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Sammendrag.

Elever med funksjonsnedsettelser er en utsatt gruppe i kroppsgving. Det er gjort mange

studier som peker pa viktigheten rundt inkludering for elever med funksjonsnedsettelser, men
samtidig trengs det mer forskning for a skape mer forstaelse og belyse viktigheten. Interessen
for tematikken ble starre da jeg skrev bacheloroppgave om dette temaet. Pa bakgrunn av dette

gnsker jeg belyse dette perspektivet ytterligere.

| dette studiet var hensikten & belyse elever med Cerebral Parese sine erfaringer med
vurdering i kroppsevingsfaget. Inkludering- og vurderingsbegrepet var sentralt ssmmen med
vurdering for leering. Problemstillinga tok utgangspunkt i elevenes perspektiv. Jeg tok
utgangspunkt i kvalitativt forskningsintervju med vitenskapsteoretisk perspektiv pa
fenomenologien. Det ble utfgrt intervju av fem personer med Cerebral Parese, som delte sine

erfaringer med vurdering i kroppsgving.

Tidligere forskning viser at kroppsgvingsfaget er et konservativt fag som domineres av
konkurranseprega idretter, og at vurderingskriteriene er utilstrekkelige og upassende for &
vurdere prestasjoner for barn med funksjonshemninger (Wilhelmsen, 2019). Berg Svendby
(2013) forklarer at barna faler de ikke har god nok «evne til a prestere godt nok. Elever har
lite kunnskap om vurdering for leering, og elever med funksjonshemninger opplever vurdering

darligere enn funksjonsfriske elever (Mong, 2014).

Funnene i min oppgave viser at informantene bade har gode og darlige erfaringer med
vurdering i kroppsgving. To av informantene fikk beskjed om at de ikke kunne prestere pa et
godt nok niva i kroppsgvingen, og hadde dermed ikke undervisning. Funn i resultatene viser
at kommunikasjon mellom lerer og elev er viktig for at elevene skal fgle seg inkludert og
trygge i kroppsgving. Der informantene har god kommunikasjon, har de ogsa gode erfaringer
med undervisningen og lareren. Flere av informantene fortalte om hvordan de opplever VGS
mer formell enn pa ungdomsskolen. Det blir erfart at laererne pd VGS er mer undervisere enn
pedagoger. Alle snakker om skille fra ungdomsskolen, og hvordan det er mer fokus pa
prestasjon pa VGS. | et slikt miljg kommer det ogsa frem viktigheten av et godt klassemiljg.
Medelevene blir nevnt som en viktig faktor for opplevelse av inkludering. Opplevelsen av a
veaere lik som medelevene, og at medelevene inkluderer informantene oppfatter jeg at alle

informantene erfarer som viktig for dem.



| studien virker det til at alle informantene har hatt bade gode og darlige erfaringer med
vurdering i kroppsgving. Alle er eller har veert i de samme fasene, hvor flere peker pa
kommunikasjon og forstaelse mellom lzrer og elev som viktige begreper for a fa

undervisningen til & fungere pa en god mate.

Ngkkelord: Elever, Cerebral Parese, inkludering, vurdering, kroppsgving, vurdering for

lering, fenomenologi.



Abstract.

Students with disabilities are a vulnerable group in physical education. Many studies have
been done that point to the importance of inclusion for students with disabilities, but at the
same time more research is needed to create more understanding and highlight the
importance. My interest in the theme became greater when | wrote a bachelor thesis on this
topic. Against this background, | would like to elucidate this perspective further

The purpose of this study was to elucidate students with Cerebral Palsy's experiences with
assessment in the physical exercise field. The concept of inclusion and assessment was
central, but also assessment for learning. The problem to be addressed was based on the
students' perspective. | started from a qualitative research interview with a scientific
theoretical perspective on phenomenology. An interview was conducted by five people with
Cerebral Palsy, who shared their experience with assessment in physical exercise.

Previous research shows that the physical education profession is a conservative subject
dominated by competitive sports, and that the assessment criteria are inadequate and
inappropriate for assessing the performance of children with disabilities (Wilhelmsen, 2019).
Berg Svendby (2013) explains that the children feel they do not have the “ability” to perform
well enough. Students have little knowledge of assessment for learning, and students with

disabilities experience impairment less than disabled students (Mong, 2014).

The findings in my thesis show that the informants have both good and bad experiences with
assessment in physical exercise. Two of the informants were told that they could not perform
at a good enough level in physical exercise, and thus had no teaching. Findings in the results
show that communication between teacher and student is important for students to feel
included and confident in physical education. Where the informants have good
communication, they also have good experiences with the tuition and the teacher. Several of
the informants talked about how they perceive high school more formally than in secondary
school. It is experienced that the teachers at high school are less pedagogically developed than
the educators at secondary school. Everyone talks about the difference from secondary school,
and how there is more focus on achievement at high school. In such an environment, the
importance of a good classroom environment also emerges. The fellow students are

mentioned as an important factor for the experience of inclusion. The experience of being



equal to fellow students, and that fellow students include my informants, is a feeling that | see

all the informants finds important to them.

In the study it seems that all informants have had both good and bad experiences with
assessment in physical exercise. Everyone is or has been in the same phases, with the
informant pointing to communication and understanding between teacher and student as

important concepts to make teaching work properly.

Key words: Students, Cerebral Palsy, inclusion, assessment, Physical Education, assessment

for learning, phenomenology.



Forord.

Endelig er jeg kommet til mal, da etter fem ar somstudent pa OsloMet vil fullfgre min
bachelor i skolerettet utdanningsvitenskap. | lgpet at denne prosessen har jeg fatt mye hjelp og

det er mange som fortjener en stor takk.

Jeg vil fa rekke en stor takk til alle informantene spredd rundt i landet som ville delt pa mitt
prosjekt. Uten deres hjelp hadde det ikke vart mulig a gjennomfgre denne spennende

oppgaven.

@yvind Fgrland Standal, professor ved OsloMet, har veert min veileder gjennom denne
perioden. Jeg vil gjerne gi deg en stor takk for alle veiledninger du har gitt meg pa denne
veien. Du har gitt gode konstruktive tiloakemeldinger og alltid veert tilgjengelig nar jeg har
spurt om dumme sparsmal pa mail. I tillegg har du veert til stor statte, og fulgt opp alt arbeidet
under denne siste perioden som har foregatt over nettet. Veiledningstimene har ikke blitt

darligere selv om hele samfunnet blir avskilt.

Min mor og far fortjener ogsa en stor takk for at jeg blir ferdig med denne oppgaven. | en tid
med pandemi over hele verden og hele Norge i isolasjon tok de meg hjem og la til rette for at
jeg skulle skrive oppgaven ferdig i gode omgivelser. I tillegg vil jeg takke for alle neaere
venner pa lesesal som har tatt pauser med, bidratt til humor og gode samtaler i vanskelige
tider med skrivesperre og mangel pa motivasjon. Takk til familie og venner som har
korrekturlest oppgaven, med min mangel pa norskkunnskaper kan jeg se for meg det var en

jobb i seg selv!

Jeg vil bringe med meg mye kunnskap videre i livet, som jeg igjen haper kan veere til nytte.

Takk for meg.
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1.0 Innledning

1.1 Valg av forskningsomrade

«Jeg ma hele tiden falge opp lerer, for han tar ikke tak for a tilrettelegge

undervisningen for meg. Han har ingen samtaler med meg om hvordan vi kan tilpasse
undervisningen. Jeg blir ikke mgtt med kravene om at jeg skal gjere noe, og det er

veldig dumt». Dette er et utdrag fra bacheloroppgaven min hvor jeg gjorde en kvalitativ
undersgkelse pa hvordan elever med Cerebral Parese opplever tilpasset undervisning i
kroppsgving. Det var med skriving av denne oppgaven jeg opplevde viktigheten med & kunne

tilpasse undervisning til alle elever uansett forutsetning.

Jeg har i flere ar jobbet med ungdommer som har Cerebral Parese. Gjennom arbeidserfaringer
og situasjoner beskriver ungdommene hvordan de opplever en mangel pa inkludering og
tilpasset undervisning i skolen. Ettersom dette temaet er noe jeg brenner for, ble det et naturlig
valg nar jeg skulle skrive min bacheloroppgave. Det var her jeg farst fikk oppleve pa mangel
av kompetanse hos mange lerere. | etterkant folte jeg ikke at jeg fikk lagt fra med temaet og

det ble naturlig for meg a gjenoppta materialet nar jeg skulle skrive en mastergrad.

Disse erfaringene fra skole- og arbeidsliv la grunnlaget for mitt masterprosjekt. 1
masterprosjektet har jeg muligheten til & grave dypere i litteraturen, jobbe mer med det
metodiske arbeidet og fa frem flere resultater om denne problemstillingen. Det er viktig for

elevene dette gjelder og fa en stemme ut, og jeg mener det er et viktig tema. Selv om dette
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gjelder flere aspekter av skolehverdagen og fritiden, vil kroppsgvingsfaget veere sentralt,

ettersom det er dette jeg studerer og utdyper meg i.

1.2 Begrepsbruk
1.2.1 Begreper

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for hva opplaringsloven sier om tilpasset oppleering i
skolen. Deretter vil jeg gjere rede for Individuell oppleringsplan og hvordan den blir brukt i
skolen. Og til slutt vil jeg se pa spesialundervisning og hvordan denne ordninger fungerer. Alt

dette for & gi en oversikt over temaer som blir en gjennomgang i hele masteroppgaven.
Tilpasset oppleering i opplearingsloven.

| opplaeringsloven 8§1-3 som ale leerere i Norge er pliktige til & fglge star falgene «Opplaringa
skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lzrlingen,
praksisbrevkandidaten og leererkandidaten» (1998). Denne loven fastslar at alle elever skal ha
like muligheter til tilpasset undervisning uansett deres evner eller forutsetninger. I generell del
pa Udir (utdanningsdrektoratet, 2020a) sine sider har de skrevet om undervisning og tilpasset
opplearing. Der star det falgende «Skolen skal legge til rette for alle elever og stimulere den
enkeltes motivasjon, lzerelyst og tro pa egen mestring.» (udir, 2020a). De refererer til at alle
elever kommer til skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov, og det er
derfor viktig at skolen legger til rette for at alle skal fa tilpasset undervisning ut ifra deres
forutsetninger. Skolen forventninger spiller ogsa inn pa eleven, siden den pavirker deres tro pa
leering, egne evner og muligheter. Udir (2020a) peker ogsa pa at vurdering ikke bare skal gi et
bilde av hva elevene skal kunne, men ogsa fremme laering og utvikling. Uheldig bruk av
vurderingen kan fare til svekkelse av den enkeltes selvbilde, og hindre et godt lseringsmiljg.
Til slutt skriver Udir (2020a) «Tilpasset opplering gjelder alle elever, og skal i starst mulig
grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet av elevgruppen innenfor
fellesskapet». De spesifiserer at elever som har behov for tilrettelegging utover det ordineere

tilbudet har krav pa spesialundervisning (2020a).

Hvis en elev ikke har tilstrekkelig utbytte av den vanlige opplearingen, kan eleven ha rett til &
fa spesialundervisning (udir 2020b). Det kan veere at eleven jobber med andre leeringsmal enn
andre elever, at en larere eller en assistent fglger opp eleven i klassen eller at eleven far eget
seerskilt utstyr. Hvis foreldre er bekymret for barnet og barnets leering, skal skolen forsgke a

tilpasse bedre for eleven (2020b). Utdanningsdirektoratet har listet opp punkter hvor skolen



star ansvarlig i spesialundervisningen (2020b). De starter med a forklare at foreldre skal
involveres far det gjeres noen avgjarelse for eleven, hvor det ogsa er skolen sitt ansvar a
vurdere om en elev skal ha spesialundervisning. Hvis foreldre ber om det, ma skolen kontakte
PP-tjenesten om en sakkyndig vurdering. Skolen skal ogsa lage en individuell opplaringsplan
(Se kapittel 2), og det skal gis eleven spesialundervisning slik det star beskrevet i IOP-en. Det
skal ogsa skrives en rapport om spesialundervisningen og utviklingen av den, en gang i aret.
Foreldre skal ogsa fa informasjon om hva vurdering med og uten karakter innebeerer, for de
fatter en avgjerelse (Udir, 2020b).

Udir (2020b) peker ogsa pa at foreldre har noen rettigheter nar det gjelder involvering.
Foreldre kan kreve at skolen skal undersgke om barnet trenger spesialundervisning. De skal
bli involvert i hele prosessen hvor skolen ber PP-tjenesten om & utrede barnet, og far skolen
bestemmer at barnet skal fa spesialundervisning. De skal fa en skriftlig rapport en gang i aret
om hvordan spesialundervisning eleven far, og en vurdering i hvordan eleven utvikler seg.
Foreldrene kan klage hvis ikke barnet far spesialundervisning, og kan klage pa
gjennomfaringen eller organiseringen av spesialundervisningen. De kan ogsa bestemme om
barnet skal fa karakterfritak i faget eleven far spesialundervisning i. Videre har
spesialundervisning en stor sammenheng med 10OP som jeg beskriver naermere i kapittel 2
(analytisk rammeverk).

Individuell oppleeringsplan (fra na av IOP) er et verktay skoler har til hjelp for & skape en
inkluderende skole. Elever som har enkeltvedtak om spesialundervisning skal ha IOP (udir,
2020Db). Det er et relativt nytt fenomen i skoleverket (Christensen, 2006, s.4). IOP ble innfart i
samme tid som mange andre store reformer i skolesystemet. | forbindelse med den nye
opplaringsloven som kom i 1999 sies det at ale elever som har spesialundervisning har rett pa
IOP (Christensen, 2006, s.4).

Hensikten med IOP er & legge til rette for elever med spesialundervisning, slik at de kan fa et
tilpasset og likeverdig opplearingstilbud, og bidra til 4 ivareta kvaliteten pa
spesialundervisningen (Christensen, 2006, s.18). Den skal ogsa bidra til sosial lering og
utvikling. 10P skal vere en plan som er gjennomtenkt i forhold til planlegging av innholdet i
spesialundervisningen, og hvordan mal skal realiseres og gjennomfares i den daglige
undervisningen.. Den skal ogsa inneholde hva eleven skal gjare for a utvikle seg og fungere i
fellesskap. Den skal gjgre den praktiske opplaringen reflektert og begrunnet. Den skal bade
veere statte til individuell utvikling, og utvikling i fellesskap. Ekeberg og Holmberg (2005,
gjengitt av Christensen, 2006, s.19) papeker at en IOP er tosidig. Den skal bade vere en hjelp,
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et plandokument for laereren, men ogsa et saksdokument som viser hva skole og hjemmet har
blitt enige om. Det kan da oppfattes som et juridisk dokument, og som et grunnlag for
spesialundervisningen. En IOP har flere hensikter. Refleksjon rundt opplaeringen, kontinuerlig
opplering rundt elevens forutsetninger, og sikrer dokumentasjon over den opplaringen som

gis er noen av hensiktene rundt 10P.

Sakkyndig vurdering og vedtak om spesialundervisning danner grunnlaget for en IOP
(Christensen, 2006, s.21). Skolen har ansvar for & utarbeide den I0P-en, og ledelsen i skolen
skal ha ansvaret for at planen blir gjennomfart pa en god mate. Den som har best kjennskap til
eleven bgr vaere med a utarbeide planen, som oftest faglerer, kontaktlaerer og spesialpedagog.
Det kan ogsa veere hensiktsmessig og dra inn foreldre i utarbeidelse av en I10P.

| opplaeringsloven framgar det litt hva IOP skal handle om. Der star det «Planen skal vise mal
for innhaldet i oppleringa og korleis ho skal drivast» (85-5). Nilsen (1997) deler IOP i fem
ulike faser, som fungerer som en utviklingsplan (gjengitt av Christensen, 2006, s.22).
Kartlegging, planlegging, implementering, vurdering og justering er de fem fasene og
arbeidsoppgavene som settes i relasjon til hverandre. Det blir prosessorientert arbeid, hvor de
ulike fasene i spiralen griper inn i hverandre. Noen larere oppfatter at det kan vaere styrende
og at IOP er omfattende og stor, mens andre laerere syntes det er positivt & ha en mal a
forholde seg til.

1.2.2 Hva er Cerebral Parese?

Cerebral parese (CP) er en samlebetegnelse pa mange tilstander med endre motorisk funksjon,
og er en skade som skjer i den umodne hjerne (fra fosterliv til fylte 2 ar) (cp.no, u.ar, a). En
viktig kriteriet for denne diagnosen er at skade holder seg i en statisk tilstand. Skadens
starrelse og lokasjon vil bestemme hvilke utslag diagnosen vil gi. Ca hvert 2 av 1000 barn
som blir fgdt har CP. Nesten alle som har CP far diagnosen far de fyller 2 ar. Ulike

kjennetegn pa CP er (cp.no, u.ar, a):

- Forsinket motorisk utvikling

- Forskjeller i bevegelser mellom hgyre og venstre side
- Ufrivillige bevegelser

- Lite kontroll over hodebevegelser

- Suge/ svelge-problemer

- Liten interesse for lyder og synsinntrykk

- Uvanlige kroppsstillinger.

11



CP varierer veldig fra person til person. Noen kan ha sitte i rullestol og ikke ha
muskelkontroll over noen del av kroppen, mens andre kan kun ha det i handen. Hvilken grad
avhenger hvor stor del av kroppen som er rammet av CP. Vanlige symptomer pa CP er
vanskeligheter med grovmotorikk og finmotorikk, innleeringsvansker, vanskelig med gye-
/hand-koordinasjon og unormal oppfattelse og bearbeiding av sanseinntrykk. Selv om det hos
personer med CP er motoriske forstyrrelser som er diagnosen, er det mange som har
tilleggsvansker og problemer som sansefunksjon, kommunikasjon, kognisjon, persepsjon og/

eller epilepsi (cp.no, u.dr, a).

Arsaker til CP bestar av tre hovedgrupper: Prenatale &rsaker, perinatale &rsaker og postnatale
arsaker.

Prenatale arsaker er skader under svangerskapet. Misdannelser kan oppsta de farste 3-4 ukene
nar hjernens grove struktur dannes (cp.no, u.ar, a). Den hyppigste arsaken til CP er mellom
uke 20-36, og er problemer med blod- eller surstofftilfgrselen. Skader som dette skyldes ofte
komplikasjoner knyttet til graviditeten, infeksjoner hos fosteret, blodpropp, eller nedsatt
blodtilfgrsel pa grunn av darlig morkakefunksjon.

Perinatale arsaker er under fadsel og farste leveuke. Fer trodde man mesteparten av personer
med Cp oppstod ved kompliserte fadsler pa grunn av surstoffmangel. Na er det en sjelden
arsak som rammer rundt ti prosent. Vekstreduksjon kan vere en risiko for CP. Premature barn
som veier mindre enn 1000 gram ved fedsel har en gkt risiko for CP. Store variasjoner i
blodtrykket kan fare til at blodet siver inn i vevet og skader det, jo sterre blgdning, jo starre
mulighet for at hjernevevet skades.

Postnatale arsaker er fra farste leveuke og frem til to ars alder (cp.no, u.dr, a). Det er
infeksjoner i sentralnervesystemet, hjernebetennelse eller en komplisert
hjernehinnebetennelse. Trafikk ulykker eller drukningsulykker er en aktuell arsak. Ogsa barn
kan i sjeldne tilfeller fa blgdninger eller blodpropp, som kan veere arsak til en livsvarig
hemiplegi.

Gross Motor Function Classification System (GMFCS) deler grov motorisk funksjon inn i
fem nivaer med fire aldersspenn: 2-4 ar, 4-6 ar, 6-12 ar og 12-18 ar (cp.no, u.ar, b). Det har
veert et palitelig verktay og kan som oftest forutsi utviklingen av grov motorisk funksjon med
cp opp til 21 ar med ganske stor sikkerhet. Denne skalaen blir ofte brukt for a beskrive hvilket
niva personer ligger pa med deres CP-diagnose. Det er viktig a si at selv om du er innenfor en

kategori i denne skalaen, kan det veere store forskjeller pa din form for CP. En person i
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kategori IV kan vere naermere funksjonsfrisk en i kategori I11, enn for eksempel en i samme

kategori som en selv.

Gross Motor Function Classification System (GMFCS)
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Figur 1. Bildet viser de ulike gradene av CP (cp.no, u.ar, b).
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Figur 2. Bildet viser hvor mange personer med de ulike gradene i Norge fra 2014 (cp.no, u.ar).

13



Som figur 1 viser, beskriver det de ulike gradene med CP. Niva 1 gar en uten begrensninger.
Niva 2, gar du med begrensninger, kan ikke lgpe, hoppe og ma ha gelender i trapp. Niva 3 gar
med handholdt forflytningshjelpemiddel, kan bruke rullestol. Niva 4 bruker manuelle eller
elektrisk rullestol. Niva 5 kjares ofte i manuell rullestol. Figur 2 viser hyppigheten av de ulike
gradene i Norge. Som du kan se er det grad 1 som er mest hyppig. Det er ogsa gkende grad av

de farste gradene, fordi behandlingen skjer fortere og bedre enn noen gang (cp.no, u.ar, b).

1.3 Tidligere forskning

Jeg skal undersgke hvordan elever med Cerebral Parese opplever vurdering i kroppsgving.
Derfor vil jeg bruke ulike litteraturgjennomganger til a se pa hva forskning sier om
sluttvurdering og vurdering for laering. Det vil ogsa vare naturlig for meg a se pa
inkluderingsbegrepet, siden det virker som om dette har en klar sammenheng med hvordan
elever opplever sin vurdering. Jeg vil farst presentere to litteraturgjennomganger fra Qi og Ha
(2012) og Wilhelmsen og Sgrensen (2017). Deretter har jeg brukt tre avhandlinger som
skriver om inkludering i kroppsgving for elever med nedsatt funksjonsevne (Wilhelmsen &,
2019; Berg Svendby, 2013; Asbjarnslett, 2015). Til slutt vil jeg gjare rede for Mong (2014)

sin kvantitative undersgkelse av evaluering av elever med funksjonsnedsettelser.

Qi og Ha (2012) har gjort et litteratursgk og analysert litteratur som omhandler inkludering i
kroppsgving. De har brukt forskning tilbake til 80-tallet og helt frem til 2012. De forklarer at
forskning rundt inkludering i kroppsgving har gkt de siste arene, og i de siste fem arene hadde
det gkt i forskning rundt elever med funksjonshemningers inkludering i kroppsgving.
Litteraturgjennomgangen deres bestod av 75 artikler hvor de kom frem til tre perspektiver:
foreldre og leereres perspektiv pa inkludering i kroppsgving, effektive inkluderingspraksiser
og virkning av inkludering pa elever bade med og uten nedsatt funksjonsevne. Det farste
perspektivet inneholder mest forskning, og det viser at leerere faler de ikke har tilstrekkelig
kompetanse til inkludering av elever med funksjonsnedsettelser. Det andre perspektivet har
fokus pa effektive inkluderingspraksiser, i disse studiene peker de pa at lerere utdannes og
leering i fellesskap som to viktige punkter. I det siste perspektivet viser funnene at bade elever
og leerere har et positivt syn pa inkludering, men mange er usikre og har forskjellige meninger

pa hva som fungerer best.

For & undersgke forskning gjort pa dette temaet, har jeg brukt litteraturgjennomgangen gjort
av Wilhelmsen og Sgrensen (2017). Litteraturgjennomgangen bestar av forskningsartikler fra

2009 til 2015, og ble gjennomfart pa grunnlag av at det trengs en oppdatering pa forskning
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gjort pa dette feltet. Deres funn viser at det er lereres holdninger til faget som dominerer
forskninger, og at det er ngdvendig a sgke informasjon og erfaringer fra elevene selv som har

en funksjonshemning.

UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) kom med en
enighet om at «inkluderende utdannelse er en pagaende prosess som sikter seg mot god
kvalitet pa undervisningen for alle, mens man respekterer mangfold og elevers forskijellige
behov og evner, og det sgker a fjerne all form for diskriminering (UNESCO, 2008, s. 18.
Gjengitt av Qi & Ha, 2012. Min omsetning). Funn i Rekaa, Hanisch og Ytterhus (2019) sin
litteraturgjennomgang viser at elever med en funksjonshemning opplever ekskludering og en
mangel pa tilharighet i kroppsgvingsfaget. Laerere opplever det ogsa som vanskelig a tilpasse

pa grunn av kompetanse og ressurser.

Wilhelmsen og Sarensen bruker begrepet «stakeholders» i sin litteraturgjennomgang. En
definisjon av «stakeholders» er personer eller grupper som har, eller mener der har eierskap,
rettigheter eller interesser i et firma (Clarkson, 1995, s, 106. Gjengitt av Wilhelmsen &
Sgrensen, 2017). Wilhelmsen og Sgrensen (2017) bruker «stakeholders» som en organisasjon,
nettverk eller private individer som har en interesse i det lokale utdanningssystemet og deres
aktiviteter, hvor disse aktivitetene er i KR@-faget. Det er mange forskjellige «stakeholders» i
KR@, som fra makronivaer som utdanningsforbundet til mikronivaer, hvor det er personer
med deres barn eller lerere (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Videre vil jeg belyse tematikk
fra de littereere gjennomgangene som er relevant for min problemstilling. Jeg vil bruke disse
ulike formene for «stakeholders» som kategorier. Det er viktig & nevne at ordet Physical
Education ikke ngdvendigvis er det samme som den norske kroppsgvingsformen. Jeg kommer

til & skille mellom Physical Education (PE) og Kroppsgving (KR@) videre i teksten.

Av alle de 535 studiene som ble funnet i litteraturgjennomgangen var det 112 som ble
inkludert (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Et krav var at litteraturen skulle inneholde
inkludering av elever med funksjonshemning. Det mest fremtredende av forskning pa dette
temaet var perspektiver pa leererstudenter og leerere, altsa fra et leererperspektiv. Det blir
observert at elever med funksjonshemninger sitt perspektiv pa inkludering har gkt i forhold til
tidligere litteraturgjennomganger (Qi & Ha, 2012; Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Allikevel
peker Wilhelmsen og Sgrensen (2017) pa at det er kun et fatall studier som tar utgangspunkt i
barns/ ungdoms egne stemmer, interesser og behov. Av alle de 112 studiene som ble
inkludert, var det kun seks som utforsket funksjonshemmede barns opplevelser med Physical
Education. Mer forskning er ngdvendig pa dette feltet. Et lite fatall av studier setter sgkelys pa
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foreldrenes perspektiv, og utdannelsessektoren. Wilhelmsen og Sgrensen (2017) konkluderer
med at det er fra leereres perspektiv forskningen domineres. Majoriteten av studiene er
kvantitative, men det er en gkning i kvalitative fra Qi og Ha (2012) sin litteraturgjennomgang.
Det finnes en del forskning pa dette feltet, men det trengs mer. Selv om studier peker pa at
voksne og utdanningssystemet er viktige «stakeholders» som bidrar til inkludering finnes det
ytterst fa studier som undersgker dette (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Wilhelmsen og
Sgrensen (2017) peker ogsa pa at de har lite kunnskap om gapet mellom lzerere sin kunnskap
om & inkludere i kroppsgving, og deres metoder for lzering i klasserommet. Majoriteten av
studiene rundt inkludering kommer fra Storbritannia og USA, hvor Physical Education er
faget. Selv om majoriteten av forskningen kommer derfra, viser det seg at det er en gkning av
forskning pa dette feltet over hele Europa og Nord-Amerika. Studien konkluderer med at
forskningen domineres av leereres perspektiv pa inkludering i KR@ (Wilhelmsen & Sgrensen,

2017). Det er viktig & drive med kvalitativ forskning hvor elevens perspektiv blir presentert.

Mange viser til at det finnes lite studier i Norge som undersgker inkludering i kroppsgving for
elever med funksjonshemninger (Wilhelmsen, 2019; Berg Svendby, 2013; Asbjarnslett,
2015). Flere studier peker pa mangel pa et klart inkluderingsrammeverk i leereplanene, som
skaper barrierer mot inkludering i kroppsgvingsfaget (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Ellen
Berg Svendby (2013) som har skrevet en doktoravhandling om barn og unge med
funksjonshemningers erfaringer med kroppsgvingsfaget, skriver at maten faget konstrueres og
reproduseres, begrenser muligheten til & skape et inkluderende lzeringsmiljg.
Kroppsgvingsfaget har, og blir dominert av et miljg som har fokus pa prestasjon fremfor
mestring. Dette forer til at bestemte ferdigheter, kropper og evner favoriseres, mens andre
ekskluderes og marginaliseres (Berg Svendby, 2013). Selv om kroppsgvingsfaget oppleves
som viktig for mange i samfunnet, pa grunn av den gkende interessen rundt fysisk og psykisk
helse, er det mange ungdommer og voksne som mener at kroppseving ikke er et like viktig
fag for elever med funksjonshemninger. Dette skjer pa grunn av at mange av aktivitetene som
vektlegges i faget ikke passer for deres funksjonsniva, hvor fritak eller fysioterapi er en bedre
lasning for dem (Berg Svendby, 2013). Wilhelmsen (2019) skriver at i hennes funn vises det
at fysisk inkluderende kroppsgving ikke er nok for a sikre sosial og pedagogisk inkludering

0g at et mestringsorientert miljg ser ut til & vaere et robust inkluderende laeringsmiljg.

Asbjarnslett (2015) har gjort en doktoravhandling om barns deltakelse i profesjonelle

praksiser og nevner at noen av barna i hennes undersgkelse opplever a fa for lite hjelp av
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leerer i kroppsgving. Mange av barna nevner ogsa at de ikke fgler seg inkludert i
planleggingsfasen om hvordan de skal inkluderes i undervisningen pa best mulig mate. Ho
konkluderer med at barna ville delta pa deres egne premisser for lering, for a veere med a
delta i undervisningen med de andre. Barna gir uttrykk for at de vil fole seg «normale, slik
som andre barn, og at vil bli anerkjent av de «vanlige» vennene. Hvis de blir inkludert og blitt
gitt mulighet til & gi innflytelse vil de kunne i starre grad bruke sine evner og kunnskaper til &
tilpasse seg sin livssituasjon (Asbjarnslett, 2015). Wilhelmsen (2019) konstaterer at til tross
for gkt forskning pa inkludering av barn med funksjonsnedsettelser, er det begrenset kunnskap
om hvordan skape et inkluderende kroppsgvingsfag. Hun peker pa fire ulike veier til sosial og
pedagogisk inkludering i kroppsaving. Disse veiene er konfigurering av barnas
malorientering, motivasjonsregulering og tilfredsstillelse av de tre psykologiske behovene
innen laeringsmiljg. Veiene indikerte at barn med ulik grad av tilfredstillelse av autonomi og
kompetanse fglte seg sosialt og pedagogisk inkludert sa lenge de erfarte tilfredstillelse av
behovet for tilhgrighet (Wilhelmsen, 2019).

Nar det gjelder forskning om inkludering av elever med funksjonshemninger som tar opp
vurdering ser man lerere peker pa lereplanene, at domineres av konkurransedyktige idretter
og at de relaterte vurderingskriteriene var utilstrekkelige og upassende for & vurdere
prestasjonen for barn med funksjonshemninger (Haycock & Smith, 2010; Maher, 2010.
Gjengitt av Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Berg Svendby (2013) skriver at elevmedvirkning
tillegges liten verdi i faget, selv om det er noe som blir lagt som verdi i utdanningspolitikken.
Hennes studie viser at noen av barna gker sin deltagelse i faget ved at de selv aktivt tilpasser
undervisningen. Barna i Berg Svendbys (2013) doktorgrad har en oppfatning av at det & ha
god «evne» i kroppsgving er ngdvendig for & oppna gode resultater i sluttvurderingen. Testing
blir brukt, og evne knyttes til malbart- og observert kapital, i stedet for & se pa evne som
utvikling av hele mennesket. Oppmerksomheten rundt vurdering rettes i stor grad mot
vurdering for dokumentasjon, mer enn vurdering for leering (Berg Svendby, 2013). Sik hun
tolker det gir kompetansemalene rom for en bredere forstaelse av evne enn den evnediskursen
som viser seg a vaere fremtredende. Kroppsgvingsfaget favoriserer dem som har «riktig»
kapital i mgtet med faget, og at de som har en habitus (Bourdieu, 1995, gjengitt av Berg
Svendby, 2013) annerledes fra kroppsgvingsfagets normer vil havne utenfor.

Asbjarnslett (2015) skriver at elever pa skolen som jobber hardt for a fa gode karakterer og
lgser det pa sine egne vilkar, opplever skolen som gay og meningsfull. Andre elever derimot
opplever skolen som vanskelig og utfordrende, selv om de fullfgrer alt de skal. Nar elevene
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snakker om at de skal delta i eget leeringsarbeid, sier de at de fgler seg meget sarbare, og at det
blir vanskeligere med overgangen til de eldre trinnene. Wilhelmsen (2019) skriver at hvordan
kroppsgvingsleareren planlegger og gjennomfarer timene vil ha utfall for elevens oppnadde
kompetanse, innsats, prestasjoner, forpliktelse og forngyelse. Hun fortsetter med a skrive at
miljger som fremmer fysisk inkludering og mestringsorienterte miljger, har god virkning pa
elever som sliter i faget, som for eksempel elever med fysiske utfordringer. | miljger som
fremmer prestasjoner er malet & utkonkurrere sine medelever og skaper et slags konkurranse-
miljg. Elever som ikke passer innenfor disse rammene vil ofte falle pa utsiden og fale seg
ekskludert. VVurderingsformer som er med pa a skape slike miljg har ikke gode resultater for
elever med fysiske utfordringer (Wilhelmsen, 2019). Viktige tema i vurdering for laering som
autonomi og selvregulert lzering faller vekk hvis ikke eleven far veere med pa & bestemme sin
egen undervisning, og fale at de kan delta. Wilhelmsen (2019) sier at det er komplekst og at i

et mestringsorientert leringsmiljg vil disse aspektene fremmes.

Hanne Mong (2014) har gjort et kvantitativt prosjekt om evaluering av elever med
funksjonshemning i kroppsgving. Funnene viser at det er forskjell pa hvordan elever med og
uten funksjonshemning mottar vurdering i faget. Disse forskjellene viser at leererne ikke gir
lik vurdering til alle elevene pa samme mate, og at lzerere virker ukjent med hvordan de skal
gi vurdering til elever med funksjonshemninger (Mong, 2014). Elevene vet mindre om hva
som forventes av dem, far mindre tilbakemeldinger, beveger seg mindre under timen, og far
lavere karakter enn elever uten funksjonshemninger. Mong (2014) peker pa at elever med
funksjonshemning vet mindre om vurderingskriteriene enn elever uten funksjonshemninger,
mindre enn 20% sier de er informert om hva som ligger til grunnlag som vurderingskriterier,
noe som er dumt med tanke pa at i stortingets rapport star det at informasjon om
vurderingskriteriet skal funke som en motivator for elevene. Haycock og Smith (2010) finner
i sin undersgkelse at leerer i England ikke finner vurderingskriteriene tilstrekkelige til &
undervise elever med funksjonshemninger. Hvis dette gjelder det samme for leerere i Norge,
peker Mong (2014) pa dette som en faktor til hvorfor elever ikke er like informert rundt
vurderingskriterier. Siden det er vanskeligere for elever med en funksjonshemning & delta i
deler av undervisningen, er det enda viktigere at elevene blir informert om
vurderingsprosessene for faget og timen, og ha gode samtaler med leerer, slik at de vet hvilket

kriterium som blir satt for dem i undervisningen (Mong, 2014).

| Mong (2014) sitt prosjekt hadde elevene lite kunnskaper om vurdering for leering, resultater
fra studiet peker pa at dette er noe som ikke blir brukt mye i kroppsgvingsundervisningen.
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Resultatene peker pa et lavt elev-engasjement under vurderingsprosessen, uansett motorisk
evne. Vurdering for leering er ikke like vanlig i kroppsgving som det er i andre fag. Prosjektet
peker pa at faget holder seg til tradisjonelle vurderingsmetoder, i stedet for & ta i bruk mer
moderne metoder som inkluderer elevene mer. Det tradisjonelle metodene vises via testing
(Mong, 2014). Selv om lareplanene peker pa at det skal jobbes med progresjon kontra
prestasjon, er fokus pa prestasjon tilfelle i de fleste kroppsegvingstimer. | timer sterk preget av
prestasjon er det stort fokus pa at du skal veere sterk og ha god utholdenhet, og prestere i ulike
tester. Disse tradisjonelle maskuline faktorene gar tilbake til de olympiske idealene (hayrere,
sterkere, raskere). Elever med funksjonshemninger har liten sjanse til a gjenkjenne seg i et
slikt tema (Mong, 2014). Nar det kommer til kompetansemalene skriver Mong (2014) at
elever generelt har lite kunnskaper rundt kompetansemalene. Lerere innrgmmer ogsa at de er
for darlige til & informere om kompetansemalene til elevene. Mong (2014) peker pa
viktigheten & involvere elevene i undervisningen, slik at de er med pa a utvikle sin egen
leeringsprosess. En ting som kommer frem i Mong (2014) sin mastergrad er at elever med
funksjonsnedsettelser har mindre kunnskaper om kompetansemalene enn elever uten. Det er
viktig at alle har kunnskaper om dette siden det viser seg at elevene blir mer motiverte hvis de
vet hva de skal jobbe mot (Mong, 2014).

Mong (2014) skriver til slutt at det er forskjell pa hvordan elever med og uten
funksjonshemninger opplever vurdering i skolen. Elever med funksjonshemning har mindre
kunnskaper om kompetansemalene, og vurdering for leering foregar i mindre grad hos disse
elevene. Elever med funksjonshemning faler seg derfor mindre forngyd med vurdering i

kroppsgving enn andre elever (Mong, 2014).

1.4 Problemstilling

Med bakgrunn fra den tidligere forskningen og mitt interessefelt, lyder min gnskede

problemstilling:
Hvilke erfaringer har elever med Cerebral Parese med vurdering i kroppsgvingsfaget

| problemstillingen er det ungdommens perspektiv som er i fokus. Ungdommens erafringes
undersgkes, og deres erfaringer med vurdering vil veere sentral for oppgaven. | det analytiske
rammeverket blir inkludering tatt med som et begrep for a belyse vurdering. Haugs (2014) fire
utfordringer med en inkluderende skole blir benyttet. For a undersgke erfaringer knyttet til

vurdering blir Stobart (2008) sine fire temaer som er viktig for implementering av vurdering
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fol lzering benyttet, samt Fjgrtoft og Sandvik (2016) sine seks dimensjoner innenfor

vurderingskompetanse.

| det neste kapittelet vil Haugs (2014) fire utfordringer med en inkluderende skole, Fjgtoft og
Sandviks (2016) seks dimensjoner innenfor vurderingskompetanse og Stobarts (2008) fire
temaer rundt implementering av vurdering presentert i form av et analytisk rammeverk.
Deretter vil studiens metode bli gjennomgatt med fokus pa kvalitativt forskningsintervju.
Etter det presenteres resultatene hvor inkludering, vurdering for leering og sluttvurdering er de

tre temaene som blir brukt til drgfting i samme kapittelet.

2.0 Analytisk rammeverk

For & konkretisere problemstillingen og de ulike aspektene jeg vil undersgke, vil
teorikapittelet bli brukt som et analytisk rammeverk for a presentere begreper og perspektiver.
Inkludering har & gjere med integrering av alle barn, uansett forutsetning (Hausstatter, 2014).
Mange elever opplever & bli ekskludert fra undervisning, og skolen star ovenfor mange
utfordringer knyttet til inkludering av alle elevene. Derfor il jeg gjare rede for Haugs (2014)

fire utfordringer knyttet til en inkluderende skole.

Fjertoft og Sandvik (2016) bruker seks dimensjoner for & beskrive vurderingskompetanse,
hvor disse seks er viktige faktorer for a kunne opprettholde en god vurderingspraksis for
leerere. Jeg vil gjare rede for disse dimensjonene og vil brukes for a drafte
vurderingskompetansen i resultatkapittelet. Til slutt har udir (2015) fire punkter rundt
begrepet vurdering for leering. De har hentet mye inspirasjon fra Stobart (2008) som peker pa
fire sentrale temaer som er viktig for implementering av vurdering for leering. Disse blir

beskrevet og igjen brukt senere i resultat- og drgftingskapittelet.

2.1 Inkludering

Inkludering er et begrep som er mye brukt i barnehage og skole de senere arene (Haug, 2014),
bade nasjonalt og internasjonalt. EU, UNESCO og Europaradet har pekt pa at inkludering er
en av de beste matene & lgse utfordringene i opplaringen. Begrepet handler om at skolen skal
veere en plass for alle, som for de fleste er bade rett, naturlig og viktig. Samtidig er dette et
begrep som er utfordrende, seerlig for leerere i deres praktisk-pedagogiske virksomhet (Haug,
2014). Det er et komplekst og problematisk konsept, som stiller mange vanskelige spgrsmal
(Mitchell, 2005). Noen blir ofte utelukket fra «alle», som for eksempel kan det veere slik at

elever med funksjonsnedsettelser blir utelukket.
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Ainscow og Cesar (2006) skriver at i 1994 kom Salamanca-erklaeringen som handler om en
inkluderende skole. Det mest signifikante internasjonale dokumentet som har dukket opp i
feltet rundt spesialundervisning. Salamanca erklaeringen argumenterer for at vanlige skoler
med en inkluderende praksis, er det mest effektive for & bekjempe ned diskriminerende
holdninger, bygge et inkluderende fellesskap og & oppna utdanning for alle. Det er en vanlig
antagelse at inkludering handler om laering for barn med funksjonsnedsettelser, eller for dem
som har «spesielle behov» i skolen (Ainscow & Cesar, 2006). Denne antagelsen blir diskutert
siden inkludering skal handle om deltakelse for alle studenter, blir det kun fokusert pa
«funksjonsnedsettelsen» eller «de spesielle behovene» til elevene, i stedet for & se hvordan du
pa andre mater kan inkludere elevene. Fokuset pa funksjonsnedsettelsene kan ha en feil verdi,
som kan fare til segregering i stedet for inkludering. Inkludering kan derfor sees pa som en
mate & fa elever med funksjonsnedsettelser til  bli inkludert i den vanlige undervisningen, i

stedet for spesialundervisning.

Hardy og Woodcock (2015) skriver at i mange land er det et stort gap mellombeskrivelser og
formuleringer av begrepet inkludering, og den faktiske praksisen. De spgr seg «hvis
inkludering er et sa viktig prinsipp i skolen, hvorfor er det ikke et frittstaende begrep i
skolepolitikken? Og hvorfor blir begrepet inkludering bare nevnt i forbifarten i denne
skolepolitikken?» (Hardy & Woodcock, 2015). Haug (2017) skriver at ideen om inkluderende
leeringsmilje er relatert til vanlige demokratiske verdier og sosial rettferdighet, og at
inkludering ofte fremstar som et to-sidig problem, hvor ulike elementer bade kan svekke og
styrke hverandre. Han skriver videre at inkludering skal gjelde alle som trenger ekstra hjelp i
skolen, og ikke bare elever med funksjonsnedsettelser. Hovedpoenget med inkludering er ofte
a kunne unnvike elever til & bli ekskludert eller segregert i skolen, og i noen land er til og med

det & kunne delta i skolen en form for inkludering (Haug, 2017).

Hausstatter (2014) skriver at inkludering har a gjgre med integritet av alle barn, og han legger
til, ogsa alle voksne i skolen og samfunnet. Inkludering er en ide om at alle skal ha lik rett til &
delta og ha fordeler med & vere i skolen, og gjennom deltakelse, gi innflytelse pa den
verdenen vi lever i. Et problem Hausstatter (2014) peker pa er at inkludering blir ofte sett i
sammenheng med elever med spesielle behov, og at derfor faller inkluderingsbegrepet
innenfor spesialundervisning. Med andre ord sa har inkludering blitt brukt som et initiativ mot
en enkel gruppe elever, og ikke ngdvendigvis som noe skolen generelt trenger a ta stilling til.

Problemet kan da igjen bli at skolen kun benytter seg av malet med inkludering nar det
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kommer elever med spesielle behov. Dette kommer vi tilbake til i utfordringer knyttet til

inkludering.

Peder Haug (2014) peker pa fire utfordringer i en inkluderende skole. Jeg finner det
hensiktsmessig a gjare rede for disse for bruk i diskusjonskapittelet som kommer senere i

oppgaven. Disse er utfordringer knyttet til fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte.

Utfordringer knyttet til fellesskapet. Fellesskapet i skolen handler om hvorvidt alle barna er
samlet i et felles skolesystem, i samme skoler, og i samme klasse og/eller grupper (Haug,
2014). 1 Norden har alle barn rett pa opplaring, og det fas ofte i nabolagets skole i en vanlig
klasse med jevnaldrende. Men det er dessverre mange eksempler pa segregering fra
fellesskapet, og pa flere mater (Haug, 2014). Privatskoler kan vere en indikator i forbindelse
med inkludering, men kommer helt an pa hvordan disse skolene fungerer. Hvis skolene har et
annet rekrutteringsgrunnlag enn de offentlige skolene, kan dette bli en diskusjon. Det andre og
mest pregede forholdet er organisering for elever som strever, eller etablering av egne
utdanninger. Elever som far spesialundervisning individuelt eller i mindre gruppe, og elever
pa spesialskoler faller innenfor denne rammen.

Nordahl og Hausstétter (2009) har skrevet en rapport rundt situasjonen til elever i
spesialskolen under kunnskapslgftet. De skriver at elever med sarskilte behov mater et
skolesystem som i utgangspunktet ikke er etablert med tanke pa annerledes het, diversitet og
menneskelige seregenheter, men skriver at den norske skolen har som mal a veere
inkluderende, og at det er viktig a ta den utfordringen med & mgte mangfold blant elevene
(Nordahl & Hausstéatter, 2009). Implementeringen av kunnskapslgftet viser de utfordringene
skolene star ovenfor ved a bade vaere inkluderende og samtidig fokusere pa skolefaglige
prestasjoner. Kunnskapslgftet gjer rede for hvilket ansvar skoleeiere og den enkelte skolen har
for & skape et godt kvalitativt opplaringstiloud. I den norske skolen ma politikerne, leererne
skoleledere og skoleeiere tro at det viktigste i livet er & tilby god kvalitativ undervisning for
elevene (Nordahl & Hausstatter, 2009).

Utfordringer knyttet til deltagelse. Det & kunne delta handler om a vaere aktiv i opplaeringen
som foregar i et fellesskap. Dette er en forutsetning for leering (Haug, 2014). Undersakelser i
Norge viser at undervisningen er god, elevene trives, kontakten laerer-elev er god, men pa
samme tid kommer det fram om at disse opplevelsene og vurderingene av skolene varierer
mye (Haug, 2014). Vibeke Opheim (2004) har skrevet en rapport om «equity in education»
hvor malet var a finne utfordringer i utdanningen. Hun peker pa at elever hvor foreldrene har
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lav utdannelse har et mer negativt forhold til skolen og skolens virksomhet, og det er i denne
gruppen vi finner flest elever som strever. Laerere har mye a si for dagens skole, og deres
virksomhet vil utspille seg pa prestasjonen til elevene. Derfor er det viktig a vite noe om hva
som skjer i klasserommet, og sammenhenger mellom arbeidsformer og elevenes resultater
(Haug, 2014). Undervisning frem mot 1990-tallet viser at undervisningen har drgyd seg om a
hare pa leereren snakke (deduktiv undervisningsform). Skolen har blitt langt mer elevaktiv og
oppgaveorientert. «Learning by doing» begrepet har virkelig fatt gjennomslag, og elevene
bruker mest tid pa & lgse oppgaver. Men dette passer ikke for alle. De godt fungerende
elevene er mest aktiv i oppgavelgsninger, og elever som strever mestrer ikke undervisningen
med stor vekt pa elevorientert oppgavelgsning (Haug, 2012). Den mest utbredte metoden a
jobbe pa skolen, passer dessverre ikke for alle elever, og konsekvensene kan spores til
foreldrene i svar pa sparreskjema (Johnsen, 2008). 27 prosent av foreldregruppen som ble
spurt mente at barnet ikke klarte jobbe selvstendig etter en arbeidsplan. 52 prosent av
foreldrene med barn som har spesialundervisning svarer slikt. Det er derfor en utfordring a
finne frem til arbeidsformer som fremmer deltagelse til alle elevene (Haug, 2014).

Utfordringer knyttet til medvirkning. | overordnet del av leererplanen star demokrati og
medvirkning som et eget tema (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Skolen og opplaringa skal ha
demokratiske verdier og holdninger som motvekt mot fordommer og diskriminering. Elevene
skal erfare at de blir lyttet til i skolehverdagen, og at de har en reel innflytelse (udir, 2020a).
Dette er viktig for & skape en inkluderende skolehverdag (Haug, 2014). Undersgkelser gjort
av Nordahl (2003) viser at det er enighet i bade foreldregruppen og leerergruppen om at
samarbeidet fungerer godt, men nar de undersgkelsene gar mer i detalj og stiller spgrsmal som
konkret handler om medbestemmelse, gir det et helt annet bilde. Da rapporteres det om lite
elevmedvirkning i bade planlegging og gjennomfgring av undervisningen (Nordahl, 2003).
Elevundersgkelse gjort av Utdanningsdirektoratet viser det seg at ca. 56 prosent mener at
skolen hgrer pa elevens forslag i skolen (Wendelborg, Ree & Buland, 2017, s. 149). Feerrest
er det av elever som fgller de er med pa a forsla hvordan de skal arbeide med de ulike fagene.
Tabellene fra undersgkelsene viser ogsa at elevdemokratiet og medvirkningen synker jo
hayere ars trinn elevene kommer (Wendelborg m.fl, 2017, s. 150). Foreldre som er mest pa
linje med skolen opplever elevmedvirkningen positivt, mens de som sliter star igjen i en
darligere situasjon (Haug, 2014). Medvirkning er en vanskelig faktor. Det handler ikke om at
elevene alltid skal fa som de vil, men at de synspunktene deres ma komme fram pa lik linje

som alle andres synspunkter.
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Utfordringer knyttet til utbytte. Haug (2014) forklarer at utbytte handler om resultat, det som
kommer ut ifra deltagelse, medvirkning og a veere i fellesskapet. Ideologien i de nordiske
landene har veert & ikke veere opptatt av resultater, men prosessen i skolen. Globaliseringen
har utbredt seg og vi har fatt nasjonale prgver, som har gjort at endringer har skjedd, og
resultater har fatt mer betydning. Malet med skolen i dag er faglige resultater, og serlig i
morsmal, engelsk og matematikk. Men ser man pa lereplanen ser man at det er en rekke
andre temaer som er sentrale i vart skolesystem, som» mestring, skaperglede, engasjement,
utforskertrang, tillit, respekt og & mete utfordringer som fremmer danning og leerelyst» (Haug,
2014, s. 35). Kunnskapsdepartementets utredning konkluderer med at mellom en tredel og en
firedel av elevene har et mangelfullt utbytte av undervisningen (Kunnskapsdepartementet,
2009). Det viser at det er langt flere som har behov for hjelp i skolen enn dem som far
spesialundervisning. Verdien av tidlig innsats for & forhindre leerevansker i skolen er viktig
(Haug, 2014). For at leererne skal gi den best mulige undervisningen er det viktig at de har
kunnskap om hva den siste forskningen sier gir gode resultater (Dyssegaard, Larsen &
Tiftikci, 2013). Dyssegaard mfl (2013) sier at i den danske skolen (lik den norske) har de hatt
en tradisjon med & ekskludere barn fra den alminnelige undervisningen. De skriver ogsa at det

trengs mer forskning pa feltet, og at det er viktig & holde seg oppdatert.

2.2 Vurdering

Siden kunnskapslgftet kom inn i skolen i 2006 har interessen for begrepet vurdering nesten
eksplodert i norsk skole (Fjgrtoft & Sandvik, 2016) Mye av grunnen var OECDs kritikk over
manglende interesse for vurdering i norsk sammenheng. En annen bakgrunn var overgangen
fra innholds orienterte lzereplaner i L97 til leeringsutbyttebeskrivelser og kompetansemal i
LKO6. PISA-sjokket og nasjonale prever medfarte et behov for kunnskap og standardiserte
tester (Fjortoft & Sandvik, 2016). Det er derfor kommet en rekke bgker som omhandler
vurdering for leering og mange andre publikasjoner som fremhever betydningen av vurdering i
skolen. Gunnar Engvik (2010) skriver at lzerer i norsk grunnutdanning star med en fot i forrige
reform, og en i kunnskapslgftet og gjeldende forskrift til oppleeringsloven. God
underveisvurdering i kroppseving er tidkrevende for laerer fordi det krever gode
fagkunnskaper. Engvik (2010) mener det understreker behovet for gkt oppmerksomhet pa

kroppsevingslerere, og deres vurderingskompetanse og vurderingspraksis
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2.2.1 Vurderingskompetanse

For lrere i dagens skole er vurdering et sentralt begrep alle ma ha kompetanse i (Fjgrtoft &
Sandvik, 2016). For a hjelpe med elevers videre lzring, er det viktig for en lerer a ha
kunnskap om hvilket faglig niva eleven befinner seg pa. Det er behov for & avklare hensikten
med standpunktkarakter og veiledningssamtale, det er derfor viktig med
vurderingskompetanse, & kunne utfare vurdering pa en faglig god mate, men ogsa i hvilke
kontekster vurdering burde brukes. VVurderingskulturen i skolen formes av tre faktorer;
forskning, utdanningspolitiske fgringer og praksis i skolen (Fjgrtoft & Sandvik, 2016).
Vurderingskompetanse er derfor ogsa viktig for de som er i kontakt med skolesystemet uten &
undervise, som for eksempel elever og foreldre. God kunnskap om vurdering er viktig for
videre utvikling av skolen. Stiggins (1995, gjengitt av Fjartoft & Sandvik, 2016) definerer

fem aspekter rundt vurderingskompetanse som laereren ma ha:

- Et definert og klart forhold for vurderingen

- Forstaelse for innhold og sammenhengen mellom de ulike leeringsmalene
- Kunne velge passende metoder for vurderingen

- Ha kunnskap om elevens leringsutbytte og innsamling av data rundt dette.

- A habevissthet om feilkilder og fordommer i vurderingen.

Punktene er nok kjent for mange laerere, men det er allikevel ikke apenbart hvilke metoder

som er passende.

Fjertoft og Sandvik (2016) skriver om seks dimensjoner innenfor vurderingskompetanse. Jeg
finner det hensiktsmessig a skrive om disse med tanke pa diskusjonskapittelet som kommer
senere i oppgaven. Disse tematiske dimensjonene er metoder og praksiser i vurdering,
validitet og reliabilitet, formativ og summativ vurdering, feedback, leeringsmal og kriterier
samt styring, ledelse og ansvar. Jeg skal na gjgre rede for de ulike dimensjonene, som jeg

senere vil bruke i diskusjonskapittelet.

Metoder og praksiser i vurdering. All vurdering kan sies at blir bygget & tre grunnleggende
prinsipper (Fjortoft & Sandvik, 2016):

1) Vi behgver en teoretisk modell som forklarer hvordan elever utvikler sin egen kompetanse
og hvordan lering innenfor dette omradet kommer til syne pa ulike mater. Denne teorien
kommer til syne pa ulike mater i forskjellige fag.

2) Hvis lereren skal vurdere eleven, er det ngdvendig med oppgaver eller aktiviteter som

eleven deltar i for a se prestasjonen deres. Gjennom disse faglige situasjonene kan elevene
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utvikle og dokumentere sin kompetanse.
3) Leareren som observerer er ngdt til a fortolke observasjonene og prestasjonene og trekke
slutninger om laeringsprosessen og-utbytte. Denne fortolkningen er videre grunnlaget for

karakter, videre arbeid og alt som er formalet med vurderingen.

Disse tre prinsippene sikrer god kvalitet pa vurderingen, det er derfor viktig for leereren a ha
kunnskap og kompetanse om alle faktorene. Hvis larere skal si noe om elevens lering, er det
viktig at leereren har et bredt spekter av undervisningsaktiviteter, og deretter ma kunne tolke
elevens deltakelse or & kunne si noe om laringen. Darling-Hammond, Rustique-Forrester og
Pecheone (2005) skriver i sin rapport at vi er best tjent med & ha et mangfold av mater a
organisere og vurdere elevens lering pa. Prosjekter og virkelighetsnare oppgaver har bedre
effekt enn tester, for eleven far vise ulike aspekter av sin forstaelse pa ulike mater. Ulike
mater & vurdere, avslarer ulike former for leering (Darling-Hammond, Rustique-Forrester &
Pecheone, 2005). Pa dette grunnlag er det derfor viktig at alle leerere innehar kunnskap om
ulike metoder og praksiser i vurdering.

Validitet og reliabilitet. Hva som testes, hvor konsistente er resultatene, hvordan fortolkes
resultatene og hvordan rolle spiller fortolkningene inn pa avgjerelsene, er viktig for testing og
vurdering (Fjertoft & Sandvik, 2016). Validitet og reliabilitet er to viktige begreper som
avgrenser hvilket svar vi kan gi pa ulike sparsmal, og er viktig for en laerer a forsta som vil
utvikle sin vurderingspraksis. Reliabilitet eller palitelighet er hvor konsistent resultatet av en
vurdering er. Det er for eksempel viktig & forsta hvorvidt en vurdering kan kalles for rettferdig
eller ikke. Demmekraft alene er ikke tilstrekkelig for a sette en god karakter. Ifglge Parkes
(2013) kan detaljerte instruksjoner til elevene, retningslinjer for leererens vurdering, utvikling
av lzereres forstaelse av elevens lering, eller frem dyrking av et praksisfellesskap der larere
bygger pa en felles forstaelse for forventning av elevenes laring, bidra til mer palitelighet i
vurderingspraksisen. Validitet eller gyldighet er hvorvidt konkrete beviser statter tolkninger
av et vurderingsresultat (Fjgrtoft & Sandvik, 2016). Vurdering kan tolkes pa mange mater,
derfor er validitet hvor sammenhengende og fullstendig begrunnelsen for tolkningen. Lerere
kan tro at en test viser hvor god leering eleven har, dette er midlertidig feil. Tolkningen vi gjer
pa grunnlaget av praven som er gyldige eller ikke. Gyldighet av en vurdering er ikke bare et
enten-eller-spgrsmal, men ma vurderes ut ifra en rekke faktorer som formal, kontekst,

konsekvenser og sa videre (Fjgrtoft & Sandvik, 2016).

Formativ og summativ vurdering. Formativ og summativ vurdering har blitt et av de viktigste
vurderingsteoretiske konseptene i nyere tid (Fjertoft & Sandvik, 2016). En lserer som mestrer
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formativ vurdering betyr a finne ut hvor den leerende er i sin leering, lage mal for leeringen og
finne ut hva som skal til for & na disse malene. Cizek (2010, s. 3, min oversettelse) forklarer
summativ vurdering som 1) den gjennomfares pa slutten av en leringsperiode (for eksempel
slutten av et semester, eller slutten av skoledret); og 2) formalet er i hovedsak & kategorisere
prestasjonene til elevene eller et system. Det vil si at hovedformalet er & fa en maling av
oppnaelse som skal brukes i beslutningsprosesser, som karaktersetting, tildeling av vitnemal,
eller for & klassifisere elever i ulike niva (Cizek, 2010). Summative vurderinger er
helhetsorienterte, de er derfor mindre egnet til a «diagnosere» konkrete utfordringer for
enkeltelever eller for & tilpasse undervisningen (Fjgrtoft & Sandvik, 2016). Summative
vurderinger er relativt «<modne», og har hatt en lang tradisjon i skole- og utdanningssystemet.
Formative vurderinger forklares av Cizek (2010) at en vurdering kan kalles formativ hvis den
1) den gjennomfares underveis i leringsforlgpet 2) hvis den har et eller flere av disse
formalene: Finne elevens sterke og svake sider, statte leerere i planlegging av undervisningen,
statte til eleven for & hjelpe & regulere sin egen lering, elevens evne til & vurdere seg selv, og
for a fremme autonomi og leering hos eleven (Cizek, 2010). Formative vurderinger er et
relativt nytt fenomen, sett i forhold til summativ vurdering. Det er viktig for leerere i dagens
skole at de farst og fremst trenger kunnskap om de ulike delen i elevens lering for a kunne
statte dem videre. Black og William (2009) har et annet syn pa formativ og summativ
vurdering. De skriver at

«en klasseromspraksis er formativt i den grad det blir bevis for prestasjoner/ leeringer blir
samlet inn, tolket og brukt av lerere, elever og deres jevnaldrende, for a ta beslutninger rundt
de neste trinnene i undervisningen. Disse beslutningene vil veere bedre, eller bedre mer
begrunnet, enn de beslutningene som blir tatt uten slike bevis (Black & Williams, 2009, s.9,
min oversettelse)». Det er ikke et stort skille mellom summativ og formativ vurdering her, for
Black og Williams (2009) problematiserer samspillet mellom larer og elever (Fjortoft &
Sandvik, 2016). Noen elever far mye ut av tilbakemelding, andre lite. Noen blir motivert av
karaktersetting, andre far bevis for at de ikke passer inn i skolen. Larere vet ikke alltid nar
eleven larer, men hvis vi hele tiden samler inn og tolker elevens prestasjoner og leeringer, vil
det bli lettere & avgjere hva neste skritt vil vere i undervisningen. Black og Williams (2009)
peker pa at alle vurderingspraksiser kan ha formative sider hvis de anvendes for a bruke i

fremtidig undervisning.

Feedback. I den norske vurderingsdebatten brukes begrepet fremovermeldinger mens i den

engelskspraklige litteraturen er det feedback som er vanlig (Fjgrtoft & Sandvik, 2016). Sadler
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(1989, 1998) indentifiserer tre betingelser som er ngdvendige for at eleven skal ha nytte av
tilbakemeldinger/ feedback. Elevene ma vite 1) og ha god forstaelse for leeringsmalene i
undervisningen, 2) hvordan hans prestasjon star opp mot malene og 3) hva han skal gjere for a
minske avstanden mellom hans naveerende kunnskaper og de malene han skal na (Sadler,
1998). Hvis eleven skal veere i stand til & arbeide pa denne maten, er han ngtt til & kunne
vurdere sin egen lering. Det er utfordrende for en lerer & undervise pa en slik mate, og det
kreves kompetanse til & vite hvordan du skal fremme metakognitiv bevissthet som
egenvurderingen krever. Feedback er noe mer enn bare muntlige og skriftlige
tilbakemeldinger, men en dialog mellom lzrer og elev, en lerende dialog (Black, 2013).
Denne leerende dialogen relateres til VVygotskys begrep om den nermeste utviklingssone
(Vygotsky, 1978, gjengitt av Fjgrtoft & Sandvik, 2016) som er mgtet mellom elevens
spontane, erfaringsbaserte forstaelse og den voksnes vitenskapelige kunnskap. I lys av en slik
forstaelse av tilbakemeldinger og Vygotsky sitt begrep den leerende dialog, kan feedback se
pa som en kombinasjon av det a se etter bevis for elevens lering og 8 kommunisere med
eleven i leringsgyeblikket (Moss, 2008; VVygotsky, 1978, gjengitt av Fjertoft & Sandvik,
2016).

Leeringsmal og kriterier. Lerere har i oppgave a lede leeringsprosesser over lange tidsrom,
men ma ogsa utvikle leeringsmal for kortere perioder (Fjertoft & Sandvik, 2016). Leringsmal
er et hjelpemiddel for laererne, slik at de viser hva de setter som mal og forventninger til
elevene. Tydelige mal og kriterier farer til en klarere lzeringsprosess for elever og lzrere. De
fungerer ogsa som et rammeverk for elevene til & vurdere sin egen lering. De far
vurderingskompetanse, og klarer a se resultat pa sitt eget og andres arbeid (Fjgrtoft &
Sandvik, 2016). Ifglge Black (2013) kan vurderingskriterier anvendes av lareren for a gi
informasjon til elevene om hva de har oppnadd og hva de trenger a forbedre. Malorienterte og
kriteriebasert vurdering som klarer & skape et tolkningsfellesskap, og som gir klare
leeringsprosesser, er sentrale perspektiver i formativ vurdering. Laeringsmal og kriterier er
ikke en vidunderkur som skoler kan implementere, men er ngdt til & se det i sammenheng med
alle andre aspekter av skolehverdagen, og kan pavirke undervisningen pa uforutsette mater
(Fjertoft & Sandvik, 2016).

Styring, ledelse og ansvar. Fjgrtoft og Sandvik (2016) bruker to begrepet under styring,
ledelse og ansvar, og disse er: washback og accountability. Betegnelsen washback-effekt
brukes i vurderingsforskningen som et begrep pa hvordan vurdering virker tilbake pa

undervisning og leering. Hvis elevene vet at det kommer en prave eller en test, kan det fare til
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at elevene bruker mer tid pa skolearbeid for a score bra pa prgven. Larerne kan bruke dette
som en fordel med a forklare at det kommer en summativ vurdering pa arbeidet de jobber
med. Men slike situasjoner kan fare til stress hos bade lerer og elever, elevene vet ikke hva de
skal jobbe med for & prestere bedre, og larere er redd for elevens helse eller fremtidige
muligheter (Fjortoft & Sandvik, 2016). Washback kan ha positiv og negativ effekt med seg.
Alderson (2004) peker pa at washback er et reelt fenomen, men er ogsa et komplekst
fenomen. Vi vet at tester virker inn pa innholdet i undervisningen og leeremidlene som lzerer
benytter seg av, men selve formen pa undervisningen blir ikke pavirket i samme grad. Det
finnes lite dokumenter pa positiv washback i empirien (Fjgrtoft & Sandvik, 2016), men det
betyr ikke at det ikke finnes. Derfor peker Alderson (2004) pa at det er viktig & veere klar over
nar den skjer i undervisningen, og de positive og negative konsekvensene ved det.
Accountability blir pa norsk anvendt som ansvarliggjgring og regnskapsplikt (Fjertoft &
Sandvik, 2016). | skolesystemer er det noen aspekter som ma reguleres gjennom styring,

mens andre handteres gjennom tillit til leerere.

Gunnar Engvik (2010) skriver at det som har veert utviklingstrekkene i elevvurdering de siste
40 arene i grunnskoleutdanningen, er innfgringen av malrelatert vurdering og at
vurderingskriteriene skal formuleres til elever og foreldre. Kunnskapslgftet bar med seg
individuell og kriteriebasert vurderings sett i forhold til de samlede kompetansemalene i faget.
Denne vurderingen ga en mer holistisk forstaelse av elevens kompetanse i faget (Engvik,
2010). Kroppsavingslerere er underlagt et vurderingsregime i kunnskapslgfte som er mer
vidtrekkende enn hva som gjelder for andre skolefag. En bred forstaelse av
kroppsgvingslererens vurderingskompetanse peker pa det at lzereplanen forteller at
kroppsgving er et allmenndannende fag som skal bidra til mestringsglede og god helse
gjennom idrett, friluftsliv, dans og leik. Faget skal ogsa ha som mal & inspirere til et fysisk
aktivt liv ogsa utenfor skolen (Engvik, 2010). Engvik forklarer videre at vurdering av elevers
leering er en prosess, og individuell vurdering ma veies opp mot «noe», og det er dette som er
kroppsgvingslearerens vurderingskompetanse. | vurderingskompetansen til leereren ligger det
noen eksplisitte og implisitte kriterier som i neste omgang forteller hvilke verdier denne
praksisen bygger pa (Engvik, 2010). Et omrade han peker pa er verdier, som er knyttet til
kroppsgvingslearerens elevsyn, syn pa leereplaner og oppfatninger av viktige begreper som
likeverd, rettferdighet og demokratiforstaelse. Et annet tema er at leerernes vurderingsverktay
bar vare palitelig og gyldig. Det siste temaet Engvik (2010) nevner er kunnskap om

leereplanverket, «generell del av lzereplanen», kompetansemalene og prinsipper for
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opplaringa. Lareres vurderingskompetanse er avgjerende for & kunne fremme laring, og en
leerer med god vurderingspraksis vil kunne nyttiggjere seg erfaringer til bade utvikling og
forbedring pa system- og individniva (Engvik, 2010).

2.2.2 Vurdering for lering

Vurderingen i norsk skole har to hovedformal, det er vurdering for og av leering (Slemmen,
2010). Formativ og summativ vurdering blir forklart over og er ofte brukt som begreper som
forklarer prosess og resultat av vurderingen. «Vurdering for laering» er et relativt nytt begrep i
Norge, og blir aktivt brukt i lereplanverket (Engh & Dobson, 2010). Det blir brukt som en
motsetning for vurdering av laering, men ma ikke bli sett pa som en absolutt motsetning. Man
er ogsa avhengig av resultater for a vite hvilken vei man skal ga videre. Det vil veere
urealistisk a fjerne alle summative tester, som er gitt for a vise elevens kompetanse. Engh og
Dobson (2010) skriver at hele hensikten med praver i lgpet av skolearet er at det skal vurderes
formativt, for at eleven skal gke sin kompetanse og at lzereren skal fa innsikt o hvordan best

tilrettelegge undervisningen for elevene.

Black og Williams (2009) forklarer i sin artikkel hvordan formativ vurdering er med pa &
legge et godt leeringsgrunnlag for elever. Formativ vurdering som vi skriver om senere i
kapittelet er relativt ny form for vurdering som blir brukt mye i Vurdering for Laring. Black
og Williams (2009) bruker en figur for a vise en strategi for hvordan du lett kan bruke

formativ vurdering i klasserommet.

Where the learner is going ~ Where the learner is right now How to get there
1 Clarifvine 1 . 2 Engineering effective class-
larifying learnin . . o
Teacher ntenti y 5’ f[ ; gf room discussions and other 3 Providing feedback that
intentions and criteria 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

Fig. 1 Aspects of formative assessment
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Slik du ser det viser denne hvordan tre ulike prosesser med de tre ulike «agentene» (leerer, de
jevnaldrende pa trinnet og elever). Slike figurer og prosesser hjelper deg som lzrer til & skape
et godt vurderingsgrunnlag i vurdering for leering.

Utdanningsdirektoratet (udir, 2015) har i leereplanverket sitt fire prinsipper for god
underveisvurdering (som ogsa kan relateres med Black & Williams sine prinsipper)., som skal
fungere som et redskap for lerere til & skape et inkluderende og tilrettelagt miljg for elevene,

og skal bidra til & gke deres kompetanse i de forskjellige fagene. Disse fire prinsippene er

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

2. Elevene og lzrlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa
arbeidet eller prestasjonen
Elevene og leerlingene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.

4. Elevene skal vere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet a vurdere eget arbeid

og utvikling.

Gjennom underveisvurderingen far leereren informasjon om den faglige utviklingen, og nar
denne informasjonen brukes til a tilrettelegge undervisning og fremme leering, kalles det

vurdering for leering.

Stobart (2008) peker pa fire sentrale temaer som er viktig for implementering av Vurdering
for Leering (heretter VL) i skolen. Disse fire temaene er hensiktsmessige nar det kommer til
diskusjonskapittelet, og har ssmmenheng med Black og Williams (2009) formative
vurderingsform. De fire temaene er:

1. Hva er det som blir leert?

2. klarhet vs samsvar

3. Det formative i et summativt klima

4. Effektiv feedback.

Hva er det som blir lzert? Stobart (2008) skriver at oppgaven til VfL er bade a skulle lzre noe
direkte, men ogsa & vite hvordan man laerer, en slags metakognisjon, hvor en har selvregulert
lering og autonomi. Problemet med en slik innstilling er at en kan ha for mye fokus pa
hvordan en skal lzere, og hva som er god leering, at en glemmer hva en faktisk skal lzere. Noe
ma bli lzrt, og det er derfor viktige med gode leeringsmetoder for & klare & implementere VL
pa en god mate. Stobart (2008) prater om en balansegang mellom direkte leering og a utvikle
selvregulert leering hvor elevene reflekterer rundt hvordan de faktisk leerer. Han peker videre

pa at disse ikke ngdvendigvis er separate aktiviteter, men at min selv-regulerte lering vil fare
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til direkte lzering. Engh og Dobson (2010) skriver at norske laerere har hatt et
utviklingspotensial, for mange elever bruker tid pa aktiviteter som i beste fall har lav
leringseffekt. Elever som for eksempel er ferdige med sine oppgaver blir bedt om a jobbe
videre med oppgaver som ikke hjelper til en gkt leringskurve hos den eleven, og de elevene
som er usikre pa hva de skal gjere utnytter tiden darlig. Hvis lereren klarer a bade gi elevene
oppgaver som de kan gjgr sammen, og til a stimulere elevene til & sgke hjelp og veiledning
hos hverandre, vil det skapes et leerende fellesskap og elevene vil bidra til hverandres leering
(Engh & Dobson, 2010). Bevisst rundt mal og maloppnaelse, kombinert med god faglig

veiledning, vil bidra til at dette skjer.

Klarhet eller samsvar? En av ngkkelelementene i VL er vektleggingen av bade hva som blir
leert, og hvordan vellykket leering skal se ut. Det er enklere & laere nar vi vet hva vi gjer og
hvor vi er pa vei i laeringsprosessen (Stobart, 2008). Siden klasseromsundervisning er en
samarbeidsprosess, er det viktig at bade laerer og elev trenger a vite hva som er forventet. Det
er derfor en trenger klarhet i en slik prosess. Hvis det ikke er klart hva som lares, og hvorfor,
og hva vellykket lzering er, vil elevene forbli forvirret. Hvis det blir alt for ngye spesifisert,
blir det en utevelse i samsvar. Det viser seg at det er de lavest-presterende elevene som far
mest ut av formativ vurdering. De som feler seg minst hjemme i skolekulturen, er ofte dem
som forstar minst hva som kreves av dem. Det motsatte gjelder for dem som faler seg
hjemme, de har utviklet en selv-regulering rundt hva som kreves av dem, slik at de klarer &
jobbe uten at det har blitt gjort klart for dem (Stobart, 2008). Laereplanene er fylt opp med mal
og kompetansemal som eleven skal vurderes i. Det er viktig for leerere har en forstaelse for
lereplanens oppbygging, struktur, tenkemate og prinsipper, for a hjelpe eleven til & knytte
sammen undervisning oppgavegiving og vurdering av elevens arbeid (Engh & Dobson, 2010).
Dette peker Stobart (2008) pa at kan bli veldig mekanisk, og kan utelukke autonomi i stedet
for & oppmuntre til det. En utfordring formativ vurdering kan ha er hvis det blir mer fokus pa
prestasjon og summativ vurdering, sa den formative far mindre plass. Ettersom VfL er ganske

nytt i skolen, tror jeg ikke det vil miste sin plass ved det forste.

Det formative i et summativt klima. Nar det forekommer tester for a rangere elevens
prestasjoner, og den individuelle innsatsen til elevene kan mange begrunne som formativ
(siden det er informasjon om fremdrift), men nar funksjonen tydelig er summativ (Stobart,
2008). Det er derfor viktig hva som skjer med denne typen informasjon, om det farer til
videre laering, og det blir da dette som avgjgr om det blir formativt. Forskijeller blir pa
formalet med lzeringen. Slik Black og Williams (2009) skriver over er formativ og summative
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ikke ngdvendigvis ytterpunkter til hverandre, men knyttet til hverandre. En liten risk her er at
det kan bli for liten vekt pa begge formene for vurdering. Stobart (2008) forteller at
formativ/summativ-relasjonen er kanskje den vanskeligste a praktisere i VfL. En vanskelighet
som kommer til formativ vurdering er at det er veldig «viktig», men nar det kommer til
avsluttende karakterer som tentamener og eksamener, ma vi begynne pa «ordentlig», som vil
si direkte leering og summative vurderinger (Stobart, 2008). Det betyr at skoler med en test-
kultur, vil ha det vanskeligere & implementere formativ vurdering. Kun de mest erfarne og
trygge leererne vil legge opp til selv-regulert leering og egenvurdering, mens for mange andre
er det bare a legge undervisningen opp mot kompetansemalene, og forberede elevene til tester

0g praver.

Effektiv feedback. Alle gir feedback, det er ikke noe spesielt for VfL (Stobart, 2008). Men vi
vet at det som ofte kalles for feedback, ikke er det, for hvor intensjonen er & hjelpe og lere, er
dette ikke konsekvensen. Stobart (2008) forklarer at hvis studentene hans spgr om feedback
som skal hjelpe, har han ikke svar, men hvis de spgr om feedback som setter leeringen tilbake
noen hakk, har han flere eksempler. Det at feedback ikke alltid hjelper leering blir ogsa stattet
av forskere. Leerere gjar i stor grad elevene oppmerksomme pa feil og mangler, og i for liten
grad forteller det hva de bar gjgre mer av (Engh & Dobson, 2010). Feedback er en viktig
faktor i formativ vurdering, det er derfor viktig a forsta begrepet. Det er mange ulike
momenter rundt feedback som ogsa er viktig for at det skal fungere, som: motivasjon og hvor
vanskelig oppgaven er. Den samme feedbacken kan ha to forskjellige virkninger pa to
forskjellige elever. Nar elevene far karakter pa arbeidet sitt viser deg seg at den skriftlige
tilbakemeldingen ikke blir fulgt og observert av eleven, det kan derfor veere lurt a gi
tilbakemelding far karakter blir utgitt (Engh & Dobson, 2010). Muntlig tilbakemelding har
ofte en bedre respons enn skriftlig tilbakemelding. Det blir en dialog hvor elevene far komme

med tilbakemeldinger pa vurderingen og hvorfor de har gjort som de har gjort.

3.0 Metode

| dette kapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg har gatt fram for & undersgke min problemstilling.
Min vitenskapsteoretiske tilneerming i metoden er fenomenologien, og har tatt utgangspunkt i
dette under mine intervjuer. Jeg har gjennomfart en kvalitativ studie, hvor jeg har brukt

forskningsintervju som min tilnerming for & lgse min problemstilling.
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3.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt og valg av metode.

Med et gnske om beskrivelser ut ifra funksjonshemmedes egen livsverden, blir det naturlig a
bruke fenomenologi som vitenskapsteoretisk utgangspunkt. Kvalitativt forskningsintervju, vil
belyse siden ved intervjupersonens dagligliv, fra han eller hennes eget perspektiv (Kvale &
Brinkmann, 2017).

| kvalitativ forskning er fenomenologi met bestemt et begrep som peker pa en interesse for &
forsta sosiale fenomener ut ifra den enkelte individs egne perspektiver, og a beskrive verden
hvordan den utformes av informantene (Kvale & Brinkmann, 2017). Strukturen til det
kvalitative forskningsintervjuet er formet som en dagligdags samtale, men i profesjonell
sammenheng felger det med metoder og sparreteknikker for a fa de riktige svarene.
Fenomenologien har ulike betydninger innenfor ulike forskninger. Nar det kommer til det
kvalitativ forskning, er fenomenologi et begrep som peker pa interessen av a forsta sosiale
fenomener ut ifra aktarens egne perspektiver og hvordan verden oppleve av informantene
(Kvale & Brinkmann, 2017). | falge Merleu-Ponty (1962; gjengitt av Kvale & Brinkmann,
2017) handler det om & beskrive det gitte sa presist og fullstendig som mulig, & beskrive i
stedet for & analysere og forklare. Thagaard (2009) forklarer at forskeren ma veere apen for
erfaringer til informanten. Det bygges pa underliggende antakelser om at realiteten er slik folk

forstar den.

Kvale og Brinkmann (2017) gjengir Merleau-Pontys program for en fenomenologisk
vitenskap hvor han sier «Alle hva jeg vet om verden, selv gjennom vitenskapen, vet jeg ut fra
mitt eget synspunkt eller stasted. Vitenskapens symboler ville ikke bety none uten dette».
Fenomenologiske studier gnsker a gjere rede for mer abstrakte, uten a ta vitenskapelige
teorier som sitt utgangspunkt. Studiene gnsker ikke bare a veere et supplement til kvantitativ
forskning hvor informasjon er hentet gjennom eksperimenter og spgrreskjemaer, men er en
forskningsmetode som gir privilegert tilgang til menneskers grunnleggende opplevelser av
livsverden (Kvale & Brinkmann, 2017). | et semistrukturert livsverdensintervju, skal temaer

fra dagliglivet forstas ut ifra intervjupersonens egne perspektiver.

Thagaard (2009) skriver om hermeneutikk som en tilneerming som legger vekt pa at det ikke
finnes en egentlig sannhet, men at alle fenomener kan tolkes pa ulike mater. Hermeneutikken
kan bare forstas i sammenheng med den mening som vi studerer er en del av. Hermeneutikken
er da en viktig forstaelse og inspirasjonskilde for samfunnsvitenskapelige tilnerminger hvor

fortolkning har en sentral plass (Thagaard, 2009). Hermeneutikken var opprinnelig tolkning
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av tekster, gjerne bibelske, men fra et samfunnsfaglig stasted kan hermeneutikk likesa veere
tolkning av kultur som tekst, hvor malet er a oppna en godkjent forstaelse av meningen i
teksten.

Geertz (1973, gjengitt av Thagaard, 2009) har et eksempel pa hermeneutisk tilnaerming pa
studier av kultur, hvor han fremhever at mal for forskeren er a presentere en «tynn» og «tykk»
beskrivelse. En «tynnx» beskrivelse omhandler kun det en observerer, mens en «tykk»
beskrivelse inkluderer ogsa utsagn om hva informanten kan ment med sine handlinger, og
hvordan fortolkninger bade dem og forskeren har. Denne «tykke» fortolkningen har da et
meningsaspekt. Geertz (1973, gjengitt av Thagaard, 2009) mener at all forstaelse bygger pa en
forforstaelse. Kvale og Brinkmann (2017) forklarer at hermeneutikk er en frem- og tilbake
prosess mellom deler og helhet som kalles den hermeneutiske sirkel. Teksten fortolkes i
forskjellige deler, far den pa ny settes sammen til helhet, hvor den pa nytt tolkes, slik at det
blir en sirkel. Dette blir ikke sett pa som en «ond sirkel», men heller som en spiral som apner
for stadig nye og dype forstaelser av meningen. Problemet er ikke & komme bort fra sirkelen,

men & komme inn pa riktig mate.

Man skiller mellom kvalitativ og kvantitativ mate som metoder for datainnsamling.
Kvalitative metoder gnsker & ga i dybden, og kan gi mye informasjon om fa enheter. For
kvalitative metoder handler det om & vektlegge betydning, og fremheve prosesser om mening
som ikke kan males i kvantitet eller frekvens (Thagaard, 2009). Karakteristisk for de

kvalitative studiene er at vi gnsker en forstaelse av sosiale fenomener.

Kvantitative metoder gnsker a finne det motsatte. De kvantitative metodene handler om
statistiske generaliseringer hvor utbredelse og antall spiller en viktig faktor. Disse metodene
er preget av sterk strukturering (Thagaard, 2009). Der kvalitative studier er preget av narhet
og sensitivitet i forhold til kildene er kvantitative studier mer preget av avstanden mellom

forsker og de kildene som brukes.

Mitt fenomen som omhandler elever med CP sine erfaringer rundt vurdering i kroppsgving, er
et prosjekt hvor det blir naturlig a sgke etter et sosialt fenomen. Det ble naturlig for meg a ga i
dybden rundt fa informanter, hvor jeg gnsker en fenomenologisk forstaelse av deres

livsverden rundt dette temaet. P& bakgrunn av dette valgte jeg kvalitativt forskningsinterviju.
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3.2 Kvalitativ metode

Innenfor samfunnsvitenskapene blir kvalitative metoder mer akseptert og benyttet i
sammenlikning med kvantitative metoder. Kvalitativ metode er en forskningsmetode som
enda er i utvikling. Det er derfor viktig at det prinsippene rundt dette, blir eksplisitt definert
(Thagaard, 2009). Det inneberer & presisere hvilke prosesser som farer til resultater i
kvalitativ forskning. Forskningsresultatets troverdighet er avhengig av at grunnlaget som
kunnskapen hviler pa, gjares eksplisitt, som vil si & gjgre rede for fremgangsmater under

datainnsamlingen, opplegg for analyse og hvordan resultatene tolkes (Thagaard, 2009).

Min forforstaelse av problemstillingen og undersgkelser gjort tidligere viste en mangel pa
forskning rundt elever med CP sin oppfattelse av vurdering. Det ble derfor klart for meg at &
sgke disse elevene sine erfaringer var malet, og kvalitativt forskningsintervju den optimale

forskningsmetoden for a finne ut av dette.

3.2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Kvale og Brinkmann (2017) skriver i sin bok at samtale er en grunnleggende form for
menneskelig samspill. Gjennom samtaler stiller vi spgrsmal og svar, og laerer hverandre &

kjenne. Thagaard (2009) fortsetter med at intervju har en sentral plass i var kultur.

Det kvalitative forskningsintervjuet gnsker a sgke informasjon fra informantene sin livsverden
(Kvale & Brinkmann, 2017). Det finnes ulike intervju former, alt fra strukturert intervju til
apent intervju. Den mest brukte, som jeg ogsa bruker i min intervjuguide kalles
semistrukturert intervju. Det semistrukturerte intervjuet er fastsatte spgrsmal, men
rekkefglgen bestemmes underveis i intervjuet. Det vil variere ut ifra undersgkelser om det vil
vaere mer strukturert eller apent, men intervjuer vil ha mulighet til & velge skjgnn og hoppe
frem og tilbake slik det passer han. Pa denne maten kan intervjueren veare mer apen for at det
dukker opp nye temaer som ikke var planlagt pa forhand, hvor ogsa informanten kan fale at

intervjuet er mer apent.

Kvale og Brinkmann (2017) tar utgangspunkt i syv faser i en intervjuundersgkelse. Jeg brukte

disse syv stadiene som mal i mitt kvalitative forskningsintervju:

Tematisering. Tematisering handler ofte om undersgkelsens hvorfor hva og hvordan.
Hvorfor - er klargjgring av formalet met studien

Hva — innhenting av forhandskunnskap om emnet som skal undersgkes.
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Hvordan — her er det innhenting av kunnskap om ulike teorier og analyseteknikker. Hvilke

man skal bruke for a innhente den kunnskapen man gnsker.

Planlegging. Dette omhandler & planlegge studiet, hvor du tar hensyn til alle syv stadier, far
du tar fatt pa intervjuarbeidet. Planlegg & hente den informasjonen du gnsker, men ogsa

studiens moralske implikasjoner.

Intervjuing. Utfare intervjuet med utgangspunkt i en intervjuguide. Ha en reflektert

tilnaerming til kunnskapen som innhentes, og ta hensyn til de ulike intervjusituasjonene.

Transkribering. Transkribering for mitt intervjuprosjekt blir transkribering fra tale til tekst,

dette for & gjere klart for analysedelen som kommer.

Analysering. Pa grunnlag av undersgkelsens formal og emneomrade bestemmes
analysemetoden som egner seg best for intervjuene. Dette kommer jeg tilbake om under

analyse i samme kapittel.

Verifisering. Dette er & undersgke intervjufunnenes palitelighet, generaliserbarhet og validitet/

reliabilitet. Jeg vil skrive mer om dette under kvaliteten pa det metodiske arbeidet.

Rapportering. Funnene i undersgkelsen og bruken av metode formidles i en form som
overholder vitenskapelige kriterier, fglger etiske retningslinjer og resulterer i et produkt som

er lesbart for leseren.

Dette var utgangspunktet for mitt masterprosjekt.

3.3 Utvalgsstrategi

Kvalitative studier baserer seg ofte pa strategiske utvalg (Thagaard, 2009). Dette vil si at
utvalget vart har kvalifikasjoner eller egenskaper som er ngdvendig for a fa svar pa vart tema
eller problemstilling. Kvalitative studier omhandler ofte personlige og til dels naergaende
temaer, og det kan derfor veere vanskelig a finne personer som vil stille som informanter.
Thagaard (2009) forklarer da at vi ma bruke en seleksjonsmetode som sikrer at vi far
informanter som vil stille i var undersgkelse, denne betegnelsen kalles tilgjengelighetsutvalg.
Tilgjengelighetsutvalg brukes for informanter som innehar de egenskapene en sgker som er

villig til & delta i undersgkelsen.
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Thagaard (2009) skriver at stgrrelsen pa utvalget bestemmes nar flere enheter synte a ikke gi
bedre forstaelse av problemstillingen, kan utvalget bli betraktet som stort nok. Det kommer an
pa hvor mange kategorier du har, hvor stort utvalget blir. Hvis det er fa kategorier er det
behov for et lite utvalg. Kvale og Brinkmann (2017) skriver at du trenger & ha med sa mange
informanter for a finne ut av hva du vil vite. | Mange samfunnsvitenskapelige miljger ser med
man mistenksomt pa studier med fa informanter, men Kvale og Brinkmann (2017) skriver at
med faerre informanter kan forskeren veare mer grundig. De skriver ogsa at det gjar det mye

lettere for studenter som ikke har mye tid og ressurser til & forske.

| de fleste kvalitative studier som mitt eget benytter jeg meg av strategisk utvalg i motsetning
til representativt utvalg, for jeg har ulike kategorier jeg gnsker mine informanter har. | studie
tok jeg utgangspunkt i 5-6 informanter i alderen 15-18 ar. Men ettersom det var bade
vanskelig og tidskrevende a finne informanter landet jeg pa fem. Det var ikke bare
tidkrevende, men ogsa ressurskrevende, ettersom alle informantene mine var spredd rundt i
landet. Det ble brukt mye tid pa a planlegge og gjennomfare intervjuene, og det var heller
ikke kostnadsfritt. Jeg merket heldigvis underveis i analysen at fem informanter var mer enn

nok, ettersom jeg ikke falte at jeg ikke fikk noen dypere forstaelse hvis jeg hadde hatt flere.

Mitt strategiske utvalg vil bestd av fem elever med CP (Cerebral Parese) som alle gar pa
videregaende skole. Jeg vil gjere rede kort under analysekapittelet om funksjonsnedsettelsen
til de ulike informantene mine. Utvalget bestar av 3 gutter og 2 jenter, hvor de videre i
oppgaven vil bli omtalt som elever eller ungdommer. Alle elevene opplever sin

funksjonsnedsettelse pa forskjellige mater, hvor de har alt fra grad 1-4.

3.3.1 Tilgang til feltet

Thagaard (2009) skriver at forskeren ma veere forberedt pa & ha en alternativ lgsning dersom
det blir vanskelig a fa adgang til de miljgene og informantene som var planlagt. | min
forskning pa dette feltet har jeg vaert ute etter informanter med Cerebral Parese. Det har vert
utfordrende & komme i kontakt med informanter med tanke pa hvor mye jeg har lov til i
forhold til NSD. Ettersom jeg har jobbet pa feltet hadde jeg en del kontakter, men pa grunn av
personvern kunne jeg ikke fa lister med deltakere som var innen mitt sgkeomrade. Heldigvis
hadde jeg blitt kjent med flere jeg kunne ta kontakt med, slik at jeg fikk informanter nok. Jeg
tok ogsa kontakt med cp-foreningens blad, og fikk publisert en liten skisse om masteren min,
slik at personer kunne ta kontakt med meg for deltakelse i prosjektet. Prosessen var lang og

tidkrevende, og deltakerne var spredd rundt om i landet. Nar jeg farst hadde fatt kontakt med
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nok informanter sendte jeg ogsa et samtykkeskjema jeg ville foreldrene skulle se igjennom,
slik at informantene hadde god oversikt over hva prosjektet gikk ut pa, og at de fikk diskutert
det med sine foresatte.

Jeg har sett i etterkant at dette kunne veert en veldig tidkrevende prosess for forskere som ikke
har relasjoner og tilgang til feltet slik jeg har hatt. Jeg var heldig som hadde kontakter

innenfor cp-foreningen som var sa snille & publisere masterprosjektet mitt.

3.3.2 Mine intervjuer.

Alle mine 5 informanter ble intervjuet i en gitt periode over 2 uker. Jeg forsikret meg om at
informantene skulle ha trygge omgivelser og valgte derfor a dra hjem til hver informant for &
ha selve intervjuet. Det var forskjellig lengde pa intervjuet, hvor det varierte alt fra 25-45
minutter. Det var viktig for meg a la informantene bruke den tiden de trengte, slik at de ikke
skulle fgle pa noe press. Selv om jeg i utgangspunktet var interessert i deres opplevelser av
vurdering i kroppsegvingsfaget, valgte jeg a starte intervjuet ganske generelt for & skape en

trygghet hos informantene, for a skape tillit.

Jeg brukte i utgangspunktet et semistrukturert intervju i intervjuguiden. Men i noen tilfeller
vendte det mer mot et strukturert intervju pa grunn av avsporing, mens andre ganger ble
intervjuet nesten helt apen fordi informanten var ekstremt dyktig til a svare pa alle

sparsmalene far jeg fikk stilt dem.

To uker far intervjuet hadde jeg et praveintervju med en elev pa VGS. Jeg fant fort ut at
spgrsmalene mine kunne vare vanskelig & forsta for eleven, sa under de ordentlige
intervjuene ordla meg pa en slik mate at det skulle vere forstaelig for informantene. |
prgveintervjuet brukte jeg begreper som vurderingskriterier, eget leeringsarbeid og
vurderingskompetanse. Jeg fant ut at dette var vanskelige begreper, og brukte derfor litt tid pa
a omgjare sparsmalene til et mer enkelt sprak som ikke krevde mye forstaelse. Ettersom jeg i
tidligere forskning, og tidligere omgivelser med ungdom i denne alderen, var det viktig for
meg a skape en tillit hvor informanten ble oppfattet som likestilt, og ble pratet til pa en voksen
med enkel mate. Det er ogsa viktig for meg at de fgler det er dem jeg, harer pa, sa jeg spurte
foreldrene om de kunne befinne seg i et annet rom hvis det var greit for informanten. Jeg
valgte pa alle intervjuene a sitte pa skratt ved siden av, i stedet for ovenfor, for a gjare hele
intervjuet mindre alvorlig. Jeg syntes alle metodene jeg brukte fungerte veldig bra, og gjorde
at intervjuet ikke ble sa formelt.
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Det var veldig viktig for meg at informantene hele tiden var klar over hva de hadde meldt seg
pa. Jeg ga derfor tydelig beskjed om at hvis det var noe de ikke ville skulle vaere med under
intervjuet, eller at de angret pa noe de hadde sagt, skulle jeg serge for at det ikke kom med.
Det var ogsa viktig for meg at informantene skulle anonymiseres, selv om flere av dem gjerne

ville blir nevnt i oppgaven.

| det ene intervjuet insisterte den ene informanten pa & mgtes pa en cafe hvor vi skulle ha
intervjuet. Jeg sgrget da for at vi fikk sitte alene i et hjgrne slik at ingen kunne avbryte.
Informanten satt ogsa mot meg, slik at han ikke skulle fokusere pa alle distraksjonene rundt i
rommet. Under dette intervjuet opplevde jeg a matte lede litt mer an enn de andre intervjuene,

for vi sporet veldig ofte av.

Ettersom jeg kjente noen av informantene fra fgr var det viktig for meg a lage sikre
omgivelser for de jeg ikke kjente slik at de skulle fa en fglelse at de var pa hjemmebane.

3.4 Tolkningsstrategi/ analysen

| mitt forskningsprosjekt valgte jeg a bruke en blanding av personsentrert og temasentrert
analyse (Thagaard, 2009). Personsentrerte tilneerminger knyttes til fremstillinger av materiale
hvor personer er i sentrum, vi har personene i tankene nar vi utfgrer analysen. Temasentrerte
analyser er analyse av materiale hvor vi sammenligner informasjon om hvert tema fra alle
informantene. Personsentrerte og temasentrerte tilneerminger er ulike mater a analysere data
pa og kan derfor utfylle hverandre. Thagaard (2009) forklarer at for & ivareta den
helhetsforstaelsen som er grunnleggende for kvalitativ forskning, er det viktig at vi forener

disse to tilneermingene.

Jeg vil ta i bruk Thagaards (2009) bruk av personsentrerte- og temasentrerte analyse og bruke
de tilneermingene ho lister opp. De kan bli tolket som ulike faser av analyseringen, men jeg
har ogsa tatt i bruk begreper fra Kvale og Brinkmann (2017) som hjalp meg med

analyseprosessen.

Thagaard (2009) starter med identifisering av analytiske enheter. | transkripsjonen av
intervjudata, ma vi ta stilling pa om vi bade skal ha med spgrsmal og svar, ta med nglende
kommentarer eller setninger som er meningsbearende. De ulike enhetene kan veere enten en
setning, flere setninger eller et avsnitt. Kvale og Brinkmann (2017) skriver her om

meningsfortetting som medfarer en forkortelse av informantens uttalelser til kortere
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formuleringer. Setningen eller avsnittet forkortes til en setning hvor den umiddelbare mening
blir forklart. Thagaard (2009) forklarer at det er viktig for forskeren her a skille mellom
tolkning av informantens selvforstaelse og tolkninger som er knyttet til forskerens teoretiske

bakgrunn.

Neste trinnet i analysen er inndeling i kategorier. Dette handler om at vi deler inn de ulike
enhetene i kategorier som har samme tema, hvor disse kategoriene gjenspeiler sentrale tema i
prosjektet, slik at betegnelsen pa kategoriene blir meningsbzarende (Thagaard, 2009). Disse
kategoriene gjar at forskeren lettere kan identifisere sentrale mgnstre om de ulike temaene. De
meningsfortettingene vi har gjort (Kvale & Brinkmann, 2017) kan igjen deles inn i ulike
kategorier (Thagaard, 2009). Denne prosessen kalles i mange leerebgker for koding. Nar en
forsker koder, leser han farst gjennom transkripsjonen, fer han koder forskjellige avsnitt, og
kan ved hjelp av dette hente frem og fornye gransking og omkode (Kvale & Brinkmann,
2017). Koding innebzrer a putte ngkkelord i et tekstsegment, hvor man senere kan finne
tilbake (Kvale & Brinkmann, 2017), mens kategorisering inneberer at vi reflekterer over
hvordan ulike enheter kan klassifiseres, og hvilke betegnelser vi gir disse kategoriene
(Thagaard, 2009). Det er vikt for forskeren & ha en fleksibel holdning til analysen slik at han
kan foreta endringer underveis. Hvis analyseprosessen oppleves kjedelig, kan dette veere en
indikasjon pa at kategoriseringen er for lite reflektert. Disse kategoriseringene av
datamaterialet kan bade vaere et godt analytisk hjelpemiddel, men ogsa en begrensning. Det
hjelper oss & kategorisere og operasjonalisere innholdet i analysen, men kan ogsa stenge for

andre perspektiver.

Den neste fasen er fra kategorisering til identifisering av mgnstre (Thagaard, 2009). Etter
kategorisering er det viktig & fa oversikt over sentrale temaer i materialet. Analysen inneberer
bade en sammenfatning av dataene og en utvidelse av teksten nar vi knytter refleksjoner over
dataens meningsinnhold til de temaene undersgkelsen omfatter (Thagaard, 2009).
Analysedelen innebarer at forskeren retter oppmerksomheten mot ulike nivaer av hvordan
teksten kan fortolkes. Her kommer den hermeneutiske sirkel (Kvale & Brinkmann, 2017) inn,
hvor en har en forstaelse fer du gar inn i tolkningen og skaper en ny tolkning etter a ha lest
teksten. Her handler det om & identifisere de ulike kategoriene opp mot hverandre, og tolke ut
ifra dette. Thagaard (2009) forklarer at et godt utgangspunkt er a starte analysen med de
temaene som er definert gjennom din problemstilling, for sa a dele inn temaene i kategorier

som viser seg a veare relevante i lgpet av analysen.
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Etter dette kommer identifisering av manstre til tolkning. Nar vi er i den hermeneutiske
sirkelen gjelder det a finne ut hvordan disse analysene kan brukes videre. Et av formalene
med kvalitativ analyse er a fa en forstaelse av de ulike dataene rundt det informantene
beskriver ut ifra sin situasjon og sine synspunkter. Den tidlige analysen inneberer en
dekontekstualisering av teksten, mens prosessen med a tolke kan beskrives som en
rekontekstualisering (Thagaard, 2009). Som igjen vil si at vi knytter teoretiske begreper opp
mot kategoriene fra datamaterialet. Grunnlaget av tolkning av dataen bygger pa at analysen er
gjort pa en mate som bidrar til & fremme meningen i teksten. Tolkningen bygger pa en
problemstilling, er det tolkninger knyttet til menstre og sammenhenger i dataene? Eller er det
drar forskeren en mening ut av teksten ut ifra sin forforstaelse? Thagaard (2009, s.159) skriver
at «Forskeren utvikler en forstaelse som er basert pa interaksjon mellom tendenser i dataene
og forskerens forforstaelse og faglig forankring. Tolkningen innebzrer altsa & sette de

fenomener vi studerer, inn i en starre sammenheng».

Deretter gar man mot en forstaelse av materiale som helhet. For a fa en forstaelse av
tolkningen som helhet, ma tolkningene sammenlignes, og ikke egenskaper ved enheten
(Thagaard, 2009). Det er ikke en selvfglge at analysen av de forskjellige enhetene til sammen
gir en helhetlig forstaelse av dataene. Forskeren ber i kvalitative analyser pendle mellom hel
og helhet. Denne vekslingen er viktig for a fa bade en helhetlig og nyansert forstaelse.
Forskeren kan fortape seg i detaljer med for ensidig fokus pa de enkelte enhetene, mens for
mye fokus pa helheten kan fare til at interessante nyanser far for lite oppmerksomhet. En slik

veksling gjer ogsa at analyseprosessen blir mer kreativ (Thagaard, 2009).

Til slutt vil jeg nevne beskrivendematriser som grunnlag for temasentrerte analyser
(Thagaard, 2009). Over har jeg beskrevet en tolkningsprosess med fokus pa personer. | min
analyse vil jeg fglge prosessen, men ta utgangspunkt i ulike tema i stedet for personer. Det
innebeerer at jeg at analysen av teksten deles inn i ulike kategorier, hvor jeg sammenligner

informasjon fra ulike informanter opp mot hverandre (Thagaard, 2009).

3.4.1 Analyseprosessen:

Etter dem fem intervjuene var det transkripsjonen som stod for tur, hvor all datamaterialet ble
lagt fram som tekst. Allerede far jeg skulle sette i gang analysen hadde jeg med min
forforstaelse allerede noen temaer jeg visste ville skinne foran meg. Etter a ha lest litteratur
var mange av antagelsene mine riktig om veldig variasjon i hvordan elever med CP opplever

vurdering, og temaene ble klarere. Selv om jeg hadde antagelser var det viktig for meg a ha et
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apent sinn og la datamaterialet styre prosessen. Allerede i transkripsjonen startet jeg med
identifisering av analytiske enheter. Jeg valgte ikke a ta med nglende kommentarer HVIS ikke

det stod i en klar sammenheng med en mening.

Som nevnt over har jeg brukt en sammenheng av personsentrerte og temasentrerte analyser.
Den neste fasen jeg gikk inn i var inndeling i kategorier. Tidlig i analysen trakk jeg inn
teoretisk begreper for & gjere det lettere & komme fram til relevante og gode kategorier som
jeg delte datamaterialet inn i. Jeg startet med & meningsfortette datamaterialet for & fa bedre
oversikt over innholdet i teksten. Jeg matte ga flere ganger frem og tilbake rundt
meningsfortettingen for & serge for at jeg hadde riktig forstaelse av hva informantene mente.
Jeg merket her betydningen av den hermeneutiske sirkelen, med a tolke og forsta om
hverandre. Det hendte at det kom fram nye vinklinger rundt temaet jeg ikke hadde tenkt over.
Det var viktig for meg a ikke bli styrt av antagelser, og kunne se helheten i materialet mitt.
Etter dette begynte kodingen. Der fant jeg det hensiktsmessig & bruke kategorier som
samsvarte med empirien jeg allerede hadde listet frem. Her fikk jeg bedre oversikt over
temaene, og hadde bedre mulighet til & sammenligne dataene fra informantene opp mot
hverandre. Jeg var na kommet inn i fasen fra kategorisering til identifisering av mgnstre. Jeg
begynte & se manstre fra teorien og forstod bedre hva tidligere forskning sa og mente. Det var
veksling mellom teori og empiri for & hjelpe meg til a se de ulike manstrene.

Etter denne prosessen begynte jeg a fa en forstaelse av materialet som en enhet. De ulike
kategoriene stod klart foran meg og det var bare a sette i gang dreftingen (se neste kapittel).
Selv om jeg har en bedre forstaelse falger jeg Thagaard (2009) sitt tips om a pendle mellom
del og helhet, slik at jeg ikke glemmer informantene som enheter, men heller ikke ser alt i en
stor sammenheng uten noen form for nyanser. Det var ogsa viktig for meg a hele tiden sitte
med et kritisk syn pa analyseringen min, da denne kan veere subjektiv, og preve a fa fremlagt
datamaterialet sa objektivt og riktig som mulig.

3.5 Kvaliteten pa det metodiske arbeidet

| det metodiske arbeidet er det flere faktorer forskeren hele tiden ma ta hensyn til med tanke
pa datainnsamlingen og analysen. Her vil jeg presentere etiske retningslinjer, validitet,

reliabilitet og overfgrbarhet som er viktige aspekter av det metodiske arbeidet.
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3.5.1 Etiske retningslinjer

| mitt prosjekt skulle jeg behandle personopplysninger og var ngdt til 8 melde mitt prosjekt til
NSD (Norsk Senter for forskningsData) ettersom de hadde avtale med NSD. Prosjektet mitt
ble godkjent den 18.09.2019. Kvale og Brinkmann (2017) nevner fire omrader som
tradisjonelt diskuteres i etiske retningslinje for forskere: Informert samtykke, fortrolighet,

konsekvenser og forskerens rolle

Informert samtykke er informasjon om undersgkelsens overordnede formal og design, men
ogsa risikoer og fordeler ved a delta i forskningsprosjektet. Dette skal informantene
informeres om pa forhand, slik at man sikrer seg at de involverte deltar frivillig, og informerer
dem at de nar som helst under undersgkelsen kan trekke seg (Kvale & Brinkmann, 2017). Et
sparsmal som kan oppsta er hvem som bgr gi samtykke nar man utfarer forskning i

institusjon, men ogsa hvor mye informasjon som bgr gis, og nar. | undersgkelser hvor det er
barn som intervjues kan det bli spgrsmal om hvem som skal gi samtykke, foreldre? Leerere?
Rektor? Mens samtykke fra en overordet kan legge press pa de underordnende om & delta. Det
kan bli alt for ledende, og samtidig sette premisser for deltakerne hvis de blir rettledet inn mot
spesifikke svar som er relevant for din undersgkelse, men det skal ogsa gis informasjon slik at
informanten er informert om hva undersgkelsen bestar av. Thagaard (2009) skriver at
informanten skal kunne nar som helst avbryte sin deltakelse, uten at det far negative
konsekvenser for dem. Samtykket skal ogsa veere helt fritt, uten press. I NSD er man pliktig til
a lage et informasjonsskriv om informert samtykke. Dette samtykkeskjemaet blir sendt til
mine informanter for informasjon og bekreftelse, se vedlegg «informert samtykke». Selv om
jeg hadde ungdommer som kunne gi informert samtykke selv, valgte jeg a inkludere
foreldrene slik at de skulle veere klar over hva deres barn ga seg ut pa. Jeg sendte med kopi
nar jeg spurte om de vill delta i prosjektet og hadde med meg samtykkeskjema de kunne
skrive under pa nar vi kom til sleve intervjuet. Det var ogsa viktig for meg at de var fullt klar

over hva de hadde godtatt, og jeg informerte godt hva de var med pa i undersgkelsen.

Fortrolighet eller konfidensialitet som Kvale og Brinkmann (2017) refererer til enigheten med
deltakerne om hva som kan gjgres med dataene ut ifra deres deltakelse i
forskningsundersgkelsen. Dette inneberes ofte at data med privat informasjon ikke deles eller
avslares. Thagaard (2009) skriver at konfidensialitet innebzerer at all informasjon som blir
gjenstand for forskning, skal bli behandlet konfidensielt. Bruk og formidling av informasjon
som kan veere til skade for informantene skal hindres. Forskningen skal anonymiseres, og det

skal veere strenge krav til hvordan lister eller andre personopplysninger oppbevares og
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tilintetgjeres. Kravet om anonymisering er blitt strengere de senere ar, og det stilles krav og
retningslinjer forskeren ma falge ovenfor informantene (Thagaard, 2009). Forskeren kan
komme over etiske dilemmaer innen konfidensialiteten. Det er viktig for forskeren og
fremstille informanten slik hen fremstar for forskeren, samtidig er det viktig & opprettholde
informantens anonymitet. Prinsippet om konfidensialitet gjelder ogsa nar det kommer til
gjenbruk av informasjon om informanten. Det kan ikke tillates gjenbruk uten tillatelse fra dem
som deltok i prosjektet i farste omgang. NSD har en rekke punkt som ma godkjennes rundt
konfidensialitetsbegrepet. Det er streng regulering pa hvordan informasjon innhentes, lagres
og slettes gjennom hele forskningsperioden. I mine intervjuer ble det gjort lydopptak hvor
filene ble lagt pa en harddisk med kode. Etter jeg var ferdig med transkripsjon hvor jeg
anonymiserte, slettet jeg opptakene for a sikre konfidensialiteten. Dette i samsvar med NSD

sine retningslinjer.

Konsekvenser av undersgkelsen kan bade ga positivt og negativt for deltakere i intervju
undersgkelsen, det er derfor viktig & tenke pa hvordan disse konsekvensene vil pavirke (Kvale
& Brinkmann, 2017). Apenheten og intimiteten under kvalitativ forskning kan gjare at
informanten deler informasjon hen kanskje vil angre pa i ettertid, dette er noen konsekvenser
forskeren burde tenke gjennom pa forhand. Thagaard (2009) skriver at forskeren har et etisk
ansvar hvor han skal beskytte integriteten til informantene sine ved a sgke a unnga at
forskningen medfarer negative konsekvenser for dem som deltar. Forskeren ma vurdere de
ulike konsekvensenes virkning for informantene. Thagaard (2009) forteller at erfaringer fra
undersgkelser viser at informanter syntes det er spennende a delta i intervjuundersgkelser for
det de forteller om seg selv er med & bidra til at de far mer innsikt over egen situasjon. Det
kan ogsa derimot fremsta problemer, hvor informanter far informasjon rundt egen tilverelse
pa en negativ mate som kan skape konflikter. Slik jeg nevnte over var det viktig for meg a
veere god pa informasjonsfronten om at hvis det var noe informantene hadde sagt som de ikke
ville ha med, var det bare a si ifra, slik at jeg fikk slettet det. Dette minte jeg informantene pa
hver gang vi hadde kontakt. Det var ogsa viktig at jeg anonymiserte godt slik at det ikke ville

fa noen konsekvenser for informantene i ettertid.

Forskerens rolle er avgjgrende for kunnskapen og de etiske beslutningene som blir tatt
innenfor kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2017). Moralsk ansvarlig forskningsatferd
er forbundet med forskerens moralske integritet, empati, sensitivitet og engasjement i
moralske spgrsmal og handlinger. Betydningen gker i intervju siden intervjueres selv er det

viktigste redskapet til innhenting av kunnskap (ibid). Forskeren har etiske krav som stiller
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strenge krav til den vitenskapelige kvaliteten pa arbeidet. Resultatene som rapporteres burde

veere sa valide og reliable som mulig.

3.5.2 Validitet og reliabilitet

Enkelte kvalitative forskere har ignorert sparsmal om validitet og reliabilitet og generalisering
som undertrykkende begreper som hindrer en kreativ frigjarelse av kvalitativ forskning
(Kvale & Brinkmann, 2017). Kvale og Brinkmann (2017) bruker de tradisjonelle begrepene
palitelighet og gyldighet for & beskrive reliabilitet og validitet, som ogsa er vanlige ord i den

daglige talen, og brukes i det vanlige sprak nar man kommuniserer med hverandre.

3.5.2.1 Reliabilitet

Reliabilitet eller palitelighet har med forskningsresultatenes troverdighet a gjgre. Spagrsmalet
om reliabilitet blir ofte sett pa rundt sparsmalet om hvorvidt et resultat vil bli det samme hvis
det reproduseres av andre forskere, altsa vil intervjupersonen endre svar i et intervju med en
annen forsker. Intervjuerens reliabilitet blir spesielt utfordret nar det kommer til ledende
spgrsmal under en intervjuundersgkelse. Hvor det er gnskelig med en hgy reliabilitet av
intervjufunnene for a motvirke en vilkarlig subjektivitet, kan en altfor sterk reliabilitet sette
sperrer for kreativ tenking og variasjon (Kvale & Brinkmann, 2017). Thagaard (2009) skriver
at reliabilitet i utgangspunktet stiller spgrsmal om en annen forsker som anvender de samme
metodene, vil komme frem til samme resultat i sitt forskningsprosjekt. De kaller det for
repliserbarhet. Reliabiliteten kan knyttes til kvaliteten av den informasjonen prosjektet baserer
seg pa, og til hvordan forskeren anvender og videreutvikler informasjon til felten (Thagaard,
2009). En argumentasjon for reliabilitet innebeerer at forskeren reflekterer over konteksten for
innsamlingen av data, og hvordan relasjon til informanten kan influere pa den informasjonen

som forskeren far.

Jeg har gjennom mitt forskningsprosjekt prevd a holde sa hgy palitelighet som mulig med a
ngye beskrive hvordan jeg har hentet inn data, og sa objektivt som mulig. Under intervjuene
hadde jeg stort fokus pa a ikke stille ledende spgrsmal, og la informanten snakke for seg. Selv
om jeg mgtte pa utfordringer da noen av informantene sporet mye ut pa irrelevant tema, og
jeg matte lede informanten tilbake. Jeg lot da informantene ha sa kreativ tenking som mulig,
men innenfor et visst spillerom. Slik jeg nevnte over hadde jeg kjennskap til noen av
informantene, sa det var viktig for meg a skape trygge omgivelser, og like omgivelser for alle,
uansett tidligere kjennskap.
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3.5.2.2 Validitet

Validitet blir definert som uttalelses sannhet, riktighet og styrke. Et valid argument er et
velfundert, sterkt, berettiget, fornuftig og overbevisende argument (Kvale & Brinkmann,
2017). | samfunnsfagene handler validitet om hvorvidt en metode er egnet til 2 undersgke det
den skal undersgke. Kerlinger (1979, s. 138) sier «maler du det du tror du maler?» (Gjengitt
av Kvale & Brinkmann, 2017). | kvantitativ forskning vil det da resulteres i eksakte tall, og
det blir ikke gyldig i kvalitativ forskning. En bredere forstaelse har validitet & gjere med i
hvilken grad en metode undersgker det den er ment & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2017).
Med en slik vid forstaelse kan den kvalitative forskningen i prinsippet gi valid, gyldig
vitenskapelig kunnskap. Forskerens kredibilitet baseres ofte pa hennes tidligere forskning, og
er viktig da nar forskermiljget skal vurdere funnene hennes. Kvale og Brinkmann (2017)
skriver at validitet gjennomsyrer hele forskningsprosessen. De deler validering opp i syv
stadier. Tematisering, Planlegging, Intervjuing, Transkribering, Analysering, VValidering og
Rapportering. | tematiseringen handler om hvor logisk utledning fra teori
forskningsspgrsmalene er. Planlegging handler om at kunnskapen som produseres avhenger
av oppleggets metoder og kvaliteter, som brukes for studiens emne og formal, og gyldigheten
av dette. Intervjuing handler om informantens troverdighet, og intervjuingens kvalitet.
Transkripsjon blir forbundet med valg av spraklig stil. Analysering er om spgrsmalene som
stilles i intervjuteksten er gyldige, og om fortolkningene er logiske. Validering handler om en
reflektert vurdering av hvilke valideringsformer som er relevante for en bestemt studie.
Rapportering som er det siste, er om en rapport gir en valid beskrivelse av hovedfunnene.
Disse syv punktene gir gode eksempler pa hva som er viktig a tenke pa i en

intervjuundersgkelse (Kvale & Brinkmann, 2017).

Jeg kjenner en del av informantene selv, og ser dette kun som en fordel i mitt
forskningsprosjekt. Grunnen til dette er at jeg tror informantene fgler seg tryggere rundt meg,
og vil dele mer erfaringer enn hvis det hadde veert en ukjent. Det jeg var heldig med var at de
informantene jeg ikke hadde noen kjennskap med, delte ogsa masse erfaringer. Siden jeg har
jobbet med ungdom med cp far har jeg ogsa en kunnskap innenfor hvordan tilrettelegginger
som ma iverksettes for at informantene skal kunne delta i kroppsgving. Sparsmalene ble lagt
ut ifra relevant teori, og selve oppgaven tok utgangspunkt for a bidra den kvalitative
forskningen pa dette temaet. Jeg har etter beste evne forsgkt a skape sa troverdige intervju og
relevant intervjuguide som mulig. | transkripsjonen min valgte jeg muntlig form for

transkribering, hvor jeg i meningsfortettingen la trykk pa den informasjonen jeg mente hadde
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mening bak seg. Fortolkningene er knyttet opp mot teori og tidligere forskning og har en
relevans i forhold til dette. Og til slutt vil jeg veie opp om resultatene mine samsvarer med

hva tidligere forskning sier, noe som ser ut til & stemme.

3.5.3 Overfgrbarhet

Overfgrbarhet eller generaliserbarhet handler om resultatene primeert er av lokal interesse
eller om de kan overfores til andre personer, kontekster og situasjoner (Kvale & Brinkmann,
2017). 1 dagliglivet generaliserer vi og trekker konklusjoner og forutsetninger etter hva vi har
erfart. Vitenskapelig kunnskap hevder ogsa a vare generaliserbar. En vanlig innvending innen
intervjuforskning er at den ikke kan generaliseres, fordi det er for fa deltakere. Kravet om at
samfunnsvitenskapene skal kunne generaliseres er en antakelse om at all vitenskapelig
kunnskap ma vaere universell og gyldig til alle tider, for alle mennesker i all evighet. Sosial
kunnskap oppfattes av pragmatiske og diskursive tilneerminger som sosialt og historisk

kontekstualisering av a forsta og handle i verden pa (Kvale & Brinkmann, 2017).

Thagaard (2009) nevner teoretisk generalisering som basert pa logiske resonnementer. Med et
utgangspunkt i at det i en studie kommer frem til en lgsning, kan forskeren argumentere for at
forstaelsen i en sammenheng ogsa kan ha gyldighet i andre sammenhenger. Antagelser som

forskeren gjer om forskningens overfgringsverdi, kan bare testes ved videre forskning, derfor

bidrar generalisering til & generere ny forskning (Thagaard, 2009).

Overfgrbarhet kan knyttes til gjenkjennelse (Thagaard, 2009). Personer som har erfaringer
innen feltet kan kjenne seg igjen i forskningen som er studeres, og kan kjenne igjen tolkninger
som er gjort, det gjelder ogsa individer som har kjennskap til fenomenet. Gjenkjennelser
inneberer at en har kunnskap til og erfaringer nar en leser tolkningen, og samtidig overskrider
leererens forstaelse (Thagaard, 2009).

4.0 Resultat og drefting.

| dette kapitlet vil jeg gjennomga funnene jeg har utarbeidet i analysen. Med utgangspunkt i
analysen har jeg valgt ut sitater fra informantene mine. Jeg vil bruke tre underoverskrifter som

innebefatter begrepene inkludering, vurdering for laering og sluttvurdering. | slutten av hvert
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kapittel vil jeg gjare en videre teoretisk belysning hvor jeg drafter resultatene mine opp mot

tidligere forskning og det analytiske rammeverket.

4.1 Informantene

Jeg vil farst gjare rede for de ulike informantene mine som en innledning til kapitlet.
Informantene anonymiseres og far tildelt ulike navn som jeg vil bruke i resten av oppgaven.
Ettersom de ulike informantene har delt erfaringer fra tidligere skoler vil jeg nevne noe av det
her, slik at leseren far en forstaelse av hvordan informanten har det i dag, og hvilke erfaringer

den har gjort seg til den har kommet til det tidspunktet i livet den er na.

Informant 1 vil jeg kalle for «Tobias». Tobias er en aktiv og glad gutt som gar pa vanlig
studiespesialiserende pa VGS. Han hadde veert gjennom en del operasjoner som gjorde at han
ikke hadde deltatt sa mye i undervisningen fer jeg pratet med han. Tobias er meget glad i
skolen, og trives godt med de teoretiske fagene. Pa fritiden er han bade engasjert innenfor
politikk og er fysisk aktiv nesten hver dag. Han har hatt ulike erfaringer med kroppsgving pa
ungdomsskolen. Tidligere har han hatt utfordringer med ikke a bli hgrt og hatt darlig
kommunikasjon med lezerer, men forklarer at han har et veldig godt forhold til leerer i dag.
«Tobias» forklarer at han ligger rundt niva 2 grad av CP. Generelt er det finmotorikk han
sliter med som knytting av sko og penskriving. Han har ingen assistanse i hverdagen, men sier

har vurderer det ettersom skolen begynner a bli vanskeligere pa VGS.

Informant 2 kaller jeg for «Olax». Ola er en blid og morsom gutt som gar pa vanlig
studiespesialiserende pa VGS. Ola deltar ikke mye i undervisningen na og er ofte hos
fysioterapeut i stedet. Han er litt lei skole, men er en meget sosial gutt! Pa fritiden er han en
aktiv gutt som forklarer at han er meget glad i a trene og a veere fysisk aktiv. Ola forteller at
han synes det er kjipt & ga glipp av det sosiale utbyttet av kroppsgvingsundervisningen.
Spesielt nar det er undervisning som kan tilrettelegges for ham. Han har deltatt i undervisning
far, og forteller om mange erfaringer han har fra ungdomsskolen. Ola forklarer at han har
rundt grad 3 av CP. Han sitter i rullestol, men kan ga litt ved hjelp av rullator, men legger til
at han sitter i rullestol nesten hele tiden. Han har BPA (Brukerstyrt Personlig Assistent) seks

dager i uka, og har assistent hver dag pa skolen.

Informant 3 kaller jeg for «Thea». «Thea» er ei pliktoppfyllende og aktiv jente som gar pa
vanlig studiespesialiserende pa VGS. Ho er veldig glad i hjernetrim, og liker utfordringer
knyttet til logikk som for eksempel sjakk. Thea har vanlig undervisning, men sier hun vil

prgve a fa gjort fysiotreningen sin i stedet for & ha undervisning. Videre forklarer Thea at hun
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er glad i kroppsgving, men fysisk aktivitet er ikke favoritt faget hennes. Nar det gjelder
hennes CP er hun litt usikker pa hvordan hun skal forklare den. Hun er i gruppe 1 og kan g3,
men har en skjevhet i benet som gjar at ho halter litt. En vanskelig ting for Thea er at hvis hun
er i mye aktivitet kan hun fa feilbelastning, noe som farer til at hun vil ga & halte resten av
dagen. Hun kan dessverre ofte oppleve det som at leerer ikke tror hun gjer det beste hun kan,
men at hun egentlig bare ikke vil overbelaste hoftene sine. Thea sliter ogsa med dybdesynet
og bruker skygge og lyd for & avgjgre avstander, noe som gjer det vanskelig for henne og
drive med ballaktiviteter. Hun har ingen behov for assistanse i hverdagen, men besgker

fysioterapeut en gang i uken.

Informant 4 vil jeg kalle for «Jens». Jens er en skikkelig gladgutt som gar pa yrkesfaglig
VGS. Han er glad i fysisk aktivitet, men er ogsa glad i a spille data og andre ting som
inkluderer teknologi. Selv om Jens har en litt annerledes hverdag ettersom han gar pa
yrkesfag, har han fortsatt kroppsgving. Jens forklarer at han sliter litt med konsentrasjonen pa
skolen, og at han tidligere hadde fatt pavist ADHD. Han forklarer ogsa at han har slitt litt med
selvbilde, og at dette fort kan ga utover resultatene pa skolen. Av fysisk aktivitet er han veldig
glad i & trene styrketrening, og praver ofte fa trent sd mye som mulig. Akkurat slik som Thea,
sa ligger Jens i kategori 1 for CP, hvor han gar fint, men sliter med finmotorikken, og blir fort
utmattet. Jens har ingen assistanse i hverdagen, men sier han kunne trengt assistent som hjalp

han med a falge med i timen.

Den siste informanten min vil jeg kalle for «Nora». Hun er i en litt annerledes situasjon siden
hun gar musikk, dans og drama pa VGS. Pa denne linjen har de ikke vanlig kroppsgving slik
som de har pa studiespesialisering. Ettersom jeg ikke visste om dette far jeg kom til selve
intervjuet, ville jeg nok prevd a finne en informant som har kroppsgving. Farste aret har de
dans og drama, mens de neste arene kan de velge slik at de har ergonomi og bevegelse. Dette
faget er tilnaermet likt kroppsgving, og innehar mange av de samme kompetansemalene som
kroppsgving. Det var derfor jeg tok henne med i oppgaven ettersom jeg sa ingen grunn til at
hun ikke kunne bli inkludert og fatt tilpasset opplaering i dette fysiske faget. Nora har fatt
beskjed at hun ikke vil besta faget hvis hun velger retningen hvor hun ma ha ergonomi og
bevegelse, og har derfor ingen form for fysisk aktivitet pa skolen na. Selv om Nora ikke har
noen fag pa skolen med fysisk aktivitet, er hun positiv og blid, og glad i a veere bevegelse,
spesielt dans. Nora har grad 3 av CP, som vil si at ho sitter i rullestol og har litt problemer

med & bruke den ene armen. Siden Nora i intervjuet ikke deler fra sin navaerende situasjon, er
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hun flink og deler fra situasjoner ho har veert i far i bade kroppsgving og dans og drama. Nora

har egne assistenter pa skolen og har BPA to dager i hverdagen og ofte i helgene.

4.2 «Noen leerere klarer a inkludere meg, men andre ikke»

Informantene er innom flere faktorer nar de snakker om inkludering. I tillegg til 4 snakke om
hvordan de faler seg inkludert i timen er de inne pa temaer som klassemiljg og hva slags
forhold de har til leereren. Flere av informantene har ogsa opplevelser av at medelever har
mere forstaelse for inkludering enn det lzererne har. Her vil jeg presentere resultater fra
analysen av datamaterialet rundt begrepet inkludering, hvor kategoriene blir inkludering i
kroppseving, klassemiljg og forhold til leereren.

4.2.1 Inkludering i kroppsgving.

Informantene har delt av sine opplevelser med inkludering i kroppsgving. Gjennom
datainnsamlingen har alle forklart om ulike situasjoner de bade har vert gjennom og er
gjennom i timene. Tobias forklarte at han opp gjennom ungdomsskolen slet med a bli
inkludert i kroppsgvingstimen, og at han ble sittende mye pa sidelinjen. Han er usikker pa
hvorfor, men skylder pa darlig kommunikasjon med leerer. Na som Tobias har begynt pd VGS
forklarer han at situasjonen er mye bedre, og at han trives med hvordan lareren tilrettelegger

undervisningen. Han sier:

«lereren er jo na veldig fokusert pa at jeg skal vaere med, jeg skal gjere noe da. Men sa, nar
jeg blir sliten sa er det lov til & ta en pause 0gsa, sa jeg faler jo at gymlaereren er veldig bra

na.»
Han forklarer ogsa at han liker kroppsgving og maten lareren legger opp aktivitetene for han:

«Det er ggy, men er vanskelig nar man har volleyball og basketball og sant, men i volleyball

prever jeg a veere dommer og holde stillingen, for da laerer jeg jo reglene ogsa».

Jens deler mye av den samme situasjonen som Tobias. Han er veldig forngyd med hvordan

han har blitt inkludert pa den nye skolen han har startet pa. Han forteller:

«Det er litt rart nar du har gatt pa samme skole de farste 10 ara, men jeg faler jeg har
kommet godt inn i klassen og blir inkludert.»

Ola derimot har ikke kroppsgving fordi leereren mener at han ikke har mulighet til & vurdere
han, fordi han ikke kan prestere pa samme niva som de funksjonsfriske elevene. Selv om Ola

elsker a trene er det mest den sosiale inkluderingen han savner med kroppsgving:
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«Jeg elsker a veere sosial, og kroppsgving er en veldig sosial arena. Jeg gar ikke glipp av
mye, men litt. Det er bare to timer i uka, men jeg liker a vere sosial, og jeg faler jeg gar glipp

av litt.»

Han mimrer tilbake og deler erfaringen med Tobias om ungdomsskolen. Pa ungdomsskolen
var da bade Tobias og Ola startet med fysioterapeut, og matte ofte droppe kroppsgving for a

dra pa fysiotime. Ola forklarer:

«Der husker jeg det bra, for der fikk jeg veere med en del, og jeg hatet a vare hos fysio. Jeg

ser mer gevinsten av fysio na»

Ola deler de samme erfaringene som Nora som ikke har kroppsgving. Begge sitter i rullestol
og deltar ikke fordi de ikke kan prestere pa samme niva som resten av klassen. Nora er oppgitt
over at det ikke er noe som kan gjeres for at hun kan delta og Ola prever a forklare at han kan

masse selv om han sitter i rullestol.

Nora: «Ja, det veit du, er jo veldig glad i dansing, sa det var litt sann at det ikke var noe som
kunne gjeres for at jeg kunne fa den 2ern, det var litt sann, ja, sa det har ikke jeg hatt pa

videregdende.»
Nora forklarer senere om erfaringer hun hadde fra forste aret med dans og drama:

«Og det var liksom sa fint & kunne veere med pa en fysisk, i et fysisk fag, og fele at selv om
man sitter i rullestol sa er det sa mye man kan gjere, og da handler det litt om hvordan du
som lzrer sa pa det og, jeg gjorde jo de samme greiene som de andre gjorde, bare at vi la det

opp pa en litt anna mate. Jeg hadde rullestoldans liksom, sa det var kjempegay.

Ola: «Jeg syntes det er kjipt, for selv om jeg sitter i rullestol kan jeg jo danse og lignende. Jeg
klarer det meste hvis jeg bare far tilpasset undervisningen.»

Thea deltar i undervisningen men forklarer at lzereren ofte bare blir en statist i timen. Slik jeg
forstar det blir lereren staende pa sidelinjen a se pa i stedet for & engasjere seg. Hun har
problemer med a gi alt, for det vil ga utover hoftene hennes, men at leerer ikke har en god nok

forstaelse for situasjonen hennes:

«Nei, jeg tror ikke det. Det er ikke noe vondt ment fra han sin side, jeg bare tror ikke han vet
hvor ille det faktisk er. Han klarer pa en mate ikke se mine utfordringer rent fysisk, ved at jeg

ikke har de samme fysiske egenskapene som alle andre.»
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Tobias deler de samme problemene som Thea, at hvis de er for aktive, vil det ga utover helsa
resten av dagen, og de vil ikke veere i stand til & fokusere pa skole eller noe resten av dagen.

Motsatt fra Thea er at Tobias har god kommunikasjon med lerer og kan derfor si ifra nar han
blir for sliten og vil ta pauser. Thea derimot faler leerer tror hun ikke gir alt hun klarer, og hun

er redd han tror at hun har darlig innsats.

Jens deler mange av de samme erfaringene som det Tobias gjer na. Han syntes ikke
kroppseving er det ggyeste faget og trives bedre med styrketrening. Selv om det ikke er
favorittfaget forklarer han at lzerer prgver a inkludere han pa alle mulige mater, og drar opp
assistenten som en motivator for at han skal gjennomfare timene. Jens forklarer fgrst at han
syntes det kan veere vanskelig a gi full innsats nar han har CP, men sier at han er glad for at

han motiveres sa mye til & delta:

«Ja, sa mye som mulig med, og han vil gjerne se en innsats, det er sann at nar du har CP sa
er det ikke sann at du liker, hvert fall ikke jeg da, jeg liker ikke gym, fordi jeg faler meg
annerledes da, enn alle andre. Hu ser jo, jeg fortalte jo ho det med en gang at jeg hadde, at
jeg hadde CP og sant. Og hu praver a pushe meg, og dette klarer du, du klarer det meste
liksom. Ja, hun gjer det jo for mitt beste».

Med dette fagler Jens seg inkludert, og sier han faler assistenten og laereren har en viss

forstaelse for han sin situasjon i kroppsgvingstimene.

Tre av de fem informantene har derfor kroppsgving hvor en av disse tre har fritak for karakter.
Thea, Ola og Nora har alle fatt beskjed om at de ikke kan fa god karakter ettersom de ikke
klarer a prestere pa et godt nok niva. Jens og Tobias derimot har fatt beskjed om at de skal ha
like muligheter som de andre i klassen og at det vil legges opp egne vurderingskriterier for

dem. Felles for alle er at de faler de gar pa skole hvor det er et inkluderende klassemiljg.

4.2.2 Klassemiljg

Jeg har allerede presentert litt hvordan informantene opplever klassemiljget sitt i kroppsgving.
Alle informantene utenom Jens sier de har veldig godt klassemiljg og at medelevene viser
enorm forstaelse for deres situasjon. Jens sier at etter han startet pa ny skole har brukt litt tid
til a finne seg til rette, men at det ikke star pa CP-en, men at han generelt er litt sjenert. Det
som er interessant, er at flere av medelevene viser en forstaelse for inkludering og av deres
CP, kanskje mer enn det de opplever lereren gjer i mange tilfeller gjor. Thea pekte pa dette

tidligere i oppgaven da hun forklarte at siden elevene var mer med nar de hadde aktiviteter,
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utviklet de en bedre forstaelse enn det leereren klarte, siden han tilbragte det meste av tiden

som observatgr pa sidelinjen. Tobias og Nora deler sasmme erfaring som Thea pa dette:
Nora: «Helt siden 1. klasse hvor jeg hadde dans har det veert veldig brax.

En veldig interessant ting som flere av informantene prater om, og spesielt Thea, er hvordan
klassekameratene viser en god form for inkludering nar det kommer til kroppsgvingstimene.
Thea peker pa at uten klassekameratene hadde hun ikke klart & fa til s& mye som hun gjar i

timene.

«De elevene som er med a spille fotball viser stgrre kunnskap til tilrettelegging enn det
leereren gjer, for de er med meg, og skjgnner hvordan jeg har det. Jeg tror det er lettere for
de som er med a spille og forsta hvordan jeg har det. For eksempel en gang vi var pa
styrkerom og jeg skulle trene skulderen min, men visste ikke helt hva jeg skulle gjgre, kom det
en elev bort til meg og viste meg, siden han hadde hatt skade i skulderen selv. Det er sann

medelevene er».

Hun forklarer videre at elevene lar henne prave flere ganger, for de kjenner henne, og vet hva
som skal til for at hun skal mestre. Flere av de andre informantene peker ogsa pa at
medelevene er hjelpsomme og viser stor forstaelse. Det Thea ogsa nevner er at dette kanskje
kan vere et tilfelle for ungdomsskolen, men papeker at medelevene hennes der og viste god

forstaelse for hennes funksjonsnedsettelse.

| analysen av datamaterialet gir alle informantene uttrykk for at nar de na har startet pa VGS,
har de utviklet gode venner som de stoler pa. Dette sier Thea at kan veere en forklaring pa

hvorfor inkluderingen er lettere for elevene enn lererne.

«Klassemiljget er ekstremt bra, vi er veldig sammen spleiset. De pragver veldig mye &
inkludere meg i gvelsene vi har. Nar vi for eksempel hadde innebandy og jeg ikke fikk til slag
eller skudd, viste de meg hvordan jeg burde holde kglla og hvordan jeg burde sl3, sa de er
veldig tdlmodige med meg. Problemet er at leereren tror at gymtimene funker greit, men

medeleven min kan ikke bruke hele sin tid pa a forklare meg.»

Slik vi ser her har Thea gjort egne refleksjoner hvor hun syntes det er veldig bra at
medelevene er sa forstaelsesfulle som det de er, men papeker at det er ikke deres jobb a lzere
Thea opp og hjelpe med tilpasset opplaring, det er laereren sin jobb. Ola peker ogsa pa at
leereren ikke tar like mye ansvar til & inkludere slik som de gjorde for.
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«P& ungdomsskolen var det veldig sann at vi skulle inkludere alle, mens pa VGS er det mer
sann at lererne er det for & undervise, ikke for a vaere pedagoger, derfor er det ikke viktig om

vi er sa sammen spleisa.

Dette er en felles mening som informantene deler i analysen. Selv om informantene er tydelig
pa at leererne ikke er like mye pedagoger som far, kommer det frem at de mener det skal vere
slik. Slik jeg forstar det har Ola et inntrykk av at pa VGS skal lareren vere en underviser, og
det pedagogiske skal vaere opp til deg selv. Det kan virke som han tror leerere pa VGS ikke
har pedagogikk, noe de selvklart har. Det er nok mer fokus pa det faglige pa VGS kontra
ungdomsskolen, men lzreren skal likevel vaere pedagogiske med elevene. Ola forklarer at pa
VGS skal nivaet veere mye hgyere enn pa ungdomsskolen, og derfor blir selvinkludering like

viktig som 4 bli inkludert av leereren.

Tobias har et godt forhold til sine leerere og forklarer at hans eneste problem med klassemilje

er at tiden gar for fort.

«Det er veldig bra. Eneste problemet er at vi er spredt over alt, og for eksempel i lunsjen gar
mange pa butikken, men det rekker ikke jeg».

Flere peker pa dette i inkluderingsfasen at medelevene har stor forstaelse for hva CP er og
hvilke utfordringer de har, men det er sma ting som de selv gar glipp av. Her kommer vi
tilbake til det Jens i analysen prater mye om, nemlig det & ikke veare «annerledes». Jens
forklarer det at helt siden han har veert liten har det verste med inkluderingsfasen vart det &

vare «annerledes» fra alle de andre medelevene sine.

«Ja, men samtidig som jeg har lyst til & bli, jeg har lyst til & bli sett pa som helt vanlig person

0g, sa jeg praver liksom & gjare ting sjal da, prever a vere litt mer selvstendig».

Analysen av datamaterialet viser at alle informantene har en fglelse av a fale seg inkludert og
«normal» slik som de andre medelevene. Datamaterialet peker derfor pa at inkludering blant
VGS-elever fungerer bra for disse elevene med CP. Nora snakker om erfaringer hun har fra
ungdomsskolen hvor hun ble plassert til & ha gym alene, for a fa en mest mulig effektiv time
for henne. Hun forklarer at det var litt kjip & bli sett pa som annerledes, men at hun forstod det

var det beste for hva hun ser pa som «optimal undervisning».

«i starten sa syntes det var litt rart, fordi jeg er jo og en sa person som ikke vil bli sett pa som

annerledes da, selv om jeg ikke er det, sa var det liksom sann, skal ikke jeg veere med de
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andre liksom, men samtidig sa var det liksom fant vi vel ut av for at jeg skulle fa en god nok

karakter da, var det kanskije lettere a se hva jeg fikk til aleine da, pa en mate»

Slik jeg forstar det er den «optimale undervisningen» Nora snakker om at hun skal laere sa
mye som mulig, og hun skal fullfare kompetansemalene. Bade Nora og Ola som begge sitter i
rullestol har en forstaelse at det kan veere vanskelig a tilpasse undervisningen for dem, men
har begge gode opplevelser fra kroppsevingstimene. De forklarer at blant vennegjengen har
det aldri blitt satt en stopper at de sitter i rullestol nar de skal drive aktiviteter. Jens og Tobias
peker pa en annen faktor i kroppsgving som de merker kan ga ut over undervisningen og
hvordan de fgler seg. Opplevelsen av at gutter skal vaere «macho» og dominerende i
kroppseving far Jens til tider til & minske litt pa motivasjonen.

«nar gutter er fysiske sa skal de vise liksom dominansen, maskulinitet og sann, ikke det at jeg
har det, eller har jeg det, er ikke helt sikker hehehe, men ehhh, men du blir liksom litt rart pa

en mate».

Dette kan knyttes til Berg Svendby (2013) sin avhandling hvor hun prater om konstruksjonen
av kroppsgvingsfaget. Det har i lange tradisjoner vart dominert av gutter. Tobias opplever
0gsa guttene som litt «teite», men forklarer at na som han har begynt pd VGS har det blitt mye
bedre.

«Ja, klassen min pa ungdomsskolen var veldig fin den altsa, det var jo bare at alle, nar jeg
tenker tilbake s var alle guttene skikkelig teite, det var bare, ogsa var det jo masse brak

0gsa, na er det bedre da.

Det viser seg at pa VGS blir elevene mer modne, og alle informantene faler seg mer ivaretatt

av medelevene der.

4.2.3 Forhold til laereren

Flere ganger i analyseringen av datamaterialet kommer det frem at informantene snakker om
viktigheten rundt et godt forhold til leereren. Informantene deler bade gode og darlige
erfaringer de har hatt med larere. Tobias forklarer gjennom hele intervjuet at det viktigste for
at han skulle ha en trygg og inkluderende undervisning var at han hadde god kommunikasjon
med leerer og visste hva som var forventet av han. Han forklarer hvordan han hadde det pa

ungdomsskolen kontra hvordan det er pa VGS.

«Ja, for da hadde jeg en annen laerer, ehmm, det var ogsa en operasjon, men han, han stilte

ikke noen krav til meg da, det ble veldig sann, jeg matte hele tiden ta initiativ selv. Ja, sa, men
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hun leereren na praver sa godt hun kan & gjare det klassen gjgr da, slik at jeg alltid kan

delta.»
Han forklarer ogsa hvordan lzreren hele tiden er pa forskudd pa hva de skal ha i timen.

«Ja, og nar det er ting som er veldig vanskelig, sender hun meg melding pa its learning og
sier ja, ehm, du skal gjere det, du kan vaere med, men jeg tror det er ganske vanskelig for deg.

Sa hvis du vil kan du for eksempel ga inn i styrkerommet da.

For Tobias er dette en veldig trygg mate & motta informasjon pa, og han er glad for at han hele
tiden praver a tilpasse slik at han kan vaere med. Nora forklarer i datamaterialet at hun ogsa
opplevde det lignende nar hun hadde dans og drama. Der hadde hun en trygg og god laerer
som hun hadde god kommunikasjon med. Det hjalp til & skape en trygghet for henne slik at
hun visste hva de skulle ha i timen.

«ikke nd, men jeg hadde jo i 1. klasse. For da hadde vi dans og drama. Og danselareren min
var helt super, for hun sa «du sitter i rullestol, men det gjer ikke noe, det fikser vi», det var sa
betryggende».

Slik jeg forstar det gjennom datamaterialet har Jens ogsa et godt forhold til lzerer, men
kroppsaving er derimot ikke akkurat favorittfaget. Laereren bidrar sa mye som mulig for at
Jens skal delta, men Jens forklarer at han helst vil trene styrke. Han sier som de andre, at han

ikke like a fale seg som «de andre» eller «annerledes».

«Ja, sa mye som mulig med, og han vil gjerne se en innsats, det er sann at nar du har CP sa
er det ikke sann at du liker, hvert fall ikke jeg da, jeg liker ikke gym, fordi jeg faler meg

annerledes da, enn alle andre.»

Thea derimot faler ikke laerer har helt forstaelse for hennes situasjon, og kommunikasjonen
kan veere litt ensidig. Selv om hun forklarer til leereren at hun har utfordringer som krever

tilrettelegging, far hun ikke respons og laereren virker uinteressert.

«Han er jo en hyggelig leerer, men virker litt surrete. Han sier han skal fikse ting, men det

skjer aldri. Tror han laser seg litt nar han hgrer ordet tilrettelegging».

Ut ifra analysen tolker jeg det som at hun har en forstaelse for at lerer ikke har kunnskaper
rundt dette. Mange laerere har ikke kunnskaper om CP og hvilke utfordringer dette kan
medbringe, og derfor gnsker Thea & ha fysioterapi i timene i stedet for kroppsgving. Lereren

med sin forforstaelse er ikke pa samme plan som Thea.
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«Det virker som han ikke tar helt til ansvar for forutsetningene mine. Han mener jeg kan
gjare fysiovelsene mine far jeg kommer til timen i stedet for & gjere det i timen, noe som gjer
alt bare verre. Jeg skjgnner at for leerer er det en logisk lgsning, men det virker som han ikke

harer etter pa hva som er problemet.»

Ut ifra analysen virker det som at flere har opplevd laerere som ikke helt har forstaelse, og
dette kan igjen ga utover kommunikasjonen med laerer. Mange av leererne til informantene har
ogsa ut ifra denne analysen et fokus pa prestasjon i sine timer som utgangspunkt, som igjen
farer til at informantene ikke blir inkludert slik de egentlig burde. Ola og Nora har begge
fritak for undervisning fordi leerer mener de ikke kan prestere optimalt.

Ola: «da ma jeg bare vurderes etter mine sann, mine evner til & klare ting da, altsa, det burde,
ja, det burde, vurderingen burde tilpasses ut ifra hva som kan forventes av en som sitter i
rullestol som har to ben som ikke fungerer helt optimalt og en arm som ikke fungerer

optimalt».

Nora: «men jeg falte litt pa den CP-falelsen, eller ikke CP-falelsen, men den fglelsen at jeg far
til masse, man kan jo prave a se pa det og tilrettelegge, men det var jo liksom ikke, men jeg

har jo hatt det bra da, det gikk jo fint, jeg bare syntes det var ehh dumt».

Begge snakker ogsa om at hvis de hadde hatt et bedre forhold, og en bedre kommunikasjon
med leerer, kunne kanskje lereren vist forstaelse for dem, og prevd a legge opp undervisning
slik at de kunne delta. Tobias har ogsa falt pa en mangel pa forstaelse og kunnskaper hos
leerer nar han gikk pa ungdomsskole. Han forklarer at pa ungdomsskolen prgvde han & komme
med forslag og maste pa leerer, men det virket som laereren ikke hgrte pa han. Det ble en
ensidig prosess som endte med at Tobias ofte matte sitte pa sidelinjen i
kroppsgvingsundervisningen. Dette kan sammenlignes med hvordan Thea har det na. Hun har
en lzerer som ikke er helt pd samme plan som henne, og kommunikasjonen er topp. Slik hun
forklarer tidligere er leereren litt surrete og det virker som han far panikk nar han hgrer ordet
tilrettelegging. For Thea har det gatt sa langt at hun na vil sgke om fritak for undervisning.

Hun forklarer:

«Nei, jeg syntes det er, altsa, det er en fin ting fordi da slipper jeg a stresse med noe som jeg
apenbart ikke klarer, da slipper jeg a stresse med at det at jeg ikke klarer & hoppe like langt
eller lgpe like fort, eller lokalisere den fotballen vi driver & spille med, eller handtere den

innebandyglla, at det far en konsekvens som sier at jeg for eksempel ikke far studere det jeg
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vil, fordi snittet mitt da blir dratt ned av at jeg har fysiske utfordringer at jeg ikke klarer det

faget».

Dette mye pa grunn av at hun ikke fgle hun mestrer de forventningene larer har av henne, og
fordi hun faler ikke larer har forstaelse nok av hennes situasjon. Slik det ser ut fra analysen
har kommunikasjon med leerer mye a si for bade inkludering av informantene, men ogsa
hvordan det tilpasses i timen. De elevene som sier de ikke har et veldig godt forhold til
leereren peker ogsa pa at de syntes kroppsgving er vanskelig og at gvelsene ikke er lagt opp
slik at de klarer & mestre det. Tobias forklarer for eksempel at i volleyballen tilpasses det pa

en mate han syntes fungerer veldig bra:

«Det er ggy, men til tider vanskelig, men det tilpasses sann at i volleyball er jeg for eksempel
dommer. Veldig, leereren er veldig bevisst pa at jeg skal bli inkludert, og har forstaelse hvis
jeg blir sliten og ma sette meg».

Der Tobias har god kommunikasjon sa det skjer gode tilpasninger har Thea ikke s& god

kommunikasjon, men peker igjen pa at det tilpasses, men fra elevene:

«De praver veldig mye a inkludere meg i gvelsene vi har. Nar vi for eksempel hadde
innebandy og jeg ikke fikk til slag eller skudd, viste de meg hvordan jeg burde holde kella og

hvordan jeg burde sla, sa de er veldig talmodige med meg».

Det er viktig med god kommunikasjon for at elevene skal mgte en bedre og tryggere hverdag.
Informantene forklarer at nar de har sine beste leerere er nar leererne er fare var og er tidlig ute

med informasjon slik at elevene har god oversikt over hva som skal skje.

4.2.4 Videre teoretisk belysning

De erfaringene informantene mine deler sammenfaller med hva tidligere forskning sier om
inkludering av elever med funksjonsnedsettelser i kroppseving (Wilhelmsen, 2019; Berg
Svendby, 2013; Asbjarnslett, 2015). Inkluderingsbegrepet er operasjonalisert i det analytiske
rammeverket tidligere i oppgaven fra Haugs (2014) fire utfordringer pa en inkluderende skole,
nemlig fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Det er en overgang mellom disse
begrepene, og jeg vil derfor drgfte de i sammenheng med hverandre og opp mot resultatene
presentert tidligere.

Berg Svendby (2013) skriver at elever med funksjonshemningers erfaring med kroppsgving er
at maten faget konstrueres pa favoriserer de som har gode fysiske prestasjoner, og ekskluderer

og marginaliserer elever som ikke har evner til slike prestasjoner. Kroppsgvingsfaget blir
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dominert av et miljg med fokus pa prestasjon fremfor mestring. Hos informantene er det delt
mening om hvordan faget erfares. To av informantene ser ut til & holde til i et miljg med fokus
pa mestring, men de tre andre preges av resultatene Berg Svendby (2013) fremstiller i hennes
avhandling. Informantene deler ogsa det samme inntrykket som ungdommene og de voksne
hos Berg Svendby (2013) som ser fysioterapi og fritak er en bedre lgsning ettersom deres

aktivitetsniva ikke samsvarer med kroppsgvingsfagets forventninger.

Informantene i min studie trekker frem det & ha god kommunikasjon med larer som et
hjelpemiddel for a skape et tryggere inkluderingsmiljg for dem selv. Dette samsvarer med
forskningen til Asbjernslett (2015) som viser at mange av barna ikke fgler seg inkludert i
planleggingsfasen som gar ut over inkluderingen i kroppsgving. Barna i denne avhandlingen
sier at de vil delta pa sine egne premisser og at det viktigste var a bli anerkjent som «vanlig»
av sine medelever. Informantene i min analyse gir samme uttrykk for viktigheten av a bli
ansett som «vanlig», og alle har fokus pa at de kan delta, med pa sine egne forutsetninger. For
alle informantene blir det en diskusjon om de skal ha karakter eller ikke. Dette er en diskusjon
alle ma ta, og den ser ut til & bli tatt ut ifra leererens kroppsgvingspraksis. De uttrykker det
som kjipt og usikkert at ulike laerere har en forskjellig praksis, og at det er bade fysisk og
psykisk utmattende hvis du blir gaende usikker pa din rolle. Wilhelmsen (2019) peker pa dette
og forklarer at selv om elever opplever en tilfredstillelse av autonomi og kompetanse i faget,
er det viktigste at de opplever en tilfredstillelse av behovet for tilhgrighet, noe som
informantene mine peker pa. Ola sier det fint, at selv om ikke laerer har mulighet til & gi han
en sluttvurdering, er det viktigste for han at han kan delta og fgle pa samme tilhgrighet til

timen som de andre medelevene sine.

Haug (2014) beskriver fire begreper pa en inkluderende skole som jeg na vil drgfte og bruke

opp mot resultatene presentert over, nemlig fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte.

Alle informantene mine gar pa «vanlige» skoler mens noen av elevene gar ulike lgp pa VGS.
Nora er informanten som ikke har mulighet til kroppsgvingsundervisning fordi hun gar pa
musikk, men kunne hatt ergonomi og bevegelse som er nesten det samme. Resten av
informantene har vanlig kroppsgving med de andre elevene uten funksjonsnedsettelser.
Elevene driver med spesialtilpassede tilbud pa fritiden, men jeg vil videre holde meg til
kroppseving. To av informantene forklarer at de pa ungdomsskolen ble plassert til & ha
spesialundervisning vekk fra resten av klassen i kroppsgvingsfaget. Slik Haug (2014)
fremstiller det faller de vekk fra inkluderingen i klassen. Ola og Nora forklarer ut ifra
analysen at denne segregeringer er bra for at de skal fa mest mulig leeringsutbytte, men som
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Nordahl og Hausstétter (2009) skriver bar skolen ta utfordringen om & jobbe mot en

inkluderende skole og klasse hvor alle kan delta pa den samme undervisningen.

Der elevene ble segregert pa ungdomsskolen, ser det ut til at de pa VGS heller far fritak fra
undervisningen. Sa i stedet for 4 tilpasse slik at de blir en del av «gruppen, blir den enkle
utveien fritak. Hausstatter (2014) sier at inkludering er en ide om at alle skal ha lik rett til &
delta og gjennom denne deltakelsen gi innflytelse til verden vi lever i. Pa en slik mate lererne
praktiserer den inkluderende undervisningen ser det ut som de velger en segregerende lgsning
for & gjare det enklest og «best» mulig for informantene mine. Utfordringen blir her for
lererne a heller jobbe med tilpasset oppleering slik at de uansett klarer a tilpasse
undervisningen til alle elevene de ender opp med a ha.

Opplevelser rundt deltakelse i timen er varierte fra skole til skole (Haug, 2014). Ogsa mine
informanter har ulike opplevelser av deltakelse fra bade ungdomsskolen og de ulike skolene
de gar pa. Selv om lzrer-elev kontakten vises & veere bra i Haug (2014) sin undersgkelse,
varierer det mye, ogsa hos mine informanter. Selv om skolene beveger seg mot et mer
mestringsorientert miljg (Haug, 2012) er det mange utfordringer i kroppsevingsfaget (Haug,
2014). Flere av lzererne i min analyse henger fortsatt igjen i et miljg som har fokus pa
prestasjon, hvor prestasjon trumfer for mestring. Det er tydelig at elevene derfor velger a fa
karakter- og undervisningsfritak for & forbedre snittet, nar de allerede har fatt beskjed at ikke
kan oppna noen god karakter. Denne tankegangen hos laererne er med pa a ekskludere
elevene, og a bryte opplaringsloven (81-3) som tydelig sier at elevene skal tilpasses

undervisning ut ifra deres forutsetninger.

For a kunne delta er det viktig for elevene & kunne bidra aktivt i opplaeringen, noe som er en
forutsetning for leering (Haug, 2014). Resultatene viser at elevene har ulik kommunikasjon
med laereren som gjenspeiler seg i deres forstaelse av forventninger fra laererne. Felles for alle
informantene er at de gnsker a kunne delta pa deres egne forutsetninger, men alle virker til &
ha «forstaelse» for at dette ikke gar. Leaerere som underviser i kroppsgvingsfaget ma se
sammenhenger mellom hvilke arbeidsformer de bruker, og hvordan dette har innvirkning pa
elevens resultater (Opheim, 2004) Det er derfor viktig a prave a undervise i et mestringsmiljg
slik at elevene kan delta uansett forutsetning. Interessant kommer det ut ifra analysen at
medelevene spiller en stor rolle for deltakelse i undervisningen. Ettersom medelevene er tett
opp til situasjonene som skjer i timene ser det ut til at de opparbeider seg en bedre forstaelse
av informantenes CP, som igjen gjar at de har en bedre evne til & inkludere enn de lzererne
som blir en statist fra sidelinjen. Ut ifra min analyse har ikke lererne en god nok arbeidsform
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til elevene slik at de klarer a skaffe seg en oversikt og fa et inkluderende miljg slik Opheim
(2004) peker pa er viktig.

Haug (2014) peker pa medvirkning i faget som en viktig faktor for inkludering hos elevene.
Demokratiske verdier hvor eleven skal bli lyttet til og ha reel innflytelse (udir 2020). Slik vi
ser ut ifra mine analyser er ikke alltid dette tilfelle. Slik som Thea beskriver faler ikke hun at
hun blir lyttet ti | i forhold til hennes utfordringer i kroppsgvingsfaget. Der hun vil slite med
kroppen resten av dagen, oppfattes dette av laerer som hun ikke yter maks i timen. Den
demokratiske tankegangen hvor elev skal bli hgrt av leerer er helt borte. Samme som Tobias
forklarer han har opplevd pa ungdomsskolen, hvor han til tider ble satt pa sidelinjen fordi han
ikke «Kklarte» det de andre elevene gjorde. Det er overensstemmelser med Nordahl (2003) sin
forskning som viser at elevmedvirkningen er lav bade i planleggingen og gjennomfaringen av
undervisningen. Ut ifra at dette er gamle undersgkelser vil jeg tro at det har blitt bedre med
arene. Min analyse samsvarer ikke med den gamle forskningen ettersom lererne er flinke, og
har mye kunnskaper om hvordan de skal fa elevene til & oppleve medvirkning i faget.
Undersgkelsen som er gjort av utdanningsdirektoratet (Udir, 2017, s. 149) statter funnene i

mine analyser at rundt 50 prosent av elevene syntes lzererne hgrer pa hva elevene har a si.

Nar foreldrene er mest pa linje med skolen, vil de oppleve elevmedvirkning bedre (Haug,
2014). Det virker ut ifra analysen at det er slik for mine informanter ogsa, men at det star mer
pa at leererne ikke klarer ha god kontakt med foreldrene. Slik analysen og teorien viser er det
et vanskelig punkt & skulle balansere elevmedvirkning og lererstyring (Haug, 2014). Det
handler ikke om at elevene alltid skal fa viljen sin, men at deres synspunkter skal komme
fram. Slik informantene forklarer det sliter mange laerere nar det kommer meninger fra elever
med CP. Ikke ngdvendigvis fordi de ikke vil, men pga kunnskapen ikke er tilstrekkelig om
hvordan man som laerer skal legge til rette for disse elevene. Mange av funnene viser at
elevene sier ifra, men lererne vet ikke hvordan de skal legge opp undervisningen. Dette har

jeg ikke nok datamaterialer om og vil derfor ikke ga dypere inn i diskusjonen.

Selv om Haug (2014) forklarer at de nordiske landene ikke har hatt fokus pa prestasjon men
selve leeringsprosessen, ser vi ut ifra mine analyser at leeringsmiljgene ofte er
prestasjonsbaserte. Mestring, skaperglede, engasjement, utforskertrang, tillit og respekt er
sentrale temaer i vart skolesystem (Haug, 2014). Felles for alle informantene er at de vil
oppna en mestring ved a vare «lik» alle andre. Dette kan man knytte opp til Asbjgrnslett
(2015) sin avhandling, hvor hennes informanter gir uttrykk for at de vil veere «normale», slik
som andre barn. Det utbytte som skal vaere ment for elevene er ikke ngdvendigvis hva mine
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informanter opplever. Det samsvarer med kunnskapsdepartementet (kunnskapsdepartementet,
2009) sin utredning at noen ikke far et godt nok utbytte av undervisningen, selv om det er
viktig a papeke at dette er for flere fag enn kroppsgving, og elever med funksjonsnedsettelser
er spesielt utsatt i dette faget. Informantene mine forklarer at de har ulike erfaringer med
forskjellige lzerere, og at det som oftest star pa kunnskapen til lererne om de blir inkludert og

far et godt utbytte av undervisningen.

4.3 «Gymlaereren er mer observatgr enn underviser».,

Vurdering for laering er et begrep som er nytt i skolesammenheng. Informantene har lite
kunnskaper om begrepet og hva det innebarer, men har gode refleksjoner rundt hvordan
vurdering for leering brukes i undervisningen. Flere av informantene opplever a ikke veere
inkludert i undervisningen, har fa gnsker til leereren og er informert om vurderingskriteriene.
Her vil jeg presentere resultater fra analysen av datamaterialet rundt begrepet vurdering for
leering, hvor kategoriene er elevinvolvering, hva er det som blir leert og tilbakemeldinger.

4.3.1 Elevinvolvering

Elever skal i prinsippet til vurdering for laering veere aktiv deltakende i eget lzeringsarbeid
(udir, 2016). Samtidig er det nevnt tidligere at elever trenger ha autonomi og oppleve
demokrati for & skape gode lzringssituasjoner. Elevinvolvering kan fort handle om mer enn
bare vurdering for leering, men jeg tar det med som et punkt ettersom informantene kommer
med relevante og viktige kommentarer rundt dette temaet. Jeg vil for det meste ha fokus pa
elevinvolvering som er i sammenheng med vurdering for leering. Vi skal se gjennom mine
analyser at resultatene ikke er sa gode som gnskelig, men at leererne i undersgkelsen ogsa har
gode mater & lgse dette pa. Flere av informantene peker pa egentrening som stedet hvor de far

vaere med pa & planlegge undervisningen:

Tobias: «Ja, ehh, en gang i halvaret har vi egentrening med innlevering, der vi ma lage en gkt
plan forklare gvelser, antall og hvorfor vi gjgr den gvelsen da, ehh, og den far vi karakter pa,
og det kan jeg si, jeg far ikke halvarsvurdering, men jeg far karakter pa det arbeidet jeg gjer,

sa hun vurderer, nar jeg leverer en gkt plan, da far jeg karakter pa den».

Jens forklarer at han ikke har hatt noen egentrening, men at han tror de vil bli mer inkludert i
leeringsarbeid i fremtiden. Ettersom han er glad i styrketrening tror han laereren vil legge opp

til egentrening der han kan tilbringe tid pa styrkerommet.
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Jens: «Det kommer vi nok sikkert til & ha, jeg tror at, ja jeg tror at vi kommer til & ha det.
Men, ja, jeg tror det etter hvert, men nd i starten er det bare vanlig gymtimer som han legger
opp, Vil jeg tro, men jeg har sagt at jeg liker meg best pa styrkerommet og trives der, men da

sa han tilbake at du ma prgve a veere med pa det du kan».

Thea forklarer at hennes larer har en litt annerledes mate a la elevene vere involvert i eget
leringsarbeid, men synes fortsatt at maten blir litt vanskelig for henne. Der legger laereren opp
til tre ulike aktiviteter, ogsa kan elevene velge en mellom en de skal gjennomfgre over en

lengre periode:

«mmm neei, det det, det liksom vi far bestemme selv er jo na som vi hadde tre ulike aktiviteter,
som ma du velge sann vil du spille basket, vil du spille innebandy ,vil du spille fotball, men det
er aldri noe sant, hvordan syntes dere vi kan lgse, eller er det noe dere trenger a trene pa, det
er aldri noe sant, det er mere sann kanskje for eksempel, nar vi var pa styrkerommet var det
sann, hvilke alternativer bruker dere bare std i kg og prav litt selv, men det er aldri noe sant

at vi far liksom veaere med, og liksom velge noen aktivitet eller noe.

Nar Thea skulle velge de ulike aktivitetene matte hun velge den aktiviteten som hun i det hele
tatt hadde sjanse til & fa til. Ettersom hun sliter med dybdesynet er ballspill veldig vanskelig
for henne. Sa innebandy forklarer hun var det letteste valget av de tre, men forklarer at hun
ikke har sjanse til & klare & prestere bra der, og savner derfor mer deltakelse i eget
leeringsarbeid.

«basketball for meg er helt umulig, den kurven er alt for langt opp, og siden den ballen
spretter sa mye ogsa, pga akustikken sa er det ikke sa let & hare hvor den er hen, og finne ut
av hvor den er hen, og at den sprette s mye i tillegg gjgr at det er en risiko at jeg far den i
hodet eller et annet sted jeg ikke ville ha den. Innebandy da laser bare skulderen seg, og jeg
har prgvd, men da blir det bare vondt. Jeg klarer helle ikke a se hvor er den ballen, den er for
liten til at jeg klarer & finne den pa skygger eller lyd, ehh, mens fotball er, det fungerer ikke
det heller, men det fungerer liksom 2% bedre, det er 2% mindre umulig».

Thea forklarer at heldigvis er medelevene hennes gode stattespillere, sa selv om hun ikke
mestrer de aktivitetene er medelevene talmodige med henne og lar henne prave flere ganger.
Ola forklarte pa ungdomsskolen at han hadde lerere som brukte gnsker fra elevene til a veere
med pa & bestemme undervisningen. Nora var ogsa en av de som hadde innspill med gnsker

om styrkegvelser pa ungdomsskolen.
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Ola: «Ja, det var sann, ja det var, ogsa, ja det var, jeg kan bare si at det var sann egentlig. De

herte pa hva jeg hadde a si»

Nora: «De hadde satt opp et opplegg, ogsa kunne jeg kommentere om jeg syntes det var bra
eller ikke, eller om det var noen gvelser jeg ikke likte. Nar lererne ikke har hatt noen med CP
far er det jo vanskelig a vite hvordan man skal legge opp til god undervisning, men laererne

var veldig flinke til & hgre pa hva jeg tenkte og hvordan undervisningen ble best for meg».

De andre elevene har ikke samme opplevelser av gnske til l&ereren som Ola og Nora. Jens
forklarer at leereren bestemmer det meste og de eneste gnskene han kommer med er om han

kan ga pa styrkerommet i stedet for & ha vanlig time.

«De eneste gnskene jeg kommer med er hvis jeg ikke far det til og folk ser jeg har CP, men
ellers er det bare at jeg vil pa styrkerommet, men han praver alltid & f& meg med».

Thea sine gnsker for undervisningen er bare at hun kan tilpasse ulike gvelser de har, slik at

hun kan gjennomfare finmotoriske gvelser.

«Hvis man kan komme med liksom sann, disse gvelsene fungerer, dette kan man kanskje veere
med pa en vanlig aktivitet, dette fungerer ikke og da ma vi sette inn til tilrettelegging igjen, da
er det kanskje lettere a forholde seg til».

Det samme gjelder ofte for Tobias. Han forklarer at han er veldig forngyd med

undervisningen, men kommer kun med gnsker hvis det er gvelser han ikke far til.

«Nei, ikke s& mye, men noen ganger da, nar jeg, nar jeg ser at det de gjer er veldig vanskelig,
da far jeg heller trene pa ting som er nyttige for meg, for eksempel na etter operasjonen, det &

klare & ga pa en riktig mate, og da, det hjelper a bare fa fokus pa a bare ga litt».

Motsetningen til Tobias og Thea er at Tobias kommer ikke med sa mange gnsker for han er
allerede veldig forngyd med hvordan undervisningen foregar, mens Thea kommer ikke med

gnsker for hun har en falelse av at leerer ikke hgrer pa henne.

4.3.2 Hva er det som blir leert?

Gjennom intervjuene har informantene snakket om hvordan de opplever de ulike faktorene i
vurdering for leering. | analysen av datamaterialet kommer det frem hvordan informantene
opplever sin underveisvurdering i kroppsgvingsfaget. Informantene har forskjellige tanker om
hva som blir lzert i kroppsgvingsundervisningen. Thea, Jens og Nora forklarer at de bare gjer

det de far beskjed om, og at det ikke er noen som er klar over hvorfor de har de ulike
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aktivitetene. Thea forklarer at hun selv har sgkt opp vurderingskriteriene og hva faget skal

inneholde:

«Det er ingen som har fatt det i klassen, jeg har lest meg litt opp pa det, og jeg har ikke
forutsetning til & klare det som star der, som for eksempel turn og parkour. Jeg har lest noen

matriser som er ute, om hva faget skal inneholde».

Thea virker & vaere ganske sikker pa at faget er veldig prestasjonsorientert, og at man ma
prestere godt fysisk for & oppna god karakter i faget. Jens derimot faler ikke sa mye pa
prestasjonspresset, men forklarer at han sjeldent vet hvorfor han gjer de ulike tingene han far

beskjed om i faget, og at laerer pa slutten av timen bruker a ha en oppsummering av timen:

«Nei det er pa slutten, han gjorde det mye far i hvert fall, og de to farste ukene, jeg husker
ikke sa mye n4, det blir veldig mye, han snakker veldig mye om lagspill da. Det er da alle er

slitne og har lyst til & ga hjem, det er siste time pa fredag».

Nora som ikke har kroppsgving lenger forklarer om erfaringer ho har fra ungdomsskolen.
Hennes inntrykk av undervisningen der er veldig bra nar det kommer til innhold i

undervisningen, selv om hun har undervisning alene:

«Vi jobba med periodeplaner, og gikk liksom innom det jeg trengte ve mer pa og ikke. Jeg
fikk alltid beskjed om hvorfor vi gjorde det vi gjorde. Jeg tror det var derfor de tok meg ut, for
det gjorde det lettere & gi tilbakemeldinger. Haper de gjorde det for de fglte det var den beste

undervisningen de kunne gi meg».

Det virket som Nora hadde et meget bra opplegg som gjorde at hun fglte mestring og
progresjon i timene hennes. For Tobias er det motsatt, der han pa ungdomsskolen falte ikke &
bli hert og levde i en usikkerhet om hva undervisningen skulle inneholde og han ofte
opplevde & matte sitte pa benken, har han pa VGS er leerer som alltid er tidlig ute med a gi

informasjon om innholdet:

«Ja, hun pleier & ga igjennom, na skal vi farst gve litt pa dette, og sa skal vi, ja fordi, vi
begynner aldri med 4 spille, vi begynner med teorien farst, gve pa de ulike slagene i

volleyball, gve p3, ja, ulike ting da».

Leereren til Tobias praver skape den tryggheten for han som tidligere er nevnt. For Ola har det
ogsa veert forskjellig fra skole til skole. Nar han na ikke har undervisning forteller han om

erfaringer med ungdomsskolen. Han opplever det ganske likt som Nora, men var mer
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deltakende i selve undervisningen. Han hadde pa lik linje med Nora mye separert

undervisning, men var alltid klar over hva han skulle gjgre:

«Ja, og om hva jeg kunne vaere med pa, og hva jeg kunne forvente & vaere med pa da, sa jeg
visste alltid sann at ja na har vi gjort det sa na skal jeg ga a ha noe alternativt opplegg, sa jeg
ja, det var aldri sann at na ma du ga fordi vi skal ha det og det og det, jeg visste alltid liksom
at jeg er med i farste time ogsa gjer jeg noe eget i andre timer. Hun var veldig flink til &

tilrettelegge».

Ettersom tre av de fem informantene ikke har vurdering virker det ut fra analysen at elevene
opplever at leereren har en forventning til eleven at de skal kunne prestere fysisk.
Informantene samsvarer pa dette og forklarer at det ikke er mulig. Men det virker da som at
informantene ikke har innsikt i hva lereplanen sier, og hvilke leeringsmal som er satt. Tobias
er den eneste som far mal for timen, mens de andre vet bare hva timen skal inneholde. Thea

forklarer hva leereren hennes gjar for a forklare lzeringsmalene.

«Det har han aldri gjort. De gjorde det mer far. Mest sann at de sier vi har det fordi det star i

kompetansemalene».

Tobias sin lerer derimot er tydelig pa hva leeringsmalene er, og hvorfor de har opplegget i

kroppsgvingstimene:
«Ja, hun gar alltid gjennom hva vi skal gve pa, og hvorfor».

Slik det ser ut fra analysen er at informantene har en forventning rundt kroppsgving pa VGS
at det er mer et fag en ma prestere i stedet for & oppna progresjon. Alle informantene utenom
Tobias har en opplevelse at det er et veldig hgyt prestasjonsniva pa VGS og at elevene ma

veere med selvstendige. Det er en av grunnene til at for eksempel Ola ikke har kroppsgving:

«Men liksom pa VGS blir liksom kroppsgving, da skal det liksom vere sa serigst, og pa
ungdomsskole og barneskole sa er det liksom ehh, da er det sa, da er det mye lek og moro da
altsd gym og kroppsgving det er ikke liksom, det tas ikke sa serigst pa grunnskolen som det
gjer ved hgyere utdanning som ved videregaende skole og sant, sa da jeg har hatt

kroppsgving fram til jeg begynte pa VGS».

Elevene har sammen med mange av lererne en oppfattelse av at faget ser ut til a drives av et
miljg som har fokus pa prestasjon. Thea forklarer at leereren hennes har egentlig bare

forventninger om at hun skal bli sliten og vere i aktivitet»
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«Neei, det er mer, det er mer sann, eller, nar det gjelder innsats sa er det sann, jeg forventer
at dere er slitne etter gymtimene, jeg forventer at dere er greie med hverandre, ogsa bare
kjarer vi, men men det er ikke sann, det er kanskje ikke noe han sier hgyt, men du bare vet av
erfaring at det pa en mate er forventningene hans, han forventer at du fglger de og de
reglene, men jeg tror ogsa det er noe de slutter & informere om sann ca ved, for det er veldig
mye aktiviteter som man har i hvert arstrinn, sa vi hadde kanskje siste gjennomgang av det,
kanskje i 7ende, eller starten av 8 klasse, og etter det bare forventer de igjen at du kan det,

eller at vi bare skjgnner det.»

Thea savner noen mer konkrete leeringsmal som ikke kun gar pa fysisk utmattelse.

4.3.3 Tilbakemeldinger

En stor del av vurdering for lering er tilbakemeldinger til elever, slik at de skal forsta hva de
ma jobbe mer pa videre i undervisningssituasjonen. Slik det viser seg ut ifra analysen brukes
det forskjellige metoder for a belyse elevene. Felles for alle informantene er at de ofte

opplever felles tilbakemeldinger i timen pa de ulike gvelsene de har:

Tobias: «Ehh, ofte felles, sannsynligvis sann at jeg ser at noen gjar litt feil, sa vi, altsa hun tar
det felles sann hvis hun plukker opp noe a korrigere her og der, sa ja».

Jens: «<Hmm, foran gruppa, vi som er, som er, fordi vi blir delt opp i grupper, som for
eksempel pa oppvarming blir vi delt inn i grupper, fordi vi skal for eksempel, jeg tar, jeg kan
ta fra innebandyen, sa hadde vi pasningsgvelser, litt sann lillebror i midten ish, du skulle
preve & ta ballen fra, ehh fra han andre personen, mens de andre skulle sentre, ehhhmm og,
sa var det kanskje noen som ikke skjgnte da, la oss si det, og da kommer han inn, er veldig
entusiastisk, det er veldig bra at han er det, han er veldig entusiastisk, hmm, og han er
nordlending, og nordlending, hahaha, ehhh, s han kom inn og bare ja, vi skal gjgre sann
her, ogsa viser han med kroppen sin, og viser akkurat hva man skal gjegre, sa man liksom

skjgnner det».

Slik jeg forstar det far Tobias og Jens nesten kun tilbakemeldinger felles. Det kan virke som
lererne ikke tar tak i enkelte tilfeller men tar det opp felles. Det er litt vanskelig a forsta om
dette fungerer for informantene eller ikke. Men ettersom Tobias trenger mer tilpasning enn
resten av elevene kunne det veert aktuelt med mer enkeltvis tilbakemeldinger. P4 en annen
side kan det veere bra at han far fgle seg som resten av fellesskapet med slike

tilbakemeldinger. Det samme kan virke med Jens, at han opplever er fellesskapsfalelse nar det
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er felles tilbakemeldinger. Ola derimot forklarer en visuell metode leereren brukte da han gikk

pa ungdomsskolen:

«Jaja, altsa, fordi nar de hadde aktiviteter som jeg kunne vaere med pa, sa gikk jeg gjerne
enten sa gikk vi, for skolen hadde en avtale med et treningssenter som ligger her oppe da, for
det andre jeg trener pa selv ligger nede i byen, det andre ligger med her oppe, ehh, altsa litt
oppover forbi huset mitt, da hadde vi en avtale at jeg kunne ga a trene styrke der, nar jeg ikke
kunne vaere med pa det de hadde i gym da, sa rapporterte jeg tilbake hva jeg hadde gjort da
til lereren, ogsa tok ho gjerne videoer av hvordan jeg hadde gjort de, ogsa sa hun hvordan

jeg kunne gjare det bedre».

Han var meget forngyd med hvordan dette forlgpet gikk, ettersom lareren var meget flink til a
gi gode trygge tilbakemeldinger, kun til han. Dette virker ut ifra analysen som en god form for
fremover melding, hvor lereren gir gode tilbakemeldinger Ola kan jobbe med videre. Denne
formen for undervisningen hadde Nora ogsa pa ungdomsskolen. Hun mente at en slik

undervisningsform var bedre for laerer, ettersom det ble lettere & gi enkle tilbakemeldinger:

«Det var nok derfor og de ville ha meg litt, ute av, liker jeg a tro, ute av undervisningen den
vanlige, fordi at da er det kanskje lettere & ikke gi tilbakemeldinger, men pa en mate se, s&
lenge jeg har noen utfordringer er det sikkert lettere & se kanskje litt hva jeg far til, nar de far

med aleine, men det var det jeg tenkte da».

Selv om hun ble ekskludert fra den normale kroppsgvingstimen syntes hun det var en god
Igsning, slik at hun fikk optimal undervisning, og positive tilbakemeldinger. Det kan ogsa
virke her at hun ville vaere i samme situasjon som Tobias og Jens, hvor tilbakemeldinger i
fellesskapet ville fatt henne til & fgle pa «<normaliteten» sammenlignet med de andre elevene.
Thea er en av dem som ikke fikk noen tydelige tilbakemeldinger fra leerer. Hun forklarer at

det var medelevene som stod for hva hun matte jobbe med for & mestre de ulike gvelsene.

«Det er ikke sa mye tilbakemeldinger, det er av og til jeg far sann et eller to spgrsmal som er
sann dere, ja du har god innsats, men det er av og til at vi far litt sann, og det har jeg sett hos
noen andre elever at han spgr litt sann ja, hvordan gar det med kondisen din, eller litt sanne
ting, men han spar ikke noe sann, far du noe utbytte av denne undervisningen. det er det de
jeg spiller sammen med som gir tilbakemeldinger, kan prave pa de, er hvis jeg sender en feil
pasning som liksom gar helt i feil retning, sa pleier de &, hvis den havner hos motspilleren
min, sa pleier de a litt diskre sende den tilbake til en av medspillerne mine, for de sa at det

gikk helt geerent.»
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Pa denne maten har Thea lzert mye fra klassekameratene sine om hvordan hun skal forbedre
seg i faget. Fokuset hos laereren hennes er mer pa hvordan hun syntes hun selv er i timen.
Dette kan det virke som Thea syntes er veldig dumt, etter som hun savner tilbakemeldinger
fra leereren og ikke elevene. Mange lzerere som er omtalt i undersgkelsen virker a veere usikre
pa hvordan tilbakemeldinger skal forekomme for elevene. En blanding av de ulike

tilbakemeldingene mener Ola er en god mate a lgse undervisningen pa.

«Det var gode tilbakemeldinger fra leerer. Hvis jeg hadde aktivitet vekk fra de andre matte jeg
vise video, slik at hun kunne se hva jeg gjorde. Nar jeg var med i timen hadde lzerere liksom

tilbakemeldinger til hele klassen som fungerte ganske brax.

Thea mener undervisningsmetode som leereren bruker definitivt ikke funker, ettersom leereren
blir en observater og ikke en underviser. Dette farer til at han ikke far med seg hvilke
situasjoner elevene star i, og det blir derfor vanskeligere med gode tilbakemeldinger.

«Det er som oftest medelevene mine som kommer med tilbakemeldinger. Hvis jeg gjer noe feil
eller spiller for eksempel en darlig pasning, sentrer de tilbake og gir meg feedback. Lareren
er aldri til stede sann ordentlig, han sitter som regel og ser pa fra sidelinjen».

For Thea har dette ikke fungert bra nok, siden hun gnsker a holde pa med fysioterapeut i

stedet for kroppseving, for kommunikasjonen med lareren er ikke god nok.

4.3.4 Videre teoretisk belysning.

Erfaringene informantene mine deler stemmer overens med hva den tidligere forskningen sier
om vurdering i kroppsevingsfaget (Berg Svendby, 2013). Vurdering for leering er et begrep
mye brukt i leereplanverket og er et relativ nytt begrep i skolesammenhengen i Norge (Engh &
Dobson, 2010). Udir (udir, 2015) har utviklet fire prinsipper brukt fra forskning rundt
relevante temaer (for eksempel Stobart, 2008). Farst vil jeg drgfte resultatene mine opp mot
den tidligere forskningen. Deretter vil jeg bruke disse fire prinsippene som utgangspunkt for

drgftingen i kapittelet.

Slik Berg Svendby (2013) sin forskning viser tillegges elevmedvirkning liten verdi i
kroppsevingsfaget, selv om det blir lagt som en verdi i utdanningspolitikken.
Elevmedvirkning er mer enn kun et begrep i vurdering for leering, og ber benyttes i stor grad
av leererne. Selv om det kan vare et starre begrep, er dette ogsa viktig innenfor vurdering for
leering. Barna i hennes studie gker deltakelsen hvis de selv aktivt tilpasser undervisningen.

Dette samsvarer med mine resultater ut fra analysene. Informantene mine har ikke mye form
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for elevmedvirkning i klassene sine. De nevner over at de har former for egentrening og
aktiviteter de kan velge i lgpet av aret, men relativt mye bestemmes av lereren. Heller ikke
store gnsker kommer det fra elevene, som forklarer at det er kun for 4 tilpasse ulike gvelser i
undervisningen. Noen av informantene forklarer at det er blitt vanskeligere pa de eldre
trinnene og at det var mer form for tilpassing og elevmedvirkning pa de yngre trinnene, dette
fordi der var leererne mer pedagoger. Dette stemmer overens med Asbjgrnslett (2015) som
forklarer at elevene syntes elevmedvirkning er vanskelig og det blir vanskeligere med

overgang til de eldre trinnene.

Mong (2014) sitt prosjekt peker pa at vurdering for leering ikke blir brukt mye i
kroppsevingsundervisningen, og at elever har lite kunnskaper om begrepet. Hun bekrefter det
Asbjarnslett (2015) forklarer at det er lite engasjement fra elevene uansett funksjonsevne.
Leereren star for det meste av arbeidet og elevene far en mer passiv rolle. Det Mong (2014)
forklarer er at kroppsevingsfaget er mer konservativt enn de andre fagene og holder seg til
gamle vurderingsmetoder som gir mindre rom for elevutvikling. I timene jobbes det mer mot
et prestasjonsretta miljg i stedet for et miljg som har fokus pa mestring. Dette vises i min
undersgkelse ogsa. Tre av de fem informantene har ikke karakter, og to deltar ikke, nettopp
fordi lzereren deres jobber ut ifra et miljg som har fokus pa prestasjon, og har forklart
informantene mine at de ikke kan oppna noen god karakter pa grunn av deres
funksjonsnedsettelser. Slik Thea sa fint forklarer «enten far jeg karakterfritak eller sa stryker
jeg, men jeg har jo ikke sjans, altsa fysisk sett har jeg ikke sjans pa noe hgyere enn kanskje en
treer», han har ingen sjanse til a prestere i et miljg som verdsetter prestasjoner fremfor
mestring (Mong, 2014). Det viser seg i Mong (2014) sine resultater at elever med
funksjonshemning har mindre opplysninger om lereplanen og kompetansemalene enn
funksjonsfriske. Kun en av mine informanter forklarer at han har kunnskaper om
kompetansemalene og hva som skal lres. De andre far en forklaring hva som er malet med
timen, men er ikke informert hva som forventes av de over lengre tid med tanke pa
kompetansemalene. Det viser seg at vurdering for leering foregar mindre hos elever med
funksjonshemning, det er derfor viktig at det skjer hos dem (Mong, 2014), noe analysen av

mine informanter ogsa viser.

Udir (2015) bruker fire prinsipper basert pa tidligere forskning for a beskrive vurdering for

leering. Jeg vil bruke disse fire prinsippene for a drgfte resultatene mine.

Det farste prinsippet til udir (2015) er at elevene skal forsta hva de skal lzre og hva som
forventes av dem. Ingen av mine informanter har kunnskaper om hva kompetansemalene
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inneholder. Tobias nevner at leereren har gatt gjennom hva hun forventer av dem, og jeg tar
utgangspunkt at dette er operasjonalisert ut ifra kompetansemalene, mens de andre far kun
mal for timen. Stobart (2008) peker pa at klasseromsundervisning er en samarbeidsprosess, og
det er derfor viktig at bade leerer og elev ma vite hva som forventes. Hvis det ikke er klart hva
som skal leres blir elevene forvirret. Ettersom analysen peker pa at det legges opp til
prestasjonsmiljg virker det ikke bare som det er elevene som er lite informert rundt
kompetansemalene og leereplanen, men ogsa lererne, noe som Stobart (2008) peker pa at er

veldig viktig at leererne har kunnskap om.

Videre forklarer elevene i min analyse at nar de opplever deltakelse i planleggingen blir de
mer motivert for undervisningen. Ola forklarer at nar han hadde laerer som hgrte pa hans
gnsker om gvelser i timen fikk han de en felles forstaelse av undervisningen og det opplevde
han som positivt. Dette samsvarer med Stobart (2008) som forklarer at selvregulert leering
ofte farer til direkte lering. Slik Stobart (2008) forklarer direkte leering, ser jeg pa dette som
leering der eleven faktisk har fatt de kunnskapene som trengs i leeringssituasjonen. Slik jeg
forstar det ut ifra informantene, forklarer de at de har en brattere leeringskurve nar de selv er
med pa & bestemme innholdet i timene. Et problem som kanskje leererne har med mine
informanter kommer til tilpasning av undervisningen for elever med stor forskjell i fysisk
kompetanse. Det kan vere at leererne har mer fokus pa de funksjonsfriske elevene, og at de
skal fa mest utbytte av undervisningen siden de er majoriteten, og at dette igjen farer til at

undervisningspraksisen gar ut over de med nedsatt funksjonsevne.

Av undervisningspraksisen viser det seg i mine analyser og i forskning at det preges av
summativ vurdering. Slik Stobart (2008) forklarer er det vanskelig & skille formativt og
summativt miljg i vurdering for lzering. Det har vart et stort fokus pa summativ vurdering
ettersom dette gjelder sluttvurderingen til elevene, det er allikevel viktig for leerere og ha
fokus pa den formative vurderingen. Men allikevel er det viktig a ha et leeringsmiljg som
legger vekt pa progresjon gjennom formativ vurdering. Mine informanter har en opplevelse av
bade formativt og summativt miljg. Jeg gjer en antagelse av at mine informanter trives best i
formative miljger. Miljger hvor det er fokus pa prestasjon og hvordan elevene bedre mestrer
gvelser er bedre for elever med funksjonsnedsettelser, ettersom de henger etter pa

prestasjonsniva.

Det andre prinsippet udir (2015) nevner er at elever skal fa tiloakemeldinger som forteller
dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen de gjennomfarer. Dette prinsippet er ganske
likt prinsipp nummer tre som handler om at elevene skal fa rad om hvordan de kan forbedre
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seg. Informantene har mye forskjellige opplevelser av tilbakemeldinger fra laereren. Alle far
tilbakemeldinger pa ulike mater, og hensikten er ogsa forskjellig. Engh og Dobson (2010)
peker pa at lerere ofte peker pa hva man gjer feil og for lite pa hva som faktisk ber gjeres
bedre. Felles for informantene er at de far en form for feedback av lzrerne sine. Det virker
som at de laererne som er gode pa inkludering og a tilpasse undervisningen for informantene,
er ogsa de lererne som er gode pa feedback. Thea nevner at leereren hennes ikke kommer med
mye tilbakemeldinger, men mer blir som en observater. Hun forklarer at medelevene er dem
som gir gode tilbakemeldinger, noe som kan forstas ved formativ vurdering. God feedback
hagrer med formativ vurdering og samhandling med elevene gir leerer en bedre oversikt over
hva eleven ma jobbe med (Stobart, 2008). Det kan vere at leererne som henger igjen i et
summativt miljg hvor prestasjon er et viktig moment ikke har fokus pa progresjon og

tilbakemeldinger.

Noen av informantene forklarer at tilbakemeldingene ofte kommer i felles forsamling fra
leereren. Slik Sadler (1998) forklarer effektiv feedback er at eleven ngdt til & ha kunnskaper
om hva leringsmalene er, hvordan eleven ligger an, og hvor mye han ma jobbe for & oppna
det resultatet han vil. Slik det virker ut ifra informantene far ikke mange av informantene den
feedbacken de trenger for a kunne utvikle seg. Nar lzereren gir muntlige tilbakemeldinger til
hele klassen kan det veare forvirrende for hver enkelt elev a vite hva han/ hun skal jobbe med.
Black (2013) forklarer at en slik form for tilbakemeldinger krever en god dialog mellom leaerer
og elev, hvor lereren ma ha god innsikt i hvor eleven er. Ut ifra mine analyser er det kun
Tobias og i noen grad Jens som har en slik dialog med laererne sine. Tobias har god dialog,
mens Jens har litt vag dialog, som ogsa kanskije kan skyldes han selv. Ola og Nora har ikke
kroppsgving, og skylder mye pa dialogen, hvor de har fatt forklart de ikke klarer prestere godt
nok til & fa karakter. Thea savner feedback fra leereren, og ut ifra det Black (2013) sier ma

dialogen forbedres hvis det skal komme noe effektiv feedback fra leereren tilbake til Thea.

Det siste prinsippet handler om at elevene skal veere involvert i eget leeringsarbeid ved &
vurdere eget arbeid og utvikling (udir, 2015). Det er variert hvor mye informantene er
involvert i sitt eget leeringsarbeid. Den formative undervisningsformen apner for autonomi og
selvregulert lzering hos elevene. Denne praksisen blir dessverre praktisert for lite i
undervisningen generelt (Stobart, 2008). Han forklarer at det er viktig for lerer a ha
undervisning hvor elevene kan jobbe sammen og hjelpe hverandre, ved a veere veiledere for
hverandre. Det vil bidra til et lzerende fellesskap hvor elevene bidrar til hverandres leering.
Slik jeg tolker det her oppnar faktisk Thea sin lerer dette med at han deler de i grupper og
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medelevene hennes blir veileder for henne. Problemet som hun nevner at dette skjer med alt,
og leereren blir ikke veileder pa noen ting. Hun syntes det er viktig at det ikke blir medelevens

jobb & veere underviser, men at leereren skal ta den oppgaven.

Stobart (2008) skriver at de mest trygge leererne er flinke til a legge opp til formativ
undervisning hvor det er selvregulert leering hos elevene, mens for mange leerere handler det
bare om & legge opp tester som svarer pa kompetansemalene. Ut ifra mine analyser er det
mange forskijellige leerere som falger akkurat denne oppskriften Stobart (2008) peker pa. Jeg
gar ut ifra at de to informantene som ikke har undervisning har slike lerere, som rett og slett
ikke tar seg tiden og arbeidet til & tilpasse undervisningen for Ola og Nora. Ola peker ogsa pa
at det kan vare at leereren ikke har kunnskap nok om kompetansemalene og hva CP faktisk er,
og derfor klarer ikke legge opp undervisningen, og det kan ligge en sannhet i dette. Mange
leerere bruker egentrening som en form for selv-regulert lzering slik vi ser hos Tobias. Dette er
et eksempel pa helt egenstyrt leering. Leareren til Thea derimot bruker et litt mindre eksempel
hvor elevene far velge mellom ulike aktiviteter de skal gjennomfgre. Stobart (2008) forklarer
at uansett hvordan leeringen foregar er det viktig at elevene faler en medvirkning. Det er

viktig for deres motivasjon, og farer bedre til direkte leering for enkeltelevene.

4.4 «Vanskelig a vurdere en som ikke kan ga»

Informantene har flere innvendinger nar det kommer til sluttvurdering i kroppsgvingsfaget.
To av informantene tror de ikke kan ha kroppsgving fordi de ikke kan prestere pa et godt nok
niva, mens en annen har fritak fra karakter ettersom hun ikke vil gdelegge snittet sitt. Dette er
dessverre utfordringer elever med funksjonsnedsettelser mgter med dette faget. Her vil jeg
presentere resultater fra analysen av datamaterialet rundt begrepet sluttvurdering, hvor
kategoriene blir vurderingskriterier, hva som blir leert og vurderingspraksiser i
kroppsevingsfaget.

4.4.1 Forstaelse av karaktergrunnlag.

Det er forskjellige vurderingskriterier for de ulike lzererne informantene har. Ola og Nora har
ikke kroppsgving og er de to eneste informantene som sitter i rullestol. De har hatt
kroppseving far og begrunner mye av grunnen til at de ikke har vurdering med at de ikke har

prestasjoner nok.
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Ola: «Nei, vanskelig & vurdere en som ikke kan g&, man har ingen & sammenligne med. De
andre har et vurderingsgrunnlag ved at de kan se pa hverandre og male prestasjon, mens jeg

har ingen & sammenligne meg med».

Nora: «Det er vel rett og slett fordi jeg ikke kan prestere godt nok, de mener jeg ikke klarer
oppna kompetansemalene. Og leereren sa jeg ikke kunne fa bedre enn 2er siden jeg ikke kan

ga og sant»

Jeg var interessert i hva Ola trodde rundt vurdering og tilpasset opplaring, for han var ganske
sikker pa at det var helt riktig at han ikke skulle ha undervisning. Han forklarer at han ikke

visste noe om progresjon eller tilpasset opplering.

«Det visste jeg ikke. Jeg trodde det var slikt at en skulle vurderes etter prestasjon, ved at man
ma hoppe sa og sa langt og lgpe sa fort. Jeg trodde det var en skala med ulike ferdigheter

man matte gjennomfare».

Flere av informantene har en tro om at det finnes en form for liste med tester som ma
gjennomfares for a oppna de ulike sluttvurderingene i faget. Thea har karakterfritak, og hun

forklarer at det pa grunn av at hun ikke klarer mestre disse ferdighetene.

«Ja, det er ikke sann pa ungdomsskolen, men pa VGS blir det mer og mer sann at de forventer
teknikk, de forventer og, de forventer teknikk, de forventer at du ikke bare har innsats, men at
du vet hva du driver med, og det var jo ikke snakk om her tror jeg, om det er sann enten far
jeg karakterfritak eller sa stryker jeg, men jeg har jo ikke sjans, altsa fysisk sett har jeg ikke

sjans pa noe hgyere enn kanskje en treer».

Thea har som Ola en forstaelse at det er slik karaktergrunnlaget er, og sier hun ikke har fatt

noen vurderingskriterier av leerer med har lest seg opp pa nettet om hvordan det skal vurderes.

«Altsd jeg har lest meg litte grann opp pa det, og jeg ser at det er mye der som jeg ikke har
forutsetning for & klare fordi den ene siden er jeg sapass mye svakere for & kunne klare for
eksempel turn og parkour, og der skal man kunne sla hjul, man skal kunne stupe krake, man
skal kunne gjare ulike turngvelser, det har ikke jeg forutsetninger for a klare, jeg klarer ikke
fysisk & lagfte kroppen min rundt, fordi hgyrearmen min bare svikter, og ikke, den klarer ikke

baere meg».

Tobias derimot har en god dialog med leerer om hvordan vurderingskriteriene skal veere, og

har fatt forklart at det skal veere egne kriterier for han.
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«Ja, og hun er jo veldig opptatt av at jeg skal ha de samme mulighetene som de andre og fa
samme maloppnaelse som de andre. Det var jo ikke det jeg hadde de 3 arene pa
ungdomsskolen, men na er det jo det, veldig pa det at vi skal finne ut hvordan vi skal

vurdere».

Han sier at de har vurdert a ikke ha karakter rett og slett fordi han ofte for har fatt darlig
karakter pa grunn av sin funksjonsnedsettelse. Han vil ikke risikere snittet sitt hvis han ikke

har mulighet til & fa gnsket karakter i faget.

«hvis jeg allerede er dgmt til at jeg ikke kan fa god karakter, da er det ikke noe vits a ha en
karakter som trekker ned snittet mitt, men hvis jeg kan fa karakter vurdert pa mine
forutsetninger, det far jeg jeg jo har hun sagt, da kan jeg jo ha karakter, men da ma jeg, det

er litt & vite hva som skal til for & fa 5 og 6 da.

Jens har mye av de samme tankene som det Tobias har, men har egentlig ikke tenkt sa mye
over det. Han er pa farste aret pa VGS sa er usikker pa hvordan vurderingen blir, men deler

gode erfaringer fra ungdomsskolen.

«Jeg har ikke fatt noen vurdering enda sa er litt usikker, men pa ungdomsskolen fikk jeg
tilrettelagt veldig bra, og kunne holde pa med fysio i timen og sant. Jeg falte hun ga med fair
karakter ut ifra hva jeg presterte og gjorde. Jeg haper ogsa han kan gjre det han lereren vi

har na.

4.4.2 «<Hvorfor har du ikke karakter?»

Alle informantene deler opplevelser om hvordan de opplever vurderingen i kroppsgving. Det
er gjort rede for hvordan vurdering informantene har, mens na skal jeg gjere rede for hvordan
de opplever denne vurderingen. Jeg har valgt & plassere dette kapittelet under sluttvurdering
fordi det handler om effekten sluttvurderingen har pa informantene. Tobias er en av de
informantene som i analysen er veldig forngyd med hvordan undervisningen foregar. Han har
opplevd mye darlig undervisning pa ungdomsskolen, og er glad det bedret seg nar han startet
pa VGS. Jeg spurte om hvordan han hadde gode opplevelser med lareren.

«Ja veldig, na gar det veldig fint, og det er stort fordel at hun er kontaktleereren min, for hun
har jo elevsamtaler med meg ogsa, 3 ganger i aret, ogsa har vi klassens time sa, sa vi har god

dialog da hvis det er noe».
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Sammen med Tobias virker Jens ogsa til & ha gode erfaringer med leereren. Han har som sagt
ikke hatt sluttvurdering enda pa VGS, sa han har ikke sa mange tanker rundt selve

vurderingsbiten.
«Jeg har ikke fatt noen vurdering enda sa er litt usikker.»

Thea deler bekymringer for elever som er i hennes situasjon nar det kommer til
vurderingspraksisen hennes i kroppsgving. Hun forklarer at hun ikke har sjans til

gjennomfgre de prestasjonene som kreves av henne i faget.

«Hvis jeg liksom presser kroppen min til det ytterste, men det som blir konsekvensen etter det
igjen blir jo da at jeg har jo ikke energien til & kanskje prestere i de fagene som jeg har
grunnlag for & prestere i, og da at det ene faget hvor jeg faktisk ikke har fysisk mulighet til &
prestere sa godt, at det stjeler sa mye energi at det gar utover det jeg normalt sett klarer &

greie, for eksempel norsk, matte og de fagene hvor jeg ikke har noen utfordring».

Selv om hun kan ga og lgpe er forventningene hennes alt for haye i kroppsgvingsfaget. Ola og
Nora er de informantene som ikke har sluttvurdering. Ingen av de har kroppsgving og har
begge fatt beskjed om at de ikke kan prestere godt nok. Ola som er en meget sosial gutt syntes

det kjipeste er & ga glipp av selve undervisningen, mens sluttvurderingen har ikke s mye 4 si.

«Nei altsa, altsa jeg sitter jo da i rullestol selvfglgelig, sa liksom, for meg er det ikke, liksom,
vurderinga som er det farlige, jeg vet ikke helt hvorfor jeg faler det sdnn da det bare liksom
ikke det som er det viktigste, igjen det er det sosiale, men hvis jeg ma ha vurdering sa synes
jeg det burde vaere mulig da hvert fall, om ikke hvis de sier «skal du veere med i gym sa ma du
vurderes i det», ja greit, da ma jeg bare vurderes etter mine sann, mine evner til a klare ting
da, altsd, det burde, ja, det burde, vurderingen burde tilpasses ut ifra hva som kan forventes
av en som sitter i rullestol som har to ben som ikke fungerer helt optimalt og en arm som ikke

fungerer optimalt».

Nora derimot matte velge et annet skolelgp fordi leerer ikke klarte & tilpasse undervisningen
hennes, ettersom hun kunne ha ergonomi og bevegelse. Hun forklarer at nar hun fikk beskjed
at hun ikke kunne velge de fagene hun vill kjente ho litt pa felelsen av a ha CP og hvilke

konsekvenser det kan fa for livet hennes.

«Jeg syntes det var litt sdnn at jeg skulle begynne i 2. klasse da, vi pa musikklinja har farst
dans og drama i et ar, og det er det som blir gym, ogsa det og var nok litt, nar ho

danselareren klarer a tilrettelegge dans, ogsa gar jeg et ar videre sa kunne, det var litt, det
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stakk ikke, men jeg falte litt pa den CP-fglelsen, eller ikke CP-fglelsen, men den falelsen at jeg
far til masse, man kan jo prgve a se pa det og tilrettelegge, men det var jo liksom ikke, men
jeg har jo hatt det bra da, det gikk jo fint, jeg bare syntes det var ehh dumt»

Denne falelsen snakker de fleste av informantene i Igpet av intervjuene. Felles for alle
informantene er at de ikke vil bli sett paA som annerledes. Men en segregering fra

kroppsgvingsfaget bidrar til dette. Nora og Jens kaller det for CP-falelsen.

«jeg bare tror atte liksom, at de ser meg na hva jeg gjar, og liksom og at jeg gjar, at jeg gjer
noe feil slik at det ser ut som at jeg har, jeg har CP, at de ser at jeg har CP da. For eksempel,
og da bare sann, jeg vil ikke gjare det her, og jeg er ikke noe god pa det her heller, og det er
slitsomt, jeg har lyst til & ga i styrkerommet der hvor det ikke er noen, men da sier han som

regel, prev a veere med. Og det er jo bra det».

Thea og Tobias vil heller ikke bli sett pa som annerledes og har to ulike opplevelser i
undervisningen. Tobias sier at den eneste gangen han faler pa & veare «annerledes» er nar de
andre skal ga til butikken i lunsjpausen, mens for Thea handler det om at hun ikke ma slite ut
kroppen slik at det far konsekvenser for resten av dagen.

«for eksempel si fotball da, hvis jeg skal spille fotball sammen med klassen min, sa er det
sann, det fungerer kanskje i en halvtime, hvor jeg klarer a delta, ja far litt vondt, og ja, jeg
kjenner at jeg feil belaster en del, men jeg klarer & gjennomfare aktiviteten, hvert fall utfra
lererens stasteder, men det som skjer etterpa er at jeg kan halte rundt hvert fall resten av
dagen, kanskje inn i neste dag ogsa, at jeg ikke klarere a ga ordentlig, at jeg kjenner pa
fysiske smerter som ikke er stglhet, men det gjer vondt i selve leddene, ogsa at spasmene mine
blir ganske ille».

Dette bringer oss inn i de ulike praksisene lererne har for informantene. Elevene deler av
ulike vurderingspraksiser, som blir det siste jeg tar opp i dette delkapittelet. Slik vi kan se har
informantene ulike opplevelser av sluttvurdering. Det er viktig & huske pa at denne
kompetansen elevene skal fa gjennom sluttvurderingen blir borte his ikke elevene far denne
undervisningen. Det var derfor viktig for meg a ha med dette kapittelet ettersom informantene

har mange ulke opplevelser med hvorfor de har/ ikke har sluttvurdering.

4.4.3 Hvilket miljg er i fokus?

Informantene er inne pa flere vurderingspraksiser i analysen, hvor de prater om hvordan

leereren gir de karakter. Jeg har pravd a sette dette inn i ulike leeringsmilje for a kartlegge
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hvordan laererne sin vurderingspraksis faktisk er. Med Tobias gikk jeg inn pa de ulike
momentene for vurdering som innsats, fair play, teori, progresjon osv. Han nevnte innsats som
en viktig faktor for sin vurdering, og var ogsa inne pa at de hadde en teoretisk prave i halvaret

de matte gjennomfare.

«Jeg tror det er mye innsats, hvert fall for min del har jeg inntrykk av det, fordi som jeg sa,
jeg gjorde det veldig bra, jeg tror det ma ha vert basket, for der ma man jo treffe kurven og
jeg klarte det, sa jeg tror det er mye innsats, det a ikke gi opp, det snakker hun mye om da,

hun snakker ikke sa mye om progresjon egentlig»

Tobias er forngyd med dette, for han blir sett ut ifra sine forutsetninger og faler han harer
hjemme i et leeringsmiljg hvor det er fokus pa mestring, hvor han har like muligheter pa
sluttvurdering som alle andre. Dette miljget vil nok Jens veere enig i at han ogsa hgrer hjemme
i. Leereren er ganske ngye pa at han skal delta sa mye som mulig, og selv om han ikke har fatt
beskjed om vurderingskriteriene har han god kontakt med laerer og leereren ser an

undervisningen etter hans forutsetninger.

«jeg fortalte jo ho det med en gang at jeg hadde, at jeg hadde CP og sant. Og hu pragver &

pushe meg, og dette klarer du Jonas, du klarer det meste liksom»

De andre tre vil jeg ut ifra analysene plassere i et miljg som har fokus pa prestasjon. Thea
prater om at hun ma prestere pa et hgyt niva for a oppna de resultatene hun vil ha, noe som
hun ikke har sjans til ut ifra sine forutsetninger. Selv om hun ikke har fatt sett pa
vurderingskriteriene vet hun at det er tester og prestasjon som danner grunnlaget for

sluttvurderingen.

«Men pa VGS forventer de mer og mer prestasjoner. Jeg har ikke sjans fysisk, kanskje pa
innsatsen, men ofte ser det ut som jeg ikke pregver, bare fordi jeg er utmattet, og derfor har jeg
ikke sjans til & fa en god karakter. Hvis jeg pusher meg selv gjennom hver gkt kunne jeg
kanskje havnet pa en treer, men da gar det ut over helsa og de andre fagene».

Tobias star i den situasjonen Thea var, for pa begynnelsen av aret fikk Thea muligheten til a
sgke om & fa karakterfritak. Pa grunn av hennes situasjon og de beskjedene hun fikk av lzerer

om sluttkarakter valgte hun a fa karakterfritak fra kroppsgving.

«Jeg syntes det er fint, for da har jeg mindre stress. Jeg klarer ikke prestere like godt som de
andre i KR@, og jeg vil ikke at det skal ga ut over snittet mitt, derfor tenker jeg det er greit».
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Tobias er i samme situasjon men sier han mest sannsynlig vil ha vurdering fordi leereren er

sapass fair med han med tanke pa karakter.

«Nei, men planen er at i 3. klasse, & ha vurdering, men na tenkte vi litt da, for jeg tenker litt
strategisk 0gsa, jeg vil jo inn pa videre studier, og da ma jeg vite om, men det hun har sagt,
jeg skal, jeg skal ha mulighet for hgy maloppnaelse».

Ola og Nora er som sagt de to som ikke har verken faget eller karakter i kroppsgving. Begge
sitter i rullestol og opplever et prestasjonsmiljg hvor det handler om & prestere for a oppna
gode karakterer. Ola snakker om et testmiljg helt fra barneskolen hvor laereren brukte tester

for a sette vurdering hos elevene.

«Ja, det har jeg ogsa, jeg husker allerede fra, fra barneskolen var det sann, for jeg husker, jeg
husker det at vi hadde biptest, pa, og da var det sann, at du skulle liksom, for da var det sann
at man matte komme seg over, for hvis ikke var du ute da liksom, og det var den da som
kommer lengst som fikk best karakter, og det var det samme pa ungdomsskolen, for jeg husker
vi gjorde det samme pa ungdomsskolen og, og da var det sann at den som klarte mindre enn 6
lengder far de rgk ut fikk den karakterens.

Ettersom Ola sitter i rullestol var det vanskelig for han a skulle delta pa slike tester, sa det
endte derfor med at han matte ha delt undervisning, for at han ogsa skulle kunne delta. Nora
har ikke samme minner om testing men forklarer at ut ifra kompetansemalene har hun fatt

forklart at hun ikke kan ha faget ergonomi og bevegelse.

«Det er jo nesten det samme bare at det er litte grann, hva skal man si da. KR@ skal man ikke
ha 7 uker med dans, det er jo sanne ting da, i klassa mi har vi 7 uker med dans da, og
musikken skal liksom innspeiles i KR@ da, det er bare det at de har 7 uker med dans eller noe,
igjen syntes jeg det var litt rart da personlig, at de klarer & tilrettelegge for meg et helt ar i

dans aret far».

Tydeligvis er det forskjellige leerere som har forskjellige vurderingspraksiser pa selve skolen.
Igjen prater Nora om at hvis laereren hadde hatt bedre kommunikasjon med henne kunne hun
sagt hva som ble gjort av den andre lareren og kanskje tatt kontakt med denne lareren for a fa
et innblikk i hennes undervisning. Alle informantene har opplevd i kroppsgving bade a veere
inkludert i miljg som har fokus pa bade mestring og prestasjon. Felles er at de har en
opplevelse av at pa VGS skal det vaere med serigst, og det kreves mer prestasjoner fra deg for

a kunne delta, slik Ola sé& godt forklarer.
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«Jeg trodde det var slikt at en skulle vurderes etter prestasjon, ved at man ma hoppe sa og sa
langt og lgpe sa fort. Jeg trodde det var en skala med ulike ferdigheter man matte

gjennomfgre».

4.4.3 Videre teoretisk belysning.

Sluttvurderingsresultatene jeg kommer frem til i analysen stemmer overens med den tidligere
forskningen gjort pa dette temaet (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Jeg vil farst dragfte hvordan
mine analyser sammansvarer med den tidligere forskningen. Etter det vil jeg drafte resultatet

om sluttvurdering opp mot det analytiske rammeverket.

Wilhelmsen og Sgrensen (2013) sier at lzerere peker pa at leereplanene domineres av
konkurranseorienterte idretter og at vurderingskriteriene var utilstrekkelige for & vurdere barn
med fysisk funksjonshemning. Na ma jeg informere at det har kommet ny laereplan med
fagfornyelsen i 2020, men at det stemmer overens med hvordan leererne i min analyse ser pa
vurderingsformen i kroppsgving. Informantene preges av et prestasjons- og testfokus i
kroppsgvingstimene, hvor tre av informantene ikke far karakter pa grunn av dette. De trekker
frem av at nar kroppsgving domineres av et miljg med fokus pa prestasjon vil ikke elevene ha
karakter fordi de vet det vil ga ut over karaktersnittet deres ettersom de ikke har
forutsetningene til & oppna en god karakter. Berg Svendby (2013) skriver ogsa at faget
favoriserer dem som har «riktig» kapital for faget, og at det er dem med fysiske utfordringer

som vil falle utenfor fordi det er et fysisk fag.

Asbjarnslett (2015) skriver at de som opplever at de elevene som opplever at de jobber godt
for & oppna karakterer og ser resultatene, ser pa skolen som gay. Dette erfarer mine
informanter ogsa. | lgpet av skolegangen har alle informantene hatt leerere som ser elevene ut
ifra deres forutsetninger. Her forklarer de at de har opplevd kroppsgvingen som motiverende
og goy siden de far karakter som fortjent, ettersom de har jobbet mot det. Wilhelmsen (2019)
peker pa at miljger som fremmer fysisk mestring og inkludering, har en god virkning pa
elever som sliter i faget. Dette samsvarer med resultatene fra mine analyser som har bade
gode og darlige erfaringer med faget. Informantene forklarer at lzererne som lar elevene
oppleve mestring og i klasser de fgler seg inkludert har en god virkning pa dem. Det viser seg
at vurderingsformer som er med pa a skape prestasjonsmiljger har darlig effekt pa elever med
fysiske utfordringer, noe vi kan se i analysene og resultatene mine, hvor elevene har meget
darlig opplevelser av prestasjonsmiljger. De fleste forklarer at nar de er i slike miljger sa blir

de ikke en gang inkludert og ender opp med a sitte pa sidelinjen.
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| forskningen til Mong (2014) kommer det frem at ikke alle mottar vurdering pa lik mate, og
at leerere virker ukjent med hvordan de skal gi vurdering til elever med funksjonshemninger.
De vet mindre om vurderingskriteriene og far i gjennomsnitt lavere karakter enn elever uten
funksjonshemninger (2014) I mitt prosjekt kan jeg verken si om de vet mer eller mindre om
vurderingskarakterene eller om karakterene er bedre eller darligere enn medelevene. Det jeg
vet er at ingen av informantene har spesielt god kontroll pa vurderingskriteriene og vet som
oftest kun malet for timen. Jeg vet heller ingenting om karakterene til elevene, men vet at tre
av informantene ikke far karakter nettopp fordi leereren mener det ikke er prestasjon nok til a
kunne besta. Mong (2014) peker pa at siden det er vanskeligere for elever med
funksjonshemninger a delta i kroppsgving er det enda viktigere at de har god oversikt over
vurderingskriteriene. Etter mine analyser virker det som det er mangler hos lsererne med
informasjon om hva som skal laeres, og hva som forventes av elevene. Det kan ogsa veere at

det er informert om, men ikke pa en god nok mate.

Jeg vil videre bruke begreper og prinsipper fra det analytiske rammeverket til a drafte

informantenes oppfatninger av sluttvurdering.

Validitet og reliabilitet er viktige begreper for en leerer som vil utvikle sin vurderingspraksis
(Fjertoft & Sandvik, 2016). Gyldighet av en vurdering er ikke bare et enten-eller-sparsmal,
men ma vurderes ut ifra en rekke faktorer som kontekst, konsekvenser osv. En test viser for
eksempel ikke hvor god leeringen har veert (Parkes, 2013). Slik jeg tolker det er reliabilitet og
validitet mer komplekst enn & bare skulle males gjennom tester. Det er mange faktorer som
spiller inn pa elevens vurdering som vil ha et utfall for sluttvurderingen. Gjennom mine
analyser virker det som noen av laererne kan vaere litt trangsynte og ser pa prestasjonen av
fysiske ferdigheter som en god mate & sette sluttvurdering pa elevene. Det virker som
halvparten av laererne informantene har hatt i lgpet av skolegangen har en slik tankegang,
mens resten har en dypere forstaelse av hvordan det skal setter sluttvurdering.

Fjertoft og Sandvik (2016) skriver om tre prinsipper leereren burde fglge for a gi god
vurdering til elevene. De skriver at du farst trenger en modell for hvordan elevene utvikler sin
egen kompetanse og hvordan dette kommer til syne pa forskjellige mater. Deretter er det
ngdvendig for leereren & ha en oppgave for a observere prestasjonen deres, der du gjennom
faglige situasjoner kan dokumentere og utvikle egen kompetanse. Til slutt er lzereren ngdt til &
fortolke observasjonene og prestasjonene og trekke slutninger om laeringsprosess- og utbytte.

I mine analyser virker det som det er mange leerere som ikke bruker disse prinsippene, eller
har en annen forstaelse av hva som skal males i kroppsgvingsfaget. Det virker ogsa som det er
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mange laerere som er opptatt av at denne prosessen skal fungere slik. Alle informantene har
ogsa gode opplevelser av at leereren ser dem ut ifra deres progresjon i faget slik Tobias sa godt
forklarer «Ja, og hun er jo veldig opptatt av at jeg skal ha de samme mulighetene som de
andre og fa samme maloppnaelse som de andre». Men det er ikke til & skjule at noen av
leererne ikke har like mye vekt pa progresjon som prestasjon. Hos mange kroppsgvingslerere

henger nok miljger som har fokus pa idrett og prestasjon igjen for mange.

Et viktig skille som har kommet de seneste arene er inkludering av formativ vurdering. Det
virker som de leererne som klarer a implementere et formativt miljg i sin summative
vurdering, evner a gi en god sluttvurdering til alle elevene, slik Black og Williams (2009)
presenterer det. Et slikt miljg mener jeg ber vaere malet for leereren a oppna. Det virker til at
en slik leering vil kunne fa med de elevene som sliter mest i kroppsgving som er et fysisk fag.
Lereren til Tobias virker & hele tiden ha fokus pa arbeidsoppgavene slik at de skal ende opp
pa et resultat de er forngyde med. | motsetning til leereren til Tobias virker det som at lereren
til Ola har et helt annet fokus. Ettersom jeg ikke har intervjuet leereren er det vanskelig a si
hvorfor ikke han kan fa karakter, men det virker ut ifra hans utsagn at han ikke ser pa

kroppsgving som seerlig formativt, men at sluttproduktet er det viktigste.

Fjartoft og Sandvik (2016) peker pa at tydelige leeringsmal og kriterier farer til en klarer
leringsprosess for elever og lerere. De vil fa vurderingskompetanse, og vil klare a se
resultater pa sitt eget og andres arbeid (Fjgrtoft & Sandvik, 2016). En slik mangel pa
leeringsmal og kriterier finner vi i resultatene av min analyse. Flere av informantene peker pa
at de aldri har fatt noen kriterier for faget. Noen av informanter far leeringsmal for timen, men
det virker ikke som dette blir satt i en starre sammenheng. Thea forklarer at slike
vurderingskriterier ikke blir gitt til noen, mens Ola og Nora har opplevelser av mal for timen,
men ikke i et starre perspektiv. Det virker som at dette er en faktor som er avgjgrende for
informantene mine. Slik jeg nevner i resultatene har flere av informantene et inntrykk av at
vurderingskriteriene er et sett med prestasjonstester de ma gjennomfare for & fa god
sluttvurdering. Hadde laererne hatt tydeligere mal og kriterier for elevene kan det veere de
hadde vart mer opplyst om hva de skulle jobbe malrettet mot. Det kan ogsa virke som at
lererne ogsa burde utarbeide leeringsmal og kriterier slik at dem selv ogsa har et bedre
utgangspunkt for a vurdere elevene. Laringsmalene kan ogsa vise seg a veere viktig for
motivasjonen til elevene. Ola nevner at nar han vet hva han skal jobbe mot, motiverer det han

til & sta pa og fullfare. Mange av lererne mangler dette, og kan veere en faktor til at
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motivasjonen blir lavere hos elevene. Det kan pavirke undervisningen pa uforutsette mater,
slik Fjgrtoft og Sandvik (2016) nevner.

Gunnar Engvik (2010) forklarer at en bred forstaelse av vurderingskompetanse er at
leereplanen legger opp til at kroppsgvingsfaget er et allmenndannende fag hvor elevene
opplever mestring gjennom idrett, friluftsliv, dans og lek. Han peker pa at vurderingen er en
prosess, og at det ma vurderes opp mot noe. Denne vurderingskompetansen er en viktig faktor
for hvordan laerere vil gi sluttvurdering til elevene (Engvik, 2010). Det virker ut ifra analysen
at vurderingskompetansen er et meget vanskelig tema for mang laerere. A kunne skape en
lereprosess hvor alle elevene har gode utfordring og god utvikling er det fa leerere som
mestrer perfekt. Jeg tenker at som en laerer er malet ditt & jobbe sa tett opp mot
vurderingskompetansen som mulig. Med det mener jeg at du alltid ber preve & utfordre alle
elevene, og fa alle elevene til & oppleve utvikling. Tobias og Jens sin larer virker til & ha en
slik innstilling i undervisningen sin. De andre laererne virker til & ha en slags oppfatning av at
undervisningen skal vare pa en viss mate, og at elevene ma prestere a kunne oppna gode
sluttvurderinger. Tobias sin larer er den eneste lereren jeg kan se tydelig falger en prosess i
vurderingsarbeidet sitt. Det virker som hun ser pa alle elevene pa forskjellige mater, og ser at

alle har ulike grunnlag pa vurdering.

Et skille informantene mine prater om er overgangen fra ungdomsskole til VGS. Alle
informantene nevner at pa VGS blir det en endring i det pedagogiske utgangspunktet til

lererne.

Det virker som informantene har et inntrykk av at laerere pd VGS ikke er pedagoger, og at det
er derfor miljgene forandrer seg sa mye. Det blir slik Asbjgrnslett (2015) skriver at nar
elevene snakker om at de skal delta i eget leeringsarbeid, sier de at de faler seg meget sarbare,
og at det blir vanskeligere med overgangen til de eldre trinnene. Denne faktoren burde ikke
spille noen rolle ettersom at alle leerere pa VGS skal ha like mye pedagogikk som larere pa de
yngre trinnene. Det er allikevel viktig a papeke at innholdet i VGS blir mer avansert og
pensumet gker for elevene. | kroppsaving er det likevel slik at elevene skal inkluderes og
tilpasses for uansett funksjonshemning eller ikke. Ikke bare elevene, men ogsa lererne virker
til a ha et slikt inntrykk i mine resultater. Nar mange av elevene far beskjed om at de ikke kan
fa vurdering, kan jeg se for meg at laererne har et inntrykk av at innholdet i lzereplanene pa
VGS er prestasjonsbaserte. Na som fagfornyelsen er introdusert i 2020 blir det viktig for alle
leerere og sette seg godt inn i leereplanen slik at elevene far den optimale undervisningen de
har krav pa. Kroppsgvingsfaget kan pa mange mater henge igjen i et konservativt miljg som
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kun har fokus pa prestasjon, og det er viktig at lzerere oppdaterer seg pa hva som er god
undervisning (Berg Svendby, 2013). Mange har nok ikke erfaringer med elever med
funksjonshemninger, men det er viktig og allikevel vaere oppmerksom pa at du kan fa elever

som faller innenfor denne rammen.

5.0 Konklusjon og avslutning

| dette siste kapittelet skal jeg besvare problemstillingen min, se pa studiens begrensninger og

se pa nye spersmal og veien videre.

Problemstillingen min tok utgangspunkt i hvordan elever med CP erfarer vurdering i

kroppsgvingstimene.

Informantene stod i ulike situasjoner per dags dato, men deler mange av de samme
erfaringene i kroppsgvingsfaget. Alle har eller har hatt darlige og gode opplevelser nar det
kommer til inkludering. Selv om Nora er i en situasjon utenfor denne problemstillingen, har
jeg valgt a ta henne med ettersom ergonomi og bevegelse er tilnermet likt kroppsgving.
Samtidig har hun eldre erfaringer med kroppseving, og det er derfor relevant & ha henne med.

Slik jeg ser det ekskluderes ho pa samme mate som det Ola gjer i vanlig kroppseving.

Ola har ikke kroppsgving pa grunn av at leereren ser det som irrelevant at han skulle delta
ettersom han ikke klarer a prestere pa et godt nok niva. Dette er som sagt Ola sin opplevelse
av situasjonen, leereren kan ha en annen opplevelse. Thea har kroppsgving men karakterfritak.
Hun har sgkt om det slik at snittet ikke skal senkes ettersom hun har fatt beskjed om at hun
ikke kan oppna hgy sluttvurdering. Jens og Tobias derimot har bade kroppsgving og karakter,
og er veldig forngyd med hvordan undervisningen foregar. Disse resultatene er i trad med
Berg Svendby (2013) sin forskning hvor litt over halvparten ogsa deltar i undervisningen. Det
er flere faktorer som har betydning for inkluderingen deres i timene, og spesielt to skinner
igjennom; klassemiljget og forhold til laereren. Det er flere faktorer som har betydning for
inkluderingen deres i timene, og spesielt to skinner igjennom; klassemiljget og forhold til
leereren. Flere av deltagerne beskriver at klassemiljget bidrar til at de feler seg inkludert, for
eksempel gjennom at medelever hjelper til med a tilpasse undervisningen. Selv om dette i
utgangspunktet burde vaere laereren sin jobb, er det et tydelig funn i denne oppgaven at
medelever kan spille en viktig rolle i inkludering i kroppsaving. Forhold til lereren viser seg a
veere en viktig faktor til trygghet og inkludering i kroppsgvingstimene. Alle informantene
deler gode erfaringer nar de har et godt og trygt forhold til leerer. Dersom elevene har et godt

forhold til leereren virker det som de vet bedre hva somforventes til dem, som igjen farer til en
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trygghet i timene. Dette samsvarer med slik Haug (2014) forklarer der leereren har god
kommunikasjon med elevene, vil elevene ha lik forstaelse av forventningene, og

undervisningen vil bli enklere for elevene.

Vurdering for laering var et begrep informantene hadde lite kunnskap til. Jeg delte opp
begrepet i tre forskjellige stadier; Hva som blir leert, tilbakemeldinger og inkludering i eget
leeringsarbeid. Det var et fatall av informantene som hadde fatt vurderingskriterier, innsikt i
lereplan eller hva som skulle bli leert. Felles var at de fikk et mal for timen som alle elevene
matte jobbe mot og vise innsats. Stobart (2008) derimot, peker pa at bade laerer og elev ma
veere bevisst pa hva somforventes. Dette skaper motivasjon hos i eleven, i stedet for at eleven
blir forvirret (Stobart, 2008). Av tilbakemeldinger var det miksende resultater. Alle leererne ga
en form for tilbakemelding, noe som var positivt overraskende for meg. Det var ogsa noen
motsigelser til Engh og Dobson (2010) som peker pa at laerere ofte forteller hva som er feil i
stedet for hva som er riktig. Mange av leererne i analysen gir gode tilbakemeldinger, men ofte
kun felles. Det var interessant at de som hadde god kontakt med lerer ogsa fikk flere og bedre
tilbakemeldinger. Bedre relasjon med laerer skaper bedre lzeringsforhold virker det som. Alle
informantene erfarer inkludering i eget lzeringsarbeid pa forskjellige mater. Der dette ikke
oppleves er ogsa inkluderingsfalelsen lav. Stobart (2008) sitt leerende fellesskap virker det
som oppleves pa ulike steder hos alle. Et par pa ungdomsskolen da de fikk
spesialundervisning atskilt fra de andre i klassen. Enkelte har et veldig bra lzerende fellesskap
for gyeblikket, mens Thea savner det og forteller om for lav forstaelse av larer for hennes

situasjon.

Erfaringene med sluttvurderingen tilsvarte Mong (2014) sin forskning som viser at
informantene har et inntrykk av at leerere er usikre pa hvordan de skal gi vurdering til elever
med funksjonshemninger. Tre av mine fem informanter far ikke vurdering, og begrunnelsen
er uoppnaelig kompetanse i faget. Det viser seg gjennom informantenes erfaringer at
vurdering i kroppsgving har fokus pa prestasjon. Jeg har ikke intervjuet laererne, sa jeg har
ikke innsikt i hvordan vurderingskriterier som faktisk ligger til grunn, men det virker som
fysiske ferdigheter og prestasjoner dominerer. Ola og Jens er de elevene som har en god
opplevelse av vurderingen, og forteller at de begge har mulighet til & oppna toppkarakter i
faget. Det som er positivt er at alle informantene har hatt gode opplevelser. Det er vanskelig
for meg a konkludere med hvorfor vurderingssituasjonen er sann i denne oppgaven, men som
Berg Svendby (2013) skriver, blir kroppsgving i mange sammenhenger praktisert konservativt
hvor fortidens prestasjon tradisjon henger igjen.
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Selv om dette prosjektet har tatt for seg elevenes perspektiv, vil det vaere konsekvenser for
leereren ogsa. Mange leerere har liten eller ingen erfaring med undervisning av elever med
funksjonsnedsettelser (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Resultatene peker pa at mange leerere
er usikre pa hvordan de skal bade undervise og vurdere elevene. Selv om fa larere opplever a
ha slike elever kan det veere lurt for leerere a tilegne seg tilstrekkelig kompetanse slik at en kan
tilpasse undervisningen pa best mulig mate. Slik vi ser det fra resultatene og tidligere
forskning (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017) er kommunikasjon en viktig egenskap a inneha nar
det kommer til tilrettelegging for elever med CP. God kommunikasjon vil fare til bedre
forhold til elevene, og bedre forstaelse av deres situasjon. Resultatene tilsier ogsa at mange
leerere ikke har grundig nok kunnskap om leereplan og begrepet vurdering for laering. Det kan
derfor lgnne seg a oppdatere seg pa fagfornyelsen som kom i 2020.

Resultatene er ikke overraskende nar du ser pa den tidligere forskningen gjort pa dette feltet.
Samtidig forundrer det meg hvorfor leeringspraksisene er sa forskjellige. Det virker som om
kroppsgvingsfaget ikke har gode/ klare nok retningslinjer for underviserne. Kanskje er det for
lite fokus pa fagets plass i skolen slik at problemer som dette ikke blir like alvorlig som andre
temaer. Det viser seg i vart fall at det ma mere forskning til pa dette temaet for a belyse

utfordringene elever med CP opplever i kroppsgvingsfaget.

5.1 Studiens begrensninger
| denne oppgaven har jeg veert ute etter & belyse elevenes erfaringer med vurdering i

kroppsgving. Disse elevene har Cerebral Parese, og har mgtt utfordringer hele livet ettersom
mye av samfunnet ikke er lagt opp for personer med funksjonsnedsettelser. Slik som
beskrevet om den fenomenologiske tilnermingen har alle elevene en forskjellige livsverden,
og fenomener forstaes forskjellig fra person til person (Merleu-Ponty, gjengitt av Kvale &
Brinkmann, 2017). Min funksjonsfriske kropp har ulike perspektiver pa kroppsgvingsfaget
enn mine informanter. Det er noen grunner til at jeg allikevel er i stand til & sette meg inn i
informantenes livsverden. Jeg har jobbet flere ar som aktivitetsleder pa leir for ungdom med
CP, hvor jeg har tilpasset ulike aktiviteter for ungdommen. Med denne erfaringen har jeg et

bedre utgangspunkt pa a forsta hva som ma tilrettelegges for at informantene skal kunne delta.

En svakhet med mine studier kan vare om jeg har forstatt den virkeligheten informantene
mine praver a sette lys pa i sine intervjuer. Analysen av datamaterialet blir tolket av meg,
hvor mine subjektive tolkninger star som resultat. Deres meninger kan ha kunnet blitt

formulert pa en annen mate enn jeg har tatt tak igjennom resultat- og drgftingskapittelet.
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Siden alle deres erfaringer er subjektive kan det stilles sparsmal om jeg har fatt fram essensen

i deres forstaelse.

En utfordring som kan ha veert en svakhet for oppgaven er tilgjengeligheten av informanter.
Det blir vanskelig & kunne generalisere for alle elever med CP ettersom det er stor forskjell pa
de ulike gradene. Funksjonshemning er en meget vid skala av mange ulike typer. CP er en av
disse typene, og det er store forskjeller innad de forskjellige gradene. Ungdommene som er
inkludert i dette prosjektet gar ogsa alle sammen pa VGS. Alle nevner om pedagogiske
forskjeller fra de yngre trinnene til de eldre trinnene. Pa ungdomsskolen forteller
informantene om mer tilpasset opplaring enn pa VGS. Det virker som de opplever

forventninger om stgrre krav pa VGS.

| intervjuguiden er det kanskje ikke utdypet nok rundt begrepene innenfor vurdering for
leering slik Stobart (2008) presenterer. Dette grunnet jeg hadde jobbet for lite med begrepet
far jeg startet med selve intervjuingen. Det er usikkert om jeg kunne hentet mer informasjon
med bedre forkunnskaper, men en kan definitivt aldri fa nok forhandskunnskaper far man
starter et intervju. Det var ogsa forskijeller i hvordan informantene svarte. Ettersom to av
informantene ikke hadde vurdering i faget ble mange av spgrsmalene irrelevante og fokuset

ble rettet pd undervisning pa de yngre trinnene.

Ettersom problemstillingen min har tatt utgangspunkt i hvordan elevene erfarer vurdering i
kroppsaving blir perspektivet fra elevenes stasted. | en stgrre oppgave kunne det veert satt lys
pa leerernes perspektiv for a fa et mer helhetlig syn pa problemstillingen. Men ettersom dette
er en oppgave pa denne starrelsen fglte jeg det var riktig & holde meg til perspektivet fra

elevenes side.

Denne oppgaven ble skrevet under meget spesielle forhold ettersom «Covid-19 krisen» herjet
i landet. Ettersom jeg ble sittende i isolasjon og fikk vite at resten av veiledningen skulle
forega over nett sa jeg negativt pa videre arbeid med oppgaven. Dette kan vere en
begrensning pa kvaliteten av arbeidet.

5.2 Spgrsmal for veien videre

Jeg undersgkte problemstilling «hvordan opplever/ erfarer elever med Cerebral Parese
vurdering i kroppseving». Resultatene jeg kom frem til viser at det kreves mer forskning pa
dette temaet. Det burde veere muligheter for & bruke lik problemstilling i sterre oppgaver med

starre omfang, slik at en kommer frem til bedre og Kklarere resultater. Andre perspektiver bar
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ogsa fa plass, som larere, og foreldre. Samtidig er det viktig at det gjares

litteraturgjennomganger i fremtiden ogsa, for a se utviklingen av dette problemomradet.

Mens jeg holder pa med denne oppgaven dukker det opp nye sparsmal jeg ikke far grundige
nok svar pa gjennom mitt material. For eksempel hvordan er lzereren sin kompetanse om
vurdering i skolen? Hvor mye kunnskaper har lererstudentene fatt gjennom lzeringsforlgpet
om tilpasset opplering for elever med funksjonsnedsettelser? Jeg kjente selv at jeg satt med
for lite kunnskap og kompetanse, selv om jeg har fullfert en bachelorutdanning som faglarer i
kroppsgving. Det kunne ogsa veere interessant og bade observere, men ogsa intervjue laereren
slik at jeg fikk deres perspektiv pa samme problemstilling, men det ble for stort for min
oppgave.

Dette er et viktig tema for fremtiden, og kan bli aktuelt for alle leerere. Jeg mener derfor det er
viktig at dette ogsa far et stort fokus pa leererhgyskolene, slik at alle lzrere har planer pa

hvordan de skal tilrettelegge for elever med ulike funksjonsnedsettelser.

Na har jeg gjennom ti maneder fordypet meg i elever med CPs erfaringer med vurdering i
kroppsevingsfaget. Denne prosessen har vert alt fra utfordrende, spennende, larerik og
interessant. Mgtet med informantene, og deres deling av opplevelser i kroppsgvingsfaget har

gjort meg mer oppmerksom pa betydeligheten av kompetanse som lerer.

Jeg startet oppgaven med et sitat fra min tidligere bacheloroppgave, hvor en av informantene
der slet med ekskludering fra kroppsgvingsfaget. | lgpet av mine fem ar som lzrerstudent
faler jeg ikke at jeg har leert nok om dette temaet, bade pa og utenfor skolen. Dette er et
perspektiv fra en sarbar gruppe, som ikke alltid far sin mening ut i samfunnet. Det er mange
ubesvarte spgrsmal pa dette temaet, og er virkelig et tema som bgr forskes mer pa.
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Vedlegg 1:

Intervjuguide:

Det blir et semistrukturert intervju hvor utvalget kan hoppe litt frem og tilbake i
spgrsmalene. Men en overgdende tematikk for intervjuguiden vil vaere slik:

1.

w

10.

11.

12.

13.

14

Hvordan star det til pa skolen?
a. Trives du?
Hva er favorittfaget ditt?
Hva holder du pa med pa fritiden?
Hvordan opplever du din CP i hverdagen?
a. Trenger du mye assistanse?
Hva synes du om kropps@ving?
a. Krevende?
b. Hva liker du/ liker ikke?
Deltar du alltid i undervisningen?
a. Hvorfor/ hvorfor ikke?
Gjor skolen noe for a tilrettelegge undervisningen
a. Hva?
Hvordan er klassemiljget?
Kan du ta meg gjennom en typisk skolehverdag?
Foler du deg inkludert i KR@-timene?
a. Lite/ mye inkluderende kroppseving?
Hvordan er forholdet mellom deg og KR@-lzerer?
a. Bra/darlig?
Kommer du med gnsker til KR@-laerer?
a. Har dere god dialog dere imellom?
Foler du lzerer gir deg informasjon om hva du skal lzere, og hva som er forventet av
deg?

. Gir lzerer gode/ mye tilbakemeldinger?
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a. Bade hvordan du gjgr det, og hva som er forventet av deg
15. Er du involvert i eget laeringsarbeid?

a. Hvordan?
16. Har du vurdering i faget?

a. Hvorfor/ hvorfor ikke?
17. Hvordan opplever du at lzereren din vurderer deg?

a. Positivt/ negativt?

Vedlegg 2: Samtykkeerkleering

Vil du delta i forskningsprosjektet
YTilpasset oppleering for elever med Cerebral parese”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & avdekke hvordan
elever med Cerebral Parese opplever tilpasset undervisning i kroppsgving og vurderingen i faget. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med dette prosjektet er & avdekke hvordan elever med Cerebral Parese opplever sin
vurdering og tilpassede opplering i kroppsgvingen. Som en del av sistearet mitt pa OsloMet skal jeg
skrive en masteroppgave om dette.

I studien vil jeg ta utgangspunkt i elever med CP, og blir derfor utvalget mitt. Tilpasset opplering for
elever med funksjonshemninger er noe som er viktig for meg, og jeg vil derfor avdekke hvordan disse
elevene opplever kroppsgvingsundervisningen. Hovedproblemstillingene mine og spgrsmalene
kommer til & dreie seg rundt tilpasset opplearing og hvordan elevene opplever vurderingen i
kroppsgvingen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet Storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.
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Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Deltakerne blir kontaktet basert pa deres deltakelse pa sommerleiren. Administrasjonen pa
sommerleiren vil ta kontakt med deltakerne pa mine vegne.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzrer det at vi gjennomgar et personlig intervju. Det vil ta ca
30 minutter. Spgrsmalene vil inneholde temaene rundt hvordan dere opplever tilpasset oppleering og
vurdering i kroppsgvingsfaget. Det vil vaere et prosjekt som vil ta utgangspunkt i deres perspektiv pa
undervisningen. Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker slik at jeg kan transkribere i ettertid. All
informasjon vil lagres elektronisk og vil veere privat. All sensitiv informasjon dere ikke vil ha med vil
slettes.

Jeg vil sende ut informasjonsskriv og intervjuguide til bade dere informanter og deres foresatte slik at
dere far et innblikk i hva tematikken i intervjuet vil bli.

Det er frivillig a delta

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

Innholdet i oppgaven vil bli anonymisert, sa det vil ikke ha noen konsekvenser for deg eller
ditt forholde med leerer.

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.

Kun veileder og meg vil ha tilgang til informasjon rundt intervjuet.

Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra gvrige data, pa en kryptert barbar harddisk.

Dere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon ettersom dere anonymiseres. Kun opplysninger om
hvordan dere opplever undervisningen vil bli publisert, men med anonyme navn.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07.2020. Alle personopplysninger og lagret informasjon vil
slettes.

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

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra OsloMet Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e OsloMet Storbyuniversitet ved Vetle Austvik ved mail: austvikvetle@gmail.com.
e Vart personvernombud: personvernombud@oslomet.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Vetle Austvik
(Dyvind Standal) Student ved OsloMet
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «tilpasset opplaring for elever med
Cerebral Parese», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
01.07.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 3: Vurdering fra NSD
|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
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Prosjekttittel

Tilpasset oppleering for elever med Cerebral Parese
Referansenummer

152532

Registrert

29.08.2019 av Vetle Salmi Austvik - s302808@oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier
Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

@yvind Fgrland Standal, oyfost@oslomet.no, tIf: 41654936

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Vetle Austvik, austvikvetle@gmail.com, tIf: 90773558
Prosjektperiode

19.08.2019 - 01.07.2020
Status

09.09.2019 — Vurdert

Vurdering (1)

09.09.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfores i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet 09.09.2019 med vedlegg, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.
Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
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Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nedvendig
4 melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi
deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nodvendig 4 melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle sarlige kategorier av personopplysninger om helseopplysninger og
alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.07.2019.

INFORMASJONSSKRIVET
Informasjonsskrivet er godt utformet, men du mé legge til din veileders kontaktopplysninger i skrivet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Dersom den
registrerte er under 18 ar vil den registrertes foreldre/foresatte samtykke pa den registrertes vegne. Vit
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at
det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10,
it. §9 2.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge
prinsippene i personvernforordningen om:

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

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er

adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

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

enn ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 10), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning

(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.

art.
12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til 4 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfore
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lise A.
Haveraaen TIf.
Personverntjenester: 55 58 21 17
(tast 1)
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