere over hvordan egen medvirkning kan
pavirke andre» og «planlegge og gjennomfoere uteaktiviteter og friluftslivsaktiviteter»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 11). Sdfvenbom og Rustad (2018) vektlegger videre at for
at elevene skal oppna disse kompetanse ma undervisningen bruke aktiviteter til & undervise i

kompetansemal, ikke kompetansemal til & undervise 1 aktiviteter.

2.2.2 Formativ vurdering

Imsen (2020, s. 493) sier at formativ vurdering ble brukt som begrep for forste gang i 1967,
og at det da betegnet vurdering som skjedde under lering. Senere har begrepet blitt ytterligere
utviklet, og flere har formulert sine egne definisjoner. Under vil to definisjoner presenteres,
som sammen fér frem at for & ansees som formativ ma vurderingen ikke bare skje under

lering, den mé ogsd bidra til okt lering.



Wiliam og Thompson (2008, s. 12) definerer vurdering som formativ nar informasjonen fra
vurderingen mates tilbake i systemet (til eleven) og faktisk brukes til & forbedre prestasjonen
til systemet. Det betyr at etter laereren foretar en vurdering av hva eleven kan, og ikke kan, ma
denne informasjonen gjores tilgjengelig for eleven 1 form av en tilbakemelding den forstér slik
at den kan bruke informasjonen til & forbedre seg selv. Videre er det ikke bare er innholdet 1
tilbakemeldingen som avgjer om den kan ansees som formativ, men ogsa om mottakeren i den
spesifikke konteksten er i stand til & bruke tilbakemeldingen (Wiliam & Thompson, 2008).
William og Thompson (2008, s. 12) gir et eksempel pa at lereren kan vurdere eleven dit hen
at den mangler detaljer i sine svar. En tilbakemelding som sier at eleven mé «gi flere detaljer»
vil da kunne ansees som formativ om eleven skjonner hva dette innebarer og implementerer
det senere. Hvis eleven derimot ikke skjonner hvordan den skal gi mer detaljer i praksis er
ikke tilbakemeldingen formativ. Videre baserer Wiliam og Thompson (2008) seg pa
Ramaprasad (1983) sin definisjon av feedback, og sier at en tredelt prosess er sentralt i
formativ vurdering: Forst ma vi etablere hvor eleven SKAL, altsa hva som er malet for
leeringen. Videre ma vi danne et inntrykk av hvor eleven ER i forholdet til malet, og for en til
slutt ma etablere og formidle hvordan eleven skal ga frem for & komme dit. Hvor eleven
SKAL vil vere det samme som hva de skal lere, og folgelig ogsa hva de vurderes etter. Disse

tre formuleringene vil brukes om hverandre videre i denne teksten.

2.2.3 Vurdering for lering

Vurdering for lering er et undervisningsverktoy som bade brukes og forskes pé internasjonalt
i alle undervisningstrinn. Internasjonalt tillegges Harry Black a@ren for & ha vert den forste
som brukte begrepet «Assesment for learningy», da som tittel pa et bokkapitel utgitt i 1986
(Wiliam, 2011, s. 10). Vurdering for leering er essensielt en form for formativ vurdering, og
tidvis brukes begrepene om hverandre, men etter at vurdering for lering ble tatt i bruk fikk det
fort fotfeste og foretrekkes nd av mange fremfor formativ vurdering (Wiliam, 2011, s. 13).
Dette kan komme av at begrepet er lettfattelig og at det er tydelig hva som er essensen 1
strategien, nemlig at vurderingens hovedmal er & fremme elevenes lering, og at det derfor

kommuniserer godt inn i skolekonteksten (Leirhaug, 2016b).

Duoen Paul Black og Dylan William har bidratt mye til forskningen pa formativ vurdering

generelt og VL spesielt, og har kommet frem til denne definisjonen pa formativ vurdering:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student
achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to
make decisions about the next steps in instruction that are likely to be better, or better
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founded, than the decisions they would have taken in the absence of the evidence that

was elicited. (Black & Wiliam, 2009, s. 9)

Definisjonen sier at det er tre potensielle akterer, nemlig eleven selv, lereren og medelevene
som kan bidra i den formative vurderingen. En av disse akterene mé frembringe, fortolke og
bruke kunnskap om elevens prestasjon for & forme den videre leeringsaktiviteten slik at den er
bedre eller 1 hvert fall bedre begrunnet. Basert pd disse tre potensielle akterene i en
vurderingssituasjon, og den tredelte prosessen presentert ovenfor har Wiliam og Thompson
(2008) utledet fem neokkelstrategier for formativ vurdering og V{L. Figur 1 viser hvordan
disse fem ble utledet. Leirhaug (2016b) oversatte disse strategiene til norsk

kroppsevingskontekst i forbindelse med hans studie av VL, med folgende formuleringer:
1) Klargjering og deling av kriterier for maloppnaelse
2) A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzring
3) Fremoverrettet feedback
4) Hverandrevurdering
5) Egenvurdering

Disse strategiene er ifolge Leirhaug (2016b) noe lerere, og elever, ber etterstrebe i
undervisning for at vurdering skal fremme laering. Han presiserer at listen ikke er en
uttemmende liste over effektive strategier, men at lrere ma kjenne sin kontekst, og fritt kan

tilfoye egnede tiltak.

Where the learner is going Where the learner is right now How to get there
_
1 Clarifvine | ) 2 Engineering effective class-
arifying learnin . . cre
Teacher ) ) _} g P E; room discussions and other 3 Providing feedback that
intentions and criterta for learning tasks that elicit moves learners forward
SUCCESS . -
evidence of student
understanding
Understanding and sharing
Peer learning intentions and 4 Activating students as instructional resources for one
criteria for success another
Understanding learning
Learner intentions and criteria for 5 Activating students as the owners of their own learning
success

Figur 1: Fem nokkelstrategier for formativ vurdering og VfL. Utarbeidet av Wiliam og Thompson (2008), men hentet fra
Black og Wiliam (2009, 5. 8)



Flere land har hatt satsninger pé 4 bedre vurderingspraksis 1 skolen, med V{L som grunnstette.
I britisk kontekst jobbet «Assesment Reform Group» med & finne ut hvordan man skulle
gjennomfere V{L i skolen, og kom frem til syv prinsipper eller retningslinjer som de mente
var essensielle for vellykket vurdering for leering (Broadfoot et al., 1999). For a vaere
leeringsfremmende mé vurderingen 1) vare en integrert del av et undervisnings- og
leeringssyn der den (vurderingen) er en essensiell del. Nér vi planlegger undervisning ma altsa
vurdering vare en sentral del av planen, og ikke bare noe vi gjennomferer nér vi er ferdige
med undervisningen. Videre ma vurderingen 2) basere seg pa leeringsmél delt med elevene, og
3) ha som mal & hjelpe elevene med a forsta hvilke kriterier de jobber (og males) mot. Det er
altsé viktig at elevene fortelles hva malene og kriteriene er, men like viktig at de forstér dette.
Deretter ma laereren 4) involvere elevene i vurdering av eget arbeid, og 5) gi tilbakemelding
som forer til at elevene blir klar over sine neste skritt og hvordan de skal ga de. Her presiseres
det at det er viktig at leereren ikke bare gir tilbakemelding om /Ava neste skritt er, men at
tilbakemeldingen forer til at elevene blir klar over dette. Til slutt md vurderingen 6) vare
basert pd troen pd at enhver elev kan forbedre seg, og 7) involvere bade elever og lerere 1 &

gjennomgé og reflektere over vurderingsresultater (Broadfoot et al., 1999, s. 7).
Vurdering for leering i norsk kontekst

I norsk kontekst ble Vurdering for leering for alvor satt pd agendaen med den nasjonale
satsningen fra 2010-2018. Her er fire prinsipper brukt for & f frem hva som kjennetegner
vurdering for lering, og innholdet er ogsa forskriftsfestet i paragraf 3-4
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4). Prinsippene har blitt beskrevet med ulike ordlyder, men
innholdet er likt. Prinsippene er at elevene: 1) Vet hva de skal lere og hva som forventes av
dem, 2) Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
deres, 3) Far rad om hvordan de kan forbedre seg, 4) Er involvert i eget leeringsarbeid ved
blant annet & vurdere eget arbeid, egen kompetanse og egen faglig utvikling.
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 4). Disse prinsippene er viderefert i Kunnskapsleftet Lk20,

som veiledende for hvordan underveisvurdering skal gjennomferes.
Tidligere forskning pa vurdering for lcering i norsk kroppsovingskontekst.

Etter at LKO06 la foringer for underveisvurdering i trad med prinsippene for VfL, og det senere
ble utarbeidet en nasjonal satsning for & gi opplaering i VIL, har flere undersekt hvorvidt dette

har gitt utslag 1 den faktiske vurderingspraksisen i1 kroppsevingsfaget. Det mest nevneverdige
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bidraget kommer fra Petter Erik Leirhaug som 1 2011-2012 samlet inn ett stort datamateriale
bestdende av fokusgruppeintervju med 23 lerere og sperreundersgkelse blant 1486 elever.
Basert pa datamaterialet skrev han og kollegaer 4 artikler som omhandlet vurderingspraksisen
1 kroppseving pa videregdende skoler. Den ene av disse, Leirhaug og Annerstedt (2016), egner
seg til & sammenfatte funnene. I denne artikkelen ble bade dataen fra elevene og fra laererne
analysert, og konklusjonen var at Utdanningsdirektoratets vektlegging av VfL ikke hadde gitt
tilstrekkelig utslag for vurderingspraksisen i kroppseving. Seerlig knyttet til elevmedvirkning
gjennom egenvurdering og hverandrevurdering var det behov for videreutvikling. Aarskog
(2021) tok 1 en annen studie for seg elevenes deltakelse i vurderingsarbeid, og konkluderte 1
likhet med Leirhaug og Annerstedt (2016) at leererne var for darlige til 4 legge opp til egen- og
hverandrevurdering, men at elevene mer eller mindre bevisst foretok vurderinger av hvor de

var, hvor de skulle og hvordan de skulle komme dit.

I en annen av de fire studiene gjennomferte Leirhaug og MacPhail (2015) dybdeintervju med
tre av de 23 leererne som deltok i fokusgruppeintervjuene. Disse tre hadde i lopet av
fokusgruppeintervjuene snakket om V{L allerede for intervjueren tok det opp, og ble pa
bakgrunn av dette rekruttert til et nytt dybdeintervju. Det lererne fortalte i disse intervjuene
kunne knyttes mot alle de fem nekkelstrategiene for VL utarbeidet av Wiliam og Thompson
(2008), men Leirhaug og MacPhail (2015) konkluderte med at disse fem strategiene forst og
fremst ble benyttet med henblikk pd det summative, og med tanke p& dokumentasjon av

vurderingen.

En annen studie, gjennomfert av Mjatveit og Giske (2020) sa pa lererstudenter i praksis og
undersekte to ting. For det forste, om studentene gav formative tilbakemeldinger til elevene i
trdd med prinsippene for VIL og for det andre om lererne som veiledet studentene hadde
fokus pa dette 1 veiledningssamtalene. Konklusjonen var at studentenes tilbakemeldinger ikke
var 1 trdd med V{L og ikke gav elevene informasjon om hvordan de skulle komme seg videre.
I veiledningssamtalene fokuserte lererne forst og fremst pa organisering og gjennomfering av
aktivitet, og lite pa hvordan studentene kunne bidra til mest mulig lering for elevene

(Mjétveit & Giske, 2020).

2.2.4 Vurderingsliteracy/ Assessment literacy

Hay og Penney (2013) har utviklet et teoretisk rammeverk for det de kaller «Assessment
litteracy» 1 kroppseving. Literacy er et lite brukt begrep 1 norsk sammenheng, men Hay og
Penneys (2013) understreker 1 beskrivelsen av rammeverket at de benytter literacy fordi det
handler om mer enn bare (vurderings)kompetanse, og ved & bruke literacy bakes kapasitet inn
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1 begrepet. Ettersom Leirhaug (2016b) i den eneste norskskrevne kilden oppdrevet benytter
begrepsparet vurderingsliteracy og vurderingsliterat, vil disse begrepene ogsa brukes i denne
studien. Hay og Penney (2013) beskriver fire aspekter for hva det vil si & vere en
vurderingsliterat laerer, og Leirhaug et al. (2016) tilpasset disse til den norske konteksten. De
fire aspektene for a veere en vurderingsliterat laerer er at: 1) Lareren er kjent med lereplan og
styringsdokumenter, 2) kan utarbeide og kommunisere vurderingskriterier, 3) har kunnskap
om gjennomtenkte vurderingspraksiser, og ressurser til & gjennomfere disse, og 4) kan
innhente og fortolke informasjon og delta i lapende dialog om vurderingspraksis for & unngé
urettferdighet (Leirhaug, 2016b, s. 43-44). I relasjon til Vurdering for Lering skriver Leirhaug
(2016D, s. 44) at:

«Den vurderingsliterate kroppsevingslarer i Norge anno 2011- 2012 ma folgelig — ut
fra LKO06 og tilherende VfL-agenda — forventes & ha iverksatt VL som del av sin
praksis, eller i det minste ha kunnskap om VL og vere i stand til da & forklare eller
kritisk reflektere rundt hvorfor dette ikke er implementert og lar seg gjore.» (Leirhaug,
2016b, s. 44).

Ettersom Leirhaug naturligvis skriver for sin kontekst blir pastanden satt i lys av &rstallene
2011-2012, og lereplanen LKO06. I denne studiens kontekst blir det da behov for & bytte til
2023-2024, og lereplanen LK20, og en kan sperre om pastanden da like fullt er gyldig? Med
tanke pa skolepolitikken som er fort siden den gang, med fornyet satsning pa V{L fra 2014-
2018 som vitner om et enske om & innfere det grundig, samt vektlegging av VfL i den nye
leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2022) er det mulig & argumentere for at pastandens

innhold kan fornyes inn i denne studiens kontekst.
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for prosessen bak studien og forklare de valgene som er tatt.
Forst vil jeg diskutere det vitenskapsteoretiske grunnlaget for jeg gér nermere inn pa de

metodene som er brukt til innsamling og analyse av data.

3.1 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Vitenskapsteori handler om at det finnes ulike mater og se virkeligheten (ontologi) og ulike
mater a se pa kunnskap (epistemologi) (Ringdal, 2013, s. 37). Sagt pa en annen méate handler
ontologi om hva vi tror vi kan vite, mens epistemologi handler om hvordan vi tror vi kan vite
det (Braun & Clarke, 2022, s. 166). Det er viktig a redegjore for en studies
vitenskapsteoretiske stdsted, da det vil pavirke hvordan slutninger trekkes, og ogsa hvilke
slutninger som kan trekkes. Med tanke pé ontologi legger studien et kritisk realistisk syn pa
virkeligheten til grunn. Den kritiske realismen deler realismens syn pé at det finnes en
objektiv virkelighet «der ute», men skiller seg fra realismen ved at vare observasjoner av
denne virkeligheten preges av vare erfaringer og var posisjon (Braun & Clarke, 2022, s. 169-
170). Epistemologisk legges konstruktivismen til grunn, med en forstielse av at den
innsamlede dataen, og kunnskapen som kan utledes fra den, er preget av interaksjonen
mellom meg som forsker og informanten (Thagaard, 2018, s. 40). Med en konstruktivistisk
tilneerming til databehandlingen ser en ikke for seg at forskeren gar inn som en arkeolog som
avdekker funn, men mer som en billedhugger som former og skaper noe ut av dataen som i

utgangspunktet ikke innehar form og uttrykk (Braun & Clarke, 2022, s. 179).

3.1.1 Forforstdelse

Utover den vitenskapsteoretiske forforstaelsen er det ogsé relevant a presentere forskerens
kunnskapsgrunnlag knyttet til tematikken. Forstaelsen for kroppsevingslareres situasjon med
serlig fokus pa vurdering kommer fra flere hold. Gjennom lektorutdanningen har jeg gjennom
forelesninger og litteratur tilegnet meg kunnskap om kroppsevingsfaget, og leereryrket som
helhet. Jeg har gjennom hele studietiden hatt en interesse for vurdering, blant annet som folge
av en oppvekst med to lererforeldre. Denne interessen har preget fordypningsarbeid gjennom
studiet, og jeg arbeidet ogsd med vurdering pa bacheloroppgaven. Med utgangspunkt i denne
forforstaelsen gikk jeg inn 1 prosjektet med en tanke om at V{L var noe kroppsevingslarere i

skolen ikke helt hadde fatt tak pa, hvilket jeg oppdaget at var feil.

11



3.2 Valg av metode

Uavhengig av metode starter forskningsprosessen med a identifisere et problem/fenomen man
onsker & underseke (Ringdal, 2013, s. 20). Derfra handler det om & finne ut hvilken metode
som best kan gi oss innsikt i, og svar pa, problemet. Overordnet sett skilles det ofte mellom
kvantitative og kvalitative metoder (Thagaard, 2018, s. 16). P4 den ene siden brukes
kvantitative metoder til & beskrive utbredelse og hyppighet av fenomener ved hjelp av store
utvalg, og generalisering til populasjonen. Metodene innen kvantitativ forskning preges derfor
av objektivitet, struktur og avstand til kildene (Thagaard, 2018, s. 16). Pa den andre siden
preges kvalitative metoder av sma utvalg, fleksibel struktur, og nerhet til kildene, og seker en
utvidet forstaelse av fenomenet vi underseker, uten at hovedmalet er & generalisere funnene
(Thagaard, 2018, s. 16). Ettersom malet med denne studien var 4 utvide forstéelsen av
kroppsevingslareres vurderingspraksis, med sarlig fokus pa vurdering for lering, ble

kvalitativ metode valgt, ettersom dette gir mulighet for mer nerhet til informantene.

Innenfor kvalitativ metode skiller Braun og Clarke (2022) pa det de kaller «small q
qualitative» og «big Q qualitative». Forskjellen ligger i at lille q kvalitativ benytter kvalitative
metoder i et mer kvantitativt paradigme, mens store Q kvalitativ er gjennomgaende kvalitativ.
Skillet mellom disse to handler i stor grad om forskerens rolle 1 forskningen, der forskeren 1
lille q tilneerminger soker & pavirke forskningen i sa liten grad som mulig, men skal avdekke
eller oppdage kunnskapen i datamaterialet (Braun & Clarke, 2022). Objektivitet og
repliserbarhet er viktige kvalitetstegn innen lille q kvalitativ forskning (s& vel som i
kvantitativ forskning). En grunntanke 1 store Q kvalitativ er at svarene ikke ligger 1 dataen og
venter pd a bli oppdaget, men at forskeren aktivt méd skape mening av dataen, og produsere
kunnskapen (Braun & Clarke, 2022). Da blir transparens i forskningsprosessen og indre
logikk viktig for a vise kvaliteten i forskningen, samt at forskeren er klar over og beskriver sin
posisjon og forforstaelse. Denne studien plasserer seg i retning store Q, som betyr at jeg som

forsker anser min rolle som aktiv og meningsskapende.

3.3 Intervju som datainnsamling

Innenfor kvalitativ forskning er intervju den vanligste maten for datainnsamling, og deles 1

flere underkategorier avhengig av problemstillingen vi ensker & belyse (Thagaard, 2018, s.

89-90). Overordnet skiller vi pé strukturen 1 intervjuet, fra strukturert, hvor forskeren i stor

grad stiller de samme sporsmalene 1 samme rekkefolge til alle informantene, til ustrukturert
hvor intervjuet minner mer om en samtale om temaet der informanten i storre grad kan

vektlegge det den ensker & fremheve. Imellom disse ytterpunktene har vi det semistrukturerte
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intervjuet, som er den vanligste utformingen (Thagaard, 2018, s. 90-91). Det semistrukturerte
intervjuet gir rom for at informanten kan utbrodere de deler av tematikken hen ensker, og gir
forskeren mulighet til & stille oppfelgingsspersmél. Samtidig skiller det seg fra et ustrukturert
intervju ved at temaene og spersmalene er tenkt ut pd forhdnd og forskeren serger for at de
blir berort 1 lopet av intervjuet (Thagaard, 2018, s. 91). Videre kan et intervju foregd med bare
én informant eller med en liten gruppe, avhengig av hva forskeren ensker & studere. Omfanget
av intervjuet kan ogsa variere stort, fra fokuserte intervjuer pa for eksempel 10 minutter til
dybdeintervjuer som gjerne varer en time eller mer (Tjora, 2017, s. 113). For temaer som er
tydelig avgrenset, og der innholdet ansees som lite sensitivt, er fokuserte intervju velegnet.
Disse intervjuene har kort varighet, som dermed gir muligheten til & gke storrelsen pé utvalget
(Tjora, 2017, s. 126). Pa den andre siden gir dybdeintervjuet tid til a etablere tillit i
intervjusituasjonen, som er serlig viktig dersom temaet er mer sensitivt, og informanten

trenger litt tid pa 4 bli varm 1 treya (Tjora, 2017, s. 130).

I denne studien ble semistrukturert dybdeintervju benyttet. Denne metoden gjor det mulig &
folge opp eventuelle sidespor informantene ensker a formidle, hvilket var tilfellet i denne
sammenhengen. Vurdering i1 kroppseving er ogsa et omdiskutert tema, hvilket kan sees bade i
den faglige interessen ved artiklene som skrives om temaet (Aarskog, 2021; Leirhaug, 2016b;
Mjatveit & Giske, 2020), og i den offentlige debatten i nyhetsbildet. Debatten i nyhetsbilde
dreier seg mest om den summative delen av vurderingsarbeidet, og bide forskere, leerere,
politikere og andre engasjerer seg (Slettan, 2023; Sale et al., 2021; Vinje, 2021). Det at
temaet er omdiskutert gjor at det kan vare bade usikkerhet og uenighet rundt det. Derfor var
det viktig a fa tid til 4 etablere tillit i intervjusituasjonen, slik at informantene turte & vaere
@rlige (Thagaard, 2018, s. 105). Samtidig er dybdeintervjuer en relativt tidkrevende
innsamlingsmetode, som dermed begrenser antallet informanter som egner seg. Antallet

informanter som egner seg vil ogsd avhenge av prosjektets storrelse og tidsramme.

3.3.1 Utarbeiding av intervjuguide

Intervjuguiden som var styrende for samtalen med informantene utarbeidet jeg basert pa
innhentet kunnskap om vurdering og sarlig vurdering for laering, samt kunnskap om
kroppsevingsfaget og lereres hverdag. En mulig svakhet knyttet til at intervjuguiden ble
utarbeidet pa egenhdnd, uten & direkte basere seg pa intervjuguider brukt i tidligere forskning,
er at muligheten til & sammenligne funn reduseres noe. Dette er sarlig et problem i mer
positivistiske tilneerminger til kvalitativ metode, der objektivitet er et viktig mél pa kvalitet.

Med en konstruktivistisk grunntanke som utgangspunkt blir problemet ubetydelig, ettersom
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det alltid vil veere den aktive forskeren som samler inn og skaper mening ut av dataen.
Ettersom likhet til andre intervjuguider ikke var et middel for kvalitetssikring baserte jeg meg
pa pilotering av intervjuguiden for & undersgke om spersmalene ble forstétt slik jeg planla, og
om spersmalene kunne oppmuntre informantene til & gi tilgang til den enskede dataen.
Intervjuguiden ble derfor grundig pilotert to ganger, med forsgksinformanter som hadde en
forstaelse for prosjektet og for lareres hverdag, som kom med nyttige innspill til
formuleringer og generell utforming. Denne piloteringen gjorde ogsa at jeg som masterstudent
fikk evd pé intervjusituasjonen, hvilket gjorde meg bedre forberedst til de faktiske intervjuene

(Thagaard, 2018, s. 94).

3.4 Rekruttering og utvalg

For & svare pa problemstillingen om lareres refleksjoner rundt vurdering og vurdering for
leering 1 kroppseving ble det naturlig & rekruttere kroppsevingslarere som informanter til
intervju. Som utvalgskriterier ble det satt at eventuelle informanter matte ha relevant
lererutdanning, samt minst 60 studiepoeng 1 kroppseving. Videre métte de ha minst et ars
erfaring som yrkesaktiv kroppsevingslarer og vere i jobb som kroppsevingslerer 1 perioden
da intervjuet fant sted. For & komme i kontakt med leerere som oppfylte kravene forsgkte jeg
forst & sende e-post til en relevant mottaker, for eksempel en avdelingsleder eller assisterende
rektor, pd samtlige videregdende skoler i mitt neromrade. Mélet var da at de skulle
videreformidle informasjonen om prosjektet til kroppsevingslarere pa sin skole, og bistd med
a sette oss 1 kontakt med hverandre. Denne metoden viste seg a vare fruktesles, og jeg gikk
over til & benyttet meg av eget nettverk. Da kontaktet jeg bekjente som var tilknyttet aktuelle
videregdende skoler, for & fa kontaktinformasjon til kroppsevingslarere som oppfylte
inklusjonskriteriene pa deres skole. Dette resulterte i rekrutering av tre informanter. Den siste
informanten fikk samme spersmal om hun hadde noen aktuelle kollegaer, men svarte at hun

selv ensket a stille til intervju.

Denne typen utvalg av informanter betegnes som et tilgjengelighetsutvalg, ettersom forskeren
benytter seg av de informantene som gjeres tilgjengelige (Thagaard, 2018, s. 56). Metoden
som ble benyttet for § komme 1 kontakt med informanter betegnes ofte som sneballmetoden
(Thagaard, 2018, s. 56-57). Snegballmetoden baserer seg pa at forskeren etablerer kontakter,
eller bruker etablerte kontakter, som igjen kan tipse om aktuelle informanter.
Tilgjengelighetsutvalg rekruttert med sneballmetoden medferer noen utfordringer, bdde med
tanke pa etikk, og med tanke pa forskningens validitet. Disse utfordringene vil jeg ga nermere

inn pa i de respektive kapitlene. Utfordringer til tross ble altsda denne metoden valgt til
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rekruttering, hvilket rettferdiggjores ved at det var enkelt & forsikre seg om at informantene
oppfylte utvalgskriteriene og dermed egnet seg til & besvare problemstillingen, samt at det var

den eneste metoden som var praktisk gjennomfoerbar.

Alle de fire informantene som utgjer utvalget oppfyller kravene om utdanning og
arbeidserfaring. Kjonnsbalansen var delt i 2 menn og 2 kvinner, med aldersspenn fra 51-30 ér.
3 av informantene hadde tatt hele eller deler av utdanningen etter LK06 var innfert, og hadde
leert om V1L i utdanningen. Samtlige informanter var tilknyttet skoler som hadde
utdanningstilbud knyttet til idrettsfag, og jobbet selv i storre eller mindre grad med denne
elevgruppen. Dette kan ha pavirket storrelsen pa kollegiet tilknyttet kroppseving, som vil
kunne bidra til bedre profesjonsfellesskap. I tillegg er det rimelig & anta at laererne ved
idretts/kroppsevingsavdelingene pa disse skolene i snitt har heyere utdanning enn pé skoler
som ikke har en tydelig idrettsprofil. Alle informantene jobber ogsa pa videregaende skoler i
narheten av store studiesteder, som gjor at leererstillingene pa disse skolene ofte er hoyt
ettertraktet, som dermed har mulighet til & velge gode leererkandidater og serge for hay

kvalitet 1 kollegiet.

3.5 Gjennomfering av intervju

Intervjuene ble gjennomfert i perioden 2. februar til 25. februar. Thagaard (2018, s. 105)
understreker viktigheten «av & etablere en god og tillitsfull atmosfare» for 4 bringe frem gode
intervjuer som gir oss tilgang pa den dataen vi ensker. Derfor ble informantenes ensker for
tidspunkt og sted forende, for & legge til rette for at informantene skulle fole seg trygge. Dette
resulterte 1 at tre av intervjuene foregikk pa informantens arbeidsplass, mens det siste skjedde
1 et hjem. Etter en oppvarmingssamtale over en kopp kaffe hvor vi ble kjent med hverandre og
slik senket terskelen for & prate skrudde jeg pa opptakerne via Nettskjemas diktafon app.
Intervjuene hadde en varighet mellom 48 og 72 minutter, med en gjennomsnittsvarighet pa 60
minutter. Det var ingen forstyrrelser eller pdvirkning utenfra i noen av intervjuene, som bidro

til jevn god kvalitet pé tvers av intervjuene.

3.6 Etiske hensyn

Etikk er viktig i all forskning, og innenfor kvalitativ forskning er det ekende fokus pa
viktigheten av 4 reflektere over etiske problemstillinger (Thagaard, 2018, s. 20). A reflektere
over etiske utfordringer bidrar til at forskere tar gode valg, som bade kan fremme kvalitet i
forskningen, og samtidig ivareta informantene pa en god méte og behandler deres situasjon og

person med respekt. Det er ogsé viktig & anerkjenne andre forskeres verk, ved & serge for god
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kildehenvisning, som bdde gir den fortjente @ren der den herer hjemme, samtidig som det
bidrar til & gke kvaliteten og etterprovbarheten av ens egen forskning (Thagaard, 2018, s. 21).
Ettersom jeg behgvde & samle inn data som inkluderte personidentifiserende opplysninger
krever personopplysningsloven at prosjektet meldes til SIKT. SIKT er kunnskapssektorens
tjenesteleverander og de foretok en vurdering av hvorvidt planen for innsamling, oppbevaring
og handtering av data var godkjent i henhold til forskningsetiske regler. Seknaden ble raskt
godkjent etter automatisk behandling, og svaret er vedlagt under Vedlegg 1. Videre skriver
Thagaard (2018, s. 21-27) om tre aspekter knyttet til etikk som er viktige nir en har naer
kontakt med informantene, som for eksempel ved intervju. Det forste er informert samtykke,

det andre er konfidensialitet og det tredje er konsekvenser av & delta i forskningen.

Det forste aspekt knyttet til etikk 1 forskning som baserer seg pé ner kontakt med informanter
er informantenes rett til & avgi fritt og informert samtykke (Thagaard, 2018, s. 22-23). Med
fritt samtykke menes at samtykket avgis uten noen form for ytre press. Informert samtykke
handler om at informantene gis innsyn i forskningens hensikt, hvem som gjennomforer
forskningen og for hvem det gjores, hvem som har innsyn i dataen og om hva det vil si for
informanten & delta (Thagaard, 2018, s. 23). I e-posten hvor jeg kontaktet informantene
direkte eller indirekte la jeg ved et informasjonsskriv som gav nedvendig informasjon om
prosjektet. Her stod det hva deltakelse ville si for den enkelte, informantens rettigheter ble
formidlet, og det var vedlagt et samtykkeskjema som dermed var kjent nér vi mettes og jeg
fikk underskrift. Informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet ligger vedlagt som «Vedlegg 2».
Ved & gi fyldig informasjon om prosjektets fokus pa VL kan jeg ha risikert at informantene
var ekstra bevisst dette aspektet ved sin vurderingspraksis, og at svarene dermed var preget av
hva informantene trodde jeg onsket & here (Thagaard, 2018, s. 23). Like fullt er
bevisstgjeringen blant informantene potensielt en begrensende faktor for all forskning som

skjer 1 trdd med etiske prinsipper, og som forskere er vi prisgitt informantenes @rlighet.

Videre er konfidensialitet vi viktig prinsipp knyttet til etikken. Det betyr at
personidentifiserende opplysninger om informantene anonymiseres i presentasjonen av
resultatene, samt at radataen oppbevares pa en forsvarlig méte slik at ikke uvedkommende har
tilgang (Thagaard, 2018, s. 24). Det er alltid viktig & gjere bevisste valg knyttet til
oppbevaring av data. Men ettersom dagens teknologi gjer det mulig & identifisere personer
basert pd stemme- eller bildegjenkjenning er det sarlig viktig med forsvarlig oppbevaring av
radata som bestéar av lydopptak, eller som inkluderer bilder og videoer. I mitt tilfelle var

lydopptak en nedvendighet, og for & samle inn og oppbevare dataen 1 trdd med etiske
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prinsipper benyttet jeg tjenesten «Nettskjema», med den tilherende diktafon appen. Dette er et
anerkjent verktey utviklet av universitetet i Oslo, som brukes til bade innsamling og
oppbevaring av data. Opptaket gjores da i en egen app pa telefon, og krypteres umiddelbart i
appen slik at opptaket aldri er tilgjengelig pa mobiltelefonen. For 4 fa tilgang til opptaket
logger man inn 1 nettportalen, hvor man trygt kan lagre data klassifisert opp til «fortrolige
data». Nér jeg sé transkriberte intervjuene gav jeg de ulike informantene oppdiktede navn, og
fjernet alle opplysninger som kunne knyttes til dem, som for eksempel navn pé skolen de
jobbet pa, informasjon om hjemsted osv.. Dermed var det umulig & identifisere informantene
basert pa transkripsjonene av opptakene, og jeg kunne lagre transkripsjonene slik at jeg hadde

tilgang pé de via skyen.

Det siste aspektet Thagaard (2018, s. 26-27) snakker om er hvilke konsekvenser deltakelse i
forskningsprosjektet har for informantene. Her er det snakk om béde positive og negative
konsekvenser, og forhapentligvis en balanse mellom disse to der de positive veier tyngre enn
de negative. For det forste ma forskere etterstrebe at de negative konsekvensene blir minst
mulig. Hvilke negative konsekvenser som kan bli gjeldende varier med tanke pa hvilke
miljeer som studeres, der for eksempel forskning pa kriminelle miljoer, eller pa personer med
tilgang til hemmeligstemplet informasjon, krever at vi tar ekstra forhandsregler (Thagaard,
2018). Pa den andre siden ensker vi at informantene skal fa noe positivt ut av deltakelsen.
Mange kan erfare at det & bli intervjuet av en utenforstdende forsker som er genuint interessert
1 kunnskapen den innehar er givende, og at det ogsa kan gi informanten ekt innsikt i egen
virkelighet (Thagaard, 2018, s. 26). Flere av informantene 1 denne studien uttrykte at samtalen
hadde vert nyttig ogsé for dem, og at de fikk okt bevissthet om hvordan de ensket &
videreutvikle sin vurderingspraksis. I tillegg er det vanskelig & tenke at deltakelse 1 studien

skal medfere negative konsekvenser.

Thagaard (2018, s. 27) sier at «Ethvert metodisk valg inneberer etiske konsekvenser som vi
m4 forholde oss til.», og i tillegg til de generelle beskrivelsene av etiske hensyn som ma tas i
forskning er det folgelig ogsé problemstillinger som er spesifikke for denne studien. Den
forste etiske problemstillingen knyttes til rekruttering av informanter ved sneballmetoden.
Ved & benytte kontakter til & innhente informasjon om aktuelle informanter reduseres
informantenes mulighet til & gi informert samtykke. Dette er fordi de kan oppleve det som
vanskeligere 4 si nei til deltakelse, ettersom en tredjepart allerede har sagt at de er aktuelle
(Thagaard, 2018, s. 57). Problemet ma sies & vare storst i de situasjoner der jeg blir

introdusert for aktuelle informanter av en felles bekjent mens vi alle er fysisk til stede i
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samme rom og de «may svare pa staende fot. I de tilfeller der min kontaktperson snakker med
den aktuelle informanten for jeg far kontaktinformasjon modereres problemet (Thagaard,
2018). I alle tilfeller utrykket og understreket jeg overfor informanten(e) at de kunne fa den
tiden de trengte pa a svare, og at samtykket - og dermed all deltakelse — kunne trekkes bade

for, under og etter gjennomfering av intervju.

Videre onsket jeg ikke & sporre bekjente direkte om de kunne delta, ettersom det kan vaere
ubehagelig a si nei til noen man kjenner. Derfor spurte jeg heller om de kunne hjelpe meg
med & rekruttere blant deres kollegaer. Nar én av mine bekjente allikevel meldte seg frivillig
til & stille til intervju ansé jeg det som uproblematisk, da var relasjon ikke burde pavirke

svarene pa intervjuet.

3.7 Analyseprosessen

For a analysere dataen har Braun og Clarke (2006, 2019, 2022) sin refleksive tematiske
analyse (RTA) blitt benyttet. Denne analysemetoden baserer seg i likhet med mange andre
kvalitative metoder pd koding etter temaer. Der enkelte kvalitative analysemetoder etterstreber
objektivitet og etterprevbarhet i koding og videre analyse, er forskerens refleksivitet,
kreativitet og subjektivitet en forutsetning for god RTA (Braun & Clarke, 2019, s. 591; 2022,
s. 100). En grunntanke 1 RTA er at dataen i utgangspunktet ikke innehar en mening eller et
svar som forskeren skal finne, men at forskeren aktivt skaper en mening ut av dataen (Braun

& Clarke, 2019, s. 591).

Braun og Clarkes refleksive tematiske analyse folger 6 trinn: 1) Familiarisering med dataen,
2) Koding, 3) Utarbeide innledende temaer, 4) Videreutvikle og evaluere temaene, 5)
Raffinere, definere og navngi temaer og 6) Skrive rapporten (Braun & Clarke, 2022). Selv om
deres metode gir en ramme for analysen papeker de at RTA er langt ifra en bakeoppskrift som
skal folges til punkt og prikke, men mer som «en rotete og organisk utflukt» (Braun & Clarke,
2022, s. xxvi). Nér forskeren opparbeider seg erfaring kan analogien om baking igjen brukes,
men da sett som en erfaren baker som ikke behever oppskrift, men vet hva som er rett
fremgangsmadte, og hvilke «ingredienser» som behgves 1 ulike deler av prosessen (Braun &
Clarke, 2022, s. xxvii). Ettersom denne studien er mitt forste kvalitative forskningsprosjekt
fulgte jeg 1 stor grad stegene slik beskrevet, men var oppmerksom pa at instruksene métte

leses som réd heller enn regler.
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3.7.1 Familiarisering

Familiarisering handler om & bli kjent med dataen man skal jobbe med videre i analysen.
Braun og Clarke (2022, s. 43) sier at mélet er at om du skulle miste rddataen din ville du
fortsatt kunne gjengi innholdet i grove trekk. A bli kjent med dataen er viktig for den videre
prosessen, men arbeidets form og omfang avgjeres av ulike faktorer. Saerlig 1 prosjekter der en
overtar et ferdig datasett kreves det at forskeren jobber aktivt med familiarisering for a utvikle
dyp kjennskap til dataen (Braun & Clarke, 2022, s. 43). For det forste mé en fordype seg i
dataen, for eksempel ved gjentatt lesning. Videre ma en starte prosessen med & kritisk ta del i
dataen. Med dette menes at man ikke bare skal ta inn informasjonen, men ogsé tenke rundt

innholdet og stille spersmal til dette.

For dette prosjektets del samlet jeg selv inn data ved personlig 4 gjennomfere intervjuene, for
deretter 4 transkribere de. Ettersom de semistrukturerte intervjuene utartet seg som en samtale
der jeg ble kjent med informanten, og dens syn pa og tanker om vurdering, var innholdet godt
kjent for meg allerede néar jeg startet transkriberingen. Gjennom transkriberingen gjorde jeg
meg tanker om hvordan informantens refleksjoner om vurdering og egen vurderingspraksis
kunne belyse problemstillingen min, og startet mer eller mindre bevisst det analytiske
arbeidet. I et kvantitativt og positivistisk paradigme vil ubevisst analyse ansees som uensket,
ettersom det er en mélsetning & bevare objektiviteten og hindre at forskeren skal spille noen
rolle 1 analysen av dataen. Braun og Clarke (2022, s. 44) beskriver det som uunngaelig at
forskeren starter analysen, og argumenterer for at det bidrar til bedre kvalitet 1 forskningen &
erkjenne at prosessen starter tidlig, og at man heller ma redegjore for hvordan dette pavirker
analysen og resultatet. Det ubeviste analytiske arbeidet gjorde meg bevisst potensielle sitater
og meninger som kunne bli nyttige, men ettersom det var mitt forste arbeid med bruk av RTA
onsket jeg & folge trinnene tett, og la de tidlige tankene pd minnet uten at de pavirket

kodingen og tematiseringen i serlig grad.

3.7.2 Koding

Koding er en viktig del av mange metoder for kvalitativ forskning, ogsa refleksiv tematisk
analyse. I RTA er koder den minste byggesteinen 1 analysen, og vil senere brukes til  utvikle
temaer. Kodene produseres av forskeren ved systematisk lesning av dataen, og merking av
alle biter med tekst som kan vere av relevans for problemstillingen (Braun & Clarke, 2022, s.
53). De relevante utdragene tildeles et «code label», en kort tittel som forteller hva

innholdet/budskapet i koden er. Braun og Clarke (2022, s. 54-55) argumenterer for at det ikke
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finnes ¢én riktig mate a kode péd innen RTA, men at kodingen er en &pen prosess som utvikles 1

trdd med var gkende innsikt i dataen.

Koding i RTA kan altsé utarte seg ulikt avhengig av prosjektet og forskningsspersmalet, men
Braun og Clarke (2022) presiserer det er viktig & vere bevisst sin egen kodemetode samt
redegjore for denne for & styrke kvaliteten pa analysen. De trekker frem serlig to aspekter en
ber reflektere over: om kodingen er induktiv eller deduktivt orientert (eller en kombinasjon av
disse) og om kodene fanger meninger som er semantiske, altsa fri fra tolkning og tett opptil
informantenes uttalelser, eller /atente, altsa tolkninger av hva som ligger «under» eller «bak»
informantenes uttalelser (Braun & Clarke, 2022, s. 55-58). Dette vil variere pé et spekter,

fremfor kategorisk, og realiteten vil ofte vaere en kombinasjon.

I denne studien forsegkte jeg & kode relativt induktivt og semantisk, og la informantenes
uttalelser styre hvor analysen tok veien. Men som Braun og Clarke (2022, s. 58) skriver
umuliggjer forskerens subjektivitet fullstendig induktivitet, og ettersom jeg hadde god innsikt
1 det teoretiske grunnlaget for studien ble kodene ogsé dels deduktive. Sarlig merket jeg meg
at der uttalelsene kunne tolkes latent i retninger som beskrev vurderingspraksisen opp mot

prinsipper for vurdering for lering gjorde jeg det.

Rent praktisk ble kodingen av dataen for denne studien gjennomfert manuelt i Microsoft
Word. Nar jeg ved lesing identifiserte noe som kunne veare av potensiell interesse markerte
jeg teksten og brukte kommentarfunksjonen i Word til & tilegne kodetittel. Etter jeg sa var
ferdig med kodingen benyttet jeg en «Makro» (et tillegg som utvider funksjonaliteten til
Word) som overferte koden og kodetittelen til Excel. Makroen er utviklet av Babbage og
Terry (2023, 19 April), og er gjort tilgjengelig via nett etter at den ble omtalt 1 boka til Braun
og Clarke. Det at alle nedvendige verktoy var tilgjengelige digitalt gjorde at det var enkelt & ta
med seg arbeidet og jobbe der det passet seg. Makroen gjorde ogsa at det var enkelt &

produsere koder der noe av, eller hele, tekstopphavet var overlappende.

I det videre arbeidet brukte jeg Excel-fila som utgangspunkt. Der hadde jeg da tilgang pa bade
kodene og tekstutdraget koden baserte seg pa. Dette gjorde det enkelt a revidere og

videreutvikle kodene etter hvert som analysen ble mer raffinert.

3.7.3 Tematisering
Braun og Clarke (2022) pépeker gang péd gang at stegene i RTA ikke skal folges slavisk, men
at analysering er en prosess der en beveger seg frem og tilbake og erkjenner og beskriver

hvordan en som subjektiv forsker har arbeidet for & produsere mening ut av dataen. I deres
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beskrivelse av RTA bestar tematiseringsarbeidet av tre faser, 1) utarbeide innledende temaer,
2) videreutvikle og evaluere temaer, og til slutt 3) raffinere, definere og navngi temaer (Braun
& Clarke, 2022, s. 6). Den innledende tematiseringsarbeidet ble i mitt tilfelle en slags
overgangsprosess, der jeg merket at kodingen jeg hadde gjort 1 stor grad var oppsummering
og kondensering av innholdet 1 intervjuet. Jeg brukte derfor de mange ulike kodene til &
produsere ganske spesifikke temaer, som jeg senere (og delvis parallelt) slo sammen til
faktiske temaer i trdd med RTA. I likhet med at arbeidet med kodene varierer mellom
induktivt og deduktivt, gjelder det samme for arbeidet med temaene. Noen temaer, som for
eksempel «Vurdering i kroppseving er utfordrende» er induktivt utarbeidet, og baserer seg 1
stor grad pa informantenes semantiske utsagn og lite tolkning. Pa den andre siden er temaet
«Egen-/hverandrevurdering» mer deduktivt og baserer seg pa kunnskap om viktigheten av
egenvurdering for VIL og vissheten om at tidligere forskning peker pd egen-
/hverandrevurdering som et mangelfullt omréde innen vurdering i kroppseving. Ut ifra denne
kunnskapen arbeidet jeg med informantenes meninger knyttet til egenvurdering og utviklet et

tema pé en deduktiv méte.

Arbeidet med & utvikle, evaluere, definere, og navngi temaer er kilde til mange av de vanlige
feiltrinnene Braun og Clarke (2019, 2022) trekker frem. For & unnga disse er det viktig & ha en
forstaelse av hva et tema faktisk er, og dermed ogsa hva det ikke er. Et tema i trdd med Braun
og Clarkes refleksive tematiske analyse fanger og beskriver menstre i meninger pa tvers av
datasettet (Braun & Clarke, 2022, s. 76). Meningene i et tema er samlet rundt en delt idé, ikke
bare et delt emne. Et eksempel pé et darlig tema, som Braun og Clarke (2022, s. 77) omtaler
som et «topic summary», ville vaert & omtale «vurdering» som et tema, og samle utsagn om
hvordan lererne gjor vurdering, om at vurdering er vanskelig og om at vurdering gjores hele
tiden under dette temaet. Et godt tema er for eksempel «vurdering i kroppseving er
utfordrendey, fordi dette er en mening alle lererne uttrykker mer eller mindre eksplisitt.
Videre deler Braun og Clarke (2022, s. 87-88) temaer i tre typer, overordnede temaer, temaer
og undertemaer. Knyttet til denne strukturen mellom temaer sier de at RTA dreier seg om
temaer pa «normalt» niva, og at over/underordnede temaer bare ber brukes der det er
nedvendig for & formidle funnene best mulig (Braun & Clarke, 2022, s. 88). I presentasjonen
av funnene er det laget et overordnet tema som omhandler hva lererne mener er viktig for
vurdering (for leering) i kroppseving, og temaet «Rammefaktorer begrenser muligheten til a

drive god VFLy delt inn i undertemaer.
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3.7.4 Skrive rapporten

Det siste steget i refleksiv tematisk analyse er & skrive rapporten. Ved & omtale skrivingen
som det siste steget, og ikke noe som skal gjares etter man er ferdig med analysen indikerer
Braun og Clarke (2022) at den analytiske prosessen ikke er ferdig for studien er levert. Dette
presiserer de videre nér de skriver at « With TA you will still be producing your analysis as
you write it, not simply describing the analysis you finished before writing started» (Braun &
Clarke, 2022, s. 118). Det er i skrivingen at forskeren mé overbevise leseren om validiteten i
prosjektet og formidle funnene den har produsert pa en forstaelig méte, som forhapentligvis
vekker interesse hos leseren. I skrivingen er det viktig 4 ha 1 bakhodet den grunnleggende
tanken 1 RTA at dataen ikke snakker for seg selv, men at vi som forskere bruker dataen til &

produsere kunnskap (Braun & Clarke, 2022).

3.8 Reliabilitet og validitet
I all forskning etterstreber forskere & sikre god kvalitet, slik at resultatene er troverdige og kan
veere til nytte for den konteksten det skrives for. For a snakke om kvaliteten av en studie

benyttes ofte begrepene reliabilitet og validitet.

3.8.1 Reliabilitet

Reliabilitet 1 kvantitativ forskning handler om etterpravbarhet, og hvorvidt en forsker som
bruker den samme fremgangsmaten og maleverktoyet vil f samme svar (Thagaard, 2018, s.
187). Dette omtales ogsé som repliserbarhet, og nér kvalitativ metode tidligere var preget av
positivistiske tanker var repliserbarhet et relevant mal pa reliabilitet (Thagaard, 2018, s. 187-
188). I nyere tid er kvalitativ forskning oftere preget av konstruktivisme og interaksjonisme,
og da anser man forskerens rolle, forstielse og subjektivitet som en naturlig del av arbeidet
med & fortolke og behandle data, hvilket reduserer muligheten til (og betydningen av)
repliserbarhet (Thagaard, 2018, s. 188). Reliabilitet knyttes dermed til palitelighet, og om
forskningen er utfort pé en troverdig og tillitsvekkende mate. For & oke forskningens
reliabilitet ma forskeren derfor argumentere for de valg som er tatt, samt vare transparent og

utfyllende 1 sin beskrivelse av forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188).

For a styrke reliabiliteten i denne forskningen har jeg vert neye péd a bevare informantenes
meninger og ordlyd etter beste evne i transkripsjonene. Utover den pdvirkningen jeg utever pd
informanten 1 form av & vare meg selv vil disse rddataene derfor vere tilnermet fri for min
pavirkning og fortolkning. Hvilken pavirkning jeg sé har hatt 1 form av min karakter er

vanskelig & redegjore for, men en forsker som for eksempel var eldre/yngre, med annen
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dialekt, annen fremtoning og annet kjonn ville kunne pavirket informantene pa en annen mate
(Thagaard, 2018, s. 104-107). Videre har jeg gjort mitt ytterste for & gjore prosessen sa
transparent som mulig, og etter beste evne gitt fyldige beskrivelser av min posisjon i
forskningen og de valgene som er tatt. Likevel vil det antakeligvis vere plasser hvor ting var

klarere 1 hodet mitt enn hva som kom frem i teksten.

3.8.2 Validitet

Validitet i kvalitative studier handler om gyldigheten av de tolkninger som er gjort og de
resultater som kommer ut av det (Thagaard, 2018, s. 189). Thagaard (2018, s. 189)
operasjonaliserer begrepet ved & si at forskeren ma stille seg selv spersmal om tolkningene
som blir gjort i studien er gyldige i forhold til virkeligheten som er studert. For & fremme
validitet er det derfor viktig & vare bevisst hvilken virkelighet informantene representerer, og
ikke minst hva de ikke representerer. Ved & vare bevisst hvilken virkelighet som er studert, og
tydelig presentere denne, ivaretar vi respekten for informantene samtidig som vi fremmer

kvalitet i forskningen.
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4.0 Resultater

I dette kapittelet vil resultatene fra analysen presenteres. I stor grad er funnene induktive og
baserer seg pa informantenes utsagn, men enkelte funn er ogsa mer deduktive i sin art. Jeg har
forsekt & holde meg tro til Braun og Clarke (2006, 2019, 2022) sin definisjon av et tema, og

funnene ligger da tett opp til disse temaene.

Funnene kan sorteres i fire kategorier. Den forste kategorien bestar av ett enkelt tema, som er
tonegivende for resten av temaene, nemlig at « Vurdering i kroppseving er utfordrende».
Videre folger den andre kategorien, som bestar av et overordnet tema knyttet til laerernes
refleksjoner om hva som er viktig for vurdering (for lering) i kroppseving. Dette overordnede
temaet bestdr av fem temaer: «Det er viktig at elevene vet hvor de skal», «Reelle muligheter
til forbedring», «Egen-/hverandrevurderingy», «Tilbakemeldinger» og «Relasjon er viktig i
kroppseving». Den tredje kategorien bestér av to temaer, som begge sier noe om hvordan
lererne jobber for & {4 til god vurdering. Temaene er «Lopende dialog» og
«Profesjonsfelleskap». Den siste kategorien, som avrunder kapittelet, er temaet
«Rammefaktorer begrenser muligheten til & drive god VFL». Her beskrives larernes
erfaringer med, og refleksjoner rundt, rammefaktorer for vurderingsarbeidet i kroppseving.
Dette temaet bestar av undertemaene «(Lite) Tid», «Mange (typer) elever» og «Lareplan og

lovverk».

4.1 Vurdering 1 kroppseving er utfordrende
Det forste funnet, som setter tonen for de evrige funnene og for den pafelgende diskusjonen,
er at lererne anser vurdering i kroppseving for & vare vanskelig. Nar jeg spurte Karoline

«Hva tenker du nér jeg sier vurdering 1 kroppseving?» var svaret tydelig:

Karoline: «Det forste jeg tenker er at det er vanskelig. Det er det jeg tenker med

vurdering 1 kroppseving. At jeg synes det kan vare utfordrende».

Hun fér stette av Gunn som pd samme sporsmél svarer «Jeg tenker jo at vurdering 1
kroppseving er utfordrende.». Kére trekker sterre linjer, og sier at pa de arlige
fylkessamlingene for kroppsevingslerere er det vurdering som byr pa mest diskusjon og
usikkerhet: «nér vi alle leerere samlet, [...] nar vi diskuterer ting, sa er det store, foler spriker
og diskusjon og litt sdnn, vi blir litt usikre, er vurdering.». At vurdering er det mest diskuterte
temaet pa disse samlingene tyder pé at det ikke bare er informantene i studien som opplever
vurdering i kroppseving som utfordrende, men noe mange kroppsevingslarere har behov for &

diskutere. I konteksten av at vurdering er vanskelig sier alle lererne at den summative
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karaktersettingen er noe som gar greit, og som kommer naturlig ndr man opparbeider seg
erfaring. Nar de sa beskriver vurderingen som vanskelig sikter de med andre ord til aspekter

ved den vurderingen de bedriver i det daglige, underveisvurderingen.

4.1.1 Vurdering etter abstrakte mal

Det er flere aspekter som gjor at vurderingen i kroppseving oppleves som ekstra utfordrende,
men et av disse aspektene er at kompetansemélene 1 kroppseving legger opp til vurdering etter
abstrakte mél. Gunn sier at «Det er ikke sa konkret, det vi driver og vurderer. [...] Eller altsa
leereplanene er sa lite konkrete da.». Pa spersmal om hvordan de tolker lereplanen og hva de
vektlegger 1 vurdering er det innsats, samarbeid, gjere hverandre gode, utvikling og
inkludering som trekkes frem. Samtlige sier ogsa at de ikke vurderer etter ferdighetsniva.
Larernes vurderingsgrunnlag er altsa i trdd med malene 1 leereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Vurdering etter abstrakte mél oppleves som utfordrende pa
to plan, for det forste at det er vanskeligere & vite hva man kan se etter i kroppseving enn i
andre fag, og for det andre at det er vanskeligere for 4 elevene & skjonne
vurderingsgrunnlaget. Per sier om elevene at «de fleste skjonner ikke helt pa en mate hvordan
kan du vurdere oss pé det. Det er ikke noe pa en mate ferdighetskrav.», og sier at han derfor
bruker tid pa a jobbe med & fa elevene til & forsta. Kére og Grunn opplever at elevene sliter
med & forsta forskjellen pa en karakter 5 og 6 pa aspekter som innsats, og at det er vanskelig

for de som lerere & forklare denne forskjellen.

4.2 Refleksjoner om hva som er viktig for vurdering (for leering) i kroppseving
Gjennom analysen kom det frem fem elementer som laererne mener at er viktig for vurdering
for lering 1 kroppseving. I trdd med Braun og Clarke (2022, s. 87) benyttes et overordnet
tema 1 denne konteksten forst og fremst til & gi struktur 1 fremstillingen av funnene, men

temaene som folger er selvstendige temaer som fanger hver sin mening.

4.2.1 Det er viktig at elevene vet hvor de skal

Ovenfor nevnte jeg at den abstrakte leereplanen gjor det vanskelig for & elevene & forstd hvor
de skal, og dermed hva de vurderes etter. At elevene vet hvor de skal er viktig for VIL, og
lererne viser forstaelse for viktigheten av dette gjennom 4 fortelle om strategier de bruker for
a oke elevenes forstaelse av vurderingsgrunnlaget. Per bruker egne teorigkter med fokus pa at

elevene skal forstd malene for undervisningen:

Per: «jeg bruker jo ogsa litt teoriundervisning. Og da er det litt lettere 4 g4 gjennom

det, og vise til kompetansemal, og sa si at det er disse her jeg vurderer dere péa».
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Ogsa Karoline sier at: «sa pleier jeg a ha en teorigkt, der jeg forteller litt om faget, og hvordan
jeg vurderer». Det at laererne prioriterer a sette av tid til egne teorigkter, samtidig som de
understreker at de opplever a ha lite tid til undervisning vitner og om at leererne syntes det er
viktig at elevene vet hvor de skal. For a tilrettelegge for at elevene skal forsta vurderingen
trekkes det frem som viktig & fortelle elevene hvordan man vurderer, samt det & vare

transparent i vurderingspraksisen sin.

En annen strategi er bruk av leringsmaél, som gjerne formidles 1 starten av hver time: «det
med presentere timen, presentere maélet, alltid ha en felles oppstart, altsd felles samling, og
ogsé en felles slutt.» (Kare). Gunn trekker frem at bruk av laeringsmal er positivt «for det &
bryte ned [kompetansemalene] slik at det er litt mer kjente begrep for demy. Ettersom
kompetansen elevene skal utvikle er formulert 1 laereplanen pa en slik méte at det er vanskelig
selv for lerere 4 forstd dem, er det viktig 4 bryte ned kompetansemélene ved & bruke begrep
elevene kjenner. I tillegg til & dele disse mélene med elevene pa starten av timen bruker

Karoline pausen til & minne enkeltelever pa malene:

Karoline: «Sa kan jeg jo si i pausen til eleven, at det er jo veldig bra at du er ivrig og
vil ta ballen, men husk at vi ogsa skal preve a fa til samarbeid i laget her. Dere kan jo
bruke 3-touch, kan vi ikke prove & fokusere pd det sdnn at vi fir med flest mulig pa

laget».

Nér Karoline benytter pauser til & minne elever pa mélene kan det forstdes som at hun mer
eller mindre bevisst oppfyller de tre prosessene 1 VL. Hun vurderer hvor eleven er i relasjon
til hvor den skal (trene pa samarbeid), og gir tilbakemeldinger som forteller eleven hvordan

den kan jobbe for & komme narmere mélet.

Til tross for at leereplanen er abstrakt og vanskelig for elever & forsta opplever alle laererne 1
stod grad at elevene faktisk forstar hva de vurderes etter. Gunn og Per nyanserer dette, og sier
at det er individuelle forskjeller, samt at elevenes aldring og modning pdvirker. Nar hun
snakker om hvorvidt elevene faktisk forstar hva de vurderes etter sier Gunn at «Jeg kan jo
ikke si at det, jeg vet ikke om det er 100% uttelling pé det, men ganske ofte ja.», og fortsetter

med 4 si at;

Gunn: «Desto mer vi prater om det, [...] opplever jeg at de gér fra 4 kanskje ikke
forsta det og grue seg litt, til & f& sann, «oi, ja, né skjenner jeg hvorfor vi skal drive pa

med dette her»».
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Per trekker inn elevenes alder og modning og sier at: «VG1 elever er kanskje litt mer 1 sin
egen verden. Og sa blir det jo bedre og bedre. Og de som pa en méate gar VG3, de er ofte
veldig pa». Larerne opplever altsa at det hjelper & ha fokus pa, og snakke om mélene, og at de
fleste elevene vet hva de skal lere. Dette gjelder serlig pa VG3, hvor elevene bryr seg mer

om vurdering som folge av at standpunktkarakteren skal settes.

4.2.2 Reelle muligheter til forbedring
I trdd med vurdering for leering er laererne opptatt av a gi elevene reelle muligheter til &
forbedre seg, og til 4 vise frem sin (nye) kompetanse. Kére sier om tidspunkt for

egenvurdering og tilbakemelding til elevene at leerere ber:

Kére: «gjor det tidlig, sé du [elevene] har mulighet til 4 gjore noe med det, hvis ikke
er det ikke noe vits i det. For det handler jo med, tenker jeg, er viktig for vurderinga

for leering, at det ma vaere tid, til & gjore noe med det».

Per deler samme oppfatning, formulert gjennom at lererens rolle er a rettlede, og at elevene
far jobbe videre etter tilbakemelding: «sd kommer du inn med vurdering i prosessen, og sa
jobber du [eleven] videre da, med samme tematikken, men at du [leereren] pa en méte hele
tiden rettleder». Karoline bruker individuelle fagsamtaler til & fortelle elevene hvor de er og
hva de ma jobbe mer med, og legger opp til samtaler pa «midten av hestsemestret, midten av
varsemestret, og litt for sommeren sann at de skal ha muligheten til & kunne forbedre seg for
standpunkten settes da». Leererne har altséd forstaelse for at den tredelte prosessen i VL
baserer seg pa at man gir elevene tid til 4 jobbe med informasjonen de har fatt om hvordan de

kan bevege seg i retning av laeringsmaélet.

4.2.3 Egen-/hverandrevurdering

Et annet funn er laerernes praksis knyttet til egenvurdering og til hverandrevurdering.
Egenvurdering er noe alle laererne bruker i varierende form og varierende grad, og trekker
frem som et viktig element i1 vurderingsarbeidet. Gunn bruker egenvurdering hyppigst av alle
lererne, og gir elevene 1 oppgave & vurdere seg selv omtrent hver fjerde-femte uke. Disse
egenvurderingene er ofte mindre omfattende, men gir elevene trening i & vurdere seg selv,
samt en mulighet til & si ifra til l&ereren om hva de matte enske som en del av den lopende
dialogen og relasjonsbyggingen. Dette er aspekter vi kommer tilbake til. I tillegg
giennomferer Gunn en mer omfattende egenvurdering hvert halvér, hvor elevene skal se seg
selv mer overordnet. Den omfattende egenvurderingen minner mer om de andre laerernes

praksis, der bade Kére, Per og Karoline snakker om & bruke egenvurdering aktivt inn i de

27



strukturerte fagsamtalene: «hvis du da tar med deg det skjemaet som denne eleven har gjort
inn i1 en sénn fagsamtale, sa kan det veere ganske nyttig opplever jeg [...] og sé far de
reflektert litt rundt det.» (Karoline). Leererne trekker frem egenvurdering som noe positivt,
som blant annet bidrar til & avdekke situasjoner der laerer og elev har ulike oppfatninger av
hvor eleven ER, for sa & kunne ta tak i dette. Nér leerer og elev har felles oppfatning av hvor
eleven ER, er det lettere og mer virkningsfullt & gi videre tilbakemeldinger om hvordan

komme seg videre.

Knyttet til hverandrevurdering er situasjonen en annen, og nér laererne far spersmél om dette
svarer de @rlig at ingen av de bruker strukturert hverandrevurdering aktivt. Det eneste er
Gunn som i sine egenvurderingsskjema ofte gir elevene mulighet til & «trekke frem noen som
de pa en méte har fatt hjelp av, eller tips og rdd, noen som de har samarbeidet med», og slik
gir en vurdering av sine medelever. Nir lererne velger 4 ikke bruke strukturert
hverandrevurdering er det fordi de opplever at elevenes vurdering av hverandre og
tilbakemeldinger til hverandre fort kan bli for overfladiske og dermed ikke tjene sin hensikt
godt. Karoline sier at «Jeg har ikke gjort s mye hverandrevurdering, og det kan jeg sikkert bli
bedre pé, men jeg opplever at de ofte ikke er gode nok pé det, eller blir litt sdnn.. ja.». Kare
har prevd & bruke hverandrevurdering i forbindelse med gruppeprosjekter med samme
erfaringen: «da opplever jeg nok at det er veldig vanskelig for dem a vere veldig @rlig, 4 si
at... Det sitter langt inne 4 si at du og du, dere har jo ikke gjort noe.». Nar vi 1 intervjuene
snakket litt om hverandrevurdering, og lererne reflekterte over hvordan dette kunne se ut, ble
samtlige tilsynelatende mer positivt innstilt, og si verdien det kunne ha. Per viser en endring i
oppfatning nér han startet med & si om hverandrevurdering at «jeg ser ikke pa det som noe

uproblematisk greie.», men som pa slutten av samtalen endte med 4 si:

Per: «Og det er jo viktig & fa fram at du kan leere av makkeren din, og makkeren din
kan lere av deg. Og det & gi elevene mulighet til & vurdere hverandre er jo egentlig
bare positivt. [...] Pluss at du treffer noen kompetansemal pa en annen mate som ogsé

er positivt, da. S det er egentlig sa burde en ha gjort det mer.».

At lererne ble mer positive 1 lopet av samtalen kan tyde pd at de hadde en lite reflektert
praksis knyttet til strukturert hverandrevurdering. Ustrukturert hverandrevurdering er det
derimot mer av, og laererne ber ofte elevene jobbe sammen i smé grupper eller to-og-to, og gi
hverandre konstruktive tilbakemeldinger. I et slikt to-og-to samarbeid vil elevene matte gjore
vurderinger av hvor den andre ER, og gi tilbakemeldinger som sier noe om hvordan den skal
komme dit den SKAL.
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Karoline reflekterer videre over at hverandrevurdering har en tendens til & bli overfladisk, og
sier at: «Og det kan jeg sikkert ta i meg selv at da burde jeg kanskje leert de opp enda bedre,
hva de skal vurdere hverandre pd.». Dette er en interessant og logisk tanke, og det er naturlig
a si seg enig. Samtidig kan problemet diskuteres opp mot mangel pa tid i kroppseving, hvilket
vi skal komme tilbake til i sammenheng med rammefaktorer, og hvordan lerere skal prioritere
den begrensede undervisningstiden. Det kunne ogsa vert interessant & undersegke om
hverandrevurdering blir like overfladisk og dermed lite formélstjenlig i skolen for evrig, og

dermed er noe hele det norske skolevesenet méa jobbe mer med.

4.2.4 Tilbakemeldinger

Tilbakemeldinger er viktig for vurdering for lering, og leererne i studien har et bevisst forhold
til dette. De gir tilbakemeldinger pa flere méter, de gir det i den lopende dialogen i form av
korte kommentarer og sma samtaler nér anledningen byr seg, de gir tilbakemelding 1
strukturerte fagsamtaler og de gir tilbakemelding i plenum. Innholdet i tilbakemeldingen er
viktig, og Kére sier at lererne: «skryter jo litt av alle egentlig, det er jo fint med en positiv
tilbakemelding, for det kan du gi til alle egentlig» men at innholdet ogsd ma fa frem hvor
eleven ER og hva den kan gjere for & bli bedre: «du [eleven] ligger og vipper nd mellom fire
og fem, for eksempel. Du ma jobbe litt mer med det, og litt mer med det na, sa kan vi kanskje

lofte oss. Men du mé jobbe litt mer med det.» (Kare).

Videre er det viktig at elevene forstar tilbakemeldingen og tar den i bruk, hvilket leererne
beskriver at elevene gjor 1 ulik grad. Per sier at «Mitt inntrykk er at de tar til seg
tilbakemeldinger veldig godt. Og spesielt hvis du gjer den refleksjonsprosessen forst», og
opplever at hvis elevene gjennom samtale med lareren fér reflektert over hvor de selv er og
hva som kan vere deres neste skritt skjonner de bedre tilbakemeldingene de fér av lereren.
En annen mate & fa elevene til & skjonne tilbakemeldingen er & vare konkret og bruke
eksempler, serlig nar kompetansemaélene er vanskelige a forstd. Kare opplever at elevene blir
usikre nir han «snakker om innsatsen deres, eller inkluderinga, samarbeidet deres, eller det &
ove pa noe, [...] da blir de litt sénn, «ja men eh»». Men hvis han istedenfor tar tak i en
konkret situasjon hvor eleven viste lite innsats og prater med eleven om det, skjenner eleven
mer hva som ligger 1 begrepet innsats i kroppsevingssammenheng. Kére beskriver videre at
ndr elevene tar til seg tilbakemeldingene «og catcher det, og gjor det veldig bevisst, og da blir
det veldig synlig.», mens det ogsa hender at han lurer p4 om elevene i det hele tatt fulgte med

pa hva han sa.
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Gunn trekker frem en utfordring knyttet til & gi tilbakemeldinger 1 kroppseving, i det at mange
av kompetansene man skal utvikle, for eksempel evne til samarbeid og fairplay, er personlige
egenskaper og at det kan vere «litt sann roft 4 fa tilbakemelding pa at du ikke er sa veldig god
pa fairplay.». Hun sier videre at dette handler litt om modenhet. At enkelte tilbakemeldinger
kan vere litt roffe 1 kroppseving forer oss inn pa neste tema som er viktigheten av relasjon 1

kroppseving.

4.2.5 Relasjon er viktig 1 kroppseving

Det at elevene far tilbakemeldinger pa personlige egenskaper, samt at de eksponerer kroppen
og seg selv pa en annen méte enn i teorifag gjor at leererne mener at relasjon er viktig i
Kroppseving. Som Gunn sier: «det er noe med relasjonen der og som er veldig viktig i
kroppseving ogsd, fordi vi er sé tett pd en mate, og de er sé eksponerte, og det kan bli mye
folelser, de kan bli bade sint og glade, det er en helt annen arena enn i et klasserom.». God
relasjon gjelder bade til de individuelle elevene, men ogsa til klassen som helhet, som forer til
et trygt miljo. God relasjon er viktig for vurdering i kroppseving pa to mater. For det forste er
det viktig for & kunne gi gode tilbakemeldinger, og at de skal mottas og tolkes av eleven pd en
hensiktsmessig méte. Per opplever at dersom han har en god relasjon til elevene tolker de

tilbakemeldinger i beste mening, fremfor & oppleve det som kritikk:

Per: «har du en god relasjon og en sdnn «ja, men han [laereren] vil jo det beste for
megy». [...] Sa jeg tror jo, med tanke pa vurdering for lering, sa tror jeg det & ha en god

relasjon har mye & si.».

Videre er relasjon viktig for at elevene skal fortelle @rlig om det er noe utenomfaglig som
pavirker eleven. Informasjon om hva som foregér i elevens liv er viktig for at lereren skal
forstd hva som gjer at eleven ER der den er, serlig hvis dette viker fra forventingen. Det er
ogsa viktig fordi elevens forutsetninger skal prege undervisningen i kroppseving, og dermed
ogsa vurderingsarbeidet. Gunn beskriver viktigheten av relasjon for at elevene skal dele

utenomfaglig informasjon med laereren:

Gunn: «Fordi det er litt vanskelig & gé til gymlareren din som du har i to timer i uka
og si, jeg sliter sdnn med sevn at jeg blir kvalm bare jeg liksom springer en runde 1
hallen her [...] det krever litt & ha den relasjonen som kroppsevingslerer ndr du ikke

har dem s& mange timer i uka.».

Dette sitatet fra Gunn sier bade at det er viktig med relasjon i kroppseving, men ogsa at det er

vanskelig & bygge relasjon nar man ser elevene sa lite som man gjor 1 kroppseving.
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4.3 Lepende dialog

Den neste meningen informantene delte var viktigheten av og styrken til den lopende dialogen
ndr det kommer til vurdering for lering 1 kroppseving. Den lopende dialogen bestar av mange
komponenter, inkludert plenumssamtaler 1 oppstarten og avslutningen av undervisning,
samtaler pa tomannshdnd, kommentarer og beskjeder underveis, strukturerte fagsamtaler og
egenvurderinger. Larerne jobber med alle de tre prosessene i VIL gjennom den lgpende
dialogen. For det forste er den lopende dialogen viktig for 4 formidle vurderingskriterier, slik

Gunn gjer til sin klasse:

Gunn: «for eksempel hvis man har innebandy da, sa snakker vi om hva er det, altsé en
ting er jo ferdigheter og sant, men hva er som vurderes, jo ikke sant innsats,

samarbeid, fair play, alt det her, og tar en litt sdnn runde pa det pa forhand».

Gunn fortsetter med & beskrive hvordan den lepende dialogen ogsé er viktig for a gi
tilbakemeldinger til elevene. Hun opplever at den lopende dialogen er tilstrekkelig til &

formidle informasjon om avstanden mellom hvor eleven er og hvor den skal:

Gunn: «som regel sa er det liksom gjennom denne lopende dialogen undervis, eller at
man da har samtaler da, altsd som er litt mer strukturerte, samtaler om status pd en
mate. Men veldig ofte s& opplever jeg at jeg far det til, liksom i den lepende dialogen,

sann fra gang til gangy.

Den lopende dialogen er videre viktig for & serge for at lereren og eleven har felles forstaelse
av hvor de skal og hvor de er, slik Kare beskriver en samtale med en elev der han sier: «jeg
mener at du ligger pa sénn i fireer-skikte, og eleven «Ja jeg og er helt enig». Da er det jo
egentlig bade avklart litt forventning og litt krav.» Og de gangene det spriker mer mellom
lererens og elevens opplevelse av hvor eleven er og forstdelse av hvor den skal er den

lopende dialogen viktig for & oppklare dette.

Til slutt henger den lopende dialogen tett sammen med relasjon, i form av at dialogen skaper
god relasjon og at relasjon er en forutsetning for god dialog. Dette far Per frem nér han sier at
han ferst ma skape relasjon, for elevene begynner a fortelle ting til leereren: «Sa er det noen
som jeg snakker med og prever a komme i posisjon da, hos elevene. Og da dukker det jo
plutselig opp at «Ja, jeg har slitt med det og det.» Eller vaert skadet.». Gunn beskriver ogsé
opplevelser med at elever kan bruke skriftlige egenvurderinger til & fortelle om ting, og
beskriver det som en del av den lopende dialogen. Som nevnt tidligere er en god relasjon en

forutsetning for at elvene skal dele slikt med kroppsevingslereren.
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4.4 Profesjonsfelleskap

Det siste aspektet knyttet til hvordan larerne jobber med vurdering i kroppseving er bruken
av, og viktigheten av, profesjonsfelleskap. Profesjonsfelleskapene som beskrives har
varierende art, fra korte samtaler med enkeltkollegaer, via mater med flere eller alle 1
kollegiet, og opp til fylkessamlinger som beskrives av Kére og Gunn. Knyttet til vurdering er
det to grunner til at profesjonsfelleskapene er viktige for leererne. Det forste er at vurdering
oppleves som utfordrende, og Kére forteller om at vurdering diskuteres mye pé
fylkessamlingene. Gunn forteller at fylkessamlingene «fungerer litt som en inspirasjonsdag pa
en mate.», hvor leerere kan utveksle erfaringer og laere av hverandre. Larerne forteller om en
villig delingskultur, som gjer at den enkelte lerer ikke trenger & finne opp kruttet selv hver
gang, hvilket frigjor litt tid 1 det som beskrives som en travel arbeidshverdag.

Profesjonsfelleskapene bidrar altsa til & gjere vurderingsarbeidet litt mindre utfordrende.

Den andre rollen profesjonsfelleskapet har er & bidra til reliabel og rettferdig vurdering.
Informantene forteller om at de ensker & vurdere elever riktig og rettferdig, og at elementer
som for eksempel hvor gode medelevene er ikke skal pavirke vurderingen av den enkelte. P4
fylkessamlingene i Trondelag har leererne arbeidet med & utarbeide felles vurderingskriterier
som er i trad med kompetansemalene i den nye laereplanen. Felles vurderingskriterier bidrar
til at leererne pé tvers av skoler har et likt utgangspunkt, og serger for mer rettferdig vurdering
for elevene uavhengig av hvilken skole de gér pa. Ogsa i1 de mindre profesjonsfelleskapene
innad i kollegiet diskuterer leererne vurdering for a etterstrebe rettferdig vurdering. Leererne
forteller at nar de diskuterer vurdering med kollegaer er de ofte enige, hvilket kan tyde pa at

vurderingen er reliabel.

4.5 Rammefaktorer begrenser muligheten til 4 drive god VFL

Det siste temaet fra analysen faller inn under det Braun og Clarke (2022) beskriver som et
tema det er gunstig & dele inn 1 undertemaer, nemlig at rammefaktorer begrenser laerernes
reelle muligheter til & drive god vurdering for lering. I samtale om lerernes vurderingspraksis
trakk de ofte frem rammefaktorer som begrenset deres reelle handlingsrom, selv om ikke
spersmalene direkte etterspurte det. Kére understreket det ogsa eksplisitt som svar pa det siste

apne sporsmalet «Er det noe du ensker 4 tilfoye?» da svarte han:

Kare: «Det er viktig 4 ha med, tror jeg, at det kan heres veldig flott ut sinn som vi

gjor det, eller & tenke a gjore det, men det er ikke sé lett 1 praksis a fa det til sa bra, da,
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som du kanskje onsker. [...] S& det er masse sdnne rammefaktorer, som gjor det

vanskelig & fa det ideelle da.».

Videre skal vi se n&@rmere pa de rammefaktorene som kom tydeligst frem 1 intervjuene, men

det betyr ikke at den folgende listen er uttemmende.

4.5.1 (Lite) Tid

Den rammefaktoren som alle leererne trekker frem er tid, og da naermere bestemt mangel pa
tid. I tillegg vil opplevelsen av mangel pé tid bade forsterke, og forsterkes av, de negative
effektene av de andre faktorene. Lite tid pavirker vurderingsarbeidet pa to mater. For det
forste er det lite undervisningstid. Kére har elevene bare «en okt i uka har du den klasseny,
som gjor at «det er jo veldig begrenset med hvor mye tid du har til denne veiledningen, den
tilbakemeldingen». Ogsé Per skulle gjerne hatt mer undervisningstid, som kommer til uttrykk
i utsagnet: «For de har en kroppsevings ekt i uka, dessverre. De burde det ha hatt to, i hvert
fall». I lopet av undervisningen ma lererne jobbe for & gjennomfore alle tre prosessene i V{L.
Forst ma de formidle hvor elevene SKAL, som lererne har fortalt og krever mye tid, ettersom
malene i leereplanen er vanskelige for elevene & forstd. Videre ma de observere og evaluere
hvor elevene ER i sin leering, for & kunne gi tilbakemeldinger som formidler hvordan elevene
kan komme videre og eke sin kompetanse i kroppseving. Kare viser til at det er lite tid og
mange arbeidsoppgaver nar han forteller om en situasjon der han opplevde & ha gjort ekstra
gode observasjoner av hvor en av elevene var i sin lering «Jeg var veileder da, tror jeg, for
noen idrettsstudenter, sé de kjerte det, sé jeg kunne sta og observere ganske godt da». Nar
studentene hadde ansvar for undervisningsopplegget fikk Kére tid til & observere bedre enn
han gjer vanligvis. Karoline opplever ogsa 4 ha for lite tid til 4 observere elevene til at
vurderingen skal bli bra, og sammenligner med vurdering i kroppseving med vurdering i
andre fag: «Sé& hovedforskjellene er vel kanskje det at du ser de [elevene] ikke nok til & kunne

vurdere det godt nok heller, da.».

Et aspekt som forsterker folelsen av lite undervisningstid er at det er mange andre faktorer

som pdvirker undervisningen. Kéare beskriver det slik:

Kare: «Stoy. Det er flere klasser i samme hall, som skaper mye... enkeltelever, som
har andre behov, og ma ha tilrettelagt det, og som krever mye tid av deg, som gar litt
utenfor det, som gjor at det blir vanskelig & bruke tid pa vurdering, samtale og

veiledning av andre».
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Det er ogsa flere faktorer som reduserer den faktiske undervisningstiden, som tid til a forflytte
seg til hallen og tid i garderoben. I tillegg ma naturligvis laereren gi instruksjoner for elevene
kan sette i gang, slik at det blir noe & observere. Lite undervisningstid forer altsa til at laererne

far gjort feerre observasjoner.

Den andre faktoren knyttet til tid er at leererne opplever at det er lite «lesetid» i kroppseving,
altsa betalt arbeidstid til forberedelser og etterarbeid. Utenom undervisningstiden skal
lesetiden skal dekke de evrige oppgavene knyttet til & vaere kroppsevingslerer, inkludert
planlegging og bearbeiding av vurdering. Bade Kére og Karoline snakker eksplisitt om at det
er lite lesetid. Kare sier: «Det er vel det faget som har minst lesetid, som det heter, n. Det er
jo forarbeid, etterarbeid.» og det mener han er problematisk sarlig i lys av at ambisjonen med

faget har okt:

Kare: «Ja, for na har faget blitt sann det har blitt. At det er ganske vanskelig & vurdere.
[...] og det er ganske omfattende, men bra lereplanmal. Og det krever mye arbeid,
bade i1 forarbeid og etterarbeid. At ikke da lesetiden pé det faget har blitt sterre, det
synes jeg er... Det undergraver litt at vi skal... [jeg/vi] bruker mye tid pa det faget. Det
er jo veldig mye tid, egentlig. Og der er vurderingen en del av det. For at det skal bli
bra og riktig. Sa det er litt skuffende at det er sa lavt prioritert.».

Karoline deler samme oppfatning:

Karoline: «jeg foler ikke at prosenten til faget samsvarer ikke med det som star 1
lereplanen. Spesielt i tredje klasse, da synes jeg det burde vart mer av det, 1 hvert fall
hvis de kompetansemélene skal sta da. [...] du féar ikke tid til & jobbe med det, og sa er

det jo fa timer i uka da. Sé det gjor det ogsé mer vanskelig.».

Larerne mener altsa at malene 1 seg selv er bra, men at de ikke har tid til & folge opp elevenes
progresjon og veilede de videre. Lite tid i1 forhold til antall elever og ambisjonen i lereplanen
gjelder sarlig pd VG3, hvor kompetansemalene er store og elevene er engasjerte og

interesserte 1 hvordan de ligger an og hvordan de kan gjere det bedre.

Per trekker frem at lite lesetid gjor det vanskelig & prioritere & oppdatere seg og oppfriske
kunnskapen om styringsdokumenter. Han har vaert ute av videregdende noen ar, og nylig
kommet tilbake. Det betyr at han matte sette seg inn i den nye laereplanen som kom med
Lk20. Han sier at «det er fort & nedprioritere det [a lese styringsdokumenter] nér du har en

vanlig arbeidshverdag» og indikerer med det at det er travle dager som lerer. Da m& man som

34



leerer prioritere mellom & sette seg godt inn 1 styringsdokumenter og forseke & lage god
undervisning med gjennomtenkt vurdering. Han fortsetter med & si at det er vanskelig & sette
av tid ndr «det er ganske stor endrings-villighet med tanke pa skolepolitikk i Norge». Med
dette sitatet sikter han til at det kom ny laereplan i 2006, hvor instruksjonene for vurdering 1
kroppseving ferte til sd mye furore at kunnskapsdepartementet matte komme med en revidert
plan for kroppseving i 2012, og at det sa igjen kom en ny lereplan i 2020. Hvis larere
opplever at det snart kommer noe nytt uansett, kan det oppleves som lite nyttig & sette seg

godt inn i endringene hver gang.

4.5.2 Mange (typer) elever

En annen rammefaktor som begrenser muligheten til VL er at kroppsevingen skjer med
mange elever samtidig. Dette aspektet kan igjen deles 1 to utfordringer. Den forste er det rent
kvantitative, at det er mange i1 form av antall elever i1 hver time og i1 lopet av en uke, mens den
andre er kvalitativ, i form av at hver elev er unik med sine styrker og svakheter. Kvantitativt
trekker Karoline frem at det er vanskelig & ha «opp mot 30 elever i en sal, og sa skal du
egentlig gi tilbakemeldinger til alle.», og sier videre at det er serlig vanskelig & ha med 30
elever ndr man skal ha friluftsliv. Som hun sier skal man i trdd med V{L gi tilbakemeldinger
om hvor de ER og hvordan de skal komme videre, som er vanskelig med s4 mange som 30
elever. Mens enkelte elever sper leereren om tilbakemelding pa dagens arbeid etter nesten hver
time, og slik er enkle & huske, er det noen elever som «gar under radaren» som gjer at det er
ekstra vanskelig a gi gode tilbakemeldinger ofte nok. Kare for sin del sier at «For vi har jo
mange i klassen som holder pa [...] du klarer ikke & se alle elevene til enhver tid», og at han
derfor har strategier for 4 fa observert alle i lopet av en periode. En slik strategi er a fokusere
pa et utvalg elever 1 hver time, og serge for a rullere i lopet av en lengre periode slik at han far
sett alle og far gitt de tilbakemeldinger. I tillegg til utfordringene med mange elever knyttet
direkte til gjennomfering av den tredelte VfL-prosessen er det ogsé vanskelig at det totale

antallet elever man har som kroppsevingslarer er stort. Kére sier at:

Kére: «det er et fag der du har mange elever, kort tid, en gkt i uka har du den klassen,
sé du har tre klasser 1 uka, og det er jo tre forskjellige klasser, hvis det er tretti, 90

elever, pa tre gkter, og s& kommer neste uke en ny, og s skal du...».

Det at en som kroppsevingslerer mater sd mange elever, og hver av de i sé kort tid gjor at det
er vanskelig & bygge trygge og gode relasjoner til enkeltelever og til klasser. Dette er synd
ettersom laererne understreker viktigheten av relasjon i kroppseving, bade for VL og for
ovrig.
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Den andre faktoren er kvalitativt mange ulike elever. Med blikk pé det kvalitative sier
Karoline om friluftsliv at «sé er det mange som misliker & vaere ute [...] S& man kan jo ende
opp med at det er fem stykker da, eller sju stykker som ikke meter opp den timen, bare fordi
det er friluftsliv». Friluftsliv er en aktivitetsform som er viktig i kroppseving, og kommer
tydelig frem i leereplanen. Nar elevene altsa har ulike interesser, og noen misliker aktiviteter
som er lereplanfestet s darlig at de skulker, er det tydelig et problem. Vurderingen av
elevene skal basere seg pa lereplanen, og ettersom friluftsliv er en del av laereplanen forer

fraveer 1 denne delen av faget til at vurderingsgrunnlaget for disse elevene blir tynt.

Ogsa Kére og Gunn erfarer at elevene har ulike utgangspunkt, og sier at i en og samme klasse
har man elever som elsker idrett og aktivitet, sammen med elever som syns det er skummelt &
delta av ulike grunner: «S4a du har liksom idrettsungdommene der og, men sa har du ogsa dem
som pa en mate synes dette er det verste faget 1 verden. Og som synes det er ubehagelig &
bevege seg av ulike arsaker» (Gunn). De sier begge at elevene de omtaler som
«idrettsungdommen» kan vere en ressurs for de andre elevene, men at de ogsé kan bli

overivrige og til dels oke terskelen for de andre elevenes deltakelse.

Larerne reflekterer over at det kan vaere mange grunner til at elevene ikke liker kroppseving,
og trekker frem at elevenes kropper eksponeres, samt mulige negative erfaringer med
«gammeldags» kroppseving fra barne- og ungdomsskole som mulig forklaringer. Det at en
har elever med ulikt utgangspunkt blir forst og fremst et problem for vurdering dersom man
har to klasser der tilfeldigheter kan fore til at den ene klassen kan domineres av
idrettsungdom, mens den andre domineres av elever som kanskje ikke ensker & delta. Elevene
1 disse klassene skal vurderes etter de samme kompetanseméalene, men det vil vaere
vanskeligere & danne et objektivt bilde av kompetansen til en «gjennomsnittlig» elev, ettersom

den observeres 1 ulik kontekst.

4.5.3 Lereplanen og lovverk

Nér leererne snakker om rammefaktorer for vurderingsarbeidet er det naturlig a trekke inn
styringsdokumentene, lereplanen og lovverket, som legger mange av rammene. Larerne
mener at slik skolen er lagt opp er det stor forskjell i leererens arbeidsmengde og elevenes
innstilling fra VG1 og VG2 over til VG3, ettersom det er i VG3 standpunktkarakteren for alle

de tre arene skal settes. Kére oppsummerer:

Kére: «kroppseving er og litt spesielt i videregéende, for du har jo VG1 og VG2 og
V@3, og sé er det jo egentlig bare til vren i VG3 du far standpunkt, du kan jo fi hva
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du nesten vil, VG1 og VG2, dem drar du ikke med seg. Du kan jo fa 2, 2, 2 og 6

nesten, for det er jo ulike mél ogsa, sa det er jo ikke noen tradd gjennomy.

At karakteren betyr mest pa VG3 merkes pa elevene, som papekes av bade Per, Karoline og

Gunn:

Per: «de som pa en méte gar VG3, de er ofte veldig pa. Og det skjonner jeg jo. De

skal videre og er kanskje mer opptatt av at karakterene er bra det siste aret.»

Karoline: «Men s merker jeg jo ogsé at de tar det jo mer til seg i tredje klasse enn i
forste og andre klasse. Og det kan jo vaere med tanke pé at det ikke betyr s& mye for de
forste og andre, og at 1 tillegg til at du har blitt litt mer, eller blitt litt eldre da»

Gunn: «Og det er jo sann, jeg skal ikke si at vi bruker sénn ekstremt lang tid pé
leereplanmalene, men jeg har gjort det i mye sterre grad pad VG3. Fordi da fér de jo

ogsa litt sdnn, «shit, na er det faktisk en sluttvurdering her»».

Elevene beskrives & vare mer opptatt av karakteren enn kompetansene de skal utvikle, og det
er for eksempel snakk om elever som «Trenger sekser» for 8 komme inn pa de videre studiene
de ensker. Det at elevene er mer opptatt av hvordan de kan tilegne seg og vise relevant
kompetanse i VG3, gjor at det ogsa krever mer av lererne & vare lerer pd VG3: «Men i tredje
klasse sd krever det ganske mye mer av deg som larer, bdde med forarbeid og etterarbeid»
(Karoline). Der elevene kanskje er tilfreds med Kares strategi om & rotere hvem han
observerer og gir tilbakemeldinger til i VG1 og VG2, vil elevene som er opptatt av 4 fa gode

karakterer kunne enske mer oppfelging pa VG3.

En utfordring som Karoline trekker frem knyttet til rammene gitt av styringsdokumentene er
problematikken knyttet til fravaersgrensa. Hun sier at «er du borte en time 1 kroppseving pa
videregédende, s er det varselbrev med en gang, for da er det over 5% 1 fraveer.». Ettersom det
bare er 56 undervisningstimer 1 kroppseving pr ar krever det svert lite fravaer for man er over
fraversgrensen pd 10%, hvor man risikerer a ikke karakter. Fravaersgrensa pd 10% forer med
seg enda et problem: «S& diskuterer vi da om vi kanskje skal ha noen sdnne fagdager med
kroppseving. Men da er det problematisk igjen, for hvis en ikke meater opp den dagen, sé er
det fryktelig mye fraver.». Enkelte av mélene i leereplanen, for eksempel knyttet til
friluftslivsundervisning som Karoline trekker frem, hadde egnet seg godt & jobbe med pé en
fagdag, men rammene knyttet til fraveersgrensa gjor dette vanskelig. Nar vi vet at mange

elever mangler vitnemal som folge av manglende vurdering i kroppseving (Wernersen, 2018),
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er det dumt & legge opp til en fagdag hvor man risikerer at noen elever far for stort fraveer.

Ambisjonene i leereplanen blir altsé vanskelig & oppnd gitt rammene i skolen.
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5.0 Diskusjon

Hensikten med denne studien har vart 4 underseke hvordan kroppsevingslerere 1
videregéende skole reflekterer over egen vurderingspraksis, med serlig fokus pa vurdering for
lering. Denne kunnskapen vil kunne bidra til 4 ta bedre, eller i det minste bedre begrunnede,
valg for hvordan man skal g videre for & realisere ambisjonen i faget. Resultatene kan
kategoriseres i fire: 1) Vurdering i kroppseving er utfordrende, 2) For 4 ha god vurdering 1
kroppseving er det sentralt at man har god relasjon til elevene, at elevene vet hvor de skal,
samt at de far tilbakemeldinger, reelle muligheter til forbedring og mulighet til egen-
/hverandrevurdering, 3) Leopende dialog med elevene og godt profesjonsfelleskap er viktig for
gjennomforingen av god vurdering, og 4) Rammefaktorer begrenser muligheten til &

gjennomfore vurdering slik laererne ensker.

Basert pa disse funnene knyttet til leerernes refleksjoner kan en utlede to pastander. Den forste
pastanden er at leererne 1 studien har tilstrekkelig kunnskap om vurdering for lering. Den
andre pastanden er at rammefaktorene de jobber innenfor begrenser muligheten til god
implementering av vurdering for leering. Herunder vil jeg diskutere disse to pastandene i lys

av teori og informantenes utsagn.

5.1 Leererne har tilstrekkelig kunnskap om vurdering for laering

Péstanden om at l@rerne har tilstrekkelig kunnskap om VL kan understottes ved & ta for seg
aspekter ved VIL, og se hvordan/hvorvidt laererne forholder seg til disse aspektene.
Assesment Reform Group (Broadfoot et al., 1999) sine syv punkter for vellykket VL vil bli
brukt som utgangspunkt, og supplert med aspekter fra andre teorier. Larernes utsagn kan
knyttes til seks av disse syv. Det siste, at vurderingen skal «vare basert pd troen pd at enhver
elev kan forbedre seg», er det ikke belegg for & diskutere i lys av intervjuene. At det ikke er
belegg for & diskutere dette prinsippet betyr ikke at leerernes uttalelser om vurdering strider

imot troen pa at enhver elev kan forbedre seg.

Det forste punktet Broadfoot et al. (1999) trekker frem for vellykket VIL er at vurderingen
skal veere en integrert og essensiell del av undervisningen. Motsetningen til & vere integrert
og essensiell er at vurderingen er noe som legges inn 1 undervisningen i etterkant som bare en
nedvendighet. Nar en av informantene sier at «jeg driver jo med vurdering hver dag, hver dag
gjor jeg egentlig det, i det faget.» impliserer han at vurderingen er nettopp en integrert del.
Det samme gjelder en annen informant som sier til elevene at «Husk at det jeg sier til dere 1

lopet av en time er jo underveisvurdering, eller dette her er ting dere mé jobbe med.».
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Utsagnet viser at informanten har et reflektert forhold til vurdering, og at bak kommentarene
hun gir ligger det en vurdering av hvor eleven ER, visshet om hvor den SKAL og
kommentaren gir elevene arbeidsoppgaver som er ment a redusere avstanden mellom ER og
SKAL. Dette er i trad med formativ vurdering slik det er beskrevet av Wiliam og Thompson
(2008). Videre vitner laerernes streben etter & gi elevene reelle muligheter til & forbedre seg
basert pd tilbakemelding om en integrert vurderingspraksis, i motsetning til en praksis hvor
vurdering er det siste som skjer og ingen mulighet til forbedring gis. Dette er da ogsa i trad
med det Black og Wiliam (2009) skriver i sin definisjon av formativ vurdering, nemlig at
vurdering bare er formativ i den grad informasjonen fra vurderingen brukes til & forme den
videre laeringen. Et siste tegn pa at vurderingen er integrert og essensiell er at laererne deler
leeringsmal 1 starten av hver time, og aktivt jobber pa flere méter for at elevene skal forstd hva
de skal lere/ hva og hvordan de vurderes. Det faktum at laererne prioriterer dette til tross for at
de beskriver mangel pa tid som en stor utfordring sier noe om at lererne mener

vurderingsarbeidet er essensielt.

At lererne deler leeringsmél og kontinuerlig jobber for & utvide elevenes forstaelse av
vurderingskriteriene er sentralt for VIL, og utgjer punkt to og tre i Broadfoot et al. (1999), i
tillegg til at det er en av de fem nekkelstrategiene for VL beskrevet av Black og Wiliam
(2009) og Wiliam og Thompson (2008). Larerne beskriver laereplanen og kompetansemalene
for kroppsevingsfaget som for abstrakte til at elevene forstar de, og de jobber derfor aktivt for
a formidle hva elevene skal lere pd en méte de forstar. Det at lererne fokuserer pé at elevene
skal vite hva de skal laere og vurderes etter er ogsa i trdd med punkt to av kravene for
vurderingsliterate lerere (Hay & Penney, 2013), samt det forste av fire prinsipper formulert 1
den norske satsningen pd VL (Utdanningsdirektoratet, 2019), og viderefort i veiledning til
underveisvurdering som folger med Kunnskapsleftet Lk20 (Utdanningsdirektoratet, 2022).

I tillegg til & dele leringsmal og jobbe for at elevene forstar hvordan de vurderes er det viktig
for god V1L at leererne gir elevene tilbakemeldinger som forer til at elevene vet hva som er
sine neste skritt, og hvordan de kan ta de (Broadfoot et al., 1999). En av informantene viser
god forstéelse for hva innholdet i tilbakemeldingene skal vaere nér han sier at det er fint & gi
skryt til alle elevene, men at det samtidig er viktig & si noe om hvor eleven ER, og hvor den
SKAL, og hva den mé jobbe med for & komme dit. Samtidig er det et moment i Broadfoot et
al. (1999) sin formulering som er ekstra viktig, nemlig at elevene skal vife hva som er neste
skritt. Wiliam og Thompson (2008, s. 12) sier at «To be formative, feedback needs to contain

an implicit or explicit recipe for future action», samt at en tilbakemelding gitt til to elever kan
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vaere formativ for en elev, men ikke for den andre ettersom eleven ma forstd hva som skal til

for 4 ta neste skritt.

Med formuleringen presiserer Broadfoot et al. (1999) altsé at innholdet i tilbakemeldingene er
viktig, men at det viktigste er at tilbakemeldingene skal fore til at elevene vet hva de skal
jobbe med. Lareren ma altsd formidle tilbakemeldingen pd en méte som den enkelte eleven
skjonner. Satt pd spissen kan man med bakgrunn i dette si at formuleringen 1 veiledningen til
underveisvurdering 1 Lk20 er mangelfull, ettersom det der er presisert at elevene skal forsta
hva de skal lere, fa vite hva de mestrer og fa rdd om hvordan de skal arbeide videre, men det
er ikke presisert at de skal forsta radene (Utdanningsdirektoratet, 2022). Nar det kommer til
dette vesentlige aspektet, at tilbakemeldingene laererne gir forer til at elvene forstar hva som
er deres neste skritt, sier leererne at denne forstaelsen er noe som skjer i varierende grad. De
sier at elevene som oftest virker til & forstd det, s@rlig pa VG3, og at nar de forstar
tilbakemeldingene blir det synlig i prestasjonen deres. I tillegg er det positivt at leererne bruker
mange ulike metoder for & gi denne tilbakemeldingen, ettersom elevene kan ha ulike

preferanser og forsté tilbakemeldinger gitt 1 ulike sammenhenger.

Det neste punktet Broadfoot et al. (1999) sier at er sentralt for at vurdering skal virke
leringsfremmende er at vurderingen baserer seg pd at bade lerer og elev gjennomgér og
reflekterer over vurderingsdata. Slike refleksjoner sammen med elevene er noe informantene
gjor 1 stor grad, serlig i forbindelse med fagsamtaler, men ogsa som en del av den lopende
dialogen. I fagsamtalene etterstreber leererne & avdekke eventuelle sprik i forstdelsen av hvor
eleven ER, og skape en felles forstaelse av dette. En av informantene forteller at han forseker
a fa eleven til 4 reflektere over eget niva i1 forhold til vurderingskriteriene, og opplever slik &
kunne hjelpe eleven til & rette opp 1 eventuelle misoppfatning av hvor den ER. I tillegg sier
han at eleven har lettere for 4 ta til seg og forsta tilbakemeldingene om hva den kan gjere for &
forbedre seg nér den har reflektert over hvor den er 1 relasjon til kriteriene. At elevene far okt
forstaelse nar de selv engasjeres 1 a reflektere over egne prestasjoner forer oss over pa det

siste aspektet ved leringsfremmende vurdering.

Det siste aspektet for & diskutere pastanden om at lererne har tilstrekkelig kunnskap om V{L
ligger 1 bruken av egen-/hverandrevurdering. Egenvurdering trekkes frem som et sentralt
aspekt ved vurdering for leering av bade Broadfoot et al. (1999); Wiliam og Thompson (2008)
og Utdanningsdirektoratet (2019, 2022). Til tross for viktigheten av egenvurdering viser
tidligere forskning at norske kroppsevingslarere har hatt mangelfull praksis knyttet til dette
aspektet ved VL (Aarskog, 2021; Leirhaug et al., 2016). Larerne i denne studien har
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sprikende praksis knyttet til egenvurdering, men det er noe alle leererne bruker og anser som
nyttig. Laererne erfarer at egenvurdering oker elevenes forstielse for alle de tre aspektene av
V1L, nemlig hvor de ER, hvor de SKAL og hvordan de kan komme dit. Ettersom alle leererne
bruker egenvurdering pa en mate som de erfarer at er nyttig er det grunn for & hevde at de har

tilstrekkelig kunnskap om egenvurdering.

Knyttet til hverandrevurdering erkjenner alle lererne at dette er noe de ikke bruker i
strukturert format, men at det skjer en form for hverandrevurdering i situasjoner hvor elevene
jobber sammen i par eller grupper. Den sistnevnte formen for hverandrevurdering er i trad
med funn gjort av Aarskog (2021) som skriver at elever er involvert i vurdering av seg selv og
av andre elever, mer eller mindre bevisst. Lererne i studien begrunner valget om a ikke bruke
strukturert hverandrevurdering blant annet ved at elevene ikke har tilstrekkelig kompetanse til
a gjore hverandrevurdering pa en god mate. Ved litt neermere samtale om temaet fikk jeg
inntrykk av at alle leererne ble mer positive til denne vurderings- og laeringsstrategien, hvilket
kan tyde pé at de har hatt et mindre reflektert forhold til det fra for. Maten leererne bruker
hverandrevurdering er altsé ikke optimal. Det at de tar bevisste valg om & unnga det basert pa
erfaringer om at elevene ikke gjennomferer hverandrevurdering godt nok er interessant og
krever at det undersekes hvordan en kan gé frem for & engasjere elevene i hverandrevurdering

pa en god mate.

5.1.1 Er leererne vurderingsliterate?

Leirhaug (2016b, s. 44) sier 1 kappen til sin doktorgrad at den vurderingsliterate laerer anno
2012 «forventes & ha iverksatt VL som del av sin praksis, eller i det minste ha kunnskap om
V1L og vere i stand til da 4 forklare eller kritisk reflektere rundt hvorfor dette ikke er
implementert og lar seg gjore.». Pastanden ble formulert i lys av Lk06 og satsningen pa
vurdering for leering. Ettersom Lk20 videreforer fokuset pa VIL vil en logisk forlengelse av
Leirhaugs pastand vare at man kan stille samme forventning til den vurderingsliterate laerer
anno 2024. Det bringer péd banen spersmalet om informantene i studien kan ansees som

vurderingsliterate?

Det forste punktet for vurderingsliterate laerere er at de ma ha kjennskap til
styringsdokumentene (Hay & Penney, 2013), hvilket leererne i stor grad viser at de har
gjennom intervjuet. Dette viser de ved & referere til leereplanens foringer og kunnskapsmal,
samt elevenes lovfestede rettigheter. Med unntak av Per som beskriver sin kjennskap som lav-
middels, beskriver de evrige lererne sin egen kunnskap som god. Videre ma
vurderingsliterate laerere kunne utarbeide og formidle vurderingskriterier (Hay & Penney,

42



2013), hvilket leererne gjor ved a bryte ned lereplanens mél til forstaelige punkter med kjente
begrep, som formidles pa flere mater slik at alle elevene skal ha mulighet til & forsta
vurderingskriteriene. Larerne mé ogsa inneha evnen til & innhente og fortolke
vurderingsinformasjon og diskutere denne informasjonen (Hay & Penney, 2013), hvilket
leererne viser at de innehar, og diskuterer denne informasjonen bade med elever i fagsamtaler
og 1 lepende dialog, og med andre lerere i profesjonsfelleskap. Det siste aspektet er kunnskap
om gode vurderingspraksiser, og ressurser til & gjennomfore disse (Hay & Penney, 2013).
Kunnskapen om gode vurderingspraksiser er grundig beskrevet ovenfor gjennom pastanden
om at de har tilstrekkelig kunnskap om V{L. Den andre delen av det siste aspektet, 4 ha

ressurser til & gjennomfore disse vurderingspraksisene, vil diskuteres i det folgende.

Ettersom det da er belegg for & si at lererne er vurderingsliterate og har tilstrekkelig kunnskap
om VfL, ber de ifelge Leirhaugs pastand (Leirhaug, 2016b, s. 44) reflektere over hvorfor VL
ikke er implementert i storre grad. Herunder vil derfor larernes implisitte og eksplisitte

refleksjoner om dette presenteres.

5.2 Hvorfor er vurdering for leering vanskelig & implementere i kroppseving?

Nér lererne argumenterer for at rammene de opererer innenfor gjor det vanskelig a
gjiennomfoere god vurdering er det som vist i resultatdelen mye som knyttes mot tid, bdde
undervisningstid og lesetid. Sett opp mot prinsippene for VL er utfordringene knyttet til
undervisningstid at leererne skal rekke & dele vurderingskriterier og informasjon om hvor
elevene SKAL, observere/innhente informasjon om hvor elevene ER, og gi dem
leringsfremmende tilbakemeldinger (Black & Wiliam, 2009; Broadfoot et al., 1999; Wiliam
& Thompson, 2008). I lapet av et skoledr har en videregdendeklasse 56 timer med
kroppseving, som betyr at det er tiden kroppsevingslererne har til & utfore disse oppgavene
(Utdanningsdirektoratet, 2023). Enkelte ganger kan en legge opp til individuelle fagsamtaler
utenom kroppsevingsundervisningen, men det vil da spise av undervisningstiden elevene skal

ha i andre fag, samt av lererens lesetid.

Timeplanen kan legges opp pad mange mater slik at elevene fir 56 timer 1 lopet av et ar, men
hvis vi tar utgangspunkt i beskrivelser fra en av informantene, forteller han at hver klasse har
én okt i uka, bestdende av 80 minutter. 80 minutter er utgangspunktet i timeplanen, men den
reelle tiden reduseres som folge av mye «stoy» 1 form av forstyrrelser og andre oppgaver som
begrenser hvor mye av denne tiden man far brukt pa & gjennomfere god VfL. Hvis en tar

utgangspunkt i at elevene trenger fem minutter til 4 skifte og gjore seg klar for undervisningen
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kan starte, samt at de trenger 15 minutter til & dusje og skifte etter undervisningen sitter man
igjen med 60minutter til radighet. Hvis en videre ser bort fra tiden som trengs til & gi
instruksjoner, ta hand om elever som ikke kan delta i ordinar undervisning, samt at en tar
utgangspunkt i 30 elever per klasse som flere av informantene beskriver, gir det ca. 2 minutter
til & observere og gi tilbakemelding til hver elev. At lererne har for lite tid til & gjore gode
observasjoner kommer tydelig frem nar det beskrives en situasjon hvor en av informantene
fikk gjort ekstra gode observasjoner, men sé forklarer at dette var fordi han hadde
leererstudenter 1 praksis som gjorde mange av de andre oppgavene. Nar lererstudentene
héndterte «stoyen» var rammene for & drive god V{L bedre lagt til rette. Videre vitner lerernes
utsagn om at det blir synlig i elevenes prestasjoner at de skjenner tilbakemeldingene om at
leererne egentlig innehar de nedvendige ferdighetene til 4 observere og gi gode
tilbakemeldinger. Dersom de ikke hadde innehatt disse ferdighetene ville det ikke blitt en
synlig endring i elevens prestasjon. Dessverre reflekterer leererne over at de ikke har nok tid

til & gi gode tilbakemeldinger i det omfanget de vil.

Den overnevnte utfordringen med lite undervisningstid henger sammen med to andre
rammefaktorer. Den forste er antallet elever. Informantene snakker flere ganger om 30 elever,
og en rapport fra 2018 sier at over halvparten av observerte undervisningssituasjoner pa VG1
studiespesialiserende skjedde med 25 eller flere elever tilstede (Solevag; et al., 2021).
Uavhengig av hvilket av disse to tallene vi tar utgangspunkt i sier det seg selv at laererne
hadde hatt bedre tid til hver elev om de hadde hatt feerre elever. Regnestykket fra tidligere
som resulterte i to minutter per elev gir 3 minutter om klassene bestar av 20 elever, og 4
minutter hvis de bestar av 15 elever. Den andre faktoren som henger sammen med lite
undervisningstid knyttes mot laereplanen. Informantene snakker om at lereplanen er for
abstrakt for at elevene skal forsta innholdet, og at de bruker mye tid, inkludert egne teorigkter,
for 4 jobbe med 4 utvikle elevenes forstdelse av hva de skal lere og hvordan de vurderes.
Vurderingen er nedt til & bygge pé lereplanen (Evensen, 2020), og nér lereplanen er sdpass
ambisigs og samtidig vanskelig & forstd krever det ekstra tid for & gjennomfere vurdering som
bygger pé lereplanen pa en god méte. Basert pd funnene i denne studien er det grunnlag for &
si at dagens lereplan kombinert med dagens undervisningstid ferer til at lerere opplever det

som vanskelig & gi god vurdering 1 trdd med prinsippene for V{L.

I tillegg til lite undervisningstid reflekterer leererne over at lite lesetid pavirker
handlingsrommet. Lesetiden brukes til & planlegge undervisning og vurdering, og til &

bearbeide det man har gjennomfort. I tillegg brukes lesetiden til & holde seg selv oppdatert pa
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bade fagstoft og styringsdokumenter, hvilket kan sies a vare ekstra viktig for
kroppsevingslarere ettersom lereplanen oppleves som sépass ambisigs. Den reelle lesetiden
styres av mange faktorer, men hvor mange undervisningstimer som ma til for & utgjere en
100% stilling er en pekepinn som sier noe om hvordan lesetiden fordeles for ulike fag.
Ettersom kroppseving er det faget der man m4 ha flest undervisningstimer (635) 1 et arsverk,
betyr det at det ogsa det faget med minst lesetid sammenlignet med andre fag i skolen.
Kunnskap om lareplanen og styringsdokumenter er essensielt for vurderingsliteracy (Hay &
Penney, 2013), og for 4 uteve vurdering slik det er tenkt i Lk20 (Evensen, 2020). Nar lererne
opplever at de har for lite lesetid til & implementere VL pa en god mate handler dette blant
annet om en utvikling der leereplanen har blitt mer ambisigs og arbeidsom & uteve, uten at
lererne opplever at lesetiden har fulgt etter. En av informantene kommer med et interessant
innspill 1 denne debatten ved 4 si at det 1 hvert fall burde vert mer lesetid for VG3 klasser, og
lanserer dermed differensiert lesetid som en mulighet. Differensiert lesetid ville kunne gjort
jobben som larer mer overkommelig, og antakeligvis fort til bedre kvalitet pa den
leeringsfremmende vurderingen, sarlig da pa VG3 som oppleves ekstra utfordrende for

lererne, og ekstra viktig for elevene.

Det siste aspektet som gjor det utfordrende a drive god V{L i kroppseving er det totale antallet
elever en kroppsevingslaerer ma forholde seg til. Ved & dele 56 (undervisningstimer pr. klasse
(Utdanningsdirektoratet, 2023)) pd 635 (antall timer undervisning i kroppseving som utgjor et
arsverk (Lektorlaget, 2022)), far vi ut 8,82%, som vil si at det & vaere larer for én
kroppsevingsklasse utgjor 8,82% av et arsverk. Det at stillingsprosenten for & vare laerer i en
kroppsevingsklasse er pa 8,82% forer til at en ma vere lerer for 11,34 klasser for & fylle en
100% stilling, dersom lareren bare underviser i kroppseving. Hvis klassestorrelsene varierer
fra 25-30 elever for studiespesialisering betyr det at en laerer som har 11 klasser med 25 elever
skal forholde seg til 275 elever i lapet av et ér, og hvis det er 30 elever pr. klasse blir totalen
330. Informantene sier at relasjonen er viktig 1 kroppsevingsfaget, bade med tanke pa den
lopende dialogen som er viktig for VL, men ogsé med tanke pa trygt klassemiljo for de
elevene som ikke liker faget. Nar en som laerer skal forholde seg til s& mange elever, og hver
av disse elevene 1 et s lite omfang, er det krevende a bygge den nedvendige relasjonen til

hver enkelt.

5.3 Styrker og svakheter
Studien bidrar med ny og oppdatert kunnskap 1 et fagfelt av begrenset omfang. Ettersom

innforing av endringer i skolen ofte tar lang tid, og store deler av den tidligere forskningen
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baserte seg pa data som var generert for den nasjonale satsningen pd V{L var konkludert og
for Lk20 ble innfort, er oppdatert kunnskap serlig verdifullt. Kunnskapen studien bringer for
dagen er at kroppsevingslarere, i hvert fall de leererne som er intervjuet, innehar nedvendig
kunnskap om vurdering for leering, og etterstreber & gjennomfere god vurdering i trdd med
prinsippene for VfL. Vissheten om at lererne innehar denne kunnskapen er verdifull ettersom
det signaliserer at den nasjonale satsningen pa VfL, samt leereplanens dreining mot ekt fokus

pa leringsfremmende vurdering, har baret frukter ogsé i kroppsevingsfaget.

Denne kunnskapen kan brukes til & forme det videre arbeidet med & forbedre faget. Til tross
for at leererne har god kunnskap om VfL, og sier at de opplever det summative aspektet av
vurderingen som greit nar de har opparbeidet seg erfaring, beskriver de vurdering som
utfordrende. Larernes refleksjoner rundt hvordan rammefaktorer begrenser mulighetene til &
drive god VL opp mot ambisjonen i dagens laereplan, indikerer at det er behov for enten &
endre rammene, eller endre ambisjonen, dersom man ensker en bedring. For & finne ut av om
det er behov for a jobbe for a bedre faget mé det undersekes hvordan faget ER og oppleves i
en videre forstand enn hva denne studien favner. P4 bakgrunn av et grundig
kunnskapsgrunnlag som sier noe om hvilke mél som ndes 1 faget, hvilke elever som nar de og

hvordan det jobbes for & né de kan beslutningstakerne ta velbegrunnede valg.

Studien har en svakhet knyttet til validitet med tanke pa hvorvidt informantene er
representative for populasjonen. Ettersom inklusjonskriteriene ekskluderer alle som jobber
som kroppsevingslarere uten riktig utdanning snevres populasjonen inn. Men ogsa etter en
har tatt heyde for dette favner inklusjonskriteriene allikevel bredere enn hva utvalget
representerer. Tre feilkilder er medvirkende til at informantene 1 studien ikke representerer

hele populasjonen som faller inn under inklusjonskriteriene.

For det forste er det kjent at personer som er fortrolige med forskning, for eksempel individer
med hoyere utdanning, er mer villige til & delta i kvalitative forskningsprosjekter (Thagaard,
2018, s. 57). I utgangspunktet skulle utdanningsnivaet til de aktuelle informantene
(kroppsevingslaerere med lererutdanning og minst 60stp. innen kroppseving) vaere relativt
likt, men det kan allikevel vaere andre faktorer som gjor at blant l&ererne som mottok mail med
foresporsel om 4 delta i studien er enkelte mer fortrolige med forskning. Dette kan altsa

pavirke hvor villige folk er for a delta i forskning.

Den andre utfordringen knytter seg til de spesifikke skolene informantene jobber ved. Alle

lererne jobber pé skoler som underviser bdde kroppseving og idrettsfag. Som tidligere nevnt
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er det naturlig & tenke at videregdende skoler som tilbyr studiespesialisering med idrettsfag
har flere leerere med relevant kompetanse, og generelt hoyere utdanning innen
idrett/kroppseving. I tillegg har alle skolene en beliggenhet i naerheten av sterre studiesteder
med lererutdanning, og det er ofte hard konkurranse blant nyutdannede larere i
jobbsgkingen. Beliggenheten betyr at de aktuelle skolene til enhver tid har tilgang pa godt
kvalifiserte laerere, som kan bety at kunnskapsnivaet blant informantene er hoyere enn i den
ovrige populasjonen. Det faktum at informantene i studien har god kompetanse knyttet til VIL

behgver altsé ikke & vere representativt for alle lerere som dekkes av inklusjonskriteriene.

Den tredje feilkilden knytter seg ogsa til hvem i et relativt likt utvalg som velger a delta, og
det viser seg at personer som opplever at de er vellykket og/eller mestrer det de driver er mer
villige til & delta i forskning (Thagaard, 2018). Dette vil nok ha preget hvem som var villige til
a delta 1 prosjektet mitt, serlig ettersom vurdering i1 kroppseving er et omdiskutert tema - en
diskusjon tre av fire informanter tok opp uten at de ble spurt direkte. Det er grunn til 4 tro at
de leererne som sier ja til & stille pa intervju opplever seg selv som trygge i sin jobb som
kroppsevingslarer, og dermed ikke har noe imot at en ekstern forsker skal fa innblikk i deres

vurderingspraksis.

Med disse utfordringene i bakhodet er det viktig & reflektere over hvilken virkelighet som er
studert, og trekke slutninger som er gjeldende for denne virkeligheten. Det vil si at basert pa
mitt utvalg vil slutningene matte begrense seg til kroppsevingslerere med bade
leererutdanning og studiepoeng i kroppseving, som er tilknyttet idrettslinjer pa skoler i
nzrheten av store studiesteder. En kvalitativ masteroppgave med fire informanter vil
uavhengig av disse svakhetene egne seg darlig til 4 generalisere funn, men det er like fullt

viktig & veere presis i beskrivelsen av utvalget, og den virkeligheten som er studert.
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6.0 Konklusjon

Tidligere forskning tilsa at vurdering for leering ikke var implementert 1 kroppsevingslereres
praksis i tilfredsstillende grad (Leirhaug, 2016b; Leirhaug & Annerstedt, 2016; Leirhaug &
MacPhail, 2015; Mjatveit & Giske, 2020) sett i lys av forskningen som viser den
leeringsfremmende effekten vurdering kan ha (Black & Wiliam, 1998, 2009; Bloom, 1969;
Hattie & Timperley, 2007; Wiliam & Thompson, 2008), og lereplanene som vektlegger
prinsippene for V{L i veiledningen til underveisvurdering (Kunnskapsdepartementet, 2019;
Utdanningsdirektoratet, 2022). For & underseke lereres bruk av V{L i kroppseving har jeg i
denne studien intervjuet fire leerere 1 videregéende skole om deres vurderingspraksis, med
serlig fokus pa vurdering for leering. Malet med studien har vert & svare pa problemstillingen:
«Hvordan reflekterer kroppsevingslerere omkring sin egen vurderingspraksis med sarlig

fokus pé prinsipper for vurdering for laering?».

Analyse av lerernes refleksjoner tilsier i motsetning til tidligere forskning at leererne har
tilstrekkelig kunnskap om prinsippene for vurdering for laering til & basere
underveisvurderingen pé disse. Denne péstanden underbygges ved & se informantenes
vurderingspraksis 1 lys av prinsipper og strategier som beskrives i forskningen som essensielle
for god VL (Black & Wiliam, 2009; Broadfoot et al., 1999; Hay & Penney, 2013;
Utdanningsdirektoratet, 2019, 2022; Wiliam & Thompson, 2008). Videre kommer det frem av
informantenes refleksjoner at vurdering i kroppseving oppleves som mer utfordrende enn 1
andre fag. Larerne peker pd rammefaktorer som gjor det vanskelig & ha en vurderingspraksis
som implementerer VL pa en god mate. Rammefaktorene som trekkes frem av lererne er: lite

undervisningstid, lite lesetid, mange elever og en abstrakt og ambisigs lereplan.

Ettersom studien baserer seg pé et lite utvalg av bare fire lerere er det begrenset hvor mye den
soker & generalisere. Men i1 den grad en skal se utover og trekke sterre linjer er det viktig &
huske at alle fire lererne hadde relevant utdanning, jobber pé skoler med idrettslinjer, 1 byer
med storre studiesteder hvor da rekrutering av kvalifiserte laerere pleier & vare uproblematisk.
De var ogsé de eneste lererne som var villige til & stille til intervju, som kan ha sammenheng
med at de opplever at de mestrer vurderingsarbeidet. Det er altsd grunn til 4 anta at laererne 1

studien befinner seg 1 det ovre sjiktet hva kompetanse angér.

6.1 Veien videre
Ettersom denne studiens konklusjon avviker fra tidligere forskning nér det kommer til laereres

kunnskap om og bruk av VL, er det behov for mer kunnskap om hvorvidt
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kroppsevingslerere 1 andre kontekster faktisk innehar den samme kunnskapen som lererne 1
denne studien. Utdanningsdirektoratet konkluderte med at den nasjonale satsningen pa V{L
hadde positive resultater i skolen som helhet, og det kan tenkes at det omsider er tilfellet for
kroppseving ogsa. Det ville ogsé vert enskelig 4 folge opp denne studien, og eventuelt andre
tilsvarende intervjustudier, med observasjonsstudier for & sjekke om det er samsvar mellom
det leererne sier at de gjor, og det de faktisk gjor. Kére sier jo at «det kan heres veldig flott ut
sann som vi gjer det, eller 4 tenke & gjore det, men det er ikke sé lett i praksis & fa det til s&

bra, da, som du kanskje ensker.».

Utover behovet for mer kunnskap om V{L i kroppseving er det behov for & kartlegge om
beslutningstakerne er tilfreds med méten kroppseving uteves péd, og om mélene i leereplanen
nds. Forutsatt at andre studier kan bekrefte at kroppsevingslarere er vurderingsliterate og har
kunnskap om V{L kan en i hvert fall se etter andre mater & endre faget, dersom en endring er
onskelig. Lererne beskriver vurdering i kroppseving som mer utfordrende enn 1 andre fag,
men hvorvidt dette er noe det er vilje til & gjore noe med er ikke sikkert. En eventuell endring
kan vere justering av rammene, enten i form av nedjustert ambisjon, eller i form av bedre
forutsetninger gjennom bedre tid til bdde undervisning og for-/ etterarbeid samt mindre
elevgrupper. En annen mulig endring er differensiert lesetid, der lererne far mer tid til for-/
etterarbeid hvis de underviser VG3, som vil gi laererne bedre forutsetninger for & hjelpe

elevene med & nd de ambisiose kompetansemalene for standpunktkarakteren settes.

6.2 Masterarbeidets relevans for lektoryrket

Ettersom denne masteroppgaven markerer avslutningen pa en fem ér lang lektorutdanning, er
det interessant & reflektere over dens relevans for den profesjonen jeg har utdannet meg til.
Overordnet sett seg anser jeg masteroppgaven som nyttig pa to plan, det personlige planet,
knyttet til kunnskapen og kompetansen jeg har tilegnet meg gjennom arbeidet, og det
kollegiale planet. Pa kollegialt plan handler nytteverdien om hvordan kompetansen jeg har
utviklet kan vere til nytte for mine fremtidige kollegaer, samt for evrige deltakere i det

profesjonsfelleskapet lektorer i idrett utgjor.

Pa det personlige planet vil forhdpentligvis kompetansen jeg har tilegnet meg gjore at
vurdering i kroppseving oppleves mindre utfordrende. Lererne i studien beskriver at
karaktersettingsaspektet kommer med erfaring, men jeg haper at som folge av & ha jobbet sa
omfattende med vurdering gjennom masterprosjektet vil jeg ogsa ha tilegnet meg kompetanse

som gjor meg trygg pa den utfordrende underveisvurderingen. A vare trygg pa egen
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kunnskap om gode vurderingspraksiser vil ogsa kunne styrke troen pa at vurderingen jeg selv
gjiennomforer er rettferdig, da bade blant elevene i samme klasse, pé tvers av klasser jeg
underviser, og sett i nasjonal sammenheng. Like viktig som at kompetansen kan gjere meg
selv trygg 1 vurderingsarbeidet er det at kompetansen ber fore til leringsfremmende vurdering
for elevene. En aktuell diskusjon i profesjonsfelleskap og forskningsmiljeer er hvorvidt faget
er, og skal vaere, et leeringsfag, aktivitetsfag, helsefag eller pausefag (osv.). Uavhengig av
hvilke méal man setter for faget vil kunnskapen om vurdering for lering og den tredelte
prosessen som er sentral der vare et verktay for meg som lerer for 4 hjelpe elevene med 4 na

malene.

Utover nytten arbeidet med masteroppgaven gir meg personlig vil den og kunne vare nyttig
inn 1 et kollegialt profesjonsfelleskap, hvor jeg forhdpentligvis kan bringe teoretisk kunnskap
inn 1 vurderingsdiskusjonen. Gode profesjonsfelleskap trekkes frem av Wiliam og Thompson
(2008) som en viktig forutsetning for god formativ vurdering av flere grunner. Det er ogsa et
satsningsomrade i norsk skole, hvor det er beskrevet i Overordnet del av leereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). En grunn til at profesjonsfelleskap er viktig er at
profesjonsutevere kan dele av sin erfaring, som jeg allerede har erfart gjennom arbeidet med
masteren. Informantene delte aktuelle undervisningsopplegg, samt tips og triks til
vurderingsarbeidet. Et godt eksempel er Gunn sitt opplegg knyttet til turn, eller som hun
kaller det «Turn og kroppslig lering». Bade i navnet er det et tips, ettersom hun erfarer at
elevene blir litt skremt at «turn» og mer mottakelige for laering nar hun legger til kroppslig

leering, og til selve undervisningen gav hun tips.
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Vedlegg 1: Vurdering fra SIKT

4 Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
I63TTE Automalisk g 20101.2024

Tittel
Masteroppgave - Vurdering lor Lesing | kroppseing

Behandlingsansvarlig institusjon
Morges leknsk-nalurvilenskapelige universilel f Fakullel lor samiunns- og uidanning svilenskag [SU) / Institutl lor sossologi og
slativlenskagy

Prosjektansvarlig
Slig Arve Saelher

Student
Wegard Dugstad Tarmby
22002024 - 21.06.2024

Kategorier perssnopplysninger
Alminrelsgps

Lowvlig grunnlag
Samiykke [Persorvemiorordningen arl. & nr. 1 bokstay a)

Behandlingen av peronopplysningens e lovlig <5 fremil den geennomieres som oppgitl | meldeskjemaesl. Det lovlige grunndagel gjelder
Ll 21.06.2024.

Meldeckiema 4

Grunnlag for automatisk vurdering
Meldeskjernasl har 311 @n sulormalisk vurdering. Del vil si al vurderingen e lorelall maskinell, baserl pd informasjonen som er Tyl inn i
meldeskpernael. Kun behandling av personopplysninger med lav personvernulempe og rsiko [r aulomatisk vurdering. Sentrale krilerier

= D regislrerte er ower 15 &
#* Behandlingen omialler ikke s@rlige kalegorier personoppl ysninger,
¢ Raseneisig eller elnisk opprinnelss
Pofilsk, religies eller Tlosalisk overbevisning
Fagloreningsmedlemsicap
Geneliske dala
Biomelriske data lor & enlydig idenlifisere el individ
Heleopplysrrger
€ Seksuelle lorhold eller seksvell arienbering
* Behandlingen omialler ikke opplysninger om siralledommer og kwoveriredelser
* Personopplysningene skal ikke behandles utenfor ELVE@S-omrddel, og ngen som befinner seg ulenlor EUSESS skal ha 1agang il

personepphysningens
» De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningens.

Informasjon til de registrerte (utvalgene) om behandlingen md innehalde

= Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopphysminger

= Kontaktopplysninger til persorvemornnbudet (wis relevant)

Formdlet med behandlingen & personopplysningene

Dt menskapeige formalet [formdlel med sludian)

Dt lewelige grunnlagel lor bahandlingen av perconopphysningan:s

Hvilke personopplysninger som vil bli behandlet, og hvordan de samles inn, eller bvor de hentes Ira
Hwerr som wil 13 lilgang Lil personopplysningens (kalegorier mollakera)

Hvor lengs personopplysningens vil bli behandlel

» Retlen Gl 4 rekke samilykhkel lilbake og evrige relligheler

& & 8 6 6

- & ® & &



Vi anbefaler 3 bruke var mal il informasjonsskem.

Informasjonssikkerhet

Du ma behandle personopplysningene i trad med retningslinjens for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsanswarlig
institusjon. stitugponen er ansvarlig for at vilkarens for personvernforordningen arikkel 5.1, d) rikiighet, 5. 1. f) integnitet og
konfidensialitat, og 32 sikkerhet er oppfiit



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerkleering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Vurdering for laering i kropps@ving»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
hvordan kroppsgvingslaerere jobber med vurdering for laering i faget. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Vurdering har potensiale til bade a fremme og hemme laering, og laeringsfremmende
vurdering har veert en del av leereplanverk og lovverk i en arrekke. En nasjonal satsning pa
vurdering for laering skulle gke lzereres kompetanse og fremme bedre vurderingspraksis.
Tidligere forskning viser likevel at mange laerere er usikre pa hva Vurdering for leering
innebaerer og hvordan dette ser ut i praksis. Formalet med denne masteroppgaven er derfor
a undersgke hvordan kroppsgvingslaerere beskriver egen vurderingspraksis, og hvilket
forhold de har til Vurdering for Laering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Student Vegard Dugstad Tgrnby; veileder Tommy Haugen (UiA); og programansvarlig Stig
Arve Saether (NTNU) er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

For a fa innsikt i hvordan kropps@vingsleerere vurderer sgker jeg etter yrkesaktive
kroppsgvingsleerere, med minst 60 studiepoeng i faget. Du far spgrsmal om & delta fordi du
jobber pa en skole i naerheten, eller fordi du er anbefalt av noen som kjenner deg.
Forhapentligvis vil du vaere én av 6-8 lzerere som deltar i studien.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Dersom du velger a delta i prosjektet vil visammen avtale et tidspunkt og sted det passer for
deg a mgtes, hvor du stiller deg som informant/intervjuobjekt i et semistrukturert intervju
om vurdering i kropps@ving. Intervjuet kan ogsa gjennomfgres digitalt om det er gnskelig.
Spgrsmalene er apne, og skal bidra til at dine erfaringer, meninger og vurderingspraksis i
kroppsgving kommer frem. Lengden pa intervjuet vil kunne variere fra 30-60 minutter
avhengig av hvor lenge den enkelte informant snakker. Intervjuet vil bli tatt opp, og lagret og
behandlet frem til prosjektets slutt i Juni 2024. All databehandling vil skje i samsvar med
NTNUs retningslinjer for personvern.



Det er frivillig a delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er bare studenten og veileder som vil ha tilgang til informasjonen som innhentes.
e Intervjuene og tilhgrende transkripsjoner vil lagres slik at ingen uvedkommende far
tilgang.
e Alle personidentifiserende opplysninger som fremkommer i intervjuet vil erstattes
med koder og lagres atskilt fra den gvrige dataen.
e Det er studenten selv som skal samle inn, bearbeide og lagre dataen fra intervjuet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes i slutten av Juni 2024. Dine opplysninger vil vaere
anonymisert hele tiden, og slettes etter endt prosjekt.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Tommy Haugen, veileder, tIf. +47 38 14 23 27, tommy.haugen@uia.no
e Vegard Dugstad T@rnby, student, tIf. +47 47 23 34 16, vegard.dugstad@gmail.com
e NTNUspersonvernombud: Thomas Helgesen, tIf. 93 079 038,
thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt,
kan du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.



Med vennlig hilsen

Tommy Haugen Vegard Dugstad Tgrnby
Veileder Student
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Vurdering for laering i kropps@ving, og
har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 a delta i semistrukturert intervju
[ at mine opplysninger behandles frem til prosjektets slutt

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide «Vurdering for lering 1 kroppseving»

Del

Spersmal/momenter

1)

Innledning

Introdusere meg selv
Informere om intervjuets struktur
Gjenta informasjonsskriv og innhente signatur pd samtykke

2) Om
Informanten

D

Kan vi starte med at du forteller litt om deg selv?
a. Utdanning (Omfang, studiepoeng kroppseving, periode?)
b. Jobb (Hvilke trinn, hvor lenge, ulike skoler?)

3)
Vurdering i
kroppseving

1)

2)

3)

4)

S)
6)

7)

8)

Vi kan ga inn pa kroppseving og vurdering med at du forteller litt om
hva du tenker nér jeg sier vurdering i kroppseving?
a. Underveisvurdering + sluttvurdering

Kan du fortelle meg litt om vurderingspraksisen din?
a. Metoder, loggfering, dokumentasjon, grupperefleksjon,
elevsamtaler?

Na sa jo du at du har jobbet i x-antall ar. Har vurderingspraksisen din
endret seg fra du startet i jobben og frem til na?
a. Hva er det som har fort til denne endringen?
i. Leareplanarbeid? Kurs? Utdanning?

For a fa litt dypere forstaelse for din vurderingspraksis. Kan du
beskrive hvordan du jobber med et tema, fra valg av innhold,
aktiviteter, hvordan ser en kroppsevingstime ut, hvordan vurderer du
dette temaet?

Hvilke aspekter vektlegges?
Bruker du tallkarakterer eller noe annet?

Kjenner du til noen, kollegaer eller andre, som har en
vurderingspraksis som er ulik din egen?

Hvordan vi skal vurdere styres av oppleringsloven og lereplanen.
Hvor god kjennskap vil du si at du har til disse dokumentene?
a. Hvordan jobber du med lereplanen?
b. Jobber elevene noe med lereplanen? — P4 egenhand eller med
deg?

4)
Vurdering
for leering

1)

Vil du si at du er kjent med begrepet Vurdering for Laring og hva det
innebaerer?
a. Kan du fortelle meg litt &pent om din forstaelse av dette?
b. Er dette noe du har jobbet med i utdanningen eller pa
arbeidsplassen?




Informasjon: Vurdering for lering kan brytes ned pé flere mater. En
vanlig mate er 4 si at det handler om at laereren og eleven vet «Hvor
eleven er i leringen», «Hvor eleven skal» og «Hvordan best komme dit».
En annen mate & se pa vurdering for leering er de fire prinsippene: Nrl)
At elevene forstar hva de skal lere og hva som forventes av dem, Nr2)
At elevene far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pé
arbeidet eller prestasjonen, Nr3) At elevene far rfdd om hvordan de kan
forbedre seg, og nr4) At elevene er involvert i1 eget leeringsarbeid ved
blant annet & vurdere eget og hverandres arbeid og utvikling.

Dette var jo en munnfull. Hang du greit med eller er det noe jeg skal
gjenta?

2) Dette med «Hvor eleven skal» og at elevene skal forstd hva de skal
leere og hva som forventes. Hvordan jobber du for at elevene skal
forstd hva de skal laere?

a. Hvis Leringsmal — Kan du gi noen eksempler?

b. Hvis kjennetegn pa maloppnéelsesmatrise — kan du forklare
hvordan den ser ut og hva som differensierer mellom ulike
niva?

3) Etannet aspekt er dette med «hvor elevene er» i leeringen. Hvordan
finner du ut av det?
a. «skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laeringy.
b. Profesjonellt skjonn

4) Naér du sé har en oppfatning av hvor eleven er, altsd hva den kan, og
videre hva som trengs for & komme videre. Hvordan formidler du
dette til eleven?

a. Fagsamtaler — hyppighet

5) Hvordan opplever du at elevene bruker/ikke bruker
tilbakemeldingene du gir?

6) Hvordan ser din vurderingspraksis ut med tanke pé egen- og
hverandrevurdering? — Evt. «I hvilken grad far elevene vurdere sitt
eget arbeid? + I hvilken grad far elevene vurdere hverandre?»

5) Annet 1) Opplever du at vurdering i kroppseving skiller seg fra vurdering i
andre fag? P hvilken mate er vurdering annerledes 1 kroppseving
enn 1 andre fag?

2) (Der relevant) Du tok lererutdanningen etter at VL kom inn i
leereplanen. Hvordan jobbet dere med & bli klare for
vurderingsarbeidet pa studiet? Opplevde du at du fikk god og
tilstrekkelig opplaering knyttet til dette?

3) Da du var nyutdannet er det rimelig & anta at du hadde oppdatert
kunnskap om undervisning og vurdering. Med fokus pa dette,
hvordan ble du mottatt av kollegaene?




a. Ble kunnskap og innspill verdsatt, eller var de tilfreds med sin
metode, og lite endringsvillige?

4) Er det noe mer du ensker 4 tilfoye, eller som du tenker kan vere
interessant for meg 4 ha med?




@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



