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Samandrag

Dette er ei masteroppgave innan skuleretta utdanningsvitskap med fordjuping i
kroppsevingsdidaktikk, skrive ved OsloMet - storbyuniversitetet. Formalet med dette
prosjektet har vore a studere kroppsevingslararar sine erfaringar med vurdering i1 kroppseving
1 den vidaregdande oppleringa. Fagfornyinga har gjort sitt inntog i utdanningssystemet dei
siste ara, og Lareplanverket for kunnskapsleftet 2020 (LK20) vart fr4 hausten 2022 gjeldande
for alle trinna i den vidaregaande skulen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette bidreg til &
gjere nyare forsking pa vurdering i kroppseving, til eit interessant og spennande felt 4 bevege
seg inn 1. Med bakgrunn i tematikken er folgjande problemstilling utarbeida: «Kva erfaring

har kroppsovingsleerarar i vidaregdande skule med vurdering i kroppsaving?».

Studien byggjer pa kvalitativ metode, der det har vore gjennomfert semistrukturerte intervju
med 5 kroppsevingslerarar ved ulike vidaregdande skular i Oslo. Utvalet bestar av tre menn
og to damer. Respondentane har ulike bakgrunnar og erfaring frd yrket. Det er ogsa eit
vesentleg spenn i alder mellom av deltakarane. Studien byggjer pa eit sosiokulturellt teoretisk
rammeverk av Pierre Bourdieu, for 4 sjd til underliggjande strukturar for kroppsevingsfaget

som felt, og kunne forstd menneskeleg handling og erfaring (Bourdieu, 2002).

Funn fra studien viser at leerarane har erfaringar med vurdering i kroppseving, og at desse i
stor grad er oppdaterte med nyare revideringar i planverket for kroppsevingsfaget. Dette gjeld
bade kjennskap til feringar og planverk, men ogsé korleis dei uttrykkjer eigne erfaringar med
vurdering i faget. Samstundes viser funn at det er utfordringar knytt til & konkretisere kva som
utgjer ein god vurderingspraksis i faget. Dette handlar om korleis ein skal gjere gode og
konkrete vurderingar omkring aspekt som er vektlagt i dei nye kompetansemala for faget.
Eleven sine kompetansar synest & vere vanskelege a gripe tak i, og det kjem tydeleg fram
skilnader i korleis respondentane tolkar og vektlegg kompetansar som innsats, eving,
utvikling, samarbeid, kunnskap og ferdigheiter i relasjon til dette. Funna viser ogsa at

vurderingspraksis kan vere utfordrande & endre pa, og at dette er noko som tek tid.

Nokkelord: Vurdering, kroppseving, vidaregaande skule, erfaring, felt, leerar, leereplan



Abstract

This master’s thesis focusses on Educational Sciences for Basic Education with specialization
in Physical Education and Physical Education Didactics, written at Oslo Metropolitan
University. The purpose of this project is to study upper secondary Physical Education (PE)
theachers' experiences with assessment in PE. The new national curriculum has made its
appearance in the educational system over the last few years, and the Knowledge Promotion
Reform 2020 (LK20) was valid for all levels in upper secondary school from the fall 2022
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). This contributes to making new research on assessment in
physical education a more interesting and exciting area to explore. Based on the topic, the
following research question is developed: “What experiences do upper secondary teachers

have with assessment in Physical Education?”.

The study utilizes a qualitative method, where semi-structured interviews have been
conducted with five physical education teachers from various upper secondary schools in
Oslo. The respondents consist of three men and two women. They all have different
backgrounds and experiences in their profession. In addition, there is a significant difference
in age amongst the respondents. The study is based on Pierre Bourdieu’s sociocultural
theoretical framework, to examine the underlying structures for the physical education subject
as a field, and to enhance our understanding of human action and experience (Bourdieu,

2002).

The findings from the study suggest that the teachers have experience with assessment in
physical education that seem to be more up to date with recent revisions in the curriculum
framework for physical education. This includes both knowledge of guidelines and
curriculum frameworks, as well as how they express their own experiences with assessment in
the subject. Furthermore, the findings show that there are challenges associated with
specifying what constitutes good assessment practice in physical education. This includes
how to make fine and specific assessments regarding aspects that are attached to the new
competence aims in the subject. The competence of the pupils can be hard to grasp, and it
appears that there are differences in how the respondents interpret and emphasizes
competencies such as effort, practice, development, teamwork, knowledge, and skills in
relation to this. Furthermore, the results indicate that implementing changes in assessment

practices may appear challenging, and is something that requires time.



Key words: Assessment, physical education, upper secondary school, experience, field,

teacher, curriculum.



Forord

Denne masteroppgava markerer enden pé to innhaldsrike ar ved OsloMet-storbyuniversitetet.
Det har tidvis vore ein utfordrande og mentalt krevjande prosess, men eg har ogsé lert mykje
og vekse pd erfaringar eg har fatt gjennom arbeid med dette prosjektet. Det har vore ei reise
med bade oppturar og nedturar der eg har kjent pd bade glede, meistring og motivasjon, men

ogsa motgang, og tyngre dagar.

Forst og fremst vil eg rette ein stor takk til min vegleiar Knut Lendal, som har vore ein sentral
og dyktig stettespelar for meg gjennom prosjektet. Din positivitet og brennande engasjement
for feltet har bidratt til & inspirere meg gjennom prosessen. Tusen takk for at du alltid har vore
sa tilgjengeleg og hatt trua pa meg, nar eg ogsd har hatt tyngre dagar med prosjektet. Tusen
takk for gode innspel, og ikkje minst dei gode diskusjonane vi har hatt pa kontoret gjennom
aret. Dette har vore bade lererikt og kjekt, og har betydd mykje for meg gjennom

masterstudie.

Eg vil vidare rette ein stor takk til leerarane som tok seg tid til & stille opp til intervju, og delte
sine erfaringar, kunnskapar og refleksjonar i ein elles travel og hektisk kvardag. Utan dykk

hadde ikkje dette prosjektet vore mogeleg & gjennomfore.

Eg mé ogsa fa lov til & takke min fantastiske sambuar, som gjennom dette &ret har vore ein
utruleg stottespelar, og lagt til rette for at eg har kunne kombinere jobb og masterstudie. Du
har alltid vore positiv og gitt meg motivasjon, energi og tru pa meg sjolv, nar eg til tider ogsa
har hatt mindre av dette. Du er verkeleg einestaande. Tusen takk for den ekstra innsatsen og

arbeidet du har lagt ned dette ret!

Til sist vil eg rette ein takk til familien min, mamma og pappa og dei to seskena mine, som
alltid har vore stottande og heia pa meg gjennom arbeidet. Det har betydd mykje & kunne
kome heim 4 fa tankane over pa andre ting, som eit avbrekk frd master og jobb. Dette er noko

som har bidratt til at eg ogsd har helde motivasjonen oppe gjennom arbeidet med prosjektet.
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1.0 Innleiing

Dette er ei masteroppgave innan skuleretta utdanningsvitskap med fordjuping i
kroppsevingsdidaktikk ved OsloMet-storbyuniversitetet. Avhandlinga tek opp vurdering
innan kroppsevingsfaget som tema og problemomréde. I denne delen vil eg gjere greie for
bakgrunnen for val av tema, foremal og relevans for feltet. Vidare vil eg konkretisere

problemomradet og problemstillinga, og til slutt seie noko om oppgéva sin struktur og

oppbygging.

1.1 Bakgrunn for prosjektet

I den tidlege tankeprosessen og idémyldringa rundt mogelege forskingsomrade for mi
masteroppgave, har eg vore innom ulike tema, omgrep og fagdidaktiske perspektiv som eg
sjolv opplever ein interesse, fascinasjon og nysgjerrigheit rundt. Tematikk knytt til skulen og
utdanningssystemet er noko eg tykkjer er spennande, mykje med bakgrunn i at alle som har
vore og er involvert i systemet pad den eine eller andre maten, sit med eigne personlege
erfaringar fra feltet. Dette gjer forsking pa omradet svaert spennande og interessant. Det er
mellom anna eit aspekt som vert meir synleg, og tek sterre plass desto hegare i
utdanningssystemet man kjem, nemleg vurdering. Vurdering er noko skulen og leerarar er
palagde a gjennomfere (Forskrift til Oppleringslova, 2020b). Med bakgrunn i dette, vil
vurdering std som eit sentralt omrade ein som laerar ma ta stilling til, i sitt daglege arbeid

innan grunnskulen og den vidaregaande opplearinga.

Mi interesse for vurdering som forskingsfelt kan underliggjande relaterast til mi eiga tid 1
skulen og da sarleg til den vidaregdande skulen, der eg opplevde det som ein storre og meir
avgjerande del av skulekvardagen. Det vart ikkje eit konkret interessefelt for min del for etter
eg tok til pa faglerarutdanning kroppseving og idrettsfag ved Norges idrettshegskule. Eg
arbeider til dagleg pa ein vidaregdande skule ved sida av studiet, der eg mellom anna
underviser 1 kroppseving. Erfaringar eg har gjort meg gjennom mine snart 3 r som
kroppsevingslerar i vidaregdande skule bidreg til & byggje opp under mi interesse for &

undersekje og fordjupe meg ytterlegare omkring vurdering i kroppsvingsfaget.

Vurdering kan altsd sjdast som eit sentralt omrade innan laerarar sin praksis i den obligatoriske

grunnopplaringa. Det er difor aktuelt & legitimere vurdering som forskingsfelt. Vidare vil eg



grunngje eit rasjonale for valet av vurdering innan kroppsevingsfaget utover mine personlege

erfaringar fra feltet.

Noko som vekkjer interesse, og som kan sjdast som hogst dags-relevant, er innforinga av den
nye lereplanen bide i grunnskulen og i vidaregaande skule. Denne sakalla fagfornyinga av
kunnskapsleftet vart innfert hausten 2020 der den i vidaregéande skule i forste omgang
omhandla 1. trinn (Vg1). I lepet av dei siste dra har fagfornyinga ogsé gjort sitt inntog i Vg2
og Vg3, noko som betyr at leerarar pa alle trinn i vidaregdande skule no arbeider ut fra den
nye lereplanen i kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Sentrale aspekt ved
fagfornyinga innan kroppsevingsfaget omhandlar at det er kome nye kompetansemaél for
faget. Det er i tillegg sett inn vurderingsbeskriving som eit supplement til kompetansemala i
faget. Kva kan dette bety for vurderinga i faget? Korleis erfarer lerarar vurdering i faget etter
a ha jobba under den nye planen? Vert det synleggjort skilnader her? Er det utfordringar
omkring vurdering knytt til fagfornyinga i kroppseving? Her ligg det mange relevante
spearsmél. Fagfornyinga tykkjer eg gjer nyare forsking pa vurdering i kroppseving eit

spennande og interessant felt & bevege seg inn i.

Fra eit medieretta perspektiv heyrer ein stadig om den pidgdande debatten omkring vurdering i
kroppsvingsfaget. Det er flust pa artiklar og oppslag som stiller seg kritiske til vurderinga i
kroppsevingsfaget. Ellefsen og Brattenborg (2020) trekk mellom anna fram at det ikkje finst
grunnlag for ei rettferdig karaktersetjing, og drefter av den grunn fjerning av karakterar i
kroppsevingsfaget. Danielsen (2021) set i sin avisartikkel lys pa eit prestasjonspress retta mot
vurdering i kroppseving, og at dette spelar negativt inn pa elevane si psykiske helse. Det vert
vidare argumentert for at ei auking i fysisk aktivitet gjennom skuleveka vil vere positivt for
den psykiske helsa til elevane, og at ein difor ber fjerne vurdering fra faget. Dette kan vekke
provokasjonar. Vert kroppsevingsfaget utelukkande sett som eit aktivitetsfag? I folgje
Utdanningsdirektoratet (2020b) viser leereplanen at faget tydeleg inneheld sentrale leerings- og
danningsaspekt, akkurat som andre skulefag. Kvifor vert karakterar og vurdering i
kroppsevingsfaget da sa omdiskutert, og kva tankar gjer isafall kroppsevingslerarar seg rundt

dette?

Vurdering i kroppseving er altsé eit hogst omdiskutert tema, og tidlegare forsking indikerer at

feltet er prega av lite konsensus, treig utvikling og svak validitet (Borgen & Engelsrud, 2015).



Kva kan i sé fall kroppsevingslerarar sjelve seie om dette? Kva oppleving eller erfaring sit

leerarar sjolve med nar det kjem til vurdering av elevane i kroppseving ute i skulen i dag?

Tidlegare forsking pa kroppseving og Physical education (PE) viser mellom anna at leerarar
uttrykkjer og utever vurderingsparaksis som skil seg fra sentrale leereplanmal. Williams et al.
(2021) peikar pa ei subjektiv vektlegging i vurderingsarbeidet, der ferdigheiter synest &
overdeyve andre kriterier som stir som krav i lereplanane. Aaasland et al. (2020) undersekjer
1 sin studie kva som konstituerer elevar som «eigna» i kroppsevingsundervising. Dei finn at
leerarar knyt vurdering av elevane opp mot & meistre spesifikke idrettslege ferdigheiter, og
vektlegg karaktertrekk mot & vere fryktlaus og ha god konkurranseevne. Tidelgare forsking
kan indikere at vurdering i kroppseving er prega av fysiske og ferdigheitsmessige aspekt, og

at dette i mindre grad syner & underbyggje nye laereplanmal for faget.

1.2 Problemformulering

Foremélet med denne studien er & undersekje vurdering som eit sentralt aspekt innan det
kroppsevingsdidaktiske feltet. I mitt rasjonale for val av denne tematikken, vert vurdering
synleggjort som eit dagsaktuelt og samstundes omdiskutert tema, og eg tykkjer det vil vere
interessant & studere korleis vurdering i kroppseving vert erfart blant kroppsevingslararar.
Med grunnlag i at fagfornyinga dei seinaste ara har tredd i kraft for heile den vidaregdande
skulen, vel eg ogsa i relasjon til eigen yrkespraksis, & rette prosjektet mitt mot den
vidaregdande opplaringa. Gjennom eit innblikk og fortolking av laerarane sine subjektive
beskrivingar, ser eg det som sannsynleg at eg kan skape ei innsikt i erfaringar, trendar og
implikasjonar av vurdering i faget, samt mogeleg belyse potensielle utfordringar eller
problematikk omkring vurdering i lys av lereplan og/eller andre forhold ved faget. Innsikt
gjennom eit kvalitativt forskingsprosjekt omkring lerarar sine erfaringar med vurdering i
kroppseving, ser eg som eit bidrag til heving av min eigen kompetanse pé feltet. Det kan
samstundes vere grunnlag for & hevde at deltakande pedagogar ogsd finn meining og utbyte av
situasjonen (Thagaard, 2018, s. 89). Som eit utspring fra mine innleiande ord og formulering

av problemomrade, har eg utarbeida felgjande problemstilling for prosjektet;

Kva erfaring har kroppsovingsleerarar i vidaregdande skule med vurdering i

kroppsoving?



Vidare er folgjande tema og forskingsspersmél utarbeida som eit supplement i arbeidet med a

svare pa den overordna problemstillinga;

- Kva utfordringar er knytt til leerarane sine erfaringar med vurdering i kroppseving, og

korleis kjem desse til syne?

- Kva erfaring har leerarar med vurdering etter fagfornyinga i kroppseving?

Det vil med bakgrunn i problemstillinga vere naudsynt a klargjere og operasjonalisere nokre
sentrale omgrep som er nytta. Vurdering er eit omfattande omgrep som blir viktig a
operasjonalisere for 4 vidare kunne studere og meine noko om. Dette er eit felt som har sitt
utspring fra lereplanen, sentrale forskrifter og styringsdokument. Det er ogsé lereplanen som
legg foringar for kva som skal vurderast i dei ulike faga (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det
vil vere relevant & syne korleis ein kan forsta vurdering i kroppseving i lys av planverket og
forsking pé feltet, dette vert gjort i kapittel 2. Lararane sin «erfaring» star ogsd som sentralt i
problemstillinga. Dette gjer det naudsynt & kunne seie noko meir om kva som ligg bak og
utgjer nettopp erfaring, forstding, og oppfatningar omkring eit omrade. Her sokjer eg &
inkludere eit samfunnsteoretisk perspektiv, ved a sja til underliggjande sosiokulturelle
strukturar som kan bidra i & forklare nettopp dette (Lisahunter et al., 2015). Dette vert gjort

greie for i kapittel 3.

1.3 Strukturering av oppgava

Strukturen i oppgava er bygd opp gjennom 7 kapittel. I forste kapittel har eg gjort greie for
oppgdva si tematiske retning, relevans, problemomrade og struktur. I 2. kapittel gjer eg ei
utgreiing av konteksten prosjektet plasserast i, samt ei operasjonalisering av sentrale omgrep
for mitt problemomréide. Vidare vil dei teoretiske posisjonane og perspektiv problemstillinga
byggjer pa bli gjort greie for og diskutert i kapittel 3. Kapittel 4 vil utgjere ein presentasjon av
oppgdva sine metodiske og vitskapsteoretiske avvegingar og framgangsmaétar, som vidare vil
bli drefta opp mot feremal og hensikt for denne studien. I kapittel 5 vil eg presentere resultat
pa bakgrunn av analyse av det innhenta datamateriale, for eg i kapittel 6 drefter desse i lys av
relevant teori, tidlegare forsking og sentrale styringsdokument. Avslutningsvis vil eg i kapittel
7 svare pa dei formulerte forskingsspersmala og pé prosjektet si problemstilling, samt peike

pa tendensar og moglege indikasjonar for vidare forsking pé feltet.



2.0 Vurdering 1 kroppseving

Eg skal i dette kapittelet setje problemomradet mitt inn i ein forskingsbasert kontekst. Dette
vert sentralt for & vere i stand til & analysere, skrive ut resultat og droefte den innsamla
empirien pa en god og hensiktsmessig méte, og som bidreg til & svare pé problemstillinga. Eg
vil innleiande gjere greie for relevante overordna dokument og lovverk, som dannar bakteppe
for vurderingspraksis i kroppsevingsfaget. Vidare vil eg rette meg spesifikt mot vurdering
som omgrep og operasjonalisere dette i ein skulebasert kontekst med bakgrunn i relevante
forskrifter, styringsdokument og litteratur pa feltet. Dette vert naudsynt for ei djupare
forstaing av kva omgrepet kan innebere, samt for vidare lesing av oppgéva. I ein
forskingsbasert kontekst, vil eg gjere greie for den norske kroppsevingskonteksten, for sa &
trekkje det inn mot og belyse forsking pé vurdering i kroppseving bide nasjonalt og
internasjonalt. Her vert det viktig 4 ta omsyn til at andre land ogsa har andre lereplanar;
innhaldet 1 faget og foremal kan variere mellom ulike land innan terminologien for faget som
ofte vert omtala som Physical Education (PE) (Thompson & Penney, 2015). Sett opp mot
relevans for mi eiga oppgéve, vil eg innan internasjonal litteratur, hovudsakleg rette meg mot
forsking pé det skandinaviske kroppsevingsfeltet ettersom ein ser tendensar til liknande

innhald og system for vurdering (Annerstedt, 2010; Leirhaug, 2016, s. 158).

2.1 Lereplan 1 kroppseving
Nér eg skal sja pa vurdering 1 kroppsevingsfaget, er det naudsynt a sja pa kva som legg
foringar og grunnlaget for dette omradet. Her vil overordna del av grunnopplaringa og

leereplan 1 kroppseving gi relevante innsikter.

2.1.1 Overordna del av grunnopplaringa

Den overordna del av lereplanverket, som i sin heilheit lyder «overordna del — verdiar og
prinsipp for grunnopplaringa», legg vekt pa a utdjupe verdigrunnlaget i opplaeringslova sin
formalsparagraf, samt dei overordna prinsippa for grunnopplaringa. Overordna del bidreg til
a gi retning for oppleringa i dei ulike faga, der faga, og da ogsa kroppseving skal bidra til &
realisere det overordna foremalet med oppleringa. Overordna del vart fastsett som ein del av
lereplanverket i skulen 1 2017 og vart d& gjeldande for heile grunnoppleringa i Noreg
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Den synleggjer at heile laereplanverket vert sett som
grunnlag for opplaeringa til elevane, og ein ma sja dei ulike delane i tett samanheng i det

pedagogiske arbeidet i faga. I feremalet med oppleeringa, finn vi overordna verdiar som



kroppsevingsfaget ogsa skal byggje pd. Her star det mellom anna om «respekt, skaparglede,
utforskartrong, kritisk tenking, medansvar, fremje demokrati, likestilling og miljobevisstheity
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3). Desse overordna verdiane vil alle leggje indikasjonar

for kva vurdering utgjer, ogsé i kroppsevingsfaget.

2.1.2 Ein l@replan i endring

Utdanningsdirektoratet (2021c) presiserer tydeleg at vurdering 1 kroppsevingsfaget byggjer pa
kompetansemala i faget, og korleis dei vidare er beskrive i leereplanen. Lareplanen vert med
det det grunnleggande utganspunktet for laerarane sitt arbeid med vurdering i kroppseving.
Planen inneheld foringar for kva elevane skal gjennom i lgpet av aret, og kva som overordna
skal vurderast. Dette er formidla gjennom ulike tema og ulike kompetansemal for faget.
Gjennom dei siste dra har det vore innarbeida ein ny laereplan i kroppsevingsfaget, som ein
del av fagfornyinga i skuleverket. Kunnskapsleftet 2020 (LK20) vart forst sett i verk i skulen
fré hausten 2020, der den i vidaregdande skule i forste omgang skulle gjelde for Vgl.
Gjennom 2021 og 2022 har den nye lereplanen ogsé gjort sitt inntog i Vg2 og Vg3 og er no
den gjeldande planen for heile den obligatoriske grunnopplaringa (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Kva kan ein dé seie om kroppseving i den nye lereplanen i faget? Dei forste
innlysande skilnadane frd Kunnskapsleftet 2006 (LK06), kan ein sja i oppbygginga av
leereplanen. Planen har fatt ei innleiande side som heiter «Om faget». Denne skal ifolgje
Utdanningsdirektoratet (2022c) bidra til & knytte laereplanen opp mot overordna del, for &
synleggjere samanhengar mellom den og kompetansemal i faget. Kroppseving har fatt tre
kjerneelement som faget skal byggje pa, «Bevegelse og kroppsleg lcering», «Deltaking og
samspel i bevegelsesaktivitetar» og « Uteaktivitetar og naturferdsely (Utdanningsdirektoratet,
2020b, s. 2-3). Desse vert vidare beskrive & skulle utgjere det viktigaste faglege innhaldet
elevane skal jobbe med gjennom opplaringa (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Nér det kjem til kompetansemédla og innhaldet i desse, ser ein ogsé skilnader fra den tidlegare
LKO06. Kompetansemala er ikkje lenger inndelte i1 ulike tema der dei i LK06 var inndelt i
idrettsaktivitet, friluftsliv og trening og livsstil (Utdanningsdirektoratet, 2015). Vidare ser ein
at den nye lereplanen byggjer pd faerre kompetansemal enn tidlegare, og at dei i storre grad er
overordna og meir opne i ordval og formuleringar. Som eit resultat av dette, er det grunnlag
for & peike pa eit tolkingsrom for laerarar i lesing av kompetanseméla. Forsking pd LK20
underbyggjer mellom anna dette og kritiserer planen for ein lite tydeleg spriakbruk, der planen

gir eit stort rom for tolking til den enkelte leerar (Borgen & Engelsrud, 2020).



For a sja pa vurdering i faget, er det relevant 4 synleggjere noko konkret om kva
kompetansemala og innhaldet i faget skal omhandle. I eit stotteskriv fra

Utdanningsdirektoratet (2019b) «Hva er nytt i kroppseving» skriv dei mellom anna at;

«Lcereplanen vektlegger ulike bevegelsesaktiviteter, lek og oving i storre grad enn
tidligere. Faget legger til rette for et bredt utvalg av ulike bevegelsesaktiviteter. Det er
en dreining i faget til et mindre idrettsrettet fag, men idrettsperspektivet er fortsatt
ivaretatt ved at idrettsaktiviteter inngdr som en del av begrepet bevegelsesaktiviteter.»

(Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 1)

Det vert ogsé lagt vekt pa at faget i storre grad enn tidlegare skal leggje til rette for & utforske
eigen identitet og sjelvbilete, og at ei aktiv medverking og refleksjon over eigen utvikling i
faget stdr sentralt. Eleven sin innsats vert ogsa i sterre grad integrert i kompetansemala i

lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

2.2 Vurdering 1 lys av forskrift og styringsdokument
Nér eg vidare skal greie ut om korleis ein kan forstd vurdering av elevens kompetanse i faget,
vil det vere naudsynt a rette seg mot vurdering som omgrep, og korleis dette vert belyst

gjennom relevante forskrifter og styringsdokument.

2.2.1 Vurdering i fag

I oppleringslova tek dei i kapittel 3, fore seg den individuelle vurderinga i vidaregdande
opplering. Dette kapittelet er ogsd endra noko pa i fagfornyinga (Utdanningsdirektoratet,
2020a). I folgje forskrifta vert foremélet med vurdering beskrive som a skulle; «fremje leering
og bidra til leerelyst undervegs, og d gi informasjon om kompetanse undervegs og ved
avslutninga av oppleeringa i faget» (Forskrift til Opplaringslova, 2020b, s. § 3-3). Her kjem
det tydeleg til syne at vurdering er noko som bade skal inkluderast undervegs og ved
avsluttinga av opplaringa. Vidare vert grunnlaget for vurdering retta mot laereplanen i faget,
og det stir no ogsé at «Kompetansemala skal forstaast i lys av teksten om faget i lcereplaneny
(Forskrift til Opplaringslova, 2020b, s. § 3-3). Dette er nytt for vurderinga i

kroppsevingsfaget, og stetteskrivet for vurdering i kroppseving fra Utdanningsdirektoratet



(2021c, s. 2) peikar pé at leerarane ma rette merksemda mot samanhengen mellom dei ulike

delande i leereplanen nér dei arbeider med vurdering i faget etter fagfornyinga.

I § 3-3 tredje ledd i forskrifta, star det at foresetnader er noko som ikkje skal trekkjast inn i
vurderinga i fag. I tillegg skal heller ikkje orden og atferd eller friveer takast inn i1 vurderinga
(Forskrift til Opplaringslova, 2020b, s. § 3-3). Dette indikerer at elevane sine foresetnader
ikkje skal takast omsyn til nar det kjem til vurdering i faget. Dette kan opplevast som
motstridande med kva som kjem til syne i relevante styringsdokument i kroppsevingsfaget.
Ein ser mellom anna at «elevens foresetnader» vert omtala fleire stader i laereplanen, ogsa i
enkelte av kompetansemala. I eit av kompetansemaéla etter vidaregdande trinn 3 (Vg3) stér det
at elevane skal; «ove pd og utvikle kunnskapar og ferdigheiter i ulike bevegelsesaktivitetar ut
frad eigne foresetnader» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 11). Her er ogsa eigne foresetnader
direkte inkludert i sjolve kompetansebeskrivinga. Utdanningsdirektoratet (2021c, s. 3) prover
i stotteskriv til vurdering 1 kroppseving a forklare korleis elevane sine foresetnader skal
tolkast ved vurdering i faget og trekk med dette fram to forhold. Det vert her retta fokus mot &
sja foresetnader 1 lys at eigenarten ved faget, med mal om at alle skal ha mogelegheiter til
deltaking og utvikling i faget. Vidare underbyggjer dei at dei fleste elevar skal ha
mogelegheiter for & nd kompetansemala gjennom tilpassa opplaring. Det andre forholdet vert
retta mot laeraren sitt faglege skjonn og kjennskap til elevane, og at hen vidare bruker dette,
samtidig som hen vurderer med utgangspunkt i kompetansemala (Utdanningsdirektoratet,

2021c, s. 3).

2.2.2 Vurderingspraksis i lys av styringsdokument

For vidare forstding av oppgéva, vil det vere relevant 4 sja pa kva som utgjer
vurderingspraksis i lys av lereplan og utdanningsdirektoratet sine beskrivingar av dette
arbeidet. I sentrale forskrifter og styringsdokument er det hovudsakleg to omgrep som vert
nytta for a syne ein lerar sin vurderingspraksis i fag. Desse vert uttrykt som
udervegsvurdering og standpunktvurdering (Forskrift til Opplaringslova, 2020c;
Utdanningsdirektoratet, 2021a).

Undervegsvurderinga vert 1 § 3-10 1 Forskrift til Opplaringslova (2020c) beskrive a
omhandle all vurdering som finn stad for avslutninga av opplaeringa i faget, og skal vere ein
integrert del av opplaringa. Utdanningsdirektoratet skriv at undervegsvurderinga kan gé fore

seg bdde munnleg og skriftleg. Den vert her relatert til foremélsparagrafen ved opplaeringa, og



det vert synleg at undervegsvurderinga skal relaterast til elevens lerelyst og sjolvkjensle
(Utdanningsdirektoratet, 2022f; s. 1). Det vert trekt fram fire grunnleggande punkt som
undervegsvurderinga i skulen skal byggje pa. Desse vert beskrive som at alle elevar skal:
1. delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen leering og faglige
utvikling
2. forsta hva de skal lcere og hva som blir forventet av dem
3. fa vite hva de mestrer

4. fd rad om hvordan de kan arbeide videre for d oke kompetansen sin.

Prinsippa skal alle sjdast i ein samanheng og skal utgjere ein grunnleggjande praksis for
arbeidet med vurdering av elevane undervegs i1 oppleringa (Utdanningsdirektoratet, 2022f; s.

2).

Ogsa i lereplan for kroppseving i vidaregdande skule vert omgrepa undervegsvurdering og
standpunktvurdering omtala. Her utgjer dei to vurderingsomgrepa eigne overskrifter som eit
supplement til kompetansemala pa dei ulike trinna. Om vi ser til undervegsvurdering retta mot
kompetansemal for Vg3, finn vi beskrivingar av korleis undervegsvurdering med bakgrunn i
overordna forskrifter og lovverk, skal implementerast i kroppsevingsfaget. Det vert her sett
fokus pé korleis elevane utviklar kompetanse i faget, korleis innsats vert ein del av
kompetansen og vurderinga i faget, samt korleis leraren skal leggje til rette for
elevmedverking og stimulere til leerelyst (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 12). Denne
vurderingsbeskrivinga tar opp heilt sentrale og grunnleggjande aspekt ved laerarens
vurderingspraksis i kroppsevingsfaget i vidaregdande skule, retta mot korleis ein som laerar
skal tolke og vurdere kompetansemala i faget. Dette, i tillegg til supplerande «stotte til
lereplaneny, ser eg som tydelege konkretiseringar av innhald og tyding av fagfornyinga i
kroppseving, noko som argumenterer imot det Borgen og Engelsrud (2020) skriv om ein lite
tydeleg sprakbruk og eit stort tolkingsrom. Eg finn det vidare relevant & konkretisere kva
leereplanen legg i elevane sin kompetanse, innsats og medverking i faget, da dette vil bidra til
ei forstding av vurderingspraksisen ein som larar i vidaregaande skule skal sgkje a arbeide ut

ifra.

Elevane sin innsats vert i undervegsvurderinga forklart som; «at eleven prover d loyse faglege
utfordringar etter beste evne utan d gi opp, viser sjolvstende, utfordrar sin eigen fysiske
kapasitet og samarbeider med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 12). Dette dannar eit

utgangspunkt for ei forstding av omgrepet for seinare drefting av forsking pa vurdering i



kroppsevingsfaget, samt relevante resultat frd denne studien. Vidare vert elevane sin utvikling
av kompetanse retta mot & ove pa og utvikle kunnskapar og ferdigheiter innan varierte
bevegelsesaktivitetar, samt mot & samarbeide med andre i eit leeringsfellesskap i loysing av
praktiske oppgaver. Dei viser ogsd kompetanse gjennom planlegging, gjennomfoering og
vurdering av mellom anna uteaktivitetar og eigentrening. Under elevmedverking kan ein sja
eit fokus pa & inkludere elevane i vurdering av eige arbeid, mellom anna der elevane sjolve far
setje ord pa eiga meistring og reflektere rundt eiga faglege utvikling (Utdanningsdirektoratet,

2020b, s. 12).

Halvarsvurdering vert nemnd 1 samband med undervegsvurderinga i skulen og vert rekna som
ein del av denne vurderinga (Utdanningsdirektoratet, 2022b, s. 1). Dette vert samstundes sett
som eit forelopig haldepunkt for elevane der ein far tilbakemelding pa kva ein meistrar pa
dette tidspunktet, og korleis ein vidare kan utvikle kompetansen sin. Samstundes som elevane
fér tilbakemelding pé dette, skal halvirsvurderinga ogsé gi leerarane rom for & gjere eventuelle
justeringar i den vidare oppleringa. Vurderinga skal 1 vidaregdande skule altsd bdde vere ei
tilbakemelding i munnleg eller skriftleg form, samt synleggjort giennom ein karakter halvvegs

1 semesteret.

Standpunktvurdering kan sjdast som den andre forma for laerarens vurderingspraksis belyst
gjennom forskrift og styringsdokument. Dette vert i § 3-15 1 del III av vurderingsforskrifta
belyst som ein del av sluttvurderinga i faget, og skal vere eit uttrykk for den samla
kompetansen eleven har vist i faget ved avslutninga av oppleringa. Standpunktvurderinga
vert for elevane synleggjort gjennom den avsluttande karakteren dei far i faget (Forskrift til
Oppleringslova, 2020c, s. § 3-15). Dette vil vere ein karakter som vert stdande pa vitnemaélet
fra vidaregdande skule og vil av den grunn kunne paverke mogelegheiter for opptak til vidare
studie og framtidig arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet, 2022e, s. 1). I kroppsevingsfaget i
vidaregdande skule, skal standpunktkarakteren setjast pa bakgrunn av den samla kompetansen
eleven har vist, der ogsa innsatsen vert inkludert som eit aspekt ved vurderinga 1 faget

(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 12).

Gjennom kontekstualisering av vurdering i kroppsevingsfaget, vil eg sett opp imot foremalet
med min studie, i hovudsak rette meg mot delen av vurderingspraksisen som omhandlar
undervegsvurderinga av elevane. Pa bakgrunn av den skulebaserte konteksten og
operasjonaliseringa av vurderingsomgrepet her, er det erfaringar leerarar sit med omkring

vurdering undervegs i oppleringa eg ynskjer a4 undersekje i dette prosjektet.

10



2.3 Vurdering 1 lys av forskingsbasert kunnskap
I det folgjande skal eg ta fore meg vurderingsomgrepet sett opp imot forskingsbasert
kunnskap. Her vil eg gjere greie for og drefte forskingslitteratur som kan vere til hjelp for &

forsta vurdering og vurderingspraksis i skulen, og vidare inn mot kroppseving som fag.

2.3.1 Vurderingskompetanse

Styringsdokument og forskrifter grunngjev vurdering som eit sentralt felt leerarar i den
vidaregdande oppleringa ma ta stilling til og arbeide med (Forskrift til Opplaringslova,
2020b; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Nér eg no skal bevege meg inn pa feltet i ein
forskingsbasert kontekst, ynskjer eg & innleie med eit omgrep som vert kalla
vurderingskompetanse eller «assessment literacy» (Fjortoft & Sandvik, 2016, s. 18; Hay &
Penney, 2013; Popham, 2009). Eg vel & ta fore meg dette omgrepet som eit bakteppe for

vidare forstaing av vurderingsomgrepet og moglege implikasjonar for kroppsevingsfaget.

Kunnskap om vurdering, vert av Fjertoft og Sandvik (2016, s. 17) beskrive som ein heilt
sentral kompetanse som ein laerar ma inneha. Dei skriv mellom anna at det vil vere
utfordrande a skulle avgjere kva eleven treng av stette for vidare leering, om ikkje leeraren
evner 4 sja det faglege nivaet eleven er pé. Dette reiser pd mange métar utgangspunktet for at
ein lerar 1 det heile skal kunne gjennomfere vurdering i skulen. Sa kva vil det & ha
vurderingskompetanse bety? Korleis kan ein definere dette? Det engelske omgrepet «literacy»
vert 1 utgangspunktet beskrive som & omhandle evne eller kompetanse til 4 lese og skrive
(Hay & Penney, 2013, s. 69). Vidare syner Hay og Penny at omgrepet i ei utvida betydning
omhandlar; «a person’s knowledge or competence in a particular field of endeavour» (Hay &
Penney, 2013, s. 69). Om vi skal sja til omgrepet «assessment literacy»
(vurderingskompetanse) og kva som ligg i dette, understrekar Popham (2011) at det kan vere
utfordrande a setje ein definisjon gjeldande for alle. Omgrepet kan ha varierande betydning alt
etter kva omrade ein ser det i samanheng med. Han viser likevel til ein overordna definisjon
av omgrepet der han skriv «4ssessment literacy consists of an individual's understandings of
the fundamental assessment concepts and procedures deemed likely to influence educational
decisionsy (Popham, 2011, s. 267). Fjertoft og Sandvik (2016) sekjer ogsa & klargjere
omgrepet. Dei rettar det mot «d vite noe om vurdering, d kunne utfore vurdering pd en god
faglig mdte i utdanningssammenheng, men ogsd d forstd hvilken kontekst vurdering foregar i

og hvordan vurdering kan brukes pa gode og mindre gode matery (Fjortoft & Sandvik, 2016,
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s. 17). Det a inneha vurderingskompetanse vil med bakgrunn i desse formuleringane, kunne
tale for & hjelpe lerarar i arbeidet med 4 skilje fornuftige og hensiktsmessige
vurderingspraksisar fra dei ufornuftige, tatt den aktuelle situasjonen i betraktning. Noko meir
konkret rettar norske skulemyndigheitar, ifelgje Fjortoft og Sandvik (2016, s. 21) ei betyding
av omgrepet mot 4 etablere ein vurderingskultur med eit fokus pé elevane si lering, der ein

har rom for & preve og feile, samt & kome med konstruktive tilbakemeldingar.

I folgje Popham (2009, s. 5) kan utvikling av leringsstettande vurderingspraksisar reknast
som eit sentralt aspekt retta mot laeraren sin vurderingskompetanse i fag. Hay og Penney
(2013, s. 71) slar fast at vurderingskompetanse er viktig for alle leerarar og utvikle, inkludert
kroppsevingslerarar. Med bakgrunn i ei utgreiing av omgrepet, trekk dei ut fire sentrale og
overlappande element som kjenneteiknar vurderingskompetanse hos ein kroppsevingslarar.
Leirhaug (2016) omtaler ogsa desse elementa, og rettar det forste mot & ha kjennskap til
lereplan og vurderingsreguleringar for faget. Det & kunne utarbeide og kommunisere
vurderingskriterier pa ein god méte, der ein evner & setje gjennomtenkte vurderingspraksisar
ut i live, vert ogsa belyst. Det tredje handlar om at laeraren fortolkar innhenta informasjon fra
vurderingspraksisar pa ein meiningsfull mate, der ein tek del 1 & diskutere vurderinga si
betydning for sosiale relasjonar. Dette heng vidare saman med det fjerde elementet som
inneber & vere medviten rundt vurderinga sine konsekvensar for og paverkingar av elevar, der
ein ber arbeide for & motvirke potensielle negative konsekvensar og urettferdigheit overfor

enkeltelevar (Hay & Penney, 2013, s. 73; Leirhaug, 2016, s. 43-44).

2.3.2 Formativ og summativ vurdering
Med bakgrunn i ei forstding av leeraren sin vurderingskompetanse, vil eg kort gjere greie for
omgrepa formativ og summativ vurdering, som ein ofte finn i forskingslitteratur pa feltet.

Dette dannar eit bakteppe for vidare kontekstualisering av vurdering i kroppseving.

Ifolgje Black og Wiliam (2010, s. 82) kan ein definere vurdering som alle aktivitetar
gjennomfort av lerar og elev som gjev informasjon ein kan nytte til & tilpasse laering og
undervisning. Vurderinga kan sjdast som formativ om informasjonen faktisk vert nytta til 4
tilpasse undervisning og lering for eleven. Den formative vurderinga er vurdering som vert
sett som leringsfremmande for elevane. Med eit foremal i & utvikle elevane si laering gjennom
vurderingsarbeidet, har Black og Wiliam (2009, s. 8) utarbeida nokre sentrale strategiar som

legg grunnlaget for arbeidet. Desse vert framstilla som folgjande;

12



1. Clarifying and sharing learning intentions and criteria for success,

2. Engineering effective classroom discussions and other learning tasks that elicit
evidence of student understanding;

3. Providing feedback that moves learners forward;

4. Activating students as instructional resources for one another; and

5. Activating students as the owners of their own learning.

Den formative vurderinga, slik den vert beskrive av Black og Wiliam (2009, s. 8), vil i stor
grad henge saman med uttrykket «vurdering for lering» (Leirhaug, 2016, s. 15). Ifelgje
Leirhaug er det brei semje om at «vurdering for lering» kan rettast mot og beskrivast ut i fra
dei fem prinsippa til Black og Wiliam (2009). Leirhaug skriv at «vurdering for leering» kan
beskrivast som «all vurdering som har til hensikt a stotte og oke elevenes leering» (Leirhaug,
2016, s. 14). Om vi ser til Utdanningsdirektoratet (2022f) og deira beskriving av
undervegsvurderinga i fag, finn ein tydeleg samsvar mellom desse og Black og Wiliam (2009)
sine fem strategiar for formativ vurdering. Dette er med pé & synleggjere at den formative
vurderinga eller «vurdering for leering» er noko som skal vektleggjast undervegs i
undervisningsforlepet. Andrade og Cizek (2009, s. 4) sin definisjon av formativ vurdering
rettar seg eksplisitt mot at vurderinga finn stad undervegs i leringsforlepet, og at ho har
foremal om & identifisere eleven sine sterke og svake sider i faget, bidra til laeraren si
planlegging og tilpassing av den vidare undervisninga, utvikle elevane sin eigen evne til &
vurdere seg sjolv, og kunne fremje autonomi og ansvar for eiga leering (Andrade & Cizek,

2009, s. 4; Fjortoft & Sandvik, 2016, s. 28).

Nér ein skal sja pé forholdet mellom formativ og summativ vurdering, vil ein faktor vere
knytt til foeremélet med innsamling av informasjon (Fjertoft & Sandvik, 2016, s. 27). Med
bakgrunn i Andrade og Cizek (2009, s. 3) sin definisjon, kan ein sja at summativ vurdering vil
finne stad ved slutten av eit undervisningsforlep. Dette kan vere etter eit avslutta emne, etter
eit halvér, eller ved avsluttinga av opplaeringa. Felles for den summative vurderinga, er at ho
har som feremal & kategorisere eleven sin prestasjon. Leirhaug (2016, s. 14) underbyggjer
dette 1 si avhandling. Han set lys pa ein relasjon til tradisjonell vurdering som er designa for &
uttrykke kva og kor mykje eleven kan, av det som skal ha vore lart ved enden av eit
pedagogisk lop. Forstdinga av summativ vurdering kan, i lys av forskrift og

styringsdokument, relaterast til sluttvurdering og standpunktvurdering i fag, der det vert

13



presisert at sluttvurderinga skal gje eit bilete av den samla kompetansen eleven viser ved
slutten av oppleringa i faget (Forskrift til Opplaringslova, 2020a; Utdanningsdirektoratet,
2022¢). Leirhaug (2016, s. 14) omtalar denne vurderinga som «vurdering av lering», noko

som synleggjer kontrastar til den formative vurderinga eller vurdering for lering.

2.4 Vurdering for lering 1 kroppsevingskontekst
Laeraren sin vurderingspraksis vert i fleire studiar sagt 4 kunne verke fremjande, men ogsa
hemmande pa elevane si leering i fag. Vurdering for lering er all vurdering som vert

gjennomfort undervegs i undervisningsforlepet, og som bidreg til & fremje elevane si laering

og utvikling i faget (Andrade & Cizek, 2009, s. 4; Black & Wiliam, 2010; Fjertoft & Sandvik,

2016, s. 27; Leirhaug, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2021b). Vurdering for leering klargjer

dermed undervegsvurderinga som eg ynskjer 4 rette meg spesielt mot i dette prosjektet.

Vurdering for lering eller «V{l» som det vert forkorta til, vart allereie 1 2010 eit eige

satsingsomrade for utdanningsdirektoratet i eit arbeid med a fremje og utvikle meir

leringsfremjande vurderingspraksis og vurderingskultur (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 3).

Satsinga skulle i utgangspunktet vare i fire ar, men vart vidarefort fram mot 2018. Denne
satsinga har vore ein bidragsytar til at vurdering for leering har vore eit interessefelt og eit
fokus i1 opplaringa over tid. Indikasjonar fra satsinga syner at skular og lerarar har auka sin
kunnskap om korleis vurdering kan fremje leering. Likevel indikerer dei ogsé at det er

variasjonar der ein del lerarar sit med ei snever forstaing av vurdering for lering, retta mot

lite reflektert praksis (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 4). Som eit stotteskriv i satsinga pd Vfl

inn mot LK20, har utdanningsdirektoratet lagt fram fire forskingsbaserte prinsipp som samla

skal styrke elevane sine foresetnader for a lere 1 faget. Desse vert beskrive som at eleven;

1. forstar hva de skal lcere og hva som er forventet av dem
2. far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
3. far rad om hvordan de kan forbedre seg

4. erinvolvert i eget lceringsarbeid ved blant annet da vurdere eget arbeid og utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2021b, s. 6-7).

Prinsippa kan ein sja bade i relasjon til prinsipp om undervegsvurdering i fag og strategiar for

formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2022f). Leirhaug og

MacPhail (2015) viser at V1l er eit omrade som har fatt sterre fokus retta mot utvikling av
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vurdering ogsé innan kroppsevingsfaget. Til tross for dette, viser Leirhaug og Annerstedt
(2016) at kroppsevingslerarar i vidaregaande skule har varierande oppfatningar, tolking og
uteving av VAl i kroppsevingsfaget, noko som indikerer at det framleis er behov for a
adressere V1l innan kroppseving. Lyngstad et al. (2022) undersekjer i sin studie elevar sine
eigne erfaringar av lararen si vurdering av og for leering i kroppseving i vidaregaande skule.
Her kjem det fram at vurdering av laring vert erfart ulikt avhengig av eleven sine fysiske
foresetnader. Vidare vert vurdering for laering svert sjeldan eller aldri erfart blant elevane

(Lyngstad et al., 2022).

Til tross for desse funna, synleggjer forsking pd Vfl at ein ser positive teikn til at
kroppsevingslerarar har god kunnskap om og kjennskap til leereplan og reguleringar for
vurdering innan kroppsevingsfaget (Leirhaug & MacPhail, 2015). Ein finn likevel, basert pa
tidlegare forsking, problematikk og manglar i leraren sin implementering av ulike prinsipp
for & underbyggje vurdering for leering i kroppseving. Eit fokus pa leringsfremmande
tilbakemelding vert av sentrale skriv om undervegsvurdering, og i forsking péa formativ
vurdering, sett som eit sentralt aspekt for & fremje vurdering for leering (Black & Wiliam,
2009; Popham, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2022f). Funn frd Leirhaug og Annerstedt
(2016) viser mellom anna at elevar sjeldan eller aldri opplever & fa feedback retta mot korleis
dei kan forbetre seg opp mot sentrale leereplanmaél i kroppsevingsfaget. Vidare finn Aarskog
(2021) at kroppsevingslerarane som deltok i hans studie gir elevane feedback, men at det
verkar 4 vere lite refleksivt sprak, noko som i liten grad bidreg til bevisstgjering, lering og
utvikling hos elevane omkring korleis dei kan uteve kompetanse i faget. Lagestad et al.
(2020) ser 1 sin artikkel pa elevar i vidaregédande skule og deira oppleving av 4 bli sett av
kroppsevingsleraren. Eit av aspekta av & «bli sett», omhandlar oppleving av & fa feedback.
Eit interessant funn fra studien viser at eit fatal av elevar med lag fysisk kapasitet hadde
oppleving av & fa feedback fra lerar. Vidare var dette omvendt for elevar med betre fysiske
foresetnader (Lagestad et al., 2020). Det kan her argumenterast for at nokre elevar synast a ha
berde mogelegheiter for feedback fra laerar 1 kroppseving enn andre, noko som underliggjande
kan motarbeide like mogelegheiter for utvikling og kompetanseuteving i faget

(Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Eit av punkta i stetteskrivet om vurdering for lering uttrykkjer spesifikt at elevane ber
involverast i eige leringsarbeid, gjennom heve til & vurdere eige arbeid og utvikling i faget

sjolve (Utdanningsdirektoratet, 2021b, s. 7). I tidlegare forsking kjem det fram at elevar

15



sjeldan eller aldri opplever & bli involvert i vurdering av eigen lering i kroppsevingsfaget
(Leirhaug & Annerstedt, 2016; Leirhaug et al., 2016b). I ein nyare studie pd kroppseving i
vidaregdande skule kjem det fram ei eleverfaring av lite medverking og inkluderande praksis i
eigen utvikling i faget. Dette vert mellom anna belyst gjennom mangel pa meistring og bruk
av testar i faget (Pedersen et al., 2021). Ei kontekstualisering av tidlegare forsking pé
kroppsevingsfaget problematiserer aspekt ved vurdering for leering. Det vil ikkje vere
grunnlag for & gjere generaliseringar til at dette er gjeldande for alle skular eller
kroppsevingslerarar i ein gitt populasjon ved framtidige studiar. Det viser likevel til at vidare
forsking pd undervegsvurdering i kroppseving er interessant og hagst relevant. Dette vert
ogsa stetta opp under av nyare forsking og masteroppgéver pa omradet (Korsnes, 2022, s. 44;
Leirhaug & Annerstedt, 2016; Leirhaug et al., 2016a; Lyngstad et al., 2022; Morken, 2020, s.
47-48).
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3.0 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil eg gjere greie for det teoretiske rammeverket eg vel a sja prosjektet i lys
av. Dalland (2012, s. 228) beskriv teoretiske rammeverk som reiskapar for 4 utvikle forstding
og innsikt omkring dei fenomena vi studerer, og 4 belyse kva perspektiv ein arbeider ut ifra.
Det vil vere naudsynt & ta eit steg ut og sja til underliggjande sosiale og kulturelle perspektiv
pa samfunnsniva, i eit arbeid med & operasjonalisere og forklare meiningsinnhald i sentrale
omgrep og tematikk problemformuleringa reiser. Vurdering i kroppseving vart i det
foregdande kapittelet synleggjort og operasjonalisert med bakgrunn i sentrale forskrifter og
lovverk, samt relevant tidlegare forsking pa omréadet. Det teoretiske rammeverket for oppgava
vil kunne nyttast til & forklare og forstd menneskeleg erfaring knytt til vurdering i

kroppseving.

Problemomrddet eg har lagt til grunn for denne oppgéva kan sjaast fra ulike sosiale og
kulturelle vinklingar. For min studie vel eg med dette foremalet & rette meg mot Pierre
Bourdieu sitt omgrepsmessige analyseapparat. Dette for & sja til underliggjande
sosiokulturelle strukturar og ferehald som dannar grunnlag for menneskeleg erfaring og
handling (Wilken, 2008, s. 31). Eit grunnlag for Bourdieu sine tankar om dette kan vere hans
omtalar om objektive og subjektive strukturar og samspelet mellom desse. Vidare vil eg nytte
meg av omgrepa kapital, felt og habitus, som er sentrale i Bourdieu sin forklaring av det
sosiale liv og menneskeleg handling og erfaring. Teorien eg presenterer i dette kapitelet, har

til hensikt a danne eit tilstrekkeleg grunnlag for 4 svare pa problemstillinga i oppgéva.

3.1 Sosiokulturell teori av Pierre Bourdieu

Pierre Bourdieu vart fodd i 1930 i Frankrike og dede 1 2002. Han hadde bakgrunn i bade
filosofi, sosiologi og antropologi (Lisahunter et al., 2015, s. 3). Ifelgje Wilken (2008, s. 9)
omtala Bourdieu seg som ein brubyggjar mellom ulike tradisjonar, der han i sitt arbeid
problematiserer skiljet mellom subjektivismen og objektivismen. Bourdieu er framleis rekna
som ein av dei mest sentrale samfunnsteoretikarane og forskarane innan sosial teori, og har
med sine konseptuelle reiskapar, medverka til & inspirere forskarar og studentar i mange ulike
fagretningar (Wilken, 2008, s. 7). Bourdieu var forst og fremst opptatt av 4 sja pa kva som
verkar inn pa eit individ sine haldningar og atferd (Lisahunter et al., 2015, s. 3). I sitt arbeid
med 4 forklare dette, sekjer Bourdieu mot forhold i og mellom strukturar i samfunnet og

korleis vi som enkeltindivid, med var eigen kropp, interagerer med omverden vi lever i og er
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ein del av. Eit hovudpoeng hos Bourdieu er difor at mennesket som subjekt ma sjaast i
relasjon til samfunnet vi lever i, om ein skal forsta korleis sosialt liv vert produsert og

reprodusert (Wilken, 2008, s. 34).

Dette leiar meg inn pa det Bourdieu omtalar som objektive og subjektive strukturar. Ifolgje
Bourdieu ma ein sjé bade dei objektive og subjektive strukturane i samspel med kvarandre for
a kunne forstd mennesket i den sosiale verkelegheita (Wilken, 2008, s. 34). Bourdieu meiner
at det er noko utover den subjektive oppfatninga vi sjelv sit med i interaksjon med andre, som
skaper eit riktig bilete av kva som formar oss. For & forsta dette samspelet og kva som ligg i
det, vil eg gjere greie for dei to innfallsvinklane. Eg vil ogsa trekkje sentrale omgrep inn mot

betydning av problemformuleringa for mitt eige prosjekt.

3.2 Objektive strukturar

For a skape forstaing av menneskeleg erfaring og handling kan vi, ifelgje Bourdieu ikkje
utelukkande sja til akterane og den kunnskap dei har om seg sjolv og sin eigen situasjon
(Aakvaag, 2008, s. 150).e Ein ma ogsa sja til underliggjande objektive strukturar som verkar

inn 1 dette samspelet. Eg skal i1 det folgjande gjere greie for omgrepa kapital og felt..

3.2.1 Kapital

Omgrepet kapital er fundamentalt for & forstd Bourdieu sitt perspektiv pa sosialt liv (Aakvaag,
2008, s. 151). Kapital refererer i overordna forstand til underliggjande maktstrukturar i
samfunnet og vidare til korleis desse kjem til syne (Wilken, 2008, s. 39). Ein kan relatere det
a ha kapital til 4 inneha ei form for makt i det sosiale samspelet. Kapital som omgrep er i
utgangspunktet henta frd Karl Marx. Som eit grunnleggjande syn, vert det & ha tilgang pé
kapital relatert til ei grad av makt. Marx knyter kapital til det materielle. Eksempel her kan
vere gkonomi og ressursar ein har tilgang pd. For Bourdieu kan omgrepet ogsd supplerast med
ei vidare tyding. Han meiner ein kan finne ulike formar for kapital i eit samfunn. Bourdieu
skil seg dermed frd Marx ved & synleggjere kapital utover ekonomiske forhold, og nyttar seg i
denne samanheng ogséd av omgrepa sosial og kulturell kapital (Bourdieu, 2002, s. 15). Med
bakgrunn i at kapital vert sett som overforbart til makt i det sosiale samspelet, meiner
Bourdieu at det finst ulike former for makt i samfunnet, og at dei stér i relasjon til ulike
former for kapital. Vidare rettar han ein logikk mot at mengda av makt ein vert tillagt, handlar

om mengda kapital eit individ eller gruppe sit pa eller innehar. Dette vil igjen spele inn pa kva
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sosiale posisjonar eit individ eller ei gruppe har i det Bourdieu omtalar som det sosiale

rommet.

Ifolgje Wilken (2008, s. 39-40) og Aakvaag (2008, s. 152) vil Bourdieu sine betraktningar
utspele seg ved at all sosial praksis og samhandling byggjer pd ein kamp der individ og
grupper stadig kjempar om tileigning av ytterlegare kapital. Akterar i samfunnet vil investere
den allereie tileigna kapitalen dei sit med, i foremél om & annektere ytterlegare kapital. Ein vil
difor kunne sj kapital som eit mél, men ogsd som eit middel i den sosiale samhandlinga som
utspelar seg i samfunnslivet. Med andre ord ser Bourdieu den sosiale samhandlinga som eit

spel der tileigning av kapital kjem til syne i akterane sine plasseringar i det sosiale rom.

Med eit bakteppe for korleis kapital overordna kan relaterast til 4 ha innverknad pa
maktforhold i samfunnet, vert det interessant & sja korleis Bourdieu sine ulike formar for
kapital kan synleggjerast. Han tillegg den ekonomiske kapitalen mykje av det same innhaldet
som gkonomar, i at det omfattar gkonomiske ressursar som er mogeleg & investere (Aakvaag,
2008, s. 152). Ein kan relatere den ekonomiske kapitalen til eit individ sine heve til 4 tileigne

seg okonomisk makt, og handlefridom.

Den andre hovudforma for kapital hos Bourdieu vert beskrive som kulturell kapital
(Bourdieu, 2002, s. 15). Den kulturelle kapitalen vil ifelgje Wilken (2008, s. 39) kunne
relaterast til eit individ sin legitime kunnskap og kompetanse. Innanfor denne kapitalforma
handlar det om 4 tileigne seg og meistre den eller dei kulturelle kodane som er dominerande 1
samfunnet (Aakvaag, 2008, s. 152). Dette krev at det ligg allmenne kjende og dominerande
smakar som ein i storre eller mindre grad er i stand til & meistre. Den kulturelle kapitalen kan
relaterast til eit individ sin akademiske bakgrunn, der ein eksempelvis gjennom hegare
utdanning vil tileigne seg kunnskap og kompetanse som vert verdsett innan ein sosial praksis
eller eit felt (Lisahunter et al., 2015, s. 13; Aakvaag, 2008, s. 152). Det vert vidare synleggjort
at det 4 sitje med kulturell kapital som er anerkjent innan det aktuelle samfunnsomrade, vil ha
innverknad pa individet sine mogelegheiter for ekonomisk kapital gjennom til demes tilgang
til attraktive posisjonar i arbeidslivet. Gjennom Aakvaag (2008, s. 152) sine forklaringar av
kapitalforma, ser ein eit tydeleg slikje mellom ekonomisk kapital som noko fysisk, i ei ytre
from, til den kulturelle kapitalen som i sterre grad byggjer pa ei internalisert og kroppsleg
framtoning. Ein vil nemleg ifelgje Bourdieu (2002, s. 19-20) kunne dele den kulturelle

kapitalen inn i ei internalisert og uformell form, som i hovudsak vert assosiert til eit individ
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sin demmekraft og vurderingsevne. I dette ligg evna eit individ har til 4 kjenne att, utove og
meistre dei kulturelle kodane for det aktuelle samfunnsfeltet. Denne delen av den kulturelle
kapitalen vil individet i hovudsak tileigne seg gjennom primersosialiseringa, der arv og miljo
knytt til familieforhold stér sentralt. Denne delen kan spele inn pé kva mogelegheiter eit
individ har og kva retningar ein vel & g i vidare i livet. Den andre delen vert, av Bourdieu,
beskrive som formell gjennom det han kallar utdanningskapital. Han rettar dette mot

kompetanse og kunnskap ein tileignar seg gjennom til demes skule og universitet.

Den tredje forma Bourdieu tillegg kapitalomgrepet, er sosial kapital (Wilken, 2008, s. 39).
Lisahunter et al. (2015, s. 13) beskriv den sosiale kapitalen som dei sosiale relasjonane og
nettverka menneske inngar i og er ein del av. Dette kan vere relatert til varige relasjonar som
familie, vener og kjende, men ogsa den tilhgyrsla og dei nettverka ein har opparbeidd seg
gjennom for eksempel utdanning og arbeidsliv. Aakvaag (2008, s. 153) trekker vidare fram at
den sosiale kapitalen skaper makt fordi dei sosiale nettverka og relasjonane ein har tilgang til,
kan nyttast i arbeidet med & nd personlege, profesjonelle eller sosiale mél. Den sosiale
kapitalen ein opparbeider seg, vil vidare kunne sta i relasjon til bade den kulturelle og den
okonomiske kapitalen. Gjennom ein stor sosial kapital av relasjonar og nettverk, vil
mogelegheit for & utvikle kulturell kapital vere meir tilgjengeleg. For kroppsevingslarar, som
eg rettar meg mot i dette prosjektet, kan ein argumentere for at sosial kapital gjennom
kollegialt samarbeid, kan bidra til kunnskap og kompetanseutvikling pa feltet. Vidare peikar
Aakvaag (2008, s. 153) pd at eit stort sosialt nettverk kan gje heve til 4 kome i kontakt med,

eller f4 gode anbefalingar om stillingar og posisjonar i arbeidsliv eller yrke.

3.2.2 Sosiale felt

I Bourdieu sitt studie av sosial praksis og korleis menneskeleg erfaring og handling utspelar
seg, vert sosiale felt eit sentralt omrade & belyse (Wilken, 2008, s. 38-39). Eg skal i det vidare
gjere greie for kva Bourdieu legg i dette og korleis det sosiale felt har relevans for mitt

problemomréde.

For a skape forstaing av sosiale felt vert det sentralt & klargjere korleis dette skil seg fré det
Bourdieu (2002, s. 7) omtalar som det sosiale rom. Det sosiale rom nyttar Bourdieu til &
forklare klassestrukturen som heilheit. I dette legg han korleis fordelinga av ressursar kjem til

syne gjennom eit hierarki av posisjonar ulike personar eller grupper (etter dette omtala som
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akterar) plasserer seg innanfor. Det sosiale rom vil ta utgangspunkt i dei to kapitalformene
kulturell og ekonomisk kapital, og akteren sin posisjon vil verte avgjort av den totale mengda
kapital ein har. Vidare ma ein sja det sosiale rom som ein relasjonell struktur. For at nokre
akterar skal plassere seg hogt 1 det sosiale rommet, ma andre verte plassert ldgare. Forklaring
ligg 1 at nokre posisjonar i samfunnslivet er attraktive berre dersom andre vert sett som
mindre attraktive og omvendt. Ein kan difor, ifelgje Aakvaag (2008, s. 151), omtale det
sosiale rom som «en hierarkisk struktur av objektive sosiale posisjoner basert pa

kapitalmengdey.

Medan det sosiale rom tek fore seg eit innsyn i klassestrukturen innad i samfunnet som
heilheit, nyttar Bourdieu omgrepet sosiale felt til & vise korleis ein kan forklare at det finnast
ulike felt innanfor det sosiale rom (Aakvaag, 2008, s. 154-155). Ifelgje Lisahunter et al.
(2015, s. 7) ville Bourdieu framheve at det sosiale rommet er bygd opp av ei rekkje
konkurrerande, overlappande og hierarkisk posisjonerte felt, der kvar og eit har sine eigne
sertrekk. Sosiale felt vert vidare beskrive som ei sfeere eller ein arena innan det sosiale
rommet (Aakvaag, 2008, s. 155). Nokre deme kan vere politisk felt, vitskaplege felt osv.
Sjelv om dette er indikasjon pa ferehaldsvis breie og omfattande felt, synleggjer Wilken
(2008, s. 39) at felt ogsa kan definerast som smalare og meir konkrete omrade. For denne
oppgdva sitt foremal vert teorien nytta til & studere kroppsevingsfaget som felt. Eit konkret
felt vil ifelgje Bourdieu (2002, s. 215) vokse ut av og avgjere den sosiale posisjoneringa, og
vidare handlingane til akterane som identifiserer seg med det aktuelle feltet. Feltet vert
forklart som ein sosial arena der individ engasjerer seg, interagerer og samhandlar i deira
daglege praksis. Pa bakgrunn av dette vert det synleggjort at eitkvart felt er prega av interne
kampar og konfliktar, retta mot akterane og deira sek etter den kapitalen som feltet tilbyr.
Aakvaag (2008, s. 155) viser til at kvart felt har sin s@reigne kapitaltype, og at dette kan
definerast som kapital som har innverknad pa feltet. I ein kroppsevingsfagleg samanheng vil
det & ha hegare kunnskap og kompetanse innan den kroppsevingsfaglege konteksten, bidra til

a auke hovet ein har til & influere pa, forme og utvikle feltet.

Med bakgrunn i det som vert omtala som den feltspesifikke kapitalen, bidreg dette til & gi
feltet ei grad av autonomi (Aakvaag, 2008, s. 156). Det vil i hovudsak vere kapital som
utpeikar seg som relevant for feltet som vil vere ynskjeleg & tileigne seg og vert sett som
gyldig. Feltet er dermed rimeleg skjerma fra ande felt, der det er andre typar kapital som ligg

til grunn. Posisjonen ein har innad i feltet vert dermed bestemt av i kva grad ein tileignar seg
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den spesifikke kapitaltypen. For kroppsevingsfaget vil dette krevje at ein som larar underlegg
seg den logikken og dei «spelereglane» som her er sett som gjeldande. Dette vil igjen kunne
forme laerarane sine tankar, erfaringar og handlingar i faget. Ein finn eit sentralt omgrep innan
Bourdieu sine teoriar som forklarer kva som gjeld og vert sett som «spelereglar» innan den
feltspesifikke kapitalen. Han omtalar dette som feltets doxa (Bourdieu, 2002, s. 216).
Spelereglane vert gjennom doxa grunnleggjande, ofte taus og implisitt semje omkring kva
som gjeld innan det gitte feltet, altsd nokre udiskutable og for gitt tekne premissar ein som
akter handlar i forhold til. Dette er det som gjer «kampeny 1 feltet meiningsfull (Wilken,
2008, s. 43; Aakvaag, 2008, s. 156-157). Pa den andre sida betyr ikkje dette at doxa ikkje vert
utfordra. Eit felt som «kamparena» synleggjer at det innad i feltet oppstér usemje og
friksjonar, og dette kan relaterast til feltets doxa. Aakvaag (2008, s. 157) forklarer at det
gjerne er nykommarar pa feltet, som i forsek pa a etablere seg pé feltet, truar det «gamle» og
«etablerte». I kroppsevingsfaget og i mitt prosjekt, vil ein kunne argumentere for at nye
generasjonar av kroppsevingslerarar, som kjem opp med moderne og reviderte
utdanningslep, i sitt innpass i1 yrket kan bringe med seg nye perspektiv, innsikt og kunnskap
om faget. Dette kan utfordre gamle og etablerte doxa pa feltet hos laerarar som har lenger

fartstid innan kroppsevingsfaget.

3.3 Subjektive strukturar

I det foregdande har eg gjort greie for objektive sosiale strukturar med bakgrunn i Bourdieu
sitt omgrepsmessige analyseapparat for 4 studere sosialt liv, og dermed ogsa ein inngang til &
forstd menneskeleg erfaring. Dei objektive strukturane, vil ifelgje Bourdieu eksistere relativt
uavhengig av den enkelte akteren sine oppfatningar og intensjonar, men vil utgjere dei
forhold ein akter handlar innanfor (Aakvaag, 2008, s. 159). I det folgjande vil eg synleggjere
korleis Bourdieu innlemmar akteren sjolv i sin samfunnsteori. Det sosiale liv kan ikkje
utelukkande definerast av objektive strukturar, men vil ogsa inkludere kompetente og
handlande akterar i samspelet. Eg vil gjere greie for Bourdieu sitt omgrep om habitus i denne

samanheng, og vidare belyse relevansen for mitt eige prosjekt.

3.3.1 Habitus
Habitus vert sett som eit av Bourdieu sine aller mest kjende omgrep. Habitus er pa mange
matar kjernen og str heilt sentralt i Bourdieu sin teori om handling og akterforstiing.

Omgrepet vert med andre ord sett som ein hogst relevant analytisk reiskap 1 arbeid med &

22



studere grunnlaget for sosial praksis (Lisahunter et al., 2015, s. 9; Wilken, 2008, s. 35;
Aakvaag, 2008, s. 160). Habitus vert ifelgje Wilken (2008, s. 35) likevel ikkje rekna som
Bourdieu sitt eige omgrep, og ho peikar pa at det kan sporast tilbake til ei tyding av
Aristoteles sitt omgrep om hexis. I seinare tid har omgrepet vore nytta av fleire kjende
samfunns-teoretikarar, pd ulike matar. I trdd med Borudieu sine forklaringar, synest han &
gjere ei syntese av omgrepet pa bakgrunn av psykologisk teori. Wilken (2008, s. 36) skriv at;
«Bourdieus habitusbegrep kan fortolkes som et kulturbegrep som understreker de dynamiske
relasjonene mellom individet og det sosiale». Omgrepet inkluderer dermed bade mentale,
sosiale og kroppsleggjorde faktorar. Ifelgje Aakvaag (2008, s. 160) definerer Bourdieu
omgrepet som; «et integrert system av varige og kroppsliggjorte disposisjoner som regulerer
hvordan vi oppfatter, vurderer og handler i den fysiske og sosiale verdeny. Vi ser altsa at
omgrepet i Bourdieu sin forstand viser til noko integrert, noko kroppsleggjort, og at det bestar

fleire samansette forhold.

Habitus som noko kroppsleggjort, kan i forste omgang forklarast gjennom at eit individ sine
handlingar og métar 4 vere pa, ikkje spring ut frd ein grundig refleksjon eller tankeverksemd
pa ferehand, men som noko vi berre gjer. Vi handterer nye situasjonar utan at vi tillegg noko
meir tankeverksemd omkring handlinga vér (Aakvaag, 2008, s. 160). Dette synleggjer eit
sentralt poeng ved habitus, gjennom at ein som menneske handlar, pa bakgrunn av forstdinga
ein har av den aktuelle situasjonen. Dermed set habitus lyset pa to interagerande prosessar
som finn stad i eit samtidig samspel. P4 eine sida kan vi som individ handle meiningsfullt pa
bakgrunn av kunnskap vi tileignar oss (kroppsleggjering av objektive strukturar). Pa den
andre sida skal vi ogsd evne a omsetje denne kunnskapen (internaliserte strukturar) til ei

praktisk handling (Wilken, 2008, s. 36).

Med bakgrunn ei den innleiande forklaringa av omgrepet kan ein argumentere for at habitus
avgjer kva heove vi har til 4 ta del 1 sosiale situasjonar. Det er akkurat dette Bourdieu legg i at
habitus er «strukturerande» i den forstand at det er dei ferdigheiter og eigenskapar som er
forankra i habitus, som gjer det mogeleg for oss (akterar) a ta del i sosial praksis pa ein
meiningsfull og kompetent mate i dei ulike felta vi inngér i (Grenfell, 2008, s. 50-51;
Lisahunter et al., 2015, s. 10-11; Wilken, 2008, s. 37-38; Aakvaag, 2008, s. 161). Samstundes
som habitus verkar strukturerande for eit individ sine handlingar og praksisar, vert habitus
ogsa sjolv «strukturert» med bakgrunn i eit sosialt opphav. Det tyder at habitus vert etablert

og forma gjennom, og av, eit individ sine tidlegare og noverande livsvilkdr og omgjevnader.
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Dette kan omhandle familie, miljo, utdanningsbakgrunn, arbeidsliv osv. og at vi ut ifrd dette
skaper oss ei forstding av kva som er rett eller gale, eller meir og mindre viktig. Ein kan sja
dette som disposisjonar for handling som kan omfatte bade persepsjonsmaétar, oppfatningar og

praksisar.

Grenfell (2008, s. 51) og Wilken (2008, s. 38) peiker pd at ein lik habitus ikkje treng a bidra
til like handlingar. Ulike individ lever ulike sosiale liv og har ulike livshistorier. Vidare syner
liknande habitus & kunne leggje grunnlag for & sjd regularitetar i korleis akterar opptrer i det
sosiale liv. Sjelv om habitus er noko varig og etablert, viser Wilken (2008, s. 38) til at
Bourdieu ikkje utelet at habitus kan endrast, om det kan syne til & ha ei sosial forankring i, og
ein individuell aksept fra eit nyare sosialt milje. Dette er ikkje noko ein kan argumentere for
vil skje over natta, men vil heller vere ein prosess som er tidkrevjande og problematisk. Over

tid kan endringar i habitus oppsta pa grunnlag av at gitte foresetnader kjem til syne.

3.3.2 Habitus i lys av kroppseving som sosialt felt

Gjennom innsyn i og forstding av habitus, ligg det fleire latente aspekt, som kan bidra til a
forsta kroppsevingslerarar sine erfaringar knytt til vurdering 1 kroppseving. Eg vil no omtale
korleis omgrepet, i ein kroppsevingsfagleg samanheng, kan vere relevant for, og byggje eit

rammeverk mot & studere problemstillinga og forskingsspersmala eg har sett for eige prosjekt.

Med bakgrunn i synleggjorde definisjonar av habitus hos Bourdieu (2002); Lisahunter et al.
(2015, s. 10); Wilken (2008, s. 36) og Aakvaag (2008, s. 160), kan ein relatere leeraren sine
erfaringar bade til mentale disposisjonar og til korleis erfaringane kan sjdast som integrerte
eller kroppsleggjorde til leerarane sin sosiale forankring. Aakvaag (2008, s. 162) papeiker at
Bourdieu kritiserer mikrointeraksjonismen og teori om rasjonelle val, som hevder at sa og seie
alle handlingar og sosiale situasjonar vert konstruert nedanfrd og opp uavhengig av
foresetnader. Det er her Bourdieu grunngjev at handlingar og praksisar ma sjaast i lys av
akterane sin klassespesifikke habitus. Dette vil seie at ein person sine handlingar, erfaringar
og praksisar, ogsd mi studerast i samanheng med den sterre og meir omfattande objektive
strukturelle konteksten ein kan plassere akteren inn under. Ein mé sja den lokale

samhandlinga i lys av akteren sin posisjon i det sosiale rom og det sosiale felt.

Overfort til kroppsevingsfaget, kan erfaringar deltakarane sit med, kunne relaterast til

posisjonen laerarane er plassert under, med forankring i feltet. Som kroppsevingslarar vil ein
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ha ein hegare posisjon i feltet enn det elevane har. Dermed vil ein ha makt over dei. Vidare vil
ein vere underlagt hogare posisjonerte instansar som leiing pd skulen og sentrale myndigheiter
gjennom dei styringsdokument, forskrifter og lovverk som er gjeldande i fagfeltet. Dette kan
tolkast som 4 strukturere korleis ein kroppsevingslarar tenker, erfarer og handlar pa feltet.
Det er interessant a sja korleis deltakarane sine utsegn, tankar og innspel kan synleggjere

denne struktureringa av klassespesifikk habitus.

I trdd med Bourdieu sine beskrivingar av endring i habitus, ligg det foresetnader om eit
samfunn i endring, og at eventuelle endringar 1 habitus krev at det bade ligg ei sosial
forankring i miljeet og at individet mé kunne akseptere dette miljoet (Wilken, 2008, s. 38).
Med bakgrunn i teori om kapital, og tidlegare kontekst av ein «lareplan i endring» kan ein
argumentere for at den feltspesifikke kulturelle kapitalen (kunnskapen) om kroppsevingsfaget
har vore i endring. Vidare er det interessant & sja korleis den kulturelle kapitalen
(kunnskapen) som i kroppsevingsfeltet vert sett som gjeldande og sosialt akseptert, vert
beskrive og erfart av kroppsevingslararane (deltakarane). Kan ein for eksempel sja
revideringar og endringar pa kroppsevingsfeltet, som utgangspunkt for endringar i leerarane

sin feltspesifikke habitus omkring vurderinga i faget?

Spersmal eg synleggjer ovanfor har til hensikt & underbyggje teorien sin relevans for mitt
problemomréde og tematikken for oppgéva. Eg syner gjennom forklaringane og
argumentasjonen at Bourdieu sine analytiske reiskapar kan bidra til & gi meg ein inngang til &
analysere datamateriale, og 4 tolke og forklare leerarane sine erfaringar. Vidare vil teorien i
samband med operasjonalisering, kontekst og tidlegare forsking pa vurdering i kroppseving

(kapittel 2), bidra til & danne eit grunnlag for drefting av resultata, opp mot problemstillinga.
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4.0 Metode

I dette kapittelet vil eg gjere greie for dei metodiske og vitskapsteoretiske vala og posisjonane
som ligg til grunn for prosjektet. Med bakgrunn i problemstilling og det teoretiske
perspektivet eg har beskrive, legg dette foringar for den metodiske tilnerminga til studien. Eg
vil 1 dette kapittelet grunngje kvifor val av metode vert hensiktsmessig med omsyn til & svare
pa problemstillinga. Innleiingsvis vil eg argumentere for dei vitskapsteoretiske posisjonane
studien min kan sjdast i lys av, for eg stegvis tek fore meg den metodiske tilnerminga og
gjennomforinga av denne. Eg vil ogsa inkludere tankar rundt sikring av kvalitetskriterier for
forskinga, samt val og avvegingar eg har teke i arbeidet med & sikre ein forsvarleg og etisk

haldbar forskingsverksemd.

4.1 Vitskapsteoretisk forstding

I folgje Thagaard (2018) vil ein forskar si vitskapsteoretiske forankring vere avgjerande for
kva ein sekjer informasjon om, og vil vidare danne grunnlag for den forstainga vi utviklar.
Sett opp mot forskingsprosessen, ma den forstainga vi utviklar av data, sjdast i samanheng
med forstdinga vi gér inn i prosjektet med. Med dette skriv Thaagaard at; « Tolking og analyse
kan ses som to sider av samme prosess fordi vi ikke kan beskrive og kategorisere

hendelsesforlop uten samtidig a tillegge hendelsene en mening» (Thagaard, 2018, s. 33).

I denne oppgava studerer eg laerarar sine erfaringar med vurdering i kroppsevingsfaget. Dette
vil krevje at eg tar inn og bearbeider data fra informantane, og gjer eigne tolkingar i lys av
korleis informantane forstar og fortolkar si sosiale livsverd. Slik forsking rettar seg ifolgje
Thagaard (2018, s. 36) og Kvale og Brinkmann (2015, s. 44-45) mot eit fenomenologisk
vitskapssyn. Ei fenomenologisk tilnerming tek nemleg utgangspunkt i den subjektive
opplevinga, der ein sgkjer a skape ei djup forstding av enkeltmennesket sine erfaringar. Ein
vil her ha interesse av & forstd sosiale fenomen med bakgrunn i akterane sine eigne perspektiv
og beskrive verda ut frd korleis informantane opplever den. Ei underliggjande forstding rettar
seg mot at den sanne reynda er den akterane erfarer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Med
grunnlag i dette, kan ein argumentere for at kroppsevingslararane sine utsegn omkring
vurdering i faget, kan sjdast i relasjon til korleis ein forstar og operasjonaliserer omgrepet i
roynda. Eg skal samstundes vere varsam med a omtale prosjektet som fenomenologisk, for
det er det i utgangspunktet ikkje. Eg nyttar meg av fenomenologiske implikasjonar for den

kvalitative forskinga eg gjennomfoerer, men rettar meg i denne samanheng mot ein reduksjon
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av omgrepet. Dei fenomenologiske implikasjonane vert redusert til & forstd fenomenet
vurdering i kroppsevingsfaget i lys av lerarane sine eigne perspektiv, og vidare beskrive
denne livsverda slik laerarane opplever den (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45-46).
Implikasjonane legg grunnlag for at eg som forskar, kan leggje fram og forsté fenomenet
vurdering i kroppseving s klart som mogleg, basert pa leerarane sine eigne erfaringar av
tematikken, utan at mine forutgdande forstdingar skal paverke dette (Brinkmann &

Tanggaard, 2020, s. 294).

I eit arbeid med & fortolke eit subjekt sine utsegn, erfaringar og praksisar for & finne fram til
meiningsinnhaldet i datamaterialet, rettar metodelitteratur seg mot hermeneutikk som eit
sentralt reiskap for & oppé dette. Hermeneutikken bidreg ifelgje Thagaard (2018, s. 37) til &
setje fokus pa eit djupare meiningsinnhald ved eit subjekt sin handling, enn det som i forste
omgang vert sett som innlysande. Vidare konkretiserer den hermeneutiske tilneerminga ulike
niva av fortolking. Hermeneutikken legg vekt pa at det ikkje finst ein eigentleg sanning, men
at ein kan tolke fenomen pa fleire niva (Thagaard, 2018, s. 37). Hensikta ved denne studien er
a undersgkje lerarar sine eigne erfaringar med fenomenet vurdering i kroppsevingsfaget.
Dette vil innan hermeneutikken kunne knytast mot at eg som forskar tolkar ei roynd som
allereie er tolka av deltakaren, og kan sjdast som ei fortolking av andre grad. Vidare byggjer
oppgava mi ogsé pa eit underliggjande sosiokulturellt teoretisk rammeverk, som eg sekjer a
analysere datamaterialet i lys av. Gjennom arbeidet med a setje tolkingar av
kroppsevingslerarane sine utsegn inn i eit underliggjande sosiokulturellt perspektiv, vil det
med bakgrunn i hermeneutikken ogsd omhandle fortolking av tredje grad (Thagaard, 2018, s.
38).

4.2 Metodiske tilnermingar

Etter & ha sett pa vitskapsteoretiske forstaingar for prosjektet, vil eg gjere greie for den
metodiske tilneerminga er har valt & nytte. Tjora (2021, s. 26) peikar pd at nar ein skal skaffe
fram eller generere informasjon om samfunnet, og vidare analysere dette, vert kvalitativ og
kvantitativ forsking to narliggjande vitskaplege tilnermingar & trekkje fram. Dei to ulike
metodiske tilneermingane skil seg klart fra kvarandre 1 oppbygning av forskinga og kva data
ein far ut av undersekingane (Thagaard, 2018, s. 16). Ein vil likevel hevde at begge metodane
er naudsynte for & byggje opp under eit vidt spekter og samansett forsking. Ein klar indikasjon
pa kva metodiske tilnermingar ein vel 4 nytte seg av 1 eit forskingsprosjekt vert retta mot kva

forskingsspersmal, problemomrade eller problemstilling ein sekjer a belyse. I nokre tilfelle vil
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ein kombinasjon av kvantitative og kvalitative tilneermingar vere ynskjeleg om ein har

kapasitet til det (Tjora, 2021, s. 26).

Kvantitative metodar vil ha betyding for kva informasjon ein fir ut av datainnsamling. Slike
studiar kan omfatte store utval, men vil igjen gi mindre informasjon om mange einingar
(Thagaard, 2018, s. 16). I mitt prosjekt vert leerarar sine erfaringar sentralt, noko som
indikerer at eg sokjer djupare informasjon og refleksjonar hos respondentane i prosjektet.
Dette ser eg som problematisk & oppna gjennom kvantitativ metodisk tilneerming.

Avstand eller distansering til subjekta eller kjeldene som vert undersekt, vil gjennom
kvantitative tilnermingar vere storre, og ein ser ein tydeleg selektivitet i relasjon til kjeldene,
eksempelvis gjennom bruk av sperjeskjema eller andre strukturerte design. Til gjengjeld kan
kvantitative studiar gi resultat og data som kan gi grunnlag for presise tolkingar og
generaliseringar. | ein del tilfelle vil ein argumentere for & kome med eit konkret svar pé

forskingsspersmalet eller problemstillinga ein ynskja a finne ut av (Thagaard, 2018, s. 15-16).

Kvalitative tilnaermingar til forsking skil seg som nemnd betrakteleg fra oppbygginga til
kvantitative studiar, men her er ogsa hensikta med forskinga ein heilt annan. Ifelgje Thagaard
(2018, s. 16) er eit av dei sentrale aspekta ved denne tiln@rminga at vi utviklar ei forstding av
dei sosiale fenomena vi studerer, snarare enn ei forklaring. Her er forskingsarbeidet i storre
grad prega av narheit og sensitivitet i relasjon til informantane, med ein open interaksjon
mellom forskar og informant. Data vert ogsa i sterre grad innsamla som tekst, med eit preg av
ein induktiv, utforskande og empiridriven forskingspraksis (Tjora, 2021, s. 27). For arbeidet
med 4 skape ei djupare forstding av meiningar, tankar og opplevingar fra lerarane, byggjer
den kvalitative metodiske tilneerminga pd aspekt som eg ser som hegst relevante mot dette
foremalet. Denzin og Lincoln (2018, s. 1-2) trekker ogsa fram at sjelve omgrepet «kvalitativ»
byggjer opp under prosessar og meining som ikkje er mogleg 4 talfeste i kvantitet eller
frekvens. Her vert eksempelvis observasjon og intervju, eller ein kombinasjon av desse to sett

som sentrale tilnermingar i arbeidet med & generere kvalitative data (Thagaard, 2018, s. 16).
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4.3 Kvalitative forskingsintervju som metode

Som Tjora (2021, s. 26) peikar pa, vert problemomradet, forskingsspersmélet eller
problemstillinga ein sekjer a belyse, avgjerande for kva metodiske tiln@rmingar ein vel &
nytte seg av i prosjektet. Ettersom eg i mitt prosjekt sekjer & belyse kroppsevingslararar sine
erfaringar og opplevingar av vurdering i faget, vil det vere narliggjande 4 rette seg mot ei
kvalitativ metodisk tilnerming som egnar seg til & studere sosiale relasjonar og fenomen
(Thagaard, 2018, s. 11). Med bakgrunn i at eg aktivt sekjer informasjon og data relatert til
informantane sine eigne erfaringar med vurdering, vil det vere narliggjande a fa deltakarane i
tale. I folgje Thagaard (2018, s. 53) vil intervju som kvalitativ metode vere sers godt egna om
ein sekjer & {4 kjennskap til korleis intervjupersonane erfarer seg sjolv og sine omgjevnader.
Intervjuet vil kunne skape innsyn i menneske sine erfaringar, tankar og kjensler.
Grunngjevinga for dette ligg i at det informantane gjennom eit intervju fortel om, vil vere
forankra i deira eigne liv, og vidare den forstainga dei har av sine opplevingar (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 42; Thagaard, 2018, s. 89). Bruk av kvalitativt forskingsintervju vil vere
ein eigna metode 1 arbeidet med & belyse lerarars eigne erfaringar, knytt til vurdering 1

kroppsevingsfaget.

4.4 Det semistrukturerte forskingsintervjuet

Naér det kjem til kvalitative forskingsintervju vil ein finne eit spekter av ulike tiln@rmingar og
framgangsmadtar for korleis ein byggjer opp og strukturerer intervjuet. Kvale og Brinkmann
(2015, s. 35) tydeleggjer at det innan kvalitativ intervjuforsking finnast fa standardiserte og
forehandsstrukturerte prosedyrar for korleis slike intervju skal utspele seg. Med dette vert det
ogsa naudsynt 4 fatte metodologiske slutningar under sjelve intervjuet. Likevel finn ein ulike

maétar 4 utforme intervjuet pd i arbeidet med forebuinga.

Thagaard (2018, s. 90) peikar pa at ein enten kan basere seg pa eit intervju prega av lite
struktur, med ei uformell tilneerming, eller gjennom former med utgangspunkt i sterre grad av
struktur. Ein fordel ved liten grad av struktur kan rettast mot a folgje utsegn og forteljingar frd
intervjupersonen, der ein kanskje kjem inn pa tematikk og utdjupingar ein ikkje sjolv hadde
tenkt pa. Motsetnaden vert eit utgangspunkt i tydeleg struktur i intervjuforma, der
hovudspersmal og rekkjefolgja pa desse i utgangspunktet er satt. Noko ein oppnar gjennom
denne tilnerminga er i sterre grad 4 kunne samanlikne og sja svara fra informantane opp mot

kvarandre, ettersom informantane har fatt dei same spersmala. Ein mellomting mellom desse
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to ytterpunkta vert kalla eit semistrukturert forskingsintervju, og er den vanlegaste

intervjuforma innan kvalitativ forsking (Thagaard, 2018, s. 91).

Nér det kjem til mitt prosjekt, meiner eg at ei delvis strukturert tilnaerming til gjennomfoeringa
av forskingsintervju er mest nerliggjande for 4 belyse problemstillinga eg har formulert.
Gjennom eit semistrukturert intervju har eg som forskar pa ferehand gjort meg opp tankar om
hovudspersmal og ei mogleg rekkefolgje eller eit forelop av desse, men gjennom intervjuet vil
eg ha hove til 4 hoyre pa innspel og folgje opp og tilpasse spersmél med bakgrunn i svara til
deltakaren. Dermed kan ogsé rekkjefolga pa spersmala endrast undervegs etter kva som fell
naturleg i dialogen. Samstundes vert det viktig at tema som stdr sentralt i & belyse
problemstillinga vert inkludert (Thagaard, 2018, s. 91). Vidare skriv Thagaard (2018, s. 92)
om gjennomfering av intervju individuelt eller med fleire til stades samstundes. Med eigne
betraktningar av hensikt og feremal har eg gjennomfert individuelle intervju. Dette for a sikre
at informantane kan svare upaverka av andre forhold. Eg ser samstundes pa denne metoden
som fruktbar i arbeidet med & generere kroppsevingslararar sine eigne genuine erfaringar

kring vurdering i kroppseving.

4.5 Intervjuguide

Som eit utlep av betraktningar eg gjer meg retta mot det semistrukturerte intervjuet, har det
vore naudsynt & utarbeide ein intervjuguide for & sikre intervjuscena eg ynskja a oppna.
Intervjuguiden har vore eit forebudd manuskript som har hatt til hensikt a strukturere og vere
styrande for intervjulepet i storre eller mindre grad (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 44;
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Med bakgrunn i eit semistrukturert intervju, vert det
omtala at guiden ber innehalde ein tematisk oversikt omkring emne ein sgkjer a dekkje, samt
forslag til spersmaél ein ynskjer 4 stille. Rekkjefolgja pd spersméla og kor sett eller bindande

den er for intervjuaren, kan variere mellom ulike undersekingar.

I mi underseking har det a forholde seg lyttande og open til det informanten har sagt, spelt inn
i kor ner eg ville halde meg til gangen 1 intervjuguiden, og i kva grad eg ynskte & folgje opp
retningar deltakaren sine svar kunne opne for. Tjora (2021, s. 172-173) underbyggjer ogsa den
frie samtalen og oppfelgingsspersmél som bidragsytarar til & skape god flyt og symmetrisk
interaksjon. Intervjusituasjonen sin asymmetri skaper pa ei annan side heve for meg som

intervjuar til 4 sekje konkretiseringar og eksemplifiseringar hos informantane sine utsegn
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knytt til erfaringar og tankar, utover det ein ser som vanleg i daglege samtalar. Tjora (2021, s.
173) peikar pa at intervjudeltakarane sine manglande utdjupingar eller eksemplifiseringar vel
sa ofte handlar om ei oppfatning av at det ikkje er interessant for intervjuaren, heller enn at
ein ikkje ynskjer & utdjupe. I utarbeidinga av intervjuguiden har eg, med bakgrunn i
problemomradet og tematikken eg sokjer & belyse, utarbeida forslag til oppfelgingsspersmal i
arbeidet med & sikre metting og utgreiingar i datamaterialet. Forsek pd a tydeleggjere
deltakarane sine utsegn har bidratt til & gi den seinare analysen av materialet eit sikrare
grunnlag for meiningsavklaringar, samt & kunne verifisere eller vidareutvikle forutgdande

hypotesar og fortolkingar.

Nér det kjem til utarbeiding av intervjuspersmal, kan ein ifelgje Kvale og Brinkmann (2015,
s. 162-163) vurdere eit sparsmal ut frd ein «tematisk» og ein «dynamisk» dimensjon. Det
tematiske omhandlar om spersmala er relatert til forskingstematikken og teoretiske
oppfatningar av denne, og legg grunnlag for 4 produsere kunnskap om forskingstemaet. Med
bakgrunn i dette har eg utarbeida overordna, innleiande spersmaél retta mot ulike aspekt ved
vurdering og vurderingspraksis innan kroppsevingsfaget. Her har eg ogsa utarbeida
underliggjande oppfelgingsspersmal for & sikre at eg kan fa utdjupingar, spontane og levande
svar omkring tema frd intervjupersonane. Det var ogsa sentralt & ta den dynamiske
dimensjonen i betraktning nar eg utarbeida forskingsspersmél, der denne dimensjonen rettar
seg mot den interpersonlege relasjonen i intervjuet. Intervjuspersmala ma bidra til eit positivt
samspel, der intervjupersonen vert stimulert til & prate intuitivt om sine eigne erfaringar og
opplevingar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Faktorar eg har tenkt over innan denne
dimensjonen, omhandlar mellom anna ordlegging og formulering av spersmala eg har ynskt &
stille, samt méten eg har lagt desse fram pa. Eit utgangspunkt for kunnskapen eg har sokt &
produsere gjennom intervjuet og spersmala som er stilt, vert som nemnd sett i relasjon til
forskingsspersmala og problemstillinga for oppgéva. Brinkmann og Tanggaard (2020, s. 47)
og Kvale og Brinkmann (2015, s. 163) grunngjev at eit tematisk og omgrepsmessig godt
forskingsspersmal kan vere hemmande for den dynamiske dimensjonen. Det vart her viktig
for meg a ordleggje sporsmal pa ein lett forstadeleg méte, med eit kvardagsleg sprék for leggje
til rette for leerarane sine eigne innspel og & fa tak i deira personlege omgrepsbruk retta mot
vurderinga i kroppsevingsfaget. Dette var nok ogsa det mest utfordrande arbeidet 1

utarbeidinga av intervjuguiden. Eksempel pa overordna spersmal fra intervjuguiden er:
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- Ndr ein omtalar vurdering innan kroppsevingsfaget, kva er dei forste tankane du gjer
deg knytt til dette?

- Kva tankar gjer du deg retta mot undervegsvurderinga av elevane i faget?

- Erfarer du at det er knytt utfordringar til vurderingsarbeidet i kroppsoving?

- Opplev du at du har endra aspekt ved din undervisnings og vurderingspraksis i lys av
fagfornyinga i kroppsoving?

Sja elles Vedlegg 1.

Thagaard (2018, s. 99) legg vekt pa at ein gjennom intervjusituasjonen kan oppna ei tillitsfull
og fortruleg atmosfaere, og spelar her pa omgrepet dramaturgi knytt til intervjuguiden. Dette
omhandlar korleis ein organiserer rekkefolgja pa tema ein tek opp 1 intervjuet. Ein del av det &
skape ei god emosjonell oppbygging ligg i forst 4 ta tak i neytrale emne som deltakaren er
fortruleg med & prate om. Med bakgrunn i dette innleia eg med enkle spersmal om bakgrunn,
interesser, utdanning, osv. Her prata eg litt laust og fast med deltakaren og prevde a sette ein
tone for intervjuet. Ettersom eg retta meg mot eit sosiokulturellt teoretisk rammeverk, vart
desse sporsmala ogsé relevante inn mot seinare analyse og drefting. Vidare sokte eg ein
emosjonell stigning i intervjuet, der vi etterkvart bevegde oss inn pa meir reflekterande
spersmél og tematikk knytt til vurdering og undervegsvurdering i kroppsevingsfaget. Fokuset
lag framleis pa respondentane sine eigne erfaringar. Mot slutten sekte eg 4 tone ned det
emosjonelle nivéet mot ei avrunding av intervjuet. Eg spurte mellom anna om deltakaren
hadde noko 4 tilfere, eller ynskte & seie noko meir om det vi tidlegare hadde vore innom.
Ifolgje Thagaard (2018, s. 101) vil ei slik avtaking av det emosjonelle nivéet som slutten, som

er prega av ei avslappa og neytral atmosfare vere viktig for ei god avslutning pé intervjuet.

4.6 Rekruttering og utval
I det folgjande skal eg presentere tankar og vurderingar eg har gjort knytt til rekruttering og
utval av informantar 1 prosjektet. Vidare vil eg grunngje val og avvegingar som har blitt gjort

1 arbeid med dette.

I samband med kvalitative studie, peikar Thagaard (2018, s. 54) pa at utvalet som oftast bestar
av eit avgrensa tal personar eller einingar. Brinkmann og Tanggaard (2020, s. 36) presiserer at
talet pa informantar ma sjdast i samanheng med intervjuprosjektet sine rammer, kva ressursar

ein sit med, samt varigheit for studien. Innanfor eit studentprosjekt ser dei det som typisk &

32



inkludere omkring tre til fem informantar, medan i sterre forskingsprosjekt kan eit vanleg
utval innehalde ti til tjue informantar. Dette er heller ikkje meint som nokon fasit, og ein ser
variasjonar utover desse tala. Noko Brinkmann og Tanggaard (2020, s. 36-37) likevel vektar,
er at ein gjennom eit kvalitativ intervjuprosjekt heller reduserer talet pa gjennomferte intervju,
der ein kan utfere ein meir grundig og gjennomfort analyse av datamaterialet. Dette kan 1
storre grad fremje djuptgdande og teoretisk nyanserte funn, som legg eit godt grunnlag for
drefting og diskusjon av tematikken. Med eit utgangspunkt i at eg har sekt & belyse og
nyansere erfaringar knytt til vurdering blant kroppsevingslararar i ein meir djuptgdande
diskusjon, har betraktningane til Brinkmann og Tanggaard (2020) knytt til eit avgrensa utval

informantar vore hensiktsmessig i eige arbeid med prosjektet.

Kva vil sé vere ei hensiktsmessig ramme av informantar i min studie? Med bakgrunn i
spersmaélet har eg gjort meg betraktningar rundt at prosjektet skal vere mogeleg &
gjennomfore innan tidsaspektet for oppgéava. Dette set mellom anna avgrensingar for min
kapasitet i arbeid med gjennomfoering, transkribering, analysering og drefting av
datamaterialet. Eg har ogsa vurdert storrelsen pa utvalet med betraktningar i «metting» i
informasjon. Dette omhandlar ei vurdering av om fleire intervju forer fram til ytterlegare
forstaing av fenomenet eg undersekjer (Thagaard, 2018, s. 59). Pa bakgrunn av dette har eg
kunne trekke slutningar kring sterrelse pa utvalet, ogsa gjennom forskingsprosessen. Som eit
utgangspunkt, sette eg ei ramme péd 4 — 7 informantar for studien. Dette er noko eg har vore
open for & justere undervegs pa bakgrunn av argumentasjon om kapasitet og

informasjonsmetting.

Med bakgrunn i det metodiske valet av kvalitative semistrukturerte intervju, og eit avgrensa
utval, vert det sentralt at utveljingsprosessen viser seg hensiktsmessig for & studere
problemstillinga og kunne skape ei forstding av dei fenomena ein studerer gjennom analysen
av datamateriale (Thagaard, 2018, s. 54). Eg har difor teke sikte pa & nytte meg av eit
strategisk utval, eit utval som Thagaard presiserer omhandlar at ein «systematisk velger
personer eller enheter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold
til problemstillingen» (Thagaard, 2018, s. 54). Som inklusjonskriterie for studien, sekte eg &
rette meg mot kroppsevingslerarar som underviste 1 vidaregédande skule. Utover det, sette eg
krav om at ein métte ha utdanningsbakgrunn innan kroppsevingsfaget, og vidare ha hatt
ansvar for vurdering i gruppene ein underviste. Som utgangspunkt sekte eg ogsé a inkludere

individuelle skilnader som, alder, kjonn, bakgrunn, aktivitets/idrettsleg erfaring samt
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leerarerfaring for informantane i prosjektet, dd eg sdg dette som mogelege fruktbare faktorar
for & auke spekteret av informantar. Grunnlag for dette var tankar om eit bidrag til nyansering

av resultata.

I arbeidet med rekruttering av informantar ynskte eg 4 rette meg mot vidaregaande skular i
Osloomradet, ogsa ulike delar av Oslo. I prosessen vart til saman 15 vidaregdande skular
kontakta via e-post. E-posten inneheldt kort og konkret informasjon om prosjektet, samt
forespurnad om deltaking gjennom intervju. Informasjonsskriv og samtykkeskjema vart ogsa
lagt ved e-posten (Vedlegg nr. 2). E-posten vart oftast sendt til avdelingsleiar eller personar i
administrasjonen ved dei enkelte skulane, 1 hap om at dei kunne setje meg i kontakt med
aktuelle kroppsevingslaerarar ved skulen. Dette hadde eg varierande hell med, og opplevde
ogsa ein utfordrande prosess retta mot manglande respons. Eg fekk direkte respons fra 2
skular der avdelingsleiar sette meg i kontakt med laerarar som meldte interesse. Vidare
opplevde eg storre hell der eg hadde heve til & kontakte kroppsevingslerar ved skulen sjolv.
Ei hindring eg opplevde, var at det i heimesidene til vidaregdande skular lag lite eller ingen
informasjon om kroppsevingslararar, eg vart difor tvungen til & ta kontakt gjennom leiinga.
Nér eg fekk oppretta kontakt med aktuelle informantar, vart det gjort avtalar om tid og stad
for gjennomfering. Ei erfaring frd arbeidet med rekruttering, er at det kan opplevast
utfordrande a ta omsyn til ulikheitsfaktorar for utvalet, nir ein opplever manglande respons
fré skular ein sender forespurnad til. I mitt tilfelle fekk eg til slutt gjennomfert 5 intervju, og
det er ogsé dei 5 informantane som dannar grunnlaget for datamaterialet for dette prosjektet.
Det kan argumenterast for at dette er ein mogleg svakheit, knytt til utval for studien. Likevel
har eg gjennom utvalet oppnadd kontrastar i bade alder, kjonn, leerarerfaring og bakgrunn,
noko eg igjen grunngjev som mogelege positive faktorar for nyanseringar i funn og resultat av

datamaterialet.

4.7 Forebuing til intervju
I det folgjande vil eg kort skissere kva tankar eg gjorde meg, og arbeid eg la ned, for eg tok
fatt pd gjennomfoering av intervju. Ein del av dette arbeidet kan ein sjd i lys av

planleggingsfasen sine etiske problemstillingar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97).

I valet om a rette meg mot intervju som metode, kan metoden generere informasjon som kan

sporast tilbake til personane som deltek i prosjektet (Thagaard, 2018, s. 21). Som eit
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utgangspunkt for & ha loyve til 4 gjennomfoere intervju som inneber behandling av
personopplysningar, vert personvern og konfidensialitet sentrale omrade & gjere avklaringar
rundt. Kvale og Brinkmann (2015, s. 106) knyter konfidensialitet til kva ein kan og ikkje kan
gjere med data som er resultat av informanten si deltaking i prosjektet. Som forskar skal eg ta
omsyn og respektere forskingsdeltakaren sin autonomi, integritet, friheit og medbestemming
(Thagaard, 2018, s. 22). Eg melde difor tidleg prosjektet til NSD (Norsk senter for
forskingsdata) med omsyn til behandling av personidentifiserbart materiale. Her la eg ogsé
ved intervjuguide og informasjonsskriv for studien, samt korleis eg tenkte & sikre
samtykkeerklaering frd deltakarane (Vedlegg nr. 1, Vedlegg nr. 2). Etter eg fekk
tilbakemelding fra NSD om at prosjektet var vurdert som godkjent (Vedlegg nr. 3), kunne eg

starte arbeidet med innhenting av informantar til intervju.

Thagaard (2018, s. 94-95) presiserer at eit vellykka intervju set krav om god innsikt og
kunnskap om konteksten for intervjuet. Dette for a kunne stille gode og relevante spersmal til
deltakarane. Ein dyktig intervjuar veit korleis ein etablerer god kontakt, gir rom for pausar,
lyttar til intervjupersonen og reflekterer over kva spersmaél ein skal stille. Den beste
opplaeringa pa dette feltet fir ein gjennom eigen praksis (Thagaard, 2018, s. 94). Med
utgangspunkt i dette, ynskte eg som ein del av ferebuinga mi, 4 gjennomfere eit
proveintervju. Der fekk eg vurdert om intervjuguiden og spersméla den inneheldt, kunne
sjdast som relevante. I tillegg fekk eg skaffa meg kroppslege erfaringar med
intervjusituasjonen. Eg retta meg her mot ein person eg kjenner, og som var lett a fa tak i.
Personen har utdanning innan kroppsevingsfaget, arbeider til dagleg som larar og underviser
1 kroppseving ved sin skule. Med bakgrunn i preveintervjuet med vedkommande, kjende eg
pa gode og relevante erfaringar & ta med meg vidare. Eg kunne fa tilbakemelding pé mi eiga
framtoning, og vi avdekka forbetringspunkt for meg som intervjuar. Det & skape god kontakt
og arbeide imot at intervjupersonen kjedar seg, var ogsd noko som var fint & kjenne pa, og
som bidrog til justeringar av intervjuguiden. Preveintervjuet i sin heilheit bidrog til at eg

kjende meg betre rusta til 4 kaste meg ut i dei reelle intervjusituasjonane.
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4.8 Gjennomfering av intervju

I dette prosjektet har det blitt gjennomfoert 5 semistrukturerte intervju, med 5 forskjellige
kroppsevingslerarar i ulike vidaregdande skular i Oslo. Samtlege intervju er gjennomfert ved
fysisk oppmete pa den enkelte informant sin arbeidsplass, noko eg ser som fordelaktig i
samband med relasjonsarbeidet og det & skape ein trygg og avslappa atmosfare. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 161) grunngjev ogsé at den empatiske tilgangen ein som intervjuar
oppndr gjennom umiddelbare inntrykk fra kroppssprak og kommuniserte meiningar fra
informanten, kan sjdast som verdifull i det seinare arbeidet med analyse av utskriftene. Dette

er noko eg vil kome tilbake til gjennom delane om transkripsjon og analyse av materialet.

Etter godkjenning og underteikning av samtykkeerklaring fra informantane for vi tok til pa
intervjuet, valde eg & nytte meg av lydopptakar som opptaksform. Dette i trdd med at denne
opptaksforma skaffar den mest fyldige informasjonsinnhentinga mellom forskar og informant
(Thagaard, 2018, s. 111). I mitt vidare arbeid med a tolke meininga av det informantane
beskriv i sine svar, var denne opptaksforma til svert god hjelp, spesielt i arbeidet med
transkribering av intervjua. Vidare var lydopptak ein styrke i mitt arbeid med & oppretthalde
intervjuets dynamikk, der eg kunne fokusere pd, og lytte til informanten sine utsegn. Dette
bidrog ogsa til at intervjua flaut godt, og at det vart ein naturleg dialog kring informanten sine
genuine erfaringar og tankar rundt tematikken. Eg valde difor bevisst & ikkje gjere notat
undervegs, men heller setje meg ned i etterkant og notere nokre sentrale tankar om det var

noko sa@rleg interessant som kom fram (Thagaard, 2018, s. 112).

Med bakgrunn i den semistrukturerte tilneerminga, opplevde eg at eg fekk sikra at alle
informantane var innom alle tema eg hadde sett for intervjuet, og som eg ynskte & undersoke.
Vidare opplevde eg tilnerminga som s@rleg fruktbar i arbeidet med a tileigne meg
personlege, genuine erfaringar fré informantane. Dette vart ein naturleg samtale med gode
have for meg til & folgje opp dei utsegna som kom fram. Vidare opplevde eg at informantane
hadde inntrykk av at eg var interessert i det dei hadde & kome med. Dette kan knytast til det
Thagaard (2018, s. 100) omtalar som & ta regi over intervjusituasjonen, der det 4 finne ein god
balanse mellom 4 lytte, stille spersmal og gi tilbakemelding for vidarefering av intervjuet vert
framheva. Ein observasjon eg gjorde etter forste intervju og transkripsjon, var at eg i litt for
stor grad ga bekreftande utsegn og tilbakemelding. Eg opplevde at eg kunne opna for litt meir
pusterom og pausar. Etter a ha hoyrt gjennom dette opptaket, var eg i dei seinare intervjua

meir bevisst mi eiga framtoning, og eg opplevde ei betring i mine responsar og oppfelgingar.
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4.9 Transkribering

Transkribering av intervjumateriale vert av Kvale og Brinkmann (2015, s. 206) omtalt som ei
strukturering av materialet, der ein skaper ei god oversikt og utgangspunkt for analyse.
Transkripsjon av intervjumateriale fra lyd til skrift var for meg naudsynt for 4 sjd dei ulike
intervjua opp mot kvarandre, og finne analytiske tema gjennom informantane sine svar og
utsegn. Det gjorde det mogeleg for meg a4 kode og analysere intervjua. Denne struktureringa
kan sjaast som forste steg i byrjinga pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom
prosessen med & transkribere intervjua merka eg tydeleg at eg allereie starta ein analytisk
tilnerming til materialet, og eg noterte meg interessante tema og utsegn som eg seinare kunne

finne tilbake til i analysearbeidet.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 205) underbyggjer at transkripsjon reiser nokre sentrale
utfordringar i arbeidet med & fange det direkte sosiale samspelet av den levande munnlege
samtalen. Som eit utgangspunkt for transkribering, nytta eg tid i forkant til 4 setje meg inn 1
sentrale retningslinjer for dette arbeidet. Kvale og Brinkmann (2015, s. 207) framhevar
mellom anna betydinga av at den som gjennomferer intervjuet ogsa er den som transkriberer.
I og med at eg er aleine om dette masterprosjektet, vart det formélstenleg at eg sjolv
transkriberte intervjua. Eg ser det ogsd som ein fordel inn mot gjenkjenning av informantane
si meining med sine svar og utsegn, nar eg sjolv sit med kroppsleg erfaring fra
intervjusituasjonen. Vidare peikar Kvale og Brinkmann (2015, s. 207) pa viktigheita av ein lik
skriveprosedyre i transkripsjonen, for & kunne samanlikne intervjua best mogeleg. I tillegg
vert det framheva som ein fordel at ein gjennomfoerer transkripsjonen kort tid etter at
intervjuet fann stad. I mitt transkripsjonsarbeid var dette noko er hadde tydleg fokus pa, og

som eg opplevde som fruktbart d& eg hadde intervjusituasjonen friskt i minne.

Tjora (2021, s. 185) hevder at det ikkje finst nokon objektiv méte & transkribere pé. Likevel
vert det nokre sentrale avvegingar ein ma ta omsyn til, og dette rettar ein mot kva ein sekjer &
bruke transkripsjonen til (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). I og med at eg sekjer & gjere ein
tematisk analyse av materiale og ikkje ei sprikleg analyse, vil mitt fokus ligge pé & skape
meining av det som vert sagt, heller enn & skrive heilt ordrett av informantane sine utsegn.
Erfaringar fra 4 lytte til lydopptaka, viser at ein ofte har tendensar til & prate i ufullstendige
setningar, men som gjennom relasjonen og interaksjonen i rommet gir meining i dagleg tale.

Her vart det viktigare at eg formulerte ufullstendig talesprak om til meiningsfylt skriftspréak.
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4.10 Analyse av datamaterialet

Analyse av dei transkriberte intervjua vert naudsynt for 4 leie ut relevante funn med omsyn til
det eg har sett som problemomréde og problemstilling for oppgéva. Thagaard (2018, s. 117)
hevder at ogsé analytiske tilnermingar ma sjdast i relasjon til kva feremal prosjektet har, samt
kva type data ein har samla inn. I dette kapittelet vil eg gjere greie for kva val eg har gjort

retta mot analyse av data, samt korleis eg har gatt fram i dette arbeidet.

For det forste vil eg klargjere at analysering og tolking av data vert sett pa som ein prosess
som ber inkluderast gjennom heile forskingsporsessen. Det er for seint & starte tankeprosessen
rundt analyse av data etter at ein er ferdig med datainnsamlinga (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
216; Thagaard, 2018, s. 151). Ifelgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 216) vil tankar rundt
analysen leggje foringar for ferebuing til intervju, utarbeiding av intervjuguide,
gjennomforinga av sjelve intervjua og ogsd gjennom arbeidet med transkribering. Med andre
ord var det sentralt 4 ha gjort seg tankar om analytiske tilneermingar allereie i designet av
forskingsprosjektet. Allereie i utarbeiding av problemomrade og forskingsspersmél danna eg
meg tankar knytt til analysen av data. Dette verka inn pd den vidare prosessen og fasane for
studien béde i ferebuing, gjennomfoering og i transkripsjon av lydopptaka. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 216) argumenterer for at den endelege analysen dé kan baserast pa ein

tryggare grunn.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 223) viser til eit overordna skilje nar det kjem til foremélet
med analyse, og skil pd analyse med fokus pad meining og analyse med fokus pé sprék. Eg har
gjennom utgreiingar om prosjektet underbygd at eg sekjer eit fokus mot meiningstolking av
data eg har innhenta. Dette vil krevje at eg nyttar ei hermeneutisk tilnerming i lesing av
datamaterialet, for & fortolke eit djupare meiningsinnhald, sja samanhengar, kontrastar og
spenningar i data fra ulike informantar (Thagaard, 2018, s. 37). For & systematisere dette, vil

eg nytte meg av Braun og Clarke (2006) sine retningslinjer for tematisk analyse.

4.10.1 Tematisk analyse

Tematisk analyse vert av Braun og Clarke (2006, s. 77) beskrive som ein analytisk metode
som i stort omfang, vert sett som relevant og teken i bruk i kvalitativ forsking. Noko av
grunnlaget for at metoden vert anerkjent og nytta av sapass mange innan denne type forsking

ligg 1 folgje Braun og Clarke (2006, s. 78) i at metoden tilbyr stor grad av fleksibilitet. Med
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dette peika dei pa at analysemetoden inneheld ein stor teoretisk fridom. Tematisk analyse vert
med dette sett som nyttig innan eit spekter av forskingsomrider, og kan bidra til 4 danne rike

og detaljerte data.

For at fordelane og utbyttet av den tematiske analysen ikkje skal forsvinne eller sjaast som
avgrensa, vert det viktig a klargjere nokre retningslinjer og framgangsmatar for bruken, sett
opp mot kvalitativt empirisk materiale (Braun & Clarke, 2006, s. 78). For at eg som forskar i
prosjektet skal kunne gjere meg reliable tolkingar at datamaterialet og kva det fortel, vert det
naudsynt & ha klarheit i framgangsmate og kvifor eg gjer det eg gjer. Med bakgrunn i dette
presenterer Braun og Clarke (2006, s. 79) seks ulike fasar, som alle har til hensikt & skape
retningslinjer for korleis utfere og nytte seg av tematisk analyse. I forskingsarbeidet har eg
gjennom den tematiske analysen sokt & identifisere menster, sja samanhengar og ulikskapar,
samt & drefte og underbyggje utsegn opp mot relevant forsking og teori, med utgangspunkt i
deltakarane sine eigne erfaringar. Eg vil i det folgjande presentere dei ulike fasane som ligg til
grunn for analyseforma, og syne korleis dei ulike fasane vert relevante og har vore nytta i

eigen dataanalyse.

Fase 1- Gjere seg kjend med datamaterialet

Eit forste steg i ein tematisk analyse omhandlar & byggje kjennskap til det aktuelle
datamaterialet. Her synleggjer Braun og Clarke (2006, s. 87) at det allereie i innsamlingsfasen
vil kunne danne seg nokre innleiande analytiske tankar hos forskaren, for datamateriale er
transkribert. Gjennom intervjua sekte eg & vere observant overfor mogelege relevante aspekt
og tematikkar som i mitt eige hovud verka interessant, og som gjekk att hos fleire av
deltakarane. Eg gjorde meg vidare nokre fa notat undervegs i intervjua pa bakgrunn av dette.
Pa ei anna side var eg ogsa oppteken av a halde kontakten og dialogen med deltakarane i
gong, i trdd med Thagaard (2018, s. 112) sine implikasjonar for gjennomforing av intervju, og
ville difor heller ikkje bruke mykje tid pd a notere undervegs. Som eg beskriv i gjennomfering
av intervju, nytta eg litt tid rett i etterkant til 4 notere ned innleiande tankar. Det vert av Braun
og Clarke (2006, s. 87) beskrive som viktig a lese aktivt gjennom transkripsjonane, i arbeidet
med & gjere seg kjend med datamaterialet. I denne delen gjorde eg meg gode erfaringar opp
mot arbeidet med denne forste fasen. For det forste merka eg gjennom sjelve transkripsjonen
fra lydfil til tekst, at & hoyre og skrive ned intervjuet tok meg tilbake til den aktuelle
intervjusituasjonen. Eg klarte plutseleg 4 hugse korleis kroppsspraket og gestikulasjonar frd

deltakarane kom fram. Dette bidrog til at eg gjennom vidare lesing av transkripsjonane, i
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etterkant gjorde meg inntrykk av meiningsinnhaldet i det dei sa og ytra gjennom dei ulike
spersmala. I trdd med Braun og Clarke (2006, s. 87), var eg ogsé bevisst pd & markere og
notere innleiande tankar om potensielle kodar og relevant innhald frd datamaterialet, som

vidare bidrog til & forme seinare kodar eg enda opp med & nytte meg av.

Fase 2 — danne seg innleiande kodar

Etter 4 ha danna godt kjennskap til alt datamaterialet gjennom repeterande lesing og
innleiande notat og idear som kom til syne, sekjer ein ifelgje Braun og Clarke (2006, s. 88) &
danne seg nokre innleiande kodar. Ein kode vert forklart & skulle definere og identifisere
aspekt og tematikk ved det innsamla materialet, som verkar interessant og som ein kan
studere pd ein meiningsfull méte. Noko som for meg vart relevant a ta stilling til 1 dette
arbeidet, omhandlar kva inngang eg hadde til materiale med bakgrunn i «kva briller» eg sig
empirien gjennom. Dette kan spele inn til kva kodar som vert utarbeida. I denne samanheng
omtalar Braun og Clarke (2006, s. 88) at det er forskjellar mellom ei data-driven tiln@rming
og ei teori-driven tilneerming. Dette kan ein sja i samanheng med det Thagaard (2018, s. 184)
skriv om a nytte ei induktiv eller deduktiv tilnerming til empirien. Den induktive tilnerminga
vil samsvare med & vere data-driven. Her sekjer ein & ta utgangspunkt i empirien og vidare
vere open for kva teoretiske perspektiv og posisjonar ein kan utvikle pa bakgrunn av den. Ei
deduktiv tilneerming vil kunne relaterst til ei meir teori-driven analyse, der analysen vert sett i
lys av, og tek utgangspunkt i allereie bestemte teoretiske perspektiv. For dette prosjektet ville
eg illustrere dei to ytterpunkta for & synleggjere at eg neermar meg empirien gjennom ein
kombinasjon av induktiv og deduktiv analyse. Eg har pa forehand danna eit problemomréade
og tematikk eg ynskjer & undersokje, der eg vidare har gjort greie for eit forskingsbasert og
teoretisk rammeverk & studere dataresultata i lys av. Samstundes er eg open for at empirien vil
kunne belyse aspekt, perspektiv og tematikk eg pa ferehand ikkje sjolv hadde tenkt pa, noko
som bidreg til at eg med bakgrunn i Thagaard (2018, s. 184) hamnar under ein abduksjon 1
den analytiske tiln&erminga. Eg starta dermed i den andre fasen med strukturert gjennomlesing
av kvart intervju, og markerte delar av tekst inn i kodar eg fann relevante med bakgrunn i
forskingsspersmal, tematikk, og teori for oppgdva. Gjennom dette arbeidet hadde eg i tankane
a halde meg observant for nye potensielle kodar, kategoriseringar og tematikk materialet

kunne synleggjere.
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Fase 3 — leite etter tema

Den tredje fasen av analysen omhandlar 4 starte arbeidet med & utarbeide overordna tema.
Etter & ha koda alt datamateriale, peika Braun og Clarke (2006, s. 89) pa at ein ynskjer a
refokusere analysen mot & sortere dei spesifikke kodane inn i meir generelle tema. Som ein
innleiande del av denne fasen, starta eg med & gé gjennom lista over kodane eg hadde
utarbeida i feregdande fase, og sag pa om det var enkelte kodar eg kunne sl saman med andre
liknande kodar. Eit konkret eksempel her kan vere dei to kodane «vurderingskriterie» og
«operasjonalisering av méloppnding», der eg i etterkant sdg at innhaldet var svart likt. Dette
bidrog til & fi betre oversikt over alle kodane. Vidare starta eg arbeidet med & sja etter
menster 1 kodinga mi og innleia ein prosess med & setje namn pa nokre overordna
kategoriseringar eg sdg kodane inn under. Ei beskriving av prosessen omhandla & bryte ned,
samanlikne og setje kodane inn i kontekst, for & sja pa kva kodar som kunne relaterast til
kvarandre og vidare danne ein storre kategori eller tema. Braun og Clarke (2006, s. 90) held
fram med at ein i slutten av fasen ender opp med nokre kandidatar til tema og undertema, som
alle kodane no er plassert under. Det vert papeika at ein ikkje ynskjer & starte med forkasting
av tema, kategoriar eller kodar i denne delen, da ein 1 neste fase skal studere kvar av desse

meir i detalj.

Fase 4 og 5 — Naerare gjennomgang, utarbeiding og definering av tema

Dei neste to fasane i arbeidet med analysen har eg valt & presentere ilag, med bakgrunn i at
dette var to sentrale fasar eg arbeidde parallelt med i nedbrytinga av mitt datamateriale. Som
Braun og Clarke (2006, s. 86) grunngjev, omhandlar analysen & bevege seg bade fram og
tilbake mellom fasar i arbeid med & revidere og utarbeide resultat som datasettet inneheld.
Gjennom arbeidet med & kome fram til endelege kategoriar og tema for rapporteringa, vart
mitt arbeid med fase 4 og 5 ein dynamisk prosess. Som eit utgangspunkt handlar fase 4 forst
om ein djupare gjennomgang av dei potensielle tema og kategoriar ein star att med fra fase 3
(Braun & Clarke, 2006, s. 91). Eit vidare fokus vil her liggje pa & undersekje om dei ulike
tema som kjem fram, faktisk kan grunngjevast for 4 danne eit reelt tema. Eg gjekk inn a sag
pa om dei ulike tema og kategoriane var underbygd av tilstrekkeleg data i dei underliggjande
kodane. Prosessen gjekk vidare ut pd & vurdere om eg skulle forkaste eller endre, setje saman
eller dele opp dei innleiande tema, pd bakgrunn av gjennomgangen. For & konkret undersekje
dette, danna eg mindre dokument der eg las gjennom kvar kode innan eit overordna tema, og
gjorde med nokre oppsummerande notat frd kva kode. Som eit resultat av dette kunne eg

tydelegare sjd om kodane inneheldt relevant informasjon og plassering, eller om det var kodar
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som burde vore endra, eller flytta til andre kategoriar og tema. Pa andre sida fekk eg
indikasjonar pa om det heller var tematikken dei aktuelle kodane 1ag under, som vart relevant

a revidere og endre pa.

Som ei vidare statte og hjelp til arbeidet med fase 4, tok eg etter eit innleiande arbeid som
beskrive over, til pa det Braun og Clarke (2006, s. 92) omtalar som den femte fasen av
analysen. P4 bakgrunn av a ha danna eit tydelegare bilete av essensen innan kvar gruppering,
forsokte eg & avgrense og tydelegare definere dei aktuelle tema, opp mot feremalet med a
svare pa problemstillinga i oppgava. Dette vart ein dynamisk prosess der eg gjennom forsek
pa & utarbeide og definere tema og eventuelle undertema, gjekk tilbake og reviderte
plasseringa til enkelte kodar og kategoriar. Det kunne for eksempel gjennom konkretisering
av ulike undertema, vere kodar og kategoriar som plutseleg ikkje lenger verka like relevant
innan den gitte plasseringa, som vart flytta til andre utarbeida sub-tema. P4 denne maten
bevega eg meg fram og tilbake mellom dei to fasane, og ség vidare eit arbeid med fase 4 og 5
i relasjon til kvarandre som fruktbart i utarbeidinga av dei endelege analysetema som er

presentert i oppgéva.

Gjennom analyseringa av datamaterialet i prosjektet, har respondentane sine erfaring med
vurdering i kroppseving stitt som eit overordna forskingstema. Pa bakgrunn av nyansar og
tematikk som vidare har vore omtala i intervjua, har eg i dette arbeidet kome fram til fire
overordna analytiske tema. Desse vert beskrive som «Kva skal eigentleg vurdering i
kroppseving vere?», «Ei prosessorientert vurdering er givande», «Vurdering er vanskeleg» og
«Ny lereplan i faget». Dei overordna tema som er utarbeida, har danna grunnlaget for

rapporteringa av resultat, samt drofting i lys av planverk, forsking og teori.

Fase 6 - Rapportere

Rapportering vert omtala som den siste og endelege fasen av analysearbeidet, og har foremél
om a synleggjere relevante resultat far analysen pa bakgrunn av dei utarbeida tema (Braun &
Clarke, 2000, s. 93). Det vert ifolgje Braun og Clarke (2006, s. 93) viktig at rapporten byggjer
pa korte og konkrete utgreiingar og beskrivingar, som er logiske, interessante og ikkje
repetarar seg sjolve. Dette er alle viktige faktorar i & skulle synleggjere kva datamaterialet kan
fortelje oss. Gjennom kapittel 5. 1 oppgava, har eg presentert resultat fra dei semistrukturerte
intervjua, som har danna empirien for studien. Med foremal om & danne ei oversikt 1

datamateriale, har eg rapportert resultata gjennom strukturerte tema og undertema som er
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utvikla pa bakgrunn av den tematiske analysen. Rapporteringa av resultat pa bakgrunn av
analysen, har danna grunnlaget for drefting i lys av planverk, relevant forsking og teori for

oppgdva, 1 arbeidet med & svare pa den overordna problemstillinga.

4.11 Kwvalitetskriterier

I det folgjande skal eg gjere greie for omsyn retta mot oppgéava sin metodiske kvalitet. Her vil
eg sja pa eigen forskingspraksis med kritiske briller og synleggjere avvegingar eg har teke 1
arbeid med & sikre kvalitet i forskingsprosessen, samt diskutere betraktningar rundt mogelege
fordelar og ulemper vala kan ha hatt for prosjektet. Nir eg som forskar sekjer & vurdere
kvaliteten av eiga forsking, vert dette omtala som forskinga si truverd (Thagaard, 2018, s.
181). Refleksjonar rundt metodologisk kvalitet legg ogsa grunnlag for at andre skal kunne
vurdere framgangsmatar og resultat i prosjektet, samt etterpreving med bruk av same metode.
Som eit utgangspunkt for refleksjonar rundt forskinga si truverd, rettar eg meg mot omgrepa

validitet, reliabilitet og overforing (Thagaard, 2018, s. 181).

4.11.1 Validitet

Nér ein omtalar omgrepet validitet innan eit forskingsprosjekt, handlar dette i hovudsak om
korvidt metoden ein nyttar undersekjer det den er meint & undersekje. Innan eit kvalitativt
prosjekt vil dette omfatte i kva grad forskaren sine observasjonar faktisk reflekterer dei
fenomena eller variablane ein sekjer innsikt i og kunnskapar om (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 276). Thagaard (2018, s. 189) viser og til validitet i kvalitative prosjekt som gyldigheita av
tolkingane ein som forskar kjem fram til gjennom analysen av datamaterialet. Korleis vil ein
kunne arbeide for a styrke denne validiteten? For eige prosjekt har eg med bakgrunn i dette
retta fokus mot teoretisk gjennomsiktigheit i prosjektet. Eg har lagt vekt pé & gjere greie for
den teoretiske stdstaden som har danna grunnlag for mine tolkingar av datamaterialet
(Thagaard, 2018, s. 189). Ifelgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 277) vert det ogsé viktig a
presisere at validering ikkje berre er retta mot ein fase av prosjektet, men at dette er ein
kontinuerleg prosess som gjennomsyrer heile forskingsverksemda. Av den grunn vert det
viktig for min del & kunne vise til kvalitetskontroll og betraktningar knytt til dette gjennom
alle delar av kunnskapsproduksjonen. Som eit utgangspunkt var det & setje seg inn i kontekst
og tidlegare forsking pa feltet sentralt i arbeidet med & kome fram til solide teoretiske
posisjoner for & kunne utarbeide hensiktsmessige forskingsspersmaél for prosjektet. Vidare har

eg gjort greie for val av semistrukturert intervju som ein hensiktsmessig metode med omsyn
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til foremalet med studien. Validitet i resultata eg kjem fram til med bakgrunn i intervjua, kan
ein sja i lys av forskaren sin tilknyting til miljeet ein studerer (Thagaard, 2018, s. 190).
Ettersom eg sjolv arbeider som larar innan kroppsevingsfaget, vil mi tilknyting til omradet
kunne verke inn pa forstdinga eg oppnér gjennom intervju, og er noko eg matte gjere meg
tankar rundt allereie for eg tok fatt pd intervjuprosessen. Pa ei side vil min kjennskap til feltet
gjennom eigen praksis kunne bidra til at eg lettare kan setje meg inn i omgrep og utsegn
informantane nyttar, og det skaper eit utgangspunkt for a kjenne att erfaringar fra miljoet, og
at forstdinga eg dannar meg bade stér i relasjon til ny kunnskap og til eigne erfaringar. Pa ei
anna side vert det viktig & sja til at mi tilknyting til miljeet ikkje fargar meg for mykje i
tolkingsarbeidet, slik at eg ikkje overser nyansar som skil seg fra eigne erfaringar (Thagaard,
2018, s. 190). Inntrykka eg sit med frd intervjua er at informantane fekk uttrykkje sine eigne
erfaringar og meiningar knytt til vurdering i kroppsevingsfaget, der eg var observant pa &
unnga leiande spersmaél, eller indikere eigne synspunkt. Som eit resultat, vil eg seie at mi
tilknyting til miljeet som kroppsevingslerar har vore ein styrke i arbeid med forstading, mykje
pa gunn av ein felles omgrepsforstaing og praksis. Eg vil ogsd meine at relasjonen til feltet i
liten grad har verka inn pa arbeidet med & tolke datamateriale, d4 eg gjennom prosessen har
vore observant pa dette. Eg skal likevel vere forsiktig med a indikere at den har vore heilt

ubetydeleg.

I folgje Thagaard (2018, s. 191-192) kan validitet ogsa omfatte & sja eigne tolkingar av
resultat opp mot andre studiar. Eg har gjennom min resultat-og dreftingsdel sett eigne resultat
opp mot liknande studiar, og tidlegare forsking pa feltet. Om mine resultat synes a gjere avvik
fra liknande studiar, har eg provd & argumentere overbevisande for kvifor mine tolkingar av

resultat ikkje kan sjdast 4 samsvare med dei aktuelle prosjekta (Thagaard, 2018, s. 192).

4.11.2 Reliabilitet

Reliabilitet omhandlar forskinga si truverdigheit og om ei kritisk vurdering av prosjektet
dannar inntrykk av ei forskingsverksemd som er gjennomfert pé ein péliteleg og
tillitsvekkjande méte (Thagaard, 2018, s. 187). Mykje av dette omhandlar datainnsamlinga og
om dei data og resultat eg kjem fram til, ville vore dei same om ein annan forskar hadde nytta
same metode og intervjua dei same personane. Med andre ord ynskjer ein her & vurdere om
resultata av studien kan reproduserast ved vidare forsking. Det kan vere fleire grunnar til &

tenkje at dette innan kvalitative forskingsmetodar kan vere problematisk & oppna. Noko av
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denne argumentasjonen ligg ifelgje Thagaard (2018, s. 188) 1 at oppfatningar og den
forstainga forskaren utviklar gjennom intervju, 1 stor grad baserer seg pa den kontakten ein
oppndr mellom forskar og deltakar ute i felten. Dette bidreg til at eg til ein viss grad ma
revurdere spersmalet om kva reliabilitet inneber. For at eg skal kunne argumentere for
reliabilitet, vert det naudsynt & gjere greie for korleis data er utvikla gjennom
forskingsprosessen. Gjennom dette sekjer eg & overbevise den kritiske lesar om kvaliteten pa
forskinga eg har gjennomfert. Vidare vil dette ha samanheng med verdien i resultata eg sit
igjen med. I dette arbeidet har eg som forskar prevd & vere konkret og spesifikk i beskrivingar
av framgangsmaétar, forskingsstrategiar og analysemetodar slik at personar utanfré kan danne

seg eit bilete og vurdere forskingsprosessen steg for steg (Thagaard, 2018, s. 188).

Gjennom metodekapittelet gjer eg stegvis greie for framgang og strategiar for mi
forskingsverksemd. Eg synleggjer vurderingar og betraktningar rundt metodevalet i relasjon
til problemstillinga og korleis utvalet er innhenta. Eg gjer greie for intervjuguiden og
utarbeidinga av denne, samt andre forebuingar eg ser som relevante mot det & gjennomfore
intervju. Vidare reflekterer eg rundt korleis intervjua har vorte gjennomfert og transkribert til
tekst. Dei ulike delane bidreg til at andre kan fé innsikt i korleis forskingsprosessen har gétt
fore seg og argumentasjonen eg legg til grunn for den aktuelle framgangsméten. Dette er
dermed faktorar som gjer forskingsprosessen gjennomsiktig, som Thagaard (2018, s. 188)
kallar det, og vil av den grunn styrke reliabiliteten av forskinga. P& andre sida vil det vere
faktorar som kan svekke forskinga sin reliabilitet, og som er viktig & vere observant pa. Kvale
og Brinkmann (2015, s. 276) rettar mellom anna spersmal til intervjuaren sin reliabilitet. Her
omtalar dei graden av & stille leiande spersmél som ein innverkande faktor pa intervjuets
reliabilitet, ved at ein som forskar kan paverke svara ein far. Dette har vore viktig for meg
som intervjuar & tenkje over bade i1 forebuing og undervegs i intervjusituasjonen. Gjennom
proveintervjuet eg gjennomforte, var dette noko eg fekk eving i for & gjennomfore reliable
intervju. Som nemnd tidlegare, vil det & kunne etterprove resultata i studien kunne indikere
reliabiliteten i forskinga. Ettersom eg har nytta meg av semistrukturerte intervju, kan nettopp
dette utfordrast. Ulike deltakarar har fétt ulike oppfelgingsspersmal pa bakgrunn av kva
retningar svara deira tek, og det vil vere vanskeleg og etterpreve intervjua eksakt, sjglv om vi
har vore innom alle hovudspersmaéla i den vedlagte intervjuguiden. Samstundes peikar Kvale
og Brinkmann (2015, s. 276) pa at eit for sterkt fokus pa reliabilitet i ei slik
intervjuunderseoking kan motverke kreative tankar og variasjon. Gjennom at eg gir intervjua

loyve til 4 folgje sin eigen stil, improvisere, og folgje opp undervegs, bidreg og til &
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underbyggje variasjon og kreativitet i deltakaren sine responsar (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

276).

4.11.3 Overforing

I det vidare vil eg kome med betraktningar knytt til studien sin overferingsverdi. I dette
arbeidet ligg det til grunn & vurdere om resultata av studien ogsa kan overferast til andre
intervjupersonar, kontekstar og situasjonar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Thagaard
(2018, s. 193-194) hevder at ein 1 kvalitative studiar ynskjer a utvikle ei forstding av dei
fenomena ein undersekjer. Difor vil overfering i ein kvalitativ studie i hovudsak rette seg mot
om tolkingane ein utviklar, ogsa kan ha relevans i andre samanhengar (Thagaard, 2018, s.

194).

Om ein ser til omrade som vert sagt & ha innverknad pé studien sine moglegheiter for
overforing, er ulik metodelitteratur samde om at forhold knytt til studien sitt utval vil ha
samanheng med grad av overfering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289; Thagaard, 2018, s. 55;
Tjora, 2021, s. 267). I mitt utval har eg gjort betraktningar rundt hensikt med prosjektet,
relevans for problemomrédet, samt mine ressursar og kapasitet med bakgrunn i rammene for
prosjektet. Informantane som er inkludert i prosjektet har teke sjolvstendige val om 4 delta.
Samstundes er dei selektert pa bakgrunn av kvalifikasjonar og inklusjonskriterier for oppgéva.
Utvalet vil dermed kunne rettast mot eit tilgjengelegheitsutval basert pa ei strategisk utveljing.
Ved & nytte meg av ei strategisk utveljing, godtek eg samstundes, som Thagaard (2018, s. 55)
ogsa poengterer, at det kan fore til ei skeivheit i utvalet og vidare i resultata eg fér.
Informantane vil ha grunnlag for 4 kome med valide betraktningar knytt til vurdering i
kroppseving, men vil ikkje kunne sjdast som representativt for ein storre populasjon. Ein
svakheit ved at utvalet baserer seg pd informantar som gjer seg tilgjengeleg for meg som
forskar, kan omhandle at personane er fortruleg med forsking, og vidare ikkje har noko imot
at ein reflekterer rundt deira situasjon (Thagaard, 2018, s. 57). Personane som deltek i dette
prosjektet har alle eit hogt utdanningsniva pa fagfeltet. Ifolgje Thagaard (2018, s. 57) kan det
a ha hegare utdanning pa feltet sjdast i samanheng med villigheit til deltaking i kvalitative
prosjekt, samt at ein kanskje ogsa er meir fortruleg med a reflektere over eigen praksis og eige
fagfelt. Det vert naudsynt for meg a vere bevisst pd at desse faktorane kan bidra til skeivheiter
i resultata, noko som vil gi liten grad av overfering til andre samanhengar. Samstundes er det
sentralt & papeike at dette yrket er ein profesjon, noko som set krav om ei hogare utdanning pé

fagfeltet.
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Sett fra ei anna side, er ikkje feremalet med denne studien a ha sa stor overferingsverdi. Tjora
(2021, s. 267) ser eit for sterkt fokus pa overforing i kvalitativ forsking som uheldig, dd malet
med prosjektet er retta mot & gé djupare inn i eit spesifikt problemomrade. Gjennom min
studie sgkjer eg & belyse problemomrade knytt til vurdering i den vidaregaande skulen
gjennom laerarane sine eigne, personlege erfaringar. Laerarane sine eigne utsegn ma difor ogsa
bli sett i lys av den konteksten dei er etablert i. Vidare vil prosjektet mogeleg kunne bidra til
ny innsikt omkring feltet som vert undersekt, som mellom anna & avdekke eventuelle
utfordringar eller problematikk fenomenet reiser. Ein vil her kunne hevde at prosjektet har
mogelegheiter for 4 indikere interessante retningar for vidare forsking pa feltet, utan at funna

vil kunne sjdast som gjeldande for sterre delar av populasjonen.

4.12 Etiske betraktningar

For at eit vitskapleg arbeid skal vere haldbart eller i det heile tatt lovleg, vert det &
gjennomfore ei forskingsverksemd som foreheld seg til etiske retningslinjer avgjerande
(Thagaard, 2018, s. 20). I det folgjande vil eg omtale mine vurderingar knytt til ulike etiske

problemstillingar prosjektet reiser.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 95) omtalar intervjuundersekinga som ei moralsk underseking,
pa bakgrunn av at menneskelege relasjonar og kunnskapar ein tileignar seg, formar korleis ein
vurderer menneske sin situasjon. Vidare, ifolgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 95) kjem ein
over etiske problemstillingar i alle fasar av eit intervjustudie, og ikkje berre i sjolve
intervjusituasjonen. Ein kan av den grunn knytte ei rekke moralske og etiske sporsmal til
intervjuforskinga. Som eit grunnlag for etiske retningslinjer knytt til samfunnsvitskap og
humaniora, har Nasjonale forskingsetiske komitear (NESH), utarbeida og definert normer for
vitskapeleg praksis, som i sitt foremal skal bidra til & sikre at vitskaplege metodar vert folgd

pa ein fagleg og forsvarleg méte (NESH, 2021, s. 5).

I trad med NESH (2021) sine etiske retningslinjer for samfunnsvitskap og humaniora,
skisserer Kvale og Brinkmann (2015, s. 102) hovudsakleg fire omrade ein som forskar ma
gjere etiske betraktningar rundt i samband med intervjuunderseking. Desse kan beskrivast

som informert samtykke, konfidensialitet, konsekvensar og mi rolle som forskar.
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4.12.1 Informert samtykke

NESH (2021) presiserer at: «Forskere skal som hovedregel innhente et forskningsetisk
samtykke til deltakelse i forskning. Det forskningsetiske samtykket skal veere frivillig,
informert og utvetydig, og det bor veere dokumenterbarty (NESH, 2021, s. 18). Med bakgrunn
i dette sikra eg at alle informantane fekk tildelt eit informasjonsskriv om prosjektets tema og
innhald, kva dei vart spurt om & deltake pa, samt & signere eit samtykkeskjema i forkant av
intervjuet. Samtykke var frivillig for informantane og skrive under pa, og eg serga for & ikkje
leggje noko ytre press for deltaking. Eg sorgja ogsa for & informere om at val om 4 avsta fra
intervju, heller ikkje ville medfere nokre konsekvensar. Informasjonsskrivet vart tilsendt pa e-
post til respondentane der dei elles formelle detaljane rundt prosjektet var skissert, og eg sikra
vidare dokumentert samtykke gjennom lagring av eigne handskrivne signaturar fra

respondentane i samtykkeskjema.

4.12.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet kan ifelgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 106) sjdast i samanheng med
anonymiteten til deltakarane og ei felles semje rundt kva ein kan eller ikkje kan gjere med
data som kjem fram i undersekinga, som eit resultat av deira deltaking i prosjektet. Thagaard
(2018, s. 24) presiserer at ein som hovudregel skal handtere innsamla informasjon knytt til
informanten sine personlege forehald pa ein konfidensiell og fortruleg mate. For mitt prosjekt
handlar dette om at eg gjennom innhenting og framstilling av data avidentifiserar personlege
opplysningar om informantane, slik at ein ikkje vil kunne spore resultat fra intervjua tilbake
til dei aktuelle deltakarane. Deltakarane har i1 prosjektet blitt lova konfidensialitet, og sporbar
informasjon som eksempelvis namn og arbeidsplass vert ikkje gjengjeve i oppgéva. Eg gir
deltakarane fiktive namn for & kunne folgje sitat fra den enkelte, men likevel oppretthalde
informanten sin konfidensialitet. Thagaard (2018, s. 25) hevder at ein metodisk sett ynskjer a
framstille deltakarane i samsvar med dei inntrykk ein har opparbeida gjennom prosjektet.
Samstundes vert det etisk sett viktig 4 skjule identiteten deira. Det er heller ikkje berre
framstilling av informasjon og personlege opplysningar som ein gjer betraktningar rundt nar
det kjem til konfidensialitet. Det omhandlar ogsd spersmal om gjenbruk og lagring av
informasjonen (Thagaard, 2018, s. 25). Eg har difor nytta meg av krypterte lydopptakarar til
intervjua, der personopplysningar vert lagra trygt. Vidare veit alle partar at det berre er meg
sjolv som har tilgang til materiale, og det vert viktig for meg og sergje for at ingen andre fér
tilgang til opptak eller personleg informasjon gjennom prosjektet. I arbeidet med dette har eg

utarbeida ei ROS-analyse, der eg skisserer moglege uventa hendingar som kan oppsta med
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tanke pa konfidensiell behandling av data materiale, og vidare sett opp kva tiltak eg foretek
meg i dei ulike situasjonane. Dette skjemaet har ogsa vegleiaren min hatt tilgang til. Utover

dette informerer eg om at alle innhenta data vert sletta ved prosjektslutt.

4.12.3 Konsekvensar og forskaren si rolle

I arbeid med ei intervjuunderseking vil konsekvensar forskinga kan ha for deltakarane vere
viktig for meg som forskar og gjere meg betraktningar rundt. I felgje NESH (2021) peikar dei
pa at: «Forskere har ansvar for d unnga at forskningsdeltakere blir utsatt for skade og
urimelig belastning som folge av forskningen.» (NESH, 2021, s. 27). Det har vore mi oppgave
a sorgje for at deltakaren ikkje vert utsett for unedvendig belastning eller tap av integritet
gjennom intervjuet. Eg passar her mellom anna pé a gjere vurderingar undervegs i intervjuet
pa om tematikken eller spersmal eg tek opp er noko informanten ynskjer a prate om og
utdjupe, eller om dei kan oppleve spersmal som problematiske og ubehagelege a skulle greie
ut om. Thagaard (2018, s. 26) hevder at nokre tema kan vere konfliktfylte for deltakaren og
kan opplevast som problematiske i ettertid. Det kan ogsa tenkjast at det kan oppsta spenningar
mellom informantane sine utsegn og mine tolkingar av resultat (Thagaard, 2018, s. 27). Som
forskar har eg vore bevisst pa dette og imeatekomme eventuelle innvendingar

intervjupersonane har til presentasjon av resultat.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 108) legg stor vekt pé forskaren sin integritet som avgjerande
for den kvaliteten som vert gjenspegla av dei vitskaplege vala og etiske slutningane ein treff i
forskinga. Dette kan ein vidare rette mot min kunnskap, erfaring, redelegheit og rettferd i
forskingsarbeidet. Med bakgrunn i mi rolle som forskar sekjer eg & framstille funn s
neyaktig som mogleg, og vidare validere og kontrollere resultat sa godt det lar seg gjere.
Vidare mé eg tenkje over mi rolle som forskar nér det kjem til forskinga si uavhengigheit.
NESH (2021) skriv mellom anna at: «Forskere skal vise respekt for ulike verdier og
holdninger. Forskere skal ikke tillegge mennesker irrasjonelle eller lite aktverdige motiver
uten d kunne gi overbevisende dokumentasjon og begrunnelse» (NESH, 2021, s. 27). For mi
underseking har det vore relevant 4 sjd til dette, 1 og med at eg har sekt leerarane sine eigne
erfaringar. Det er viktig for ei neytral forskingsverksemd at eg forst og fremst stiller meg
open og mottakeleg for synsvinklar, haldningar, verdiar og erfaringar fra informantane.
Vidare kan dette overforast til analysering og diskusjon av datamateriale, der eg har matte
vore varsam med & ikkje vidare pafere deltakarane meiningar eller tolke motiv dei matte ha,

utan at dette vert godt dokumentert.
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Gjennom intervjuprosessen gjorde eg meg erfaringar omkring deltakarane si oppleving av
situasjonen, samt deira uttrykk for kva dei sjolve sit att med etter deltakinga. Thagaard (2018,
s. 26) set ogsa lys pé at det ber finnast ei gjensidigheit i den informasjonen deltakarane gir og
kva dei ogsa far att gjennom prosjektdeltakinga. I min dialog med deltakarane i prosjektet
uttrykte samtlege i ein eller anna form at dei hadde ei positiv oppleving av det & reflektere
over seg sjolve og eigen praksis opp mot vurderingsarbeidet i faget. Dei uttrykte ei oppleving
av a verte meir bevisste rundt eigen praksis og fekk sette ord pd aspekt, omrader og
utfordringar som dei opplev pregar feltet. For mi rolle som forskar, ser eg dette som positive

tilbakemeldingar, da det synleggjer ei gjensidigheit i utbyte mellom informant og forskar.
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5.0 Resultat

I dette kapittelet vil eg rette meg mot det innhenta empiriske datamateriale for oppgava, og
presentere resultat med bakgrunn i analysen som har vore gjennomfert. Datamaterialet for
denne studien bestdr som beskrive i metodekapittelet av fem semistrukturerte intervju med
fem kroppsevingslararar frd ulike vidaregdande skular i Oslo. Eg vil innleiande i dette
kapittelet presentere dei ulike deltakarane for prosjektet, som grunnlag for utskriving av
resultata. I trdd med det Braun og Clarke (2006, s. 93) skriv om rapportering av resultat, vert
det i denne delen sentralt 4 fa fram kva det er datamaterialet syner. Som eit utgangspunkt vil
eg difor strukturere presentasjonen av resultata gjennom fire overordna kategoriar. Dei fire
kategoriane er utarbeida pa bakgrunn av analysen av datasettet, og vert presentert som; «Kva
skal eigentleg vurdering i kroppsaving vere?», «Ei prosessorientert vurdering er givandey,
«Vurdering er vanskeleg» og «Ny lcereplan i faget». Dei ulike kategoriane kan sjaast som
ganske omfattande og komplekse. Eg vil difor bryte ned den enkelte kategori og presentere
ulike underkategoriar og tema som her kjem til syne. Som eit overordna foremal har dei fire
hovudkategoriane til hensikt a bidra til & svare pé forskingsspersmala og vidare den overordna

problemstillinga for oppgava.

5.1 Presentasjon av deltakarar

Eg vil i det folgjande presentere deltakarane for prosjektet. Hensikta med dette er forst og
fremst & skape ei oversikt og eit utgangspunkt for & forsta og relatere ulike utsegn og sitat, til
den enkelte deltakaren. Det vil ogsé for seinare diskusjon og drefting av resultat opp mot teori
og tidlegare forsking, vere relevant & ha danna eit overordna innsyn i deltakarane sin situasjon
og bakgrunn. Presentasjonen av den enkelte byggjer pd innleiande spersmal frd intervjua, og
eg ser det som relevant & inkludere informasjon knytt til mellom anna utdanningsbakgrunn,
erfaring i1 yrket, interesser, idrettsbakgrunn og bakgrunn for & ville bli kroppsevingslarar i
beskrivingane. I trdd med Thagaard (2018, s. 24) vil eg referere tilbake til betraktningar eg har

gjort meg 1 kapittel 4, retta mot & ivareta deltakarane sin konfidensialitet.

Leerar 1: «Pal»

Pal er 60 &r. Han har ei fartstid i leeraryrket pa over 30 &r, der han gjennom alle desse ra har
arbeidd pa ein og same skule. P4l har tidleg utdanningsbakgrunn fr idrettshegskule i eit anna
skandinavisk land, retta mot kroppseving, og har i seinare tid tatt vidareutdanning i Noreg

innan mattematikk og spesialpedagogikk, og har i tillegg ein master innan IKT og lering. I
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ein periode var han ogsé avdelingsleiar ved skulen samstundes som han underviste. Han har
likevel gjennom heile arbeidstida si undervist i kroppseving, i tillegg til nokre andre fag 1
periodar. Nar det kjem til interesser, kjem det fram at Pél er glad i trening, aktivitet og sport
pa ein generell basis, der han mellom anna nemner styrketrening, sykling, tennis og at han
liker & vere i naturen. Han uttrykkjer vidare at han ikkje har nokon sarleg spesifikk
idrettsbakgrunn nér det kjem til organisert aktivitet, men at han har ein allsidig aktiv bakgrunn
fra han var 13-14 ar. Pal treivst sjolv godt pa skulen, og trakk fram «gym» som eit av faga han

sjolv gjorde det godt i, noko som ogsa viser seg 4 ha hatt innverknad pa seinare yrkesval.

Leerar 2: «Oda»

Oda er 30 ar. Ho har arbeidd som kroppsevingslerar i vidaregaande skule i omlag 6 ar, der ho
gjennom heile arbeidstida si har vore pd den same skulen. Oda har utdanningsbakgrunn fra
ein femarig master retta mot kroppseving og idrettsfag med ei vidare spesialisering innan
friluftsliv. Nér det kjem til interesser, beskriv Oda at ho er glad i aktivitet, serleg retta mot
friluftsliv. Av idrett har Oda tidlegare drive med fotball og symjing pé bredde nivé gjennom
organisert trening, der fotball var det ho hald pa med lengst. Oda forklarar at valet om & bli
kroppsevingslerar var litt tilfeldig, men at ho tok til pd idrettsutdanning pa bakgrunn av ein
underliggjande interesse for aktivitet. Vidare var det etterkvart kroppsevingsretninga som vart
mest narliggjande for ho. Ho uttrykkjer at utdanningsvegen forma seg mens tida gjekk.

Samstundes sa grunngjev ho valet basert pa personlege interesser.

Leerar 3: «Knut»

Knut er 31 &r. Han har jobba som kroppsevingslaerar 1 snart 7 ar, og har bakgrunn béade fra
ungdomsskule og vidaregdande skule. Nar det kjem til utdanning retta mot yrket har Knut
teke ein bachelor, vidare etterfolgd av ein master innan kroppseving og pedagogikk. I ettertid
har han ogsé teke vegleiingspedagogikk for & kunne bli praksislarar, og har nettopp hatt (nér
intervjuet vart gjennomfort) oppfelging av studentar som har vore utplassert i praksis. Knut
uttrykker stor interesse for idrett og aktivitet, og har ein allsidig bakgrunn pé dette omridet.
Han har mellom anna drive med handball, friidrett og fotball, og beskriv at det har vore mykje
organisert trening og aktivitet. Vidare valde han ein aktivitet & halde fram 4 satse pa, og dette
vart fotball, som han ogsé seinare har drive pa profesjonelt niva. Han omtalar seg ogsa som
ein «klassisk fotballgut». Gjennom si eiga barne-og ungdomstid beskriv Knut at han alltid har
vore ei litt rastlaus sjel og vore glad i & vere fysisk aktiv, og retter dette mot miljeet han vaks

opp 1. Han har opplevd at «gym» og idrett har vore noko han har meistra godt opp gjennom
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skulegangen og oppveksten, og at dette har bidrege til vegval han har teke seinare i livet. Opp
mot bakgrunnen for & bli kroppsevingslerar, trekk Knut fram at han allereie pa
ungdomsskulen hadde ein dyktig kroppsevingslarar som gjorde intrykk pa han. Dette har
vore noko av bakgrunnen for & sjelv velgje denne retninga, i tillegg til den underliggjande

interessa for idrettsaktivitet.

Leerar 4: «Bjoern»

Bjorn er 49 &r. Han har ei etter maten omfattande erfaring innan leraryrket og
kroppsevingsfaget, der han har bakgrunn bdde frd barneskule, ungdomsskule og vidaregaande
skule. Totalt sett har han arbeidd som kroppsevingslerar i ca 25 ar, der dei siste 7-8 ara har
vore 1 vidaregdande skule. Med tanke pa utdanningsbakgrunn, gjekk Bjern forst ei
fagleerarutdanning i kroppseving og idrett pa starten av 90 talet, der han over tre ar tok 60
studiepoeng i kroppseving og idrett, for & vidare byggje pad med 60 studiepoeng i friluftsliv.
Etter det har han arbeidd som larar i ein god del &r, for han i seinare tid tok ein master i
idrettspsykologi. Nér det kjem til interesser, gir Bjorn intrykk av at fysisk aktivitet og trening
alltid har vore ein bearebjelke i livet. Tidlegare var det fotball han hadde som hovudidrett og
dreiv ei stund ei ganske ivrig satsing. Utdanning sat etterkvart ei stopp for fotballen, for han
tok opp att idretten i seinare tid. Da vart det sykling som gjaldt, og han konkurrerte i ganske
mange ar bdde i terrenget og pa landeveg. Dei siste ti dra har det vore lgping, retta mot
maraton som har oppteke interessa. Nar det kjem til bakgrunn for & velgje yrket som
kroppsevingslerar, fortel Bjorn at han gjerne skulle ha kome med ein hegtsvevande
grunngjeving, men at det spring litt ut fra livets tilfeldigheiter. Han peikar likevel pé at det er
andre i n&r familie som arbeider i leeraryrket, og at han feler det har lagt litt naert for han.
Utover dette trekk han fram interessa for idrett og friluftsliv, som alltid har vore der, og at det
a fa jobbe med noko ein er interessert i verka appellerande for han. Vidare fortel han at han
har halde seg til yrket i alle desse ara, med bakgrunn i 4 far jobbe med noko ein brenn for i

livet.

Leerar 5: «Marie»

Marie er 28 ar. Ho har arbeidd som kroppsevingslarar i ca. 4 og et halvt ér, der alle &ra har
vore i vidaregdande skule. Ho har jobba pa den same skulen gjennom desse ara. Marie har
teke ein bachelor retta mot faglerarutdanning 1 kroppseving og idrett. Ho har i tillegg 30
studiepoeng inn mot personleg trenar, samt 30 studiepoeng retta mot kosthald og ernering.

Av interesser trekk Marie fram trening og friluftsliv, og preikar pa at ho likar & vere kreativ.
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Av idrettsleg bakgrunn har ho drive med fotball pa hobbybasis, men understrekar at det ikkje
har vore noko mal & satse. Ho har halde p&d med det for gleda si skuld. Det har vore
styrketrening og trening pa treningssenter som det har vore sterst interesse rundt. Ho skyt
ogsa inn at det truleg var her interessa for kroppsevingsfaget starta. Nar det gjeld bakgrunnen
for kroppsevingslarar som yrkesval, har det vore nokre tilfeldigheitar inne i biletet, men
samstundes har alltid interessa for tema trening, helse og aktivitet vore med ho. Ho ser det
ikkje som heilt tilfeldig at ho valde & fortsette utdanningslepet mot kroppsevingsfaget. Ho

beskriv dette som ein underbevisst faktor for valet om denne retninga.

5.2 Kva skal eigentleg vurdering i kroppseving vere?

Dette temaet omhandlar korleis leerarane omtalar og reflekterer rundt vurdering i
kroppsevingsfaget. Dei ulike subtema bidreg til 4 synleggjere kva deltakarane forst og fremst

omtalar og gjer seg tankar rundt nar vurdering i kroppseving vert eit tema.

5.2.1 Vurdering i kroppseving er noko anna no enn for

I analysen av intervjua utkrystalliserte det seg eit syn om at vurdering i kroppseving er noko
anna no enn tidlegare. Fleire av deltakarane uttrykte at sjolve faget er noko anna i dag enn det
har vore for, og fortel at dette ogsa spelar inn pa korleis dei erfarer vurdering i faget. Bjorn
fortel mellom anna at:
Det var mer fokus pd ferdigheter og malbare kunnskaper, vi drev mer med
teoriprover, vi drev mer med testing, og var opptatt av objektive vurderingskriterier,
mens Vi er ganske langt unna det i dag.
Med bakgrunn i sine eigne erfaringar, seier Bjorn at faktorar som ferdigheiter, testing og
maélbare kunnskapar tidlegare har vore det som har prega bide innhaldet og vurderinga i faget.
Det kjem fram, ogsé fra leerarane Pal, Knut og Marie at dei deler dette intrykket av korleis
vurdering har vore erfart tidlegare. Nar det kjem til den siste delen av Bjern sitt utsegn
ovanfor, understrekar han at vi er langt unna eit slikt fokus i dagens kroppsevingsfag. Han
folger opp med & fortelje at:
Men vi er jo nd liksom endt opp med et fag der dette med innsats, samarbeid, fokus pd
prosess kontra sluttresultat har blitt mer og mer vektlagt. Og at det kroppslige
idrettslige ferdighetsnivd og dine teoretiske kunnskaper, har kommet noe mer i

bakgrunnen. Det er det med samhandling og gode prosesser i lag med andre, som blir
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vektlagt mer og mer. Innsats, gode holdninger, regelhandtering, fair play, det d bidra
inn i gode leeringsprosesser i lag med andre. (Bjorn)
Bjern sitt utsegn pé dette omradet indikerer ein del fellesnemnarar til kva dei andre lerarane
ogsa uttrykker nar det kjem til sentrale faktorar, og kva vurderinga i faget byggjer pa i dag. |
Knut sine tankar omkring vurdering i kroppseving, syner han tilknyting til det han kallar «noe
negativty. Han fortel her at:
eeh, forste tankene jeg tenker i hodet mitt nar du sier det, er jo faktisk at vurdering i
kroppsaving ofte er betegnet som noe negativt, i form av fysiske tester, litt sann her
dinosaurundervisning kor man har for eksempel hoydehopp i gymmen i friidrett, og sd
skal man liksom std pd rekke og mdle da hvor hoyt en kommer over lista, og det kan
skape mye angst og press hos elevene.
Knut eksemplifiserer med dette kva tankar som forst kjem til han ndr man nemner vurdering i
kroppseving, og rettar negative assosiasjonar ved slik vurdering mot a kunne skape angst og
press hos elevane. Sjolv om Knut 1 utgangspunktet kjem med denne assosiasjonen, folger han
opp med & seie at:
Men det er ikke mitt syn pa det, mitt syn er at vurdering er noe veldig positivt i
kroppsaving, hvor en hele tiden kan folge opp elevene hvor de er henne, gi
tilbakemeldinger pa hva dem har gjort, og fremovermelding pa hva dem kan gjore
annerledes eller bedre da, inn mot mdlet for undervisninga, som kan vere sd mangt.
Her synleggjer Knut faktorar omkring oppfelging av eleven retta mot tilbakemelding og
framovermelding, som sentralt og noko han ser som positivt med vurderinga i faget i dag.
Dette er faktorar som vert omtala og verdsett av samtelge lerar i studien, og er noko eg vil

presentere narare i seinare tema om ei prosessorientert vurdering.

5.2.2 Vurdering er viktig for statusen til faget

Gjennom analysen kjem det fram at fleire av leerarane opplever vurderinga som viktig for &
oppretthalde faget sin status pa lik linje med andre skulefag. Her peikar bdde Oda, Knut,
Bjorn og Marie pé at dei ser det som truande for faget om vurderinga skulle forsvinne. Under
dette trekker dei fram at faget ikkje skal bli sett som mindre viktig eller nedprioritert av
elevane. Om vurderinga hadde forsvunne, meiner lerarane at det ville ha verka inn pa
posisjonen og relevansen for faget i vidaregdande skule. Marie peikar pa at faget fra
kroppsevingsleraren si side nok kunne opplevast like relevant som for, men at elevane og

fagkretsar rundt, etterkvart ville sett faget som mindre viktig. Pal tillegg forst og fremst
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vurdering ein relasjon til elevane si deltaking i undervisninga, ogsa i aktivitetar dei ikkje trivst
sa godt med. Han viser til eksempel gjennom at ikkje alle elevar likar basketball, eller
sirkeltrening, men gjennom at det ligg ei vurdering bak, s& deltar elevane i storre grad enn dei
ville gjort utan. Marie og Oda omtaler ogsé vurderinga som sentralt for elevane sin
motivasjon for faget. Oda fortel, ut frd sine erfaringar, at mange elevar i utgangspunktet er lite
motivert for kroppsevingsfaget, og at eit frafall av vurdering sannsynlegvis ville resultert i
endd lagare motivasjon for & delta og vise innsats. Der nokre av informantane legg fokus pa
elevane si deltaking og motivasjon, syner Bjorn 4 rette seg mot leringsutbytte ved faget. Han
fortel at:
vel, det (vurderinga) forer jo til eeh, tror jeg, en storre bevissthet rundt egen faglige
utvikling
Han legg vekt pé at kroppseving fort kan bli ein plass elevar kjem til ein gong i veka berre for
a fa fysisk aktivitet, og at det faglege kan smuldre opp. Han grunngjev synet for vurdering 1
faget med at:
det handler ikke om at man skal trene og vere fysisk atktive en eller to ganger i uka, vi
har vare kompetansemal og vi sorger for leering og utvikling, og hvorfor skal vi ikke
ha vurdering der? Skal vi fjerne vurdering fra andre fag ogsa da?
Her setter han poenget sitt pa spissen for a synleggjere at kroppseving ogsa har sentrale
lerings-og danningsaspekt ved seg, pa lik linje med teoretiske fag. Av den grunn vil det

ifolgje Bjorn ogsa vere vanskeleg a utelate vurdering fra faget.

Sjelv om lerarane uttrykkjer at vurderinga kan ha innverknad pé elevane sin motivasjon,
deltaking og faglege utvikling, papeikar to av lerarane at dei forstar kvifor vurdering vert
problematisert. Marie fortel at ho erfarer 4 ha elevar som slit med faget, og som hadde hatt
lettare for & delta og fatt positive opplevingar om vurdering ikkje hadde vore ein del av faget.
Ho trekker fram problematikk knytt til sosial angst, eller det & bruke kroppen i undervisninga,
og at dette kan erfarast som ganske utfordrande. Ho fortel om erfaring fra eigne
kroppsevingsklassar, der elevane kjem inn i forsteklasse pa vidaregdande skule (Vg 1):
(...) de har direkte ddrlige erfaringer med d bli bedomt pa helt konkrete ting i faget
tidligere, hvor de opplever at kropp er veldig mye i fokus da. At man ikke far til ting
med kroppen og at det blir veldig personlig. Ja.
Oda meiner ogsa at vurderinga i faget kan opplevast mindre hensiktsmessig og viktig i nokre

samanhengar. Ho rettar fokus mot elevmassen, og seier at det & skulle vurdere ein
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friluftslivperiode i nokre tilfelle kan verke meir hemmande enn fremjande for elevar si
oppleving og deira utbyte av perioden:
Det er jo noen sider ved faget som scerlig friluftslivbiten ved kroppsoving, der jeg
synes det nesten kan veere litt ubehagelig a gi karakterer. For her som jeg jobber er
det veldig mange som aldri har vert pa tur, og er med oss pd tur for forste gang, det er
forste mate med skogen og da er det jo det med d gi de en trygg og god opplevelse, det
er jo det som er viktig. (Oda)

Oda grunngjev at vurdering i relasjon til dette, kan vere mot si hensikt for enkelte elevar.

5.2.3 Innsats legg eit viktig grunnlag i vurderinga

Noko anna som kjem tydeleg fram gjennom analysen, er vektlegginga av elevane sin innsats.
Knut betraktar vurdering som positivt, men legg vekt pé at elevane si oppleving, heng saman
med om ein som lerar er tydeleg pa kva som er viktig i faget. | denne samanheng er innsatsen
noko han trekker fram som sentralt og viktig 8 kommunisere med elevane om:
Kanskje legge vekt pa at man har forskjellige forutsetninger, og at det da er innsats
som er veldig viktig, samt at det er ulike former for innsats. Det handler ikke om a
springe raskest, det kan like sd godt handle om d kommunisere godt i lagspill, veere en
god motspiller, en god medspiller, vere god pd d vere demokratisk. Sa det er sa mye
en kan angripe der, men det er likevel viktig a kommunisere til elevene at vurdering er
ikke 3000 meter pa sognsvann, det er andre ting og andre evner som blir vurdert.
(Knut).
I sine utsegn legg Knut vekt pa innsats som eit komplekst og samansett omgrep som
inkluderer ulike evner og eigenskapar som er essensielle i faget, og synleggjer viktigheita av
innsats opp mot vurderinga i faget. Han viser ogsa til kva vurdering ikkje skal vere. Med
bakgrunn i Knut sine beskrivingar, kjem innsatsen sin relevans og viktigheit for faget ogsa til
syne hos andre deltakarar. Eit eksempel er Marie sine tankar omkring vurderinga i
kroppseving, der ho raskt nemner innsats og det som skil kroppseving fra dei teoretiske faga.
Ho underviser sjolv i naturfag i tillegg til kroppseving, og seier at vektlegginga av innsats i
kroppsevingsfaget er noko ho trivast med og erfarer som ein svaert naturleg del & trekkje inn 1
vurderinga. Det kjem fram at ho ser innsats som ein underliggjande grunnlag for alle

vurderingsomréda faget byggjer pa:
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At du rett og slett er helt nodt til d ha en innsats inn i faget for d vise
samarbeidskompetanse, for a vise ferdigheter, for d vise fortdelse og kunnskap i det vi
driver med pd en madte. (Marie).
I ei forlenging omtalar Marie at ho er glad for at innsats har ein plass i faget. Dette fordi det er
noko elevane har mogelegheit for & paverke og gjere noko med. I relasjon til innsats, fortel
Oda om ei oppleving av & vurdere mennesket (elevane) fra «sa mange ulike sidery, og
uttrykkjer at ho med bakgrunn i dette ser kroppseving som eit takknemleg fag a vurdere 1.

Dette fordi man vurderer «heile menneskety.

Det varierer ogsa korleis lerarane omtalar elevane sin innsats. Pal fortel at innsatsen vert sett

som viktig i vurderinga av elevane. Han synleggjer dette gjennom 4 seie at:

Og sa har vi en tilncerming, vi er fire gymlcerere her, det gar jo mye pd a mete opp d
std pd, sd far du godt betalt for innsatsen...viss du moter opp hver gang og stdr pd, sd

har du hvertfall 4.

Pal meiner at det & «std pa» er viktig i faget, og at dette er relatert til innsatsen eleven viser.

5.3 Ei prosessorientert vurdering er givande

Det andre temaet eg vil presentere i1 dette kapittelet, omhandlar undervegsvurderinga i
kroppsevingsfaget. Dette er eit tema som tydeleg utkrystalliserer seg i analyseresultata, og
som deltakarane verkar & ha klare tankar rundt. For a presentere kategorien, vil eg dele
resultata fra analysen inn i relevante underkategoriar som kjem til syne og vert sagt noko om

blant deltakarane.

5.3.1 «Det er jo vurdering av prosessen som er givende»
Fleire av lerarane trekk parallellar til undervegsvurderinga som ein sentral del av
vurderingsarbeidet i kroppsevingsfaget. Marie og Oda nyttar seg direkte av ordet
«undervegsvurderingy i sine beskrivingar av kva som utgjer vurderinga i faget. For 4 syne
undervegsvurderinga i faget fortel Marie at:
Det forste jeg tenker pd er jo at kroppsoving er et lite fag, noe som gjor at du ser
elevene ja, med skifting og garderobetid sd ser du kanskje elevene i 70 minutter per
uke. Innimellom mister du noen kroppsavingstimer for det skjer andre ting pad skolen.
Sd i lopet av et dr sd ser man elevene sveert sjeldent og man vil veere helt avhengig av

d kunne vurdere elevene underveis, slik at de har noe mulighet til a vise kompetanse.
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Det kjem fram at leerarane pa ulike métar underbyggjer det Marie her fortel. Lararane er
einige om at dei ser storleiken av kroppseving som fag i vidaregaande skule i samanheng med
relevansen for undervegsvurderinga i faget. Fleire av laerarane uttrykkjer at dei ogsa ser pa
undervegsvurdering i kroppsevingsfaget som givande. Knut fortel at:
Sd det er jo pa en mdte pd en formativ vurdering i prosessen som er givende. Det er jo
ikke sd givende a gi en sluttkarakter, sa en md jo legge mye innsats som leerer da i
formativ vurdering, sd viss man ikke trives med det, sd bor man kanskje finne seg noe
annet a gjore, fordi det er der jobben ligger tror jeg, ja.
Knut uttrykkjer at han vektlegg vurdering i og under prosessen som viktig, og noko han ser
som givande med vurderinga i faget. Han nyttar seg av ordbruken formativ vurdering for &
synleggjere dette. Det verkar som om Knut meiner at ein som larar innan kroppsevingsfaget i
vidaregdande skule ber fokusere mykje av arbeidet og innsatsen sin pa den formative
vurderinga, som han kallar det, og at ein sluttkarakter er noko han ser litt ned pé og

marginaliserer i denne samanheng.

Det kjem fram tankar om kva undervegsvurderinga skal byggje pa og bidra til blant
deltakarane. Marie, Bjorn og Oda set lys pa at kvar time er ein mogelegheit for & vise
kompetanse. Det handlar om at elevane viser utvikling og innsats undervegs gjennom éaret.
Dette synleggjer Marie ved & trekkje fram at:
Det handler om d hele tiden delta med god innsats i alle okter d ikke tro at man kan
delta med sveert god innsats i to okter pad slutten av daret og sa sikrer du 6eren i faget.
Men at hele dret betyr noe
Her understrekar Marie betydninga av undervegsvurderinga i faget, og at det er denne som
legg grunnlaget for kva karakter eller standpunktvurdering elevane ender opp med. Marie
seier at kroppseving i utgangspunktet er eit lite fag, og legg vekt pé at kvar time er ein
mogelegheit for & vise kompetanse. Ho vektlegg at elevane skal kunne byggje pa
undervegsvurderinga frd bdde Vg 1 og Vg 2, inn mot avsluttande ar pd Vg 3. Ho uttrykkjer

ein tanke om oppbygging og vidareforing av faget gjennom tre ar.

Eg vil i det folgjande rette fokuset mot kva lerarane uttrykkjer omkring sine erfaringar av ei

prosessorientert vurdering i faget.
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5.3.2 Tilbakemelding og dialog
I sine beskrivingar av vurderinga i kroppsevingsfaget er tematikk knytt til tilbakemelding og
dialog med elevane noko av det forste deltakarane trekker fram. Alle leerarane beskriv
tilbakemelding som ein vesentleg faktor ved undervegsvurderinga i faget. Bjorn fortel mellom
anna at:
men nd handler det mye om a ha god dialog med den enkelte eleven tenker jeg, sette
meningsfylte utviklingsmal, for hver enkelt elev. Ikke som lcereren setter for eleven,
men at det er en dialog rundt det. Hva er situasjonen i faget na? Hvordan kan man
helt konkret ta neste steget da, hva kan vere mine utviklingsmdl pd veien videre. Og
hvordan mdler man dette.
Bjorn har erfaring av at tilbakemeldinga og dialogen bdde ber byggje pé ei beskriving av
korleis situasjonen ser ut her og no, og deretter rette seg mot vegen vidare for eleven. Han
grunngjev dette med at:
Ja du kan beskrive nd-situajsonen og det er greit, men ikke bare det, det vil jo pd en
mdte dommeren gjort, ja du har leert sa mye, vurdering av leering, jeg vurderer deg
slik og sdnn ut fra det jeg har sett i perioden, vi ser ikke framover, sd den biten md
vere med for at det skal vere en vurdering som skaper interesse og motivasjon for
ytterligere utvikling da.
Leaerarane verkar 4 vere einige om denne todelinga mellom no-situasjonen og eit fokus pa
vidare arbeid for elevane. Det synest 4 vere semje om at det ma liggje nokre konkrete
leeringsmal til grunn for & arbeide mot maloppnding i faget. Fleire av lerarane trekker ogsé
fram vektlegging av tilbakemelding i timane som ei form for undervegsvurdering tett knytt til
dei kontreke laeringssituasjonane der og da. Marie uttrykkjer at ho prover & vere bevisst pa a
variere kven ho pratar med, og kjem med tilbakemelding til, slik at ho gjennom ein periode
har snakka litt med alle. Bjorn legg ogsé vekt pa tilbakemeldinga i timane, og fortel at han er
oppteken av 4 sjd den enkelte 1 kvar gkt. For han treng ikkje tilbakemeldinga & vere direkte
verbal, det kan ogsa vere kroppslege signal, eller noko som skapar ei oppleving av & bli sett

gjennom timen.

Fleire av lerarane synest & framheve den konstruktive delen av tilbakemeldingane, at man ma
sja framover, jobbe mot utviklingsmal osv. Knut seier tydeleg at det er viktig 4 ivareta og
framheve det positive med no-situasjonen til eleven. Han fortel at:

altsa ofte nar en gir elever tilbakemelding verbalt sa er den konstruktiv, men jeg tror

det er like viktig d gi komplimenter, altsd positive tilbakemeldinger, pa det dem faktisk
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har gjort. Fordi det er et mas om at du hele tiden md gjore dette videre, du md gjore
det, men det er like sd viktig d gi en tilbakemelding pad det dem har jobba med d gjort
(...) fordi om ikke blir det bare et okt prestasjonsjag, eeh og det er jo det man snakker
om nd til dags med generasjon prestasjon.

Det vert for Knut viktig & ogsa bruke tid pa & forklare kva eleven far til, eller ein ser at eleven

jobbar med, for & motvirke eit «prestasjonsjagy.

5.3.3. Tone ned vurderingspresset
Vurdering er noko ein ber sekje & tone ned til ei viss grad i folgje Bjorn:
vel, jeg opplever at elevene er opptatt av vurdering, ikke bare i kroppsoving men i alle
fag. Det er hoyt pd lista over, javel det er en form for ytre motivasjon, samtidig sa er
de nd opptatt av det. (Bjorn)
Bjorn beskriv at mange elevar er opptekne av karakterar. Dette gjeld vurdering i den
vidaregdande skulen generelt. Knut uttrykker ogsa tankar om dette og omtalar det som eit
«prestasjonsjag». Med dette grunngjev Knut at ordet undervegsvurdering er noko han meiner
elevane kan oppleve som stressande eller ubehageleg. Han illustrerer dette med uttrykket om
a ha «vurdering pa nakken hele tiden» (Knut). Bjern ser undervegsvurderinga som eit verktoy
til & flytte elevane sitt vurderingsfokus over pé leeringsmal han ser som viktige ved faget:
Jeg er nok en leererstemme som ofte prater om bevegelsesglede, indre motivasjon,
interesse for fysisk aktivitet, bevegelse, i ulike fasonger, og at vi mad fd lov til a veere
litt mindre opptatt av vurdering da, og mer fokus pd gode okter og trives ilag og ha
det kjekt. Fordi det er nok vurderingsprat som det er kanskje, ikke at vi ikke skal prate
om vurdering, men prove d tone det litt ned, og fiske med litt grovmaska nett pa det
omrddet der. lkke vere dodelig presis i karakterbruken pa det omrddet der ifra tidlig
hast men, peke pa maloppndelser, ha en dialog med eleven rundt faglig utvikling og
type maloppndelse (Bjorn).
Bjern finn lita hensikt i 4 nytte seg av talkarakterar og presise vurderingar av elevane
undervegs i faget, serleg retta mot vg 1. Knut uttalar ogsé eksplisitt at dei opererer med eit
karakterfritt forste halvér i vg 1. Bjern legg meir vekt pa maloppnding for & oppné glede ved
faget og trivsel ilag i gruppa. Fleire av respondentane uttrykkjer semje om ikkje & omtale
karakterar i dialog med elevane, og ser dette som hensiktsmessig for elevane si lering og
utvikling i faget. Det kjem samstundes fram nokre skilnader i resultat fra analysen pa dette
omradet. Pal synest, i storre grad 4 relatere tilbakemeldingar i form av unvervegsvurdering og

dialog opp mot karaktermal i faget:
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Jeg syns den (undervegsvruderinga) er veldig viktig, jeg synes man skal gi den
skikkelig, og der ma man torre d fortelle hva som er begrensninger og. Viss du som er
pd 4 nd, skal klare d fa en femmer eller sekser i gym... (Pal)

Sitatet viser at utviklingsmal i dialog med eleven vert relatert til talkarakter.

5.3.4 La elevane fa vurdere seg sjolv
Gjennom analysen av datasettet kjem det fram at lerarane er bevisste pé og trekker fram
involvering av elevane sjolve i vurderingsarbeidet i faget. Knut, Bjern og Marie nyttar seg
direkte av ordet eigenvurdering i denne samanheng, mens Oda og Pél uttrykker at elevane far
lov til & vere med pa & vurdere seg sjolve. Det verker a vere ei erfaring blant leerarane av at
eigenvurderinga eller, deltakinga i & vurdere seg sjolv, har ein verdi. Dette vert forst og fremst
relatert til & skape innsikt i1 korleis elevane ser seg sjolv i1 faget. Knut fortel at:
Det jeg kanskje er mest fornoyd med, er en sann egenvurdering jeg kjorer etter hvert
semester, hvor dem vurderer seg selv pd alle temaene vi har veert gjennom og skriver
en liten kommentar til hvordan dem selv opplever sin innsats, sin utvikling, sin
samarbeidsevne og ja hvertfall i kroppsoving da (...) da far man et innblikk i hva
elevene tenker om seg selv og det er jo viktig da ta med seg videre nar man skal snakke
sammen. Sd det forenkler mye, den egenvurderinga.
Knut trekker fram verdiar av & skape seg eit innblikk i kva elevane tenker om seg sjolv. Han
legg vekt pé at han ser denne informasjonen som nyttig a ta med seg inn i samtale og dialog
med den enkelte eleven. Av denne grunn opplever Knut eigenvurderinga som eit nyttig
verktoy i arbeidet med vurderinga av elevane. Sitatet fortel at Knut gjennomferer denne
eigenvurderinga i slutten av kvart semester, der han samlar dei ulike tema og periodane dei
har vore gjennom i eigenvurdering. Innhaldet elevane skal vurdere seg pa, omhandlar ifelgje
Knut, aspekt omkring innsats, eiga utvikling og samarbeidsevne. Fleire av respondentane
viser seg & vere einig med Knut i verdien eigenvurderinga bidreg til, og kva aspekt som ber
inngé i eigenvurderinga. Det kjem ogsa fram nyansar fra respondentane omkring nér dei ser
det hensiktsmessig 4 gjennomfere eigenvurdering for sine grupper. Bjorn fortel at:
Jeg liker veldig godt a summere opp hver periode, ikke bare tenke at her pd skolen er
man opptatt av a gi en midtveisvurdering i uke 44, og sd skal man ta en ved
terminslutt, men at man summerer opp periodene sine, og da liker jeg godt a be om en
egenvurdering av eleven. En skiftelig egenvurdering der man blir bedt om d se pad
kompetansemal man har jobbet med i perioden, vurdere seg selv, og reflektere noe

faglig rundt egen utvikling da, knyttet til de mdlene (...) Da tenker jeg ofte at den
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vurderinga du far av lcerer kan bety litt mer, ndr det er knyttet til noe du har vert

deltagende i selv.
For Bjern vert det relevant a leggje eigenvurdering tettare opp mot den enkelte perioden, og
problematiserer ei oppsummering ved terminslutt. Han konkretiserer med at eigenvurderinga
ber byggje pa relevante kompetansemaél for den aktuelle perioden, og rettar dette mot at
elevane forstar kva dei vurderer seg sjolv pa. I forlenging av Bjern sine erfaringar, synest han
ogsa 4 rette eigenvurdering til noko utover det a skape ei innsikt i korleis elevane ser seg sjolv
i faget. Han legg vekt pé at tilbakemeldingar og vurderingar leeraren kjem med, i storre grad
kan opplevast som meiningsfulle for eleven, nar dei sjelve har vore delaktige i ein vurderings-
og refleksjonsprosess. Basert pd dette, argumenterer han for & sja framover, og fi elevane med

pa kva som er utviklingspunkt for vidare arbeid med faget.

Under denne kategorien kjem det fram variasjonar mellom deltakarane omkring kva innhaldet

i eigenvurderinga skal utgjere, og korleis den skal gjennomferast. Pal beskriv at innhaldet

elevane skal vurdere seg pa ber rettast mot karakterskalaen, der elevane set eit tal pa eigen

méaloppnding under dei ulike omrdda. Han uttrykkjer at:
vi deler gymkarakter inn i innsats, koordinasjon, teknikk, samspill osv. Og sa kan vi
sporre hvor god synes du du er pd innsats, ogsd tenk pd de ovelsene vi har gjort. Sa er
det nesten ingen som seier de har 6 i innsats viss de er pd fire, de treffer som regel seg
selv. Sa hender det jo at noen vurderer seg selv til en 3er pd innsats hvor vi sier at du
jobber jo dritbra, og ligger hvertfall pd fem osv. Og nar du gjor den, sd far du nesten
aldri klager.

Pal gar her ganske konkret inn pé kva innhaldet i eigenvurderinga omhandlar, og kva elevane

gjer seg vurderingar rundt. Vidare grunngjev han utbyte mot at elevane har fatt gjort eigne

vurderingar, og at det synest 4 fore til feerre misoppfatningar mellom han og elevane.

5.4 Vurdering er vanskeleg
Den tredje kategorien som utkrystalliserte seg gjennom analysen, omhandlar ei erfaring av

vurdering i kroppseving som vanskeleg.

5.4.1 «skulle gjerne hatt meir tid»
Det er interessant & sja at fleire av laerarane, i sine uttaler, trekker fram at vurdering er

vanskeleg. Dette viser for eksempel Oda i felgjande sitat:
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Eeee, ja det forste jeg tenker er at jeg synes det er vanskelig da.
Det kjem fram fra fleire av deltakarane at dei ikkje har tilstrekkeleg med tid i
vurderingsarbeidet.
Det forste jeg tenker pd er jo at kroppsoving er et lite fag, noe som gjor at du ser
elevene ja, med skifting og garderobetid sd ser du kanskje elevene i 70 minutter per
uke. Innimellom mister du noen kroppsavingstimer for det skjer andre ting pad skolen.
Sd i lopet av et dr sd ser man elevene sveert sjeldent. (Marie)
Marie illustrerer ei mangel pa tid i vurderingsarbeidet med at kroppseving er eit lite fag. Ho
ser elevane mindre 1 kroppseving enn man gjer i ein del andre fag i vidaregdande skule.
Vidare peikar ho pé at det tidvis er timar som fell ifrd. Ho feler at dette verkar inn pa
mogelegheitene hennar til & folgje opp elevar slik ho hadde ynskja i faget:
Altsa optimalt sett sd ville vi jo hatt mye mer tid til a faktisk prate med elevene en og
en nettopp fordi det er det som gjor at elevene kan lcere og ta med seg
tilbakemeldinger videre. Det er jo egentlig det som er onskelig, og skulle gjerne hatt
tid til det hver eneste time, men man skjonner at det ikke gar med 32 elever og 70
minutter en gang i uka. (Marie)
Marie set ord pé at ho ser det & «prate med elevane» som ein avgjerande faktor for elevane si
leering og utvikling i faget, men ho erfarer at det er vanskeleg & fa gjort dette i tilstrekkeleg
grad, basert pa tida ho erfarer a ha til radigheit. Dette er noko fleire av lerarane ogsa synest &
vere einige i. Marie peikar pd at ho sekjer & variere kven ho pratar med i timen. Ho har mal

om 4 ha prata litt med alle i lopet av ein spesifikk periode.

Enkelte av deltakarane legg storre vekt at det kan vere vanskeleg 4 ivareta ei tilstrekkeleg
tilrettelegging for elevar som har behov for dette, ogsa sett opp mot & {4 vurdering i faget. Pél
uttrykkjer at han erfarer dette som vanskeleg og seier at:
Du far liksom ikke gjort det, kan ikke legge opp til dem en og en ikke sant, for det gar
ikke. Sd du kunne godt trent en gutt eller en jente i balanseavelser alene hvor du
kunne forklare til den ene. Men du far ikke gjort det i en storre gruppe, der de er vant
til at det skal vere mye bevegelse i en time da, der de fyker rundt a sann. Det er en god
intensjon, men det er ikke sd lett ndr opplegget er som det er da.
Pal beskriv at det er vanskeleg & ivareta elevar som hadde hatt behov for ekstra oppfelging pé
nokre omrader, nar han samstundes skal ivareta gruppa eller klassen som heilheit. Andre
respondentar omtalar det som vanskeleg & leggje til rette for elevar som slit med oppmete, og

av den grunn stér 1 fare for manglande vurderingsgrunnlag. Ein del av tematikken vert ogsé
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retta mot eleven sine foresetnader, og korleis ein tek omsyn til og legg til rette for dette. Eg

kjem tilbake til elevens foresetnader under seinare tema.

5.4.2 Kva er eigentleg kompetanse i kroppseving?

Med bakgrunn i analysen vert méloppnding i faget eit tema det er interessant & sja til, som eit
omrédet fleire av deltakarane omtalar som vanskeleg. Med grunnlag i deltakarane sine
beskrivingar, kjem det fram nokre konkrete skilnader i korleis dei ulike lerarane forstar og

erfarer maloppndinga i faget, knytt til kva som eigentleg utgjer kompetanse i faget.

Fleire av leerarane uttrykkjer at det kan vere vanskeleg a skilje middels og heg méloppnding.
Bjorn trekker fram maloppndinga i faget som eit omrdde som kan by pa utfordringar nér det
kjem til kva som skal vektleggast og vurderast i ein periode. Denne tematikken omhandlar
kva som ligg i1 og utgjer kompetansen elevane viser. Han fortel at:
Ehm, jeg trur kanskje jeg vil begynne med a kommentere det her med ferdigheter
versus kompetanse. Det er ikke sd veldig mange dr vi har drevet og snakket om
elevens kompetanse, men vi snakket om ferdigheter og kunnskaper og holdninger, sa
hva er egentlig kompetanse opp mot ferdighet?
Bjorn peikar pa ein problematikk knytt til ferdigheit som omgrep, og kva som ligg i dette, sett
opp mot elevane sin kompetanse i faget. Bjorn seier at:
Ferdighet har jo ikke blitt helt uviktig i kroppsovingsfaget, vi jobber jo med d prove d
forbedre ferdigheter ut fra elevens forutsetninger, men det er liksom ikke bare det. Sa
kall ferdigheter en komponent i et mer utvidet kompetanse-begrep da. Det prover jeg d
veilede elevene pd. For de tenker nok litt for ofte at den som er best i volleyball,
bakset, fotball da i en ballspillperiode, eller en samspillperiode, skal automatisk ha
bedre karakter enn eleven som trobler mer ferdighetsmessig, men som scorer veldig
godt pa andre kompetansemal da som er knyttet til en slik periode.
Bjorn tydeleggjer i sitatet at han ikkje ser ferdigheiter som uviktig eller ubetydeleg i faget,
men han tillegg omgrepet ei vidare tyding som «en komponent i et mer utvidet kompetanse-
begrep». Med dette uttrykkjer Bjorn at det tydeleg kan relaterast andre mél og eigenskapar til
elevane sin kompetanse i faget, utover det som omhandlar ferdigheiter. Dette er noko fleire av
lerarane synest a stille seg bak i sine uttalar. Vidare problematiserer Bjorn at elevane relaterer
det & ha spesifikt gode ferdigheiter innan ein sport eller ballspel til & vere einstydande med ei
heg méiloppnéing i faget. Marie seier at ho ved overtaking av nye vg 1 klassar i kroppseving,

opplever at elevane har erfaringar med & bli demd og vurdert pa «konkrete ting med kroppeny,
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og at ferdigheiter har spela ei sentral rolle i kva vurdering ein har oppnddd i faget. Ho
problematiserer dette, og peikar pd kva som burde liggje til grunn for méloppnainga i faget
gjennom folgjande sitat:
Om faget blir lagt opp pad en god mdte hvor fokuset er pd innsats og utvikling, og alt
det gode elevene kan bidra med inn i en gruppe, og at alle har muligheten til d vise
noe kompetanse og ikke knytte det direkte opp mot ferdigheter i faget, men se hele
vurderingsskalaen som en sammenheng mellom bdde ferdigheter, kunnskaper og
samarbeid og innsats, sd tror jeg jo at mange vil oppleve mye mestring med faget.

(Marie).

Fleire av respondentane synest & beskrive eleven sin kompetanse i faget, gjennom at innsats,
utvikling, samarbeid, kunnskap og forstding heng saman i det & vise ei hag méloppnaing.
Sjelv om det blant fleire av deltakarane synest & vere ei semje omkring dette, finn eg
samstundes variasjonar i korleis leerarane uttrykkjer seg om maloppndinga i faget.
Viss du mater opp hver gang og stdr pad sd har du hvertfall 4, har du vert litt god i
mange ting sd far du kanskje 5 (Pal).
Pal uttrykkjer kva som legg grunnlag for ulike méloppnaingar i faget. Dette relaterer han til
kva karakter elevane kan syne & oppna. Han meiner at det & mote opp og sta pa har ein
innverknad og betydning for korleis elevane gjer det i faget. Han seier vidare at karakteren
fem kan sjdast i samanheng med det & vere «god» i noko. Han grunngjev med dette karakter
fem med noko utover det & «std pd» i faget. Pal uttrykkjer kva han ser dette i samanheng med:
Viss du som er pd 4 nd, skal klare d fa en femmer eller sekser, i gym, sd mad du kanskje
trene 6, 7, 8 timer i uka pad koordinasjon, teknikk. Du har aldri spillt et ballspill, du er
ikke i sa god fysisk form, du klarer ikke 5 armboyninger, du har mye a gad pa for a fa
en hoyere karakter, men du kan fortsatt fa 4 viss du kommer hver gang og gjor som du
gjor, ikke sant.
Med bakgrunn i sitatet, kjem det fram, at ei hog méloppnding i faget kan relaterast til
spesifikke ferdigheiter. Dette vert relatert til det Pal beskriv som koordinasjon og teknikk. Det
vert ogsa drege parallellar til eleven sin «fysiske form» og nokre krav som i denne samanheng

synest & framkome.
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5.5 Ny lareplan i faget

Ein kategori som tydeleg ogsé utkrystalliserte seg i analysen, omhandlar ny lereplan i faget.
Med bakgrunn i at LK20 no har blitt gjeldande for heile den vidaregdande oppleringa, kjem
det tydeleg fram tematikk relatert til vurderinga i faget.

5.5.1 Elevens foresetnader
Det synest forst og fremst & vere semje blant leerarane om at elevane har ulike foresetnader 1
faget, og at ein ikkje kan la vere & ta omsyn til desse. Dei uttrykkjer dette bade om arbeidet
med planlegging og gjennomfering av undervisning, men ogsa i vurderinga i faget. Bjorn
peikar pé ei endring 1 metodesettet sitt ndr det kjem til korleis han sgkjer a leggje opp faget.
Han beskriv at:
Der det for har veert veldig mye vis og forklar, jada jeg kan godt gjore det fortsatt,
men jeg gjor mye annet ogsd, blant annet situasjonsbetinget leering, som legger til
rette for at dette (lcering) kan skje litt mer ut fra elevens forutsetninger da. At det ikke
nodvendigvis er noe rett og noe galt, men at man stilles overfor noen utfordringer som
har ulike losninger (...) Fordi mye av det du ser etter skal jo gjerne oppstd i frie
arbeidssituasjoner i lag med andre. Sd litt indre styrt, litt mindre preget av meg og
mine faglige interesser, men prover d veere tro mot kompetansemdl...
For Bjern vert elevane sine foresetnader noko han i sterre grad sekjer a leggje til rette for i
undervisninga i faget. Han vektlegg at elevane i storre grad enn tidlegare far arbeide seg fram
til eigne loysingar omkring innhald i faget. Han grunngjev dette med at leering og utvikling i
faget, 1 storre grad vil skje ut frd eleven sine eigne foresetnader, og at fleire da leerer meir.
Bjorn legg med dette vekt pd & sja etter kompetanse hos elevane i frie arbeidssituasjonar. Nar
det kjem til kva han konkret ser etter i vurderinga av slike situasjonar, beskriv han at:
Det handler om d prove d feile, ikke gi seg, a angripe lceringssituasjoner fremfor d
bakke ut, du md liksom ha noe d bidra med inn i et perstasjonsfellesskap (...) Hvordan
du handterer deg selv og ditt sett av forutsetninger og utfordringer i time etter time,
gjennom en periode, og om man kan se pd en progresjon. (Bjorn)
Pa bakgrunn av det Bjorn her beskriv, kjem det tydeleg fram kva som vert lagt vekt pd i
vurderinga av elevane. Bjorn synest & relatere dette til at elevane kan std i situasjonane, der
det ikkje er avgjerande om ein far alt til, men at ein kan bidra inn i eit arbeid ut ifra eigne
foresetnader, og om ein etterkvart kan sja utvikling pa bakgrunn av dette. Fleire av lerarane

stiller seg bak det Bjorn her set ord pa. Oda meiner at elevar kan ha vidt forskjellige
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foresetnader i faget. Ho beskriv at gjennom vektlegging av innsats, utvikling, haldningar og
fair-play som sentrale mal ved faget, sa vil elevar med ulike foresetnader ha mogelegheiter for

a fa gode vurderingar.

Pa ei anna uttrykkjer leerarane ogsa utfordringar mot & vurdere med omsyn til feresetnader 1
faget.
Det jeg synes er vanskelig, er at alle elever har krav pa a bli individuelt vurdert, etter
sine forutsetninger, erfaringer og kropp pd en mdte (...) Det er jo helt umulig at du
kan skrive at du skal vurdere koordinasjon, teknikk og balanse, ogsa kommer det en
elev som ikke har dette (...), men du md jo kunne legge til rette for at en slik elev far
utfordringer som gjor at de far sin kropp til d fungere bedre, det kan du gjore, og sda
far du vurdere det pa en mdte da. (Pal).
Det vert uttrykt at eleven sine foresetnader vert erfart som vanskeleg & ta omsyn til. Pal rettar
ei utfordringa mot & vurdere elevar i nokre spesifikke eigenskapar, om han opplever at nokon
slit med dette. Han synest samstundes a vektleggje eit arbeid mot at elevane skal kunne
oppleve meistring pé sitt niva, og at ein som larar her ma tilpasse undervisninga. Pal synest
likevel & problematisere elevane sine ulike foresetnader ved vurdering i faget:
Viss du skriver at balanse, koordinasjon og teknikk er viktig, sa kan du ikke ha en som
er helt ukoordinert som far seks i det faget da, fordi at han har provd hardt, eller na
klarer han a std pad ett ben i 9 sekunder, sa det gar ikke an, det er selvmotsigende pd
en mdte, mener jeg da. (Pal).
Pa bakgrunn av det P4l fortel, synest det & ha «prevd hardt», eller & ha vist til progresjon
basert pd eit darleg utgangspunkt eller foresetnad, som mindre relevant for ei god vurdering.
Det kjem fram indikasjonar pa at det vil vere vanskeleg & oppné ei god vurdering i faget om

elevane ikkje meistrar eigenskapar som «balanse, koordinasjon og teknikk» til ei viss grad.

5.5.2 Opne kompetansemal
Gjennom analysen kjem det fram erfaringar spesifikt retta mot kompetansemala 1
kroppsevingsfaget:

Kompetansemalene er jo velig lite konkrete i forhold til det de var for (Marie).
Marie synest at kompetansemala i den nye lereplanen er mindre konkrete enn tidlegare. Fleire
av lerarane synest & dele denne erfaringa. Dei seier mellom anna at dei opplever eit storre

tolkingsrom i kompetansemala.
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Mange vil jo si at det kanskje har blitt enda mer utfordrende a vurdere
kroppsavingsfaget nd enn tidligere og at det er blitt mer fritt. Mer dpent for tolkning
av kompetansemdlene, rett og slett fordi de er litt mer diffuse enn de har vert tidligere
(Marie).
Marie beskriv kompetanseméla som meir diffuse og opne for tolking enn det har vore
tidlegare, og rettar dette at vurderinga i faget har vorte vanskelegare. Dette er ein

problematikk dei andre deltakarane er samde i.

Fra tre av lerarane vert det sett lys pd bevegelsesaktivitetar og alternative
bevegelsesaktivitetar, som har fitt innpass i kompetansemala. Marie meiner at dette er noko
som kan tolkast pd ulike matar. Ho ser ikkje dette som direkte negativt, og peikar pd at man
som laerar kan introdusere nye, alternative aktivitetar, 1 kontrast til dei tradisjonelle lagspela
og idrettsaktivitetane som ho meiner har prega faget. Fleire av respondentane omtalar
alternative bevegelsesaktivitetar som positivt for elevar som ikkje har erfaring med lagsport
fra tidlegare. Deltakarane opplever at elevane stiller med eit likare utgangspunkt for & meistre
slike aktivitetar. P4 den andre sida understrekar fleire at opne kompetansemal kan fore til
forskjell i faget pa tvers av skular. Dette kjem tydeleg fram i folgjande sitat:

Faren med at de blir sa dpen for tolkning er at faget vil kunne sees veldig ulikt ut fra

skole til skole, ut fra hvordan man tolker kompetansemala. (Marie)

Bjorn er ein av fa respondentar som tekk fram sider ved kompetanseméala som er tydelegare 1
den nye laereplanen (LK20). Han opplever forst og fremst kompetansemala som eit enda
tydelegare steg vekk fra den ferdigheitsbaserte logikken som har prega faget. Det har ifelgje
Bjern blitt tydelegare at idrettslege ferdigheiter har kome meir i bakgrunnen, og at det er
andre verdiar og eigenskapar ein er oppteken av. Bjorn syner dette gjennom felgjande sitat:
Men na ble det sd dpenbart at vi ikke bare skulle se etter idrettslige ferdigheter,
knyttet til volleyballspillet for eksempel, men bruke volleyball som et verktoy for d
jobbe med samhandling, regelforstaelse, handtering, ansvar, kommunisere, jobbe med
det taktiske knyttet til et spill, og ha dialog i gruppa knyttet til den type ting, og at en
ma bli flinkere til d se etter den type, kall det verdiene da. Ikke vere sa opptatt av
fingerslag, baggerslag, serv, den idrettslige kvaliteten pad de delferdighetene, som vi
kanskje tradisjonelt har vert i litt for stor grad. Sa for meg sd ble det lettere d ta steget

over da, vekk fra den idrettsbaserte biten og inn i kroppsavingsterrenget.
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Bjorn ser dette som ei konkretisering av kva verdiar, og feremal kroppsevingsfaget skal

byggje pa.

5.5.3 Endring tar tid
Leaerarane uttrykkjer at dei av leiinga har fatt satt av ein del eigen tid til & arbeide med den nye
lereplanen i team, eller 1 fagseksjonen. Det kjem fram at leerarane legg vekt pa & vere
utviklingsorienterte og halde seg oppdatert pa fagfeltet. Marie beskriv mellom anna at der ho
jobbar, er kroppseving eit fag med heg status pa skulen, og det blir tilrettelagd for mykje
teamarbeid pa seksjonen. Samstundes trekker ho fram at det ogsa vert diskutert mykje rundt
fagfornyinga utanom den avsette tida, med bakgrunn i eit engasjement for faget. Fleire av
respondentane trekker fram at dei allereie for LK20 kom, har arbeidd med faget pad métar som
no tydelegare er uttrykka i leereplanen. Marie fortel mellom anna at:
Det har veert brukt veldig mye tid pd det her som jeg jobber, allerede mange ar for
fagfornyelsen kom egentlig, sa starta vi arbeidet med det, ut ifra ting vi visste kom til a
bli endra pd, men og fordi her som vi jobber har vi nok allerede vert tidlig ute, og vert

i retning av fagfornyelsen for den kom i det hele tatt.

Knut syner ogsa & vere oppteken av utvikling og ser viktigheita av a halde seg oppdatert pa
faget. Han uttrykkjer ei utfordring knytt til dette med omsyn til nye lararar pa skulen:
Sd er det ogsd sterke tradisjoner her pd skolen ogsd, og som ny lcerer sd er det ikke
bare a ga inn a bryte med tradisjoner som kroppseovingslerere som har jobbet her i 10
til 15 dr har, sd det er jo ogsa en utfordring...
Knut beskriv ei erfaring av at det kan vere vanskeleg & kome inn pa ein skule som ny lerar og
meine mykje om vurderinga i faget. Han opplever at tradisjonar og matar a arbeide pa blant
andre laerarar som har jobba lenger ved skulen, ikkje alltid er like enkelt & ga inn og endre pa.
Han ser likevel pé dette som ein mogelegheit for a bidra pa sikt, med kunnskap han har med

seg.

Seaerleg to av respondentane reflekterer omkring tematikken pa ein litt anna méte enn dei tre
andre. Pl og Bjorn omtalar ei seking mot 4 halde seg oppdaterte pa faget og fagfornyinga i
kroppseving. Dei reflekterer samstundes, i storre grad enn dei tre andre, over at dette er
utfordrande knytt til faktorar omkring dei sjolv og eigen bakgrunn. Bjorn erfarer at
implementering av nyare tankesett i kroppsevingsfaget kan by pa utfordringar. Han relaterer

dette 1 stor grad til erfaringar han sjelv har fra faget. Han fortel at:
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Jeg opplever at mange synes det er vanskelig, og vi har nok en tendens til noen ganger
a bli veldig erfaringsbaserte i praksisen var. Sa foreldres oppfatning av hva
kroppsaving er for noe, for eksempel, det handler jo mye om hva du selv opplevde da
du gikk pd skole, torr jeg hevde. Og til og med elevene arver jo noe av dette, og til en
viss grad kolleger ogsd som har med seg en del logikk i fra tidligere tider, og noen
ganger kan det rettes mot at gamle vaner er vonde og vende.
Bjorn omtalar at opplevinga og erfaringa av kva kroppsevingsfaget er eller skal vere, kan
relaterast til personlege erfaringar ein sjolv sit med. Han erfarer at dette bade kan gjelde
foreldre og elevar som dannar og arvar erfaringsbaserte opplevingar og oppfatningar om
faget, men ogsa kroppsevingslerarar som byggjer pa ein erfaringsbasert praksis. Han syner
dette vidare ved & seie at:
Og sd er det ikke det at de er avvisende til det nye som kommer, men de soker vel mot
trygge velkjente losninger til en viss grad.
Det kan vere lett & sokje mot det velkjente og tryggje i mete med forandring og nye tankesett.
For Bjern vert det & skulle endre pa ein heil praksis og tenkemaéte nar det kjem til vurderinga i
kroppsevingsfaget ogsa relatert til tid. Han beskriv dette godt i felgjande sitat:
Man bruker jo gjerne noe tid da pad d forandre tankesett giennom ulike lcereplaner opp
gjennom drene, d skulle gd inn i et nytt, for det er jo forandring, det er nye begreper
og det er nye ja, det forer til nye undervisningsformer og liksom litt andre mater d
tenke pad knyttet til vurdering enn det det var tidligere. Det er ikke liksom gjort ilopet
at ei uke eller tre, det d skifte ut en hel logikk kan du si.
Bjorn og Pél reflekterer begge omkring utfordringar relatert til si tid i yrket. Dei uttrykkjer &
tidlegare ha arbeidd med kroppsevingsfaget pd andre matar, ogsd ndr det kjem til vurdering.
Det & endre pé ein tidlegare innarbeidd praksis 1 lys av nye revideringar og fereméil ved

kroppsevingsfaget, erfarer dei tek tid.
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6.0 Diskusjon

I dette kapittelet vil eg diskutere resultat som i det feregdande har blitt presentert, opp mot
planverk, relevant teori, og tidlegare forsking pa feltet. Droftinga legg grunnlag for & kunne
svare pa den overordna problemstillinga for oppgéva. Problemstillinga er retta mot kva
erfaring leerarar i vidaregdande skule har med vurdering i kroppseving. Dei utarbeida
forskingsspersmala har lagt grunnlag for & undersekje problemstillinga. Sett i lys av
planverket, forsking og teori for oppgéva, er det relevant & sja resultata i ein storre
samanheng, og kunne trekkje pa dei ulike delane i ei overbyggjande drefting. I struktureringa
av kapittelet er droftinga inndelt etter fem dreftingstema. Dei overordna tema vert presentert
som; «Kva skal eigentleg vurderast i kroppseving?», «Kva konstituerer vurdering som
vanskeleg?», «Forer endringane i LK20 til ein uklar vurderingspraksis?», «Implementering av
LK20» og «Vurdering av prosessen». Kvart tema byggjer pa relevante dreftingspunkt med

bakgrunn i tematikken.

6.1 Kva skal eigentleg vurderast 1 kroppseving?

I relasjon til dette dreftingstema, er det nokre sentrale aspekt som vert omtala av
respondentane, og som er interessante & diskutere i lys av planverket, teori og tidlegare
forsking pd omridet. Droftingspunkta eg tek fore meg i dette delkapittelet kan beskrivast som

«Avstand frd eit idrettsperspektiv», og «Innsatsy.

6.1.1 Avstand fra eit idrettsperspektiv

Respondentane omtalar fleire aspekt omkring kva som utgjer og konstituerer vurdering i
kroppsevingsfaget. Som resultata viser, omtalar lerarane vurdering i faget som annleis no enn
tidlegare. Dei vektlegg sarleg ei dreiing vekk fra malbare kunnskapar, og objektive
vurderingskriterier, til eit fag dei uttrykkjer som prosessorientert, og der sluttresultatet vert
erfart som mindre viktig enn for. Om vi ser resultata i lys av sosiokulturell teori frd Bourdieu,
kan kroppsvingsfaget som felt synast & spele inn pa respondentane sine erfaringar. Ifolgje
Aakvaag (2008, s. 150) legg Bourdieu vekt pa at feltet som ein objektiv struktur, bidreg til &
forme og leggje grunnlag for korleis vi erfarer og handlar. Den feltspesifikke kapitalen vil
ifolgje Bourdieu underleggje seg den logikken som gjeld innanfor samfunnsomradet, og er
noko akterane pé feltet sekjer & akkumulere. Kroppsevingsfaget som felt vil krevje at ein som
leerar akkumulerer den kapitalen som gir innflytelse pa feltet (Aakvaag, 2008, s. 156). Med

bakgrunn i beskrivingane til respondentane, kan det verke som om kapitalen som er gjeldande
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for faget, har endra seg. Deltakarane tek avstand fra ein «idrettskapital» som dei erfarer har
prega feltet tidlegare. Bakgrunnen for bruken av uttrykket «idrettskapital» i lys av
sosiokulturell teori, relaterer eg til respondentane sine beskrivingar omkring kva som tidlegare
har vore dominerande kapital innan feltet. Bjorn fortel eksplisitt at; «det var mer fokus pa
ferdigheter og madlbare kunnskaper, vi drev mer med teoripraver, vi drev mer med testing, og
var opptatt av objektive vurderingskriteriery. Uttrykka Bjeorn nyttar seg av, som ferdigheiter,
maélbare kunnskapar, testing og objektive kriterier, kan alle relaterast til 4 ha ein verdi i
idrettsbasert samanheng. Beskrivingar av at ein «idrettskapital» har prega faget, kan ogsé
sjdast i trad med funn fra Aaasland et al. (2020, s. 490) og Arnesen et al. (2013, s. 10) som
syner at det har vore fokus pé resultatvurdering av elevar i kroppseving, og der idrettslege

ferdigheiter har vore vektlagd.

Leirhaug (2016, s. 48) underbyggjer, i lys av eit sosiokulturellt perspektiv, at kroppseving
som felt ikkje er noko gitt. Feltet vil vere prega av fleire objektive strukturelle forhold, der
lereplanen inngar som ein av desse. Kunnskapsdepartementet (2017, s. 3) skriv i planverket
om feremélet med opplaringa, der mellom anna omgrep som demokrati, respekt, skaparglede,
utforskartrong, medansvar og kritisk tenking vert vektlagt. Deltakarane sine beskrivingar pa
dette omrédet, synest & underbyggje ein del aspekt som opplaeringa ifelgje lereplanen skal
byggje pa (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Gjennom det Bjorn omtalar som eit fokus pa
samhandlingsprosessar i lag med andre, kan elevane fé heve til 4 utove demokratiske
prosessar, utforske, skape og kome fram til loysingar saman, og dermed lare a respektere
kvarandre i arbeidet. Dette vil igjen setje krav til at leerarane er bevisste pa, og har ei
oppfatning om at det er dette som er gjeldande i faget (Utdanningsdirektoratet, 2021c, s. 2). |
tidlegare forsking finn Leirhaug og MacPhail (2015, s. 637) ogsa indikasjonar pa at lerarar
har god kjennskap til feringar og reguleringar for kroppsevingsfaget. Med bakgrunn i resultat
fra analysen, finn eg klare teikn pa at leerarane har erfaringar som samsvarer med foremalet i
faget, noko som star i trdd med forskinga til Leirhaug og MacPhail (2015). P4 ei anna side

peikar enkelte funn mot avvikande faktorar. Eg vil kome tilbake til dette i vidare drofting.

6.1.2 Innsats

Som resultata fra analysen viser, reknar leerarane elevane sin innsats som viktig for vurdering
i kroppseving. Deltakarane erfarer ei tilfredsheit med at innsats er ein del av faget, og dei
framhevar dette som noko positivt ved vurdering i faget. Dette illustrerer at laerarane 1

utgangspunktet stotter laereplanen si vektlegging av innsats som ein del av kompetansen og
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méloppnéinga i faget. Det stér ifolgje Utdanningsdirektoratet (2020b, s. 2) tydeleg beskrive at
innsats skal sjdast som ein del av kompetansen elevane skal vise i kroppseving. Ifelgje
stotteskriv til lereplanen omkring vurdering i kroppseving, peikar Utdanningsdirektoratet pa
kva innsatsen meir detaljert skal omhandle (Utdanningsdirektoratet, 2021c, s. 2). Innsats vert
her beskrive som; «at eleven prover d lose faglige utfordringer etter beste evne uten d gi opp,
viser selvstendighet, utfordrer sin egen fysiske kapasitet og samarbeider med andrey
(Utdanningsdirektoratet, 2021c, s. 2). Respondentane synest & forsta innsats som eit samansett
omgrep som stotter opp under det Utdanningsdirektoratet (2021c, s. 2) skriv. Det vert mellom
anna trekt fram at «innsats kan ha ulike formery. Som eg syner gjennom Knut og Marie sine
utsegn (sjd s. 62-63), knyter dei innsats i faget til aspekt som kommunikasjon, vere ein god

med- og motspelar, grunnlag for samarbeid, forstding og kunnskap.

Pé ei anna side vert innsats hos enkelte av respondentane formulert som & «std pa». Med
bakgrunn i1 beskrivingar fra Utdanningsdirektoratet (2020b; 2021c, s. 2) tolkar eg det & «sta
pa», & liggje nert det Utdanningsdirektoratet skriv om & «utfordre sin egen fysiske kapasitet»
(Utdanningsdirektoratet, 2021c, s. 2). Dette kan synest & vere i trdd med funn fra Aasland og
Engelsrud (2017, s. 10) som finn at innsats av laeraren i hovudsak vert opplevd og forstitt som
noko «synlegy» i1 kroppsevingstimane. Dei finn beskrivingar av innsats som & «jobbe hardt» i
undervisninga (Aasland & Engelsrud, 2017, s. 10). I lys av mitt prosjekt, vil eg argumentere
for at resultata er i trdd med funn frd Aasland og Engelsrud (2017). Ei forstding av innsats
som & halde fram med & ove, vise sjolvstende i arbeidet, bidra til samarbeid og hjelpe andre til

a bli betre, synest hos enkelte respondentar a framkome i mindre grad.

I lys av sosiokulturell teori kan det vere interessant & sjd korleis respondentane sine utsegn
omkring innsatsen i faget, er gjenstand for konfliktar (Aakvaag, 2008, s. 156). Kroppseving
som andre felt, vil ifelgje Bourdieu besta av 4 tileigne seg kapital som er gjeldande pa feltet.
Samstundes vil det ogsa besta av ein strategi for a redefinere kva som skal gjelde som kapital
pa feltet (Aakvaag, 2008). Med bakgrunn i dreftinga, kan Knut og Marie sine utsegn (sja s.
62-63) syne ein redefinert kapital knytt til innsats i kroppseving. Pal sine utsegn (sja s. 63)
rettar seg mot ei meir fysisk erfaring av omgrepet. Dette kan forklare ein konflikt som
utspelar seg, relatert til feltets doxa. Doxa vert i Bourdieu sin argumentasjon retta mot ein
grunnleggjande, taus og implisitt kunnskap eller semje, omkring «spelereglane» pa feltet, og
legg grunnlag for kva som skal utgjere den feltspesifikke kapitalen (Aakvaag, 2008, s. 156-

157). 1 relasjon til respondentane sine utsegn omkring innsats i faget, vil eg argumentere for at
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Knut og Marie pé den eine sida, utfordrar feltets doxa. Pal synest pa ei anna side, i sine
formuleringar & underbyggje doxa i1 kroppsevingsfeltet mot ein «idrettskapital», der fysiske

aspekt vert erfart som betydningsfulle i sterre grad.

6.2 Kva konstituerer vurdering som vanskeleg?

Resultata i denne studien viser at lerarane opplever vurdering i kroppseving som vanskeleg.
Under dette temaet, ynskjer eg & drofte kva og korleis vurdering vert erfart som vanskeleg
blant respondentane. I arbeid med dette temaet er det nokre sentrale dreftingspunkt som
utkrystalliserer seg. Desse omhandlar lerarane si oppleving av & ha lite tid i

vurderingsarbeidet, og utfordringar relatert til méloppnainga i faget.

6.2.1 Vurdering og tid

Undervegsvruderinga utgjer ifelgje respondentane ein stor del av deira arbeid i faget. Det
kjem likevel fram utfordringar retta mot omfanget leerarane tillegg undervegsvurderinga. Eg
tolkar beskrivingar fra respondentane som a rette utfordringar til leereplanen sine
formuleringar, knytt til vurdering av den enkelte elev (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Resultata viser at leerarane opplever & ha lite tid 1 vurderingsarbeidet, sett i lys av kva dei
skulle ynskja a skaffe tid og rom for. Dei fire punkta for undervegsvurdering i faget som er
beskrive av Utdanningsdirektoratet (2022f; s. 2), legg grunnlaget for det lerarane uttrykkjer
som vanskeleg. Szrleg vert tilbakemelding og dialog erfart som utfordrande & fa til i
tilstrekkeleg grad. Det kan verke som om planverket lyder noko optimistisk med tanke pa
korleis laerarane erfarer a skulle gjennomfere dette i praksis. Det som bidreg til at dette vert
erfart som vanskeleg, ligg i at kroppseving i vidaregaande skule bestdr av fa timar i veka, og
at ein som lerar som regel har mange klassar, der elevtalet totalt vert omfattande. Dette kan
sjdast 1 trdd med funn fra elevane sine eigne erfaringar av a fa feedback og tilbakemelding fra
leerar (Lagestad et al., 2020). Lagestad et al. (2020) finn mellom anna at elevar uttrykkjer

erfaringar av a ikkje «bli sett» av lararen i kroppsevingstimane.

6.2.2 Kva er eigentleg kompetanse i kroppseving?

Elevane sin kompetanse i kroppseving sett i lys av maloppnding i faget, utkrystalliserer seg
som eit anna tema respondentane uttrykkjer seg ulikt om, og som av fleire vert erfart som eit
vanskeleg omrade. Resultata viser at det er vanskeleg a ha klart fore seg kva eleven sin

kompetanse 1 faget inneber. Bjorn syner ei utfordring relatert til omgrepa kompetanse og
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ferdigheit, og kva som vidare ligg i, og vert vektlagt i omgrepa relatert til vurderinga av
eleven i faget. Ifolgje Bourdieu (2002, s. 216) sin argumentasjon, kan laerarane sine utsegn
omkring dette, relaterast til kva taus og implisitt einigheit som gjeld i feltet, mot eleven sin
kompetanse. Méten respondentane reflekterer og uttrykkjer seg omkring dette, kan

synleggjere korleis deira habitus ogsa utfordrar doxa og den feltspesifikke kapitalen.

Bjorn og Marie sine beskrivingar av eleven sin kompetanse (sja s. 70-71), ligg etter maten
naere det som vert vektlagt i planverket. Eg finn at Marie forst og fremst omtalar kompetanse
som noko alle har heve til & vise. Vidare kjem sentrale faktorar som innsats, utvikling,
samarbeid og bidrag inn i ei gruppe til syne som relevante kompetansar eleven kan vise.
Ifolgje Utdanningsdirektoratet (2020b) vert eleven sin kompetanse i kroppseving i
vidaregdande skule, relatert til samspel med andre, oving og deltaking i ulike
bevegelsesaktivitetar og innsats. Nar det kjem til ferdigheiter som omgrep, star det beskrive i
leereplanen for Vgl at «eleven viser kompetanse ndr dei nyttar eigne ferdigheiter og
kunnskapar til d samarbeide og gjere andre gode i aktivitet og samspel»
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 9). P4l synest i storre grad & vektleggje aspekt direkte knytt
til ferdigheiter, for & oppna ei hogare maloppnding i faget. Med bakgrunn i korleis ferdigheiter
vert omtala i leereplanen, er Pal sine uttaler motstridande til kva som skal verdsetjast. Det
kjem i mindre grad fram at ferdigheiter vert tillagd det & gjere andre gode, men heller ei
vektlegging av & inneha spesifikke ferdigheiter, som ein foresetnad for & kunne oppna ei hog
méloppnéing. Fokuset er imidlertid ikkje berre pa ferdigheiter. Han nyttar seg av omgrep som
innsats og samarbeid. Utover dette syner Pal sine beskrivingar 4 underbyggje tidlegare
forsking pd omridet, som viser at laerarar vektlegg meistring av spesifikke ferdigheiter 1
vurdering av elevane i kroppseving (Lyngstad et al., 2022; Aaasland et al., 2020, s. 481).
Basert pa beskrivingar i lereplanen av eleven sin kompetanse, kan det argumenterast for at
elevar med eit svakt grunnlag ferdigheitsmessig, framleis kan vise mykje god kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 9-10). Dette kan i1 utgangspunktet vere meir problematisk

relatert til P4l sine utsegn.

Med bakgrunn i sosiokulturell teori og Bourdieu (2002, s. 216) sin argumentasjon om feltets
doxa, beskriv eg at utfordringar hos respondentane syner kva doxa som vert erfart om eleven
sin kompetanse i faget. Eg meiner at P4l sine utsegn om & vektlegge spesifikke ferdigheiter

for & oppna ei heg méloppnaing, stér i trdd med tidlegare forsking pa faget, der vurdering av

elevane sin maloppnding vert relatert til & vise spesifikke idrettslege ferdigheiter (Lyngstad et
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al., 2022; Aaasland et al., 2020, s. 481). Nar det kjem til P&l sin bakgrunn, har han lang
erfaring og fartstid i yrket som kroppsevingslerar i vidaregdande skule. I lys av sosiokulturell
teori, kan Pal sine utsegn, med bakgrunn i stette fra tidlegare forsking og eigen fartstid 1 yrket,
indikere ein habitus som byggjer opp under «etablerte» doxa pa kroppsevingsfeltet (Aakvaag,
2008, s. 157). Gjennom Marie sine utsegn, ligg hennar erfaringar av kompetanse som
illustrert, naerare opp mot lereplanen i faget. Marie sin bakgrunn skil seg tydeleg fra Pal, bade
i alder og at ho av den grunn har utdanna seg i nyare tid. Det vil med bakgrunn i teori om
kapital, kunne argumenterast for at Marie gjennom sin utdanningskapital, kan ha andre
inngangsverdiar til yrket og faget (Aakvaag, 2008, s. 152). Av denne grunn vil ho kunne
utfordre eldre og etablerte doxa som er gjeldande, relatert til eleven sin kompetanse i
kroppsevingsfaget. Nar dette er sagt, syner ogsa Bourdieu at habitus som ein subjektiv
struktur, ma takast omsyn til i samspelet omkring eit individ sine erfaringar (Lisahunter et al.,
2015, s. 10-11; Aakvaag, 2008, s. 159). Med bakgrunn i teori, vil erfaringane til bdde Pal og
Marie strukturere habitus, men deira habitus vil ogsé vere strukturert. Ein del av dette vil
kunne relaterast til tidlegare sosialt forankra omgjevnader. Dei ulike bakgrunnane til Pal og
Marie kan rettast mot at dei ogsa har utvikla ulike habitusar i lys av kroppsevingsfeltet. Dette
vil i ei forlenging kunne spele inn pé korleis dei uttrykkjer seg omkring doxa pé feltet. Eit

eksempel pé dette, finn eg mellom anna i resultata og uttalane omkring kompetanse i faget.

6.3 Forer endringane 1 LK20 til ein uklar vurderingspraksis?

I kapittel 2. gjer eg greie for at LK20 nyleg har blitt den gjeldande lereplanen for alle trinn i
den vidaregaande opplaringa (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det er derfor interessant &
drefte resultata i denne studien, som direkte omhandlar aspekt ved den nye lereplanen i faget.
Det er problematisk & antyde at feregdande drofting ikkje har samanheng med LK20, ettersom
det er denne planen laerarane skal arbeide utifra i sin daglege praksis. Eg vil likevel
synleggjere nokre spesifikke aspekt ved laerarane sine erfaringar, som er relevante a drofte
direkte i lys av LK20. Droftingspunkt som i samband med dette utkrystalliserte seg,
omhandlar respondentane sine erfaringar omkring eleven sine foresetnader i faget og

kompetansemala i leereplanen.

6.3.1 Foresetnader
Som eg tydeleggjer i kapittel 2. i oppgava, skal laereplanen i kroppseving byggje pa delen som
vert kalla «Om faget» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Under «Fagrelevans og sentrale
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verdiar» star det som eit overordna mal at «Kroppsoving er eit sentralt fag for a stimulere til
livslang bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut frd eigne foresetnader.»
(Utdanningsdirektoratet, 2020Db, s. 2). Det vert allereie i den forste setninga omkring
fagrelevans og sentrale verdiar lagt vekt pa & byggje opp om feremalet, pa bakgrunn av eigne
foresetnader. I lys av forskrift til Oppleringslova § 3-3 tredje ledd, star det tydeleg beskrive at
foresetnader ikkje skal utgjere ein del av vurderinga i fag, men at innsats vert innlemma, om
dette er uttrykt i lereplanen (Forskrift til Oppleringslova, 2020b, s. § 3-3). Eleven sine
foresetnader kan med dette synest & utgjere eit omradet det er motstridande foringar rundt.
Dette kan gjere omradet utfordrande & forholde seg til i kroppsevingsfaget. Resultata fré
intervjudata viser at foresetnader er noko samtlege av deltakarane uttrykkjer tankar om, og
som dei ser i relasjon til vurderinga av elevane i faget. Deltakarane uttrykkjer seg likevel noko

ulikt med omsyn til vurdering ut fra eleven sine eigne foresetnader.

I det foregdande tema drofter eg respondentane sine uttaler omkring kompetansen til elevane.
Foresetnader vert for fleire av lerarane ein sentral del & ta i betraktning, i relasjon til dette.
Dette kan tyde pa at foresetnader vert erfart som vanskeleg a utelate i vurderinga i faget.
Utsegn fra deltakarane rettar seg mot at alle skal ha heve til 4 utvikle seg og kunne oppné
gode vurderingar i faget. Dette kan seiast & vere i1 trad med ein artikkel fra
Utdanningsdirektoratet, som omtalar korleis individuelle feresetnader ber tolkast ved
vurdering 1 kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2021c, s. 3). Det er ein klar relasjon til at
elevane skal kunne utvikle kompetanse ut fra eige utgangspunkt. Dette kjem til syne i
kompetansemal for faget. I resultata finn eg skilnader i respondentane sine erfaringar av &
vurdere med grunnlag i eleven sine foresetnader, i lys av kva som vert lagt vekt pa. Bjorn legg
vekt pa at han kan vurdere eleven sin kompetanse gjennom frie arbeidssituasjonar. Det &
prove og feile, ikkje gi opp, sekje etter a utvikle seg, og kunne bidra inn i ei gruppe, vert sett
fokus pa. Om elevane jobbar med dette, har dei ifelgje Bjorn gode mogelegheiter for & vise
kompetanse. Erfaringane til Bjorn synest & vere i trdd med Aasland et al. (2020, s. 39) som
beskriv at vurdering pa bakgrunn av fagfornyinga skal rette seg mot «elevenes evne til d gjore
seg erfaringer ved d delta i og ove pd bevegelsesaktiviteter». Sett 1 lys av tidlegare forsking
pa kroppsevingsfaget og internasjonalt physical education (PE), bryt Bjern sine utsegn med
ein del av det dei kjem fram til her (Lyngstad et al., 2022; Williams et al., 2021; Aaasland et
al., 2020). Artiklane til Lyngstad et al. (2022), Williams et al. (2021) og Aaasland et al.
(2020) finn nemleg alle indikasjonar pé at kroppsevings- og PE-lararar synest & nytte ein

vurderingspraksis mot kriterier som skil seg fra sentrale leereplanmal ved faget.
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Pa ei anna side belyser resultata at det & vurdere med omsyn til feresetnader vert erfart som
vanskeleg av enkelte leerarar. Her vert det & ha «prevd hardt», eller vist til progresjon ut fra eit
svakare utgangspunkt, problematisert med omsyn til & oppnd god kompetanse i faget.
Erfaringar syner at det 4 vise eigenskapar og ferdigheiter relatert til eit visst niva, vert
vektlagd for & vise god kompetanse. Desse resultata synest & vere i trdd med funn fra bade
Lyngstad et al. (2022); Aaasland et al. (2020) og Williams et al. (2021). Williams et al. (2021)
vurderingstilnermingar i PE som ikkje er i samsvar med feremélet i faget. Det kjem gjennom
studien til Williams et al. (2021) fram ei subjektiv vektlegging av ferdigheit heller enn andre
kriterier som stir som krav i lereplanen. I kompetansemaél for kroppseving 1 Vg3 stér det
eksplisitt at elevar skal kunne «ove pd og utvikle kunnskapar og ferdigheiter i ulike
bevegelsesaktivitetar ut frd eigne foresetnadery (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 11). Med
bakgrunn 1 LK20 og Udir sine beskrivingar av foresetnadane sin plass 1 kroppsevingsfaget,
kan det & operere med konkrete ferdigheitsmal i lys av vurderingspraksis i faget,

argumenterast for & vere problematisk (Utdanningsdirektoratet, 2020b; 2021c, s. 3).

6.3.2 Kompetansemaél

I tilknyting til LK20, omtalar respondentane kompetansemala i lereplanen. Eit samanfattande
resultat synleggjer at respondentane erfarer kompetanseméla som mindre konkrete enn
tidlegare. I grunngjeving av dette peikar dei pd ordbruk og formuleringar i kompetansemaéla.
Det vert erfart at «bevegelsesaktivitetar» som ordlyd, opnar for & introdusere alternative
aktivitetar. Denne erfaringa er i trdd med det Utdanningsdirektoratet (2019b, s. 1) skriv i sin
artikkel som ein del av faremalet med det «nye» kroppsevingsfaget. Nér det kjem til
vurderinga av elevane i faget, peikar fleire av respondentane pa at dei erfarer ei mindre
konkret formulering i kompetansemaéla enn i tidlegare plan. Dette seier dei gjer vurderinga i
faget vanskelegare. P4 mange matar kan erfaringane fra respondentane seiast & vere i trdd med
kritikken Borgen og Engelsrud (2020) rettar mot fagfornyinga og leereplanen i kroppseving.
Ein sentral del av denne utfordringa ligg i at deltakarane erfarer at det er rom for tolking i
kompetansemala, relatert til kva og korleis ein skal vurdere i faget. Dette vert bekrefta av

studien til Borgen og Engelsrud (2020).

Pa bakgrunn av respondentane sine erfaringar, kan det tolkast som at leereplanen har bidrege
til eit mindre konkret kroppsevingsfag, med utfordringar knytt til & vurdere elevane sin

kompetanse. Dette er i trad med Haara og Taraldsen (2020, s. 26) sine uttaler om at
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fagfornyinga vektlegg kvalitetar i eleven sin kompetanse som kan by pa utfordringar &
vurdere. Om vi ser til kroppsevingsfaget, vert det ifelgje Utdanningsdirektoratet (2019b) retta
storre fokus pa & utforske eigen identitet og sjelvbilete, i tillegg til leik, oving og samspel. Pa
bakgrunn av resultat frd intervjumaterialet, er det & gjere konkrete vurderingar omkring desse
aspekta utfordrande. Aasland et al. (2020, s. 39) peikar ogsa pa utfordringar knytt til
kompetansemal i fagfornyinga. Pa andre sida erfarer enkelte av respondentane
kompetansemala som tydelegare pa nokre omréde. Bjorn beskriv kompetanseméla som eit
klart steg vekk frd den idrettsbaserte logikken som tidlegare har prega faget. Dette er ogsd i
trad med det Utdanningsdirektoratet (2019b, s. 1) skriv om laereplanen i faget.

Om vi ser resultata i lys av Bourdieu sin argumentasjon, kan dei tydelege endringar i
kompetanseformuleringar i leereplanen, som respondentane og forsking indikerer, kunne bidra
til & omstrukturere feltet (Aakvaag, 2008, s. 157). Dette kan spele inn bade pé lerarane sin
habitus og kapital og pé feltets doxa. Det kan gjennom utsegna til respondentane tyde pé at
LK20 pa nokre métar kan bidra til 4 utfordre og omforme doxa om kva og korleis ein skal
vurdere 1 faget. Det som tidlegare har vore tause og implisitte kriterier og reglar, ma
artikulerast. Dette kan igjen fore til at det vert naudsynt & omstrukturere den feltspesifikke
kapitalen, og mogeleg ogsa habitus. Sosiokulturell teori argumenterer for at slike prosessar
ikkje er heilt uproblematiske (Wilken, 2008, s. 38). Eg vil forklare og synleggjere faktorar

omkring dette i relasjon til drefting av eit seinare resultat.

Pa bakgrunn av resultata, kan det argumenterast for at kompetansemala i leereplanen vert
erfart som noko uklare. Dette kan gjere det vanskeleg & vurdere pé ein adekvat mate i faget.
Om vi rettar oss til planverket direkte, kan ein stille spersmal ved kor vidt vurderinga framstar
sa uklar som respondentane til tider uttrykkjer. Som eg skriv om i Kapittel 2. har det i LK20
kome inn ulike supplement til leerarane sitt arbeid med fag, der mellom anna vurdering er
omtala fleire stader (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Eit av desse supplementa er ei eiga
beskriving av undervegsvurdering og standpunktvurdering relatert til kompetansemaéla for dei
ulike trinna. Desse inneheld utfyllande beskrivingar omkring korleis vurderinga skal
implementerast i faget. Hensikta med desse supplementa er ifelgje Utdanningsdirektoratet
(2022c, s. 9) a operasjonalisere vurdering innan den enkelte lereplan, i lys av korleis
vurdering er omtala i overordna del og i forskift. Aasland et al. (2020, s. 39) beskriv dette som
ein positiv faktor ved den nye lereplanen, i arbeidet med & konkretisere kva og korleis laerarar

skal jobbe med undervegsvurdering i faget. Det kan vere interessant at ingen av
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respondentane omtala denne vurderingsbeskrivinga i relasjon til leereplanen i kroppseving

direkte.

6.4 Implementering av LK20

Noko lerarane uttaler seg om, er arbeid med og implementering av den nye lereplanen i
kroppseving. P4 bakgrunn av resultata er dette noko respondentane har ein del tankar og
erfaringar omkring. Det kjem fram to sentrale dreftingspunkt der det eine rettar seg mot eit
ynskje om & vere utviklingsorientert, og det andre handlar om at endring kan ta tid.
Respondentane synest & skilje seg noko 1 uttalane pd dette omradet, og det ligg fleire aspekt
som er relevante a sja i lys av Bourdieu sine omgrep om felt, doxa og habitus (Bourdieu,

2002).

6.4.1 Ei erfaring av og eit ynskje om & vere utviklingsorientert

Alle leerarane beskriv i intervjua at dei fér ein del tid til & arbeide med LK20 saman med
kollegaer i team eller pa fagseksjonen. Eg tolkar utsegna til respondentane som at enkelte
nyttar meir tid enn andre pa kollegialt samarbeid, operasjonalisering og diskusjon av LK20
innan kroppsevingsfaget. Likevel kjem det fram fra alle leerarane at dei ynskjer a halde seg
oppdaterte pa fagfeltet og vere utviklingsorienterte. Desse resultata kan synest & vere 1 trad
med det Leirhaug og MacPhail (2015, s. 637) skriv om i sine funn, der leerarane har god
kjennskap til leereplanen i faget og feremalet med vurdering i kroppseving. Nér det kjem til
implementering av LK20, peikar bade Oda og Marie pd at dei har arbeidd i retning av
fagfornyinga allereie for den vart forskrifts-messig gjeldande (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Gjennom Oda og Marie sine utsegn, finn eg samsvar med kva som legg foringar for
faget. I kapittel 2. syner eg at overordna del — verdiar og prinsipp for grunnoppleringa vart
utarbeida og gjeldande for faga i skuleverket allereie i 2017 (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 2). Ifelgje overordna del, legg denne grunnlaget og skal prege den pedagogiske praksisen i
heile grunnopplaringa. I LK20, som gjennom dei siste dra har blitt gjeldande i vidaregaande
skule, star det eksplisitt at denne skal bidra til & realisere verdigrunnlaget for oppleeringa, og
skal av den grunn sjaast i tett samanheng med overordna del (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 2; Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 2). Oda og Marie sine erfaringar kan argumenterast for
a underbyggje korleis den nye lereplanen byggjer pa verdiar og prinsipp som allereie i 2017

kom til syne, og skulle gjelde for kroppsevingsfaget pa lik linje med andre fag.
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Sjelv om fleire av deltakarane set lys pd dette med & vere utviklingsorienterte og oppdatert pa
fagfeltet, kjem det fram resultat som indikerer at det kan vere utfordringar pa dette omradet.
Eit av forholda kjem gjennom Knut sine beskrivingar av & kome inn som ny larar i skulen.
Knut beskriv at; «sd er det ogsa sterke tradisjoner her pad skolen ogsd, og som ny lcerer sa er
det ikke bare a ga inn a bryte med tradisjoner som kroppsevingslerere som har jobbet her i
10 til 15 ar hary. Beskrivingane til Knut kan vere interessant 4 sjd i lys av sosiokulturell teori,
og kan i denne samanheng relaterast til fleire sentrale omgrep hos Bourdieu. For det forste
kan vi sja pé korleis kapital og doxa spelar ei rolle i Knut sine erfaringar. Bourdieu uttrykkjer
at kulturell og sosial kapital kan spele inn pd kva posisjon ein akter har innan det sosiale rom
(samfunnet) eller feltet (kroppsevingsfaget) (Aakvaag, 2008, s. 154). Med bakgrunn i Knut
sine beskrivingar, kan det & kome inn som ny larar pa ein skule med fleire etablerte laerarar
som har lengre arbeidserfaring ved skulen, relaterast til hans sosiale kapital. Det kan
argumenterast for at Knut i denne situasjonen har relativt 1ag sosial kapital innan
kroppsevingsseksjonen pé skulen, knytt til fa relasjonar og lite nettverk blandt kollegaer.
Dette vil ifelgje Bourdieu spele inn pd kva hgve ein har til 4 influere pé feltet (Lisahunter et
al., 2015, s. 14). Eit paradoks som synest & utspele seg, ligg i korleis sosial kapital
overskygger kulturell kapital. Relatert til Knut sin bakgrunn og alder, har han vore gjennom
utdanning i nyare tid, og har ogsa ein mastergrad innan kroppseving og pedagogikk. Det kan
ifolgje sosiokulturell teori argumenterast for at Knut har ein relativ hog kulturell kapital innan
kroppsevingsfeltet basert pa sin utdanningskapital (Aakvaag, 2008, s. 152). Sjelv om den
kulturelle kapitalen vil spele inn pa kva posisjon ein har pé feltet, kan det i denne
samanhengen argumenterast for at Knut opplever a ha liten mogelegheit for & influere pé
kroppsevingsfaget, basert pa ein lag sosial kapital ved skulen. Dette til tross for at han
eigentleg har ein heg kulturell kapital i feltet. Vidare, relatert til feltets doxa og leeraranes
habitus, kan det gjennom Knut sine beskrivingar av «sterke tradisjonar» pa skulen, synest
som laerarane gjennom sin praksis og erfaring av doxa pé feltet, har utvikla habitusar som

ifolgje Knut kan vere vanskeleg & endre pa.

6.4.2 Endring tar tid

I utvalet for studien viser eg at respondentane har ulike bakgrunnar, utdanning og erfaring i
yrket som kroppsevingslerar i vidaregdande skule. Serleg to av deltakarane har ei betydeleg
lenger arbeidserfaring enn dei tre andre. Pal og Bjorn har begge lengre erfaring fra leraryrket,
og det kan vere interessant a ta tak i at dei ogsa reflekterer omkring fagfornyinga i

kroppseving gjennom litt andre perspektiv enn det Oda, Marie og Knut gjer. I lys av dette,
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reflekterer Pél og Bjorn rundt utfordringar ved implementering av fagfornyinga i kroppseving
relatert til eigne tidlegare erfaringar. Dette kan i lys av sosiokulturell teori bidra til & forstd
korleis subjektive strukturar spelar inn i 4 forme kroppsevingsfeltet (Aakvaag, 2008, s. 159).
Bjorn beskriv at; «vi har nok en tendens til noen ganger a bli veldig erfaringsbaserte i
praksisen vdary. Bjern sine utsegn kan tydeleg sjaast i relasjon til eigen habitus, og at den
spelar ei rolle i korleis praksisen pé feltet vert konstituert. Han nyttar seg mellom anna av
uttrykket «gamle vaner er vonde og vendey. Ifolgje Bourdieu vil habitus bade vere
strukturerande for ein akter sine handlingar, men vert ogsa sjelv strukturert gjennom tidlegare
og noverande sosiale vilkar (Lisahunter et al., 2015, s. 10-11). Resultata viser at leeraren sin
kroppsleggjorde habitus gjennom tidlegare erfaringar med faget, kan ha innverknad pé at ein
heller, som Bjern beskriv det; «soker mot trygge og velkjente losninger til en viss grady i
mete med endringar i faget, som i dette tilfellet vert relatert til LK20. Det kan med bakgrunn i
resultata argumenterast for at Bjorn og Pl gjennom & ha ei lenger fartstid i yrket, erfarer at
nye og reviderte foremal ved faget og matar & vurdere péa, kan vere utfordrande a
implementere i relasjon til eigen kroppsleggjorde habitus innan feltet. Resultata kan
argumenterast for & vere i1 trdd med studien til Hall et al. (2020) som indikerer at ein riktig
bruk av vurdering innan PE, vert opplevd som eit problematisk tema hos lerarar som ogsa har

lenger erfaring pé feltet.

I ei forlenging syner Bjorn at det & endre tankesett mot nye leereplanar opp gjennom ara kan
by pé utfordringar ein ma ta inn over seg. Han fortel mellom anna at; «det er nye begreper,
(...) det forer til nye undervisningsformer, (...) andre madter d tenke pd knyttet til vurdering enn
det det var tidligerey. 1 relasjon til dette, viser resultata at Bjorn meiner at det tek tid & endre;
«det er ikke liksom gjort ilopet av ei uke eller tre det d skifte ut en hel logikk kan du si». 1 lys
av sosiokulturell teori av Bourdieu, kan Bjern sine utsegn i hog grad relaterast til det Wilken
(2008, s. 38) og Aakvaag (2008, s. 160) skriv om endring i habitus. Ifelgje Wilken (2008, s.
38) vil endring i var kroppsleggjorde habitus vere mogeleg om det ligg ei sosial forankring i
miljoet, og at akteren klarer & akseptere dette miljoet. Med bakgrunn i resultata vil LK20 pa
mange matar utgjere ei endring forankra i miljeet, og Bjorn ma kunne akseptere denne for at
endring i habitus skal kunne skje. Aakvaag (2008, s. 160) peikar samstundes pa at ein ikkje
utan vidare kan bestemme seg for & «bli ein annany. Ein vil ifelgje Bourdieu stange inn i
«treigheita» som han tillegg habitusen var. Bjorn sine indikasjonar pa at «ein heil logikk» tek

tid & endre eller skifte ut, illustrerer dette pa ein god mate.
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6.5 Vurdering av prosessen

«Vurdering av prosessen» utkrystalliserer seg som ein kategori basert pd resultata. Det er
interessant & sja korleis uttalane frd respondentane i samband med dette kan dreftast i lys av
planverket og tidelgare forsking. Undervegsvurdering vert gjennom kapittel 2. i oppgéva,
gjort greie for med bakgrunn i planverket, sentrale styringsdokument og forsking.
Undervegsvurderinga vert erfart som eit sentralt aspekt hos respondentane i studien. Eg har
med bakgrunn i kategorien hovudsakleg delt dreftinga opp i to hovudpunkt. Desse vert

formulert som; «Dialog og tilbakemelding» og «Vurdering av eiga lering».

6.5.1 Dialog og tilbakemelding

Som resultata fré analysen viser, kjem det fram ei tydeleg vektlegging av undervegsvurdering
som ein sentral vurderingsform for laerarane i kroppsevingsfaget. Alle respondentane
uttrykkjer av dei driv undervegsvurdering, og at dette er med pé a leggje grunnlag for elevane
si lering og utvikling i faget. Knut understrekar viktigheita av undervegsvurdeinga gjennom &
seie at; «viss man ikke trives med det, sa bor man kanskje finne seg noe annet d gjore, for det
er der jobben ligger tror jeg, ja». Undervegsvurderinga er i semje med planverk og forskrift
til Oppleringslova (§ 3-10), erfart som ein stor del av arbeidet med vurdering i faget
(Forskrift til Opplaringslova, 2020c, s. § 3-10; Utdanningsdirektoratet, 2022f).
Undervegsvurderinga byggjer ifelgje Utdanningsdirektoratet (2022f, s. 2) pa fire punkt som
eg tidlegare omtala 1 kapittel 2. av oppgava. Dei fire punkta for undervegsvurdering kan
overbyggjande sjaast i relasjon til Black og Wiliam (2009) sine 5 strategiar for formativ
vurdering (vurdering for lering). Vurdering for lering (V{l) vil difor kunne sjdast i lys av
aspekt ved undervegsvurderinga i faget (Forskrift til Oppleringslova, 2020c, s. § 3-10;
Utdanningsdirektoratet, 2022f, s. 1). Sjolv om lerarane ikkje direkte nemner dei konkrete
punkta i sine uttaler, finn eg at leerarane syner refleksjonar og erfaringar som er i trdd med
innhaldet i undervegsvurdering og Vfl. Dette kan i utgangspunktet synest & bryte med ein
tidlegare studie som finn manglande fokus pa vurdering for leering i kroppseving (Leirhaug &
MacPhail, 2015). Leirhaug og MacPhail (2015) finn at leerarane vert meir opptekne av klare
vurderingskriterier og at planlegging og tilrettelegging for elevane si leering kjem i

bakgrunnen.

I resultata kjem det fram ei vektlegging av dialog og tilbakemelding som sentralt i arbeidet

med vurderinga undervegs i faget. Her illustrerer fleire deltakarar eit fokus pa bade & ha ein
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dialog rundt no-situasjonen til eleven og & klargjere kva konkrete utviklingsmal kan vere.
Dette star i trdd med punkt hos Utdanningsdirektoratet, samt strategiar for formativ vurdering
som omhandlar at eleven skal fa vite kva hen meistrar, og vidare fa rad om korleis ein kan
arbeide for a auke kompetansen i faget (Black & Wiliam, 2009, s. 8; Utdanningsdirektoratet,
2022f; s. 2). Bjorn legg ogsé vekt pa viktigheita av tilbakemelding i timane, og fokuserer pa &
skape ei oppleving hos elevane av & bli sett gjennom timen. Fokuset til Bjorn omkring dette,
kan synest a bryte med funn fr Lagestad et al. (2020) som indikerer at elevane uttrykkjer ei

manglande oppleving av a «bli sett» 1 kroppsevingsundervisninga.

Vidare, er det nokre forhold fré resultata som i denne samanheng er interessant & diskutere.
Bjorn legg for eksempel vekt pd at utviklingsmal ikkje ber setjast av leraren aleine, men at
det ber vere ein dialog rundt dette saman med eleven. Dette stimulerer til medverking fra
eleven si side, i arbeidet med laering og utvikling i faget. Det vert presisert bade i overordna
del og i leereplan for kroppseving i vidaregdande skule at ein som lerar skal «/eggje til rette
for elevmedverknad og stimulere til lcerelyst hos elevane» (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020b). I denne samanheng peikar Bjorn pd eit ynskje om 4 flytte
elevane sitt fokus pd vurdering over pa sentrale leeringsmél ved faget. Han ser det difor som
relevant & ikkje knytte undervegsvurderinga for tett opp til karakterar i dialog med elevane. Pa
ei anna side ser eg ogsa kontrastar i resultata, der tilbakemelding vert knytt direkte opp mot
korleis eleven skal oppna den og den karakteren, og det synest i mindre grad & vere knytt ein
dialog til vidare utviklingsmal. Det vert i funn fra Leirhaug og MacPhail (2015) trekt fram at
lerarane er meir opptatt av a setje klare kriterier for vurdering, heller enn a leggje til rette for
elevane si lering. Dette kan underbyggje nokre av kontrastane som kjem fram i resultata ogsé
for denne studien. I stotteskriv til undervegsvurdering kjem det fram at det er ynskjeleg &
dempe opplevinga av at det star mykje pé spel for elevane gjennom tilbakemelding
(Utdanningsdirektoratet, 2022a, s. 2-3). Det vert peika pa at bruk av karakterar retta mot
tilbakemelding, kan underbyggje eit fokus pa resultat og karakterar ogsa hos eleven, og at

fokuset pa eleven sine utviklingsbehov vert overskygga.

6.5.2 Vurdering av eiga laering

I tillegg til at enkelte respondentar omtalar det & involvere elevane i dialog om fagleg
utvikling, er «eigenvurdering» noko som utpeikar seg i erfaringa omkring
undervegsvurderinga i faget. Resultata illustrerer ei erfaring av eigenvurdering som nyttig for

lerarane, og noko som kan fere til mindre misoppfatning mellom lerar og korleis eleven ser
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seg sjolv 1 faget. Resultata kan her sjdast i trdd med Utdanningsdirektoratet sitt punkt om at
elevane skal fa hove til  ta del 1 vurdering av eige arbeid, og reflektere over eigen lering og
faglege utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2022f; s. 2). Vurdering for laering vert av Leirhaug
et al. (2016b) forklart & ha klar samanheng med dei fire elementa for vurderingsliterasitet
(vurderingskompetanse), som er utarbeida av Hay og Penney (2013). Eg omtalar desse
elementa 1 kapittel 2. i oppgava. Leirhaug et al. (2016b) syner i sin studie til eit manglande
fokus pé fleire av punkta som utgjer vurderingskompetanse blant kroppsevingslararane.
Leirhaug et al. (2016b) finn mellom anna eit fraver av forsek pa & engasjere elevar i
vurdering av eige arbeid, og eit manglande fokus pa kritisk bevisstgjering omkring
mogelegheiter og avgrensingar i vurderingspraksisen. Dette er element som av Hay og
Penney (2013) vert grunngjeve som viktige i arbeidet mot ein god vurderingskompetanse.
Resultat fra dette prosjektet kan synest & bryte med funn fra Leirhaug et al. (2016b) pa dette
omrédet, og respondentane sine erfaringar kan pé fleire matar underbyggje element for
vurderingsliterasitet gjennom eit fokus pa vurdering av eiga laering. Nokre av respondentane i
dette prosjektet konkretiserer ei viktigheit av at eigenvurderinga byggjer pé relevante
kompetansemal, mot at elevane forstir kva som vert lagt vekt pa i ein periode. Dette verkar &
vere 1 trdd med det Utdanningsdirektoratet (2022d, s. 2) ogsa uttrykkjer. Som ein konsekvens
av a involvere elevar i eige leringsarbeid, peikar Utdanningsdirektoratet (2022d, s. 1) pa at
elevane kan oppleve storre sjolvstende, forstding og meistring knytt til si faglege lering og
utvikling. Bjern erfarer at tilbakemeldingar basert pa eigenvurderinga fré eleven, i storre grad
kan gi meining og vere av betydning for eleven. Dette med bakgrunn i at eleven sjolv har vore
delaktig i ein vurderings-og refleksjonsprosess. Bjorn sine erfaringar kan synast & byggje opp

om det utdanningsdirektoratet ogsa tydeleggjer.

Gjennom deltakarane si erfaring med bruk av eigenvurdering, understrekar fleire deltakarar at
denne ber byggje pa sentrale mél for ein periode. I relasjon til planverket, kan dette byggje
opp om at elevane skal «forstd kva dei skal lcere og kva som vert forventa av deiy
(Utdanningsdirektoratet, 2022f; s. 2). I kroppseving som i dei andre faga, ma dette ogsé sjdast
i samanheng med resten av innhaldet i undervegsvurderinga. Som eit bidrag til at elevane skal
forstd kva som vert lagt vekt pa, syner Utdanningsdirektoratet (2022d, s. 2) at elevane ber bli
involvert 1 utarbeiding av mal og kriterier i faget. Dette for betre & skape ei integrert vissheit
hos elevane 1 kva ein skal jobbe mot. Dette er noko som ikkje like tydeleg kjem fram hos
respondentane. I ein studie fra Lyngstad et al. (2020) kjem det fram at elevar synest 4 ha

mangel pé forstding og kunnskap omkring kva som vert verdsett i kroppseving, og at
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formulering av tydelege leeringsmal er viktig for & motverke dette. Utan at det vert nemnd sé
mykje om elevinvolvering i utarbeidinga av mél for faget, merkar fleire av respondentane
tydeleg at klare vurderingskriterier er viktig for at elevane skal ha mogelegheiter til & vise god

kompetanse. Dette synest & vere i trdd med det Lyngstad et al. (2020) ogsé uttrykkjer.
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7.0 Avslutning

Dette prosjektet har teke sikte pd a studere «vurdering i kroppseving». Studien har retta seg
mot leerarar 1 den vidaregdande skulen. Problemstillinga for prosjektet lyder spesifikt; «Kva
erfaring har kroppsovingsleerarar i vidaregdande skule med vurdering i kroppsaving?». To
forskingsspersmaél vart utarbeida i samband med & belyse problemstillinga. Desse er beskrive
som; «Kva utfordringar er knytt til lcerarane sine erfaringar med vurdering i kroppsoving, og
korleis kjem desse til syne?» og «Kva erfaring har lcerarar med vurdering etter fagfornyinga i

kroppsaoving?».

7.1 Oppsummering av funn

Funn frd studien viser at vurdering i kroppseving, i lys av det teoretiske rammeverket for
oppgdva, er eit felt prega av kompleksitet. Eg finn klare tendensar til kva som konstituerer
vurdering i faget, men samstundes skil ogsé resultata seg omkring visse forhold. Det kan tyde
pa at vurdering i kroppseving ogsé vert erfart og praktisert ulikt. Eg vil 1 korte trekk summere
opp studien sine funn i relasjon til planverket, tidlegare forsking og teori for oppgéva.

Gjennom dette, vil eg svare pé problemstillinga og forskingsspersmala for prosjektet.

Funn indikerer at lerarane i studien har god kjennskap til, og uttrykkjer tankar og erfaringar
som stir i samsvar med lereplanen og feringar for kroppsevingsfaget i den vidaregdande
skulen. Leerarane verkar & vere bevisste pa sentrale foremal og verdiar faget skal byggje pa,
og dei stiller seg ogsé positive til utviklinga dei erfarer faget har hatt gjennom revideringar fra
fagfornyinga. Det kjem fram eit tydeleg fokus pa at vurderinga i faget har endra seg ved
innforinga av den nye lereplanen, og overordna del av lereplanverket. Dette rettar dei mot
kva ein skal vektlegge, og trekker mellom anna fram eit fokus pa prosessorienterte mal, der
oving, utvikling, innsats, og samarbeid i lag med andre vert nemnd som sentrale faktorar i
vurderinga. Desse funna kan argumenterast for 4 avvike fra tidlegare forsking pa vurdering i
kroppseving. Sjelv om lararane i utgangspunktet stiller seg positive til retninga fagfornyinga
tek, viser funna at planverket bade vert erfart som for optimistisk og lite konkret i visse
samanhengar. Eg finn ei klar semje om & ha lite tid til & folgje opp elevar slik planverket
uttrykkjer. Samstundes har lerarane utfordringar i tolking av kompetansemala, og det & gjere
gode vurderingar omkring méla, relatert til eleven sin kompetanse i faget. Desse funna

samsvarar med tidlegare forsking som er gjort pa fagfornyinga i kroppseving.
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Alle leerarane uttrykkjer at dei er opptekne av & vere utviklingsorienterte, og dei nyttar tid
saman med kollegaer pa seksjonen til arbeid med vurdering i kroppseving og
operasjonalisering av LK20. Eg tolkar det som at det er ulikt kor mykje tid lerarane brukar pd
dette, og enkelte utrykkjer det som utfordrande & endre pé etablerte praksisar. I lys av
Bourdieu (2002) sin sosiokulturelle teori, kan funn fra studien indikere at etablert habitus
innan feltet, spelar inn pé korleis vurdering i1 kroppseving vert erfart hos laerarane. Det kan sja
ut som om dette bidreg til & skape konfliktar omkring etablerte doxa for vurdering i faget.
Sjelv om det ligg ei semje om viktige mal og kompetansar for faget, skil lararane sine utsegn
seg omkring dette. Hos enkelte verkar idrettskapital & sta sterkare, relatert til méloppndinga og
vurdering av elevane i faget, enn hos andre. Pa bakgrunn av teori om habitus, kan det
argumenterast for 4 vere vanskelegare & praktisere vurdering i trdd med nye lereplanmél, om
ein har lang erfaring i feltet. Argumentasjonen byggjer pa at det 4 halde seg
utviklingsorientert og vurdere i lys av fagfornyinga, ligg meir tilgjengeleg for lerarar med ein
nyare utdanningskapital, der habitus omkring feltet er opparbeida i nerare relasjon til det
«nye kroppsevingsfaget». Samstundes skal eg vere varsam med & argumentere for sterkt for
dette, di funn fra studien ogsa viser at enkelte laerarar med ei betydeleg eldre utdanning og
lang erfaring i yrket, uttrykkjer erfaringar og tankar omkring vurdering som stdr godt til nyare
planverk og foringar for faget. Likevel viser funna, at det & endre etablerte praksisar kan ta

tid.

Undervegsvurderinga star sentralt i l&rarane sine erfaringar med vurdering i kroppseving.
Funn relatert til dette, indikerer at leerarane er opptekne av elevane si lering og utvikling i
faget, og at undervegsvurderinga vert sett som eit viktig middel i arbeid med denne prosessen.
I trad med foringar i planverket og forsking pa formativ vurdering, finn eg klare indikasjonar
pa at lerarane sine erfaringar samsvarar med dette. Det kjem fram eit fokus pé & involvere
elevane aktivt i dialog omkring eigen utvikling og kompetanse i faget, der eleven sjolv tek del
1 4 setje utviklingsmal for vidare arbeid. I tillegg vert det av samtlege lerarar uttrykka eit
fokus pé a la elevane reflektere rundt, og vurdere eige arbeid i faget. Funna viser at
eigenvurdering vert erfart som ei stotte til leeringsarbeidet i faget, der tilbakemeldingar og
dialog i relasjon til denne, kan fé sterre meining og betydning for eleven, relatert til at eleven
sjolv har vore involvert i ein refleksjonsprosess. Ein kan argumentere for at funn frd denne
studien byggjer opp om sentrale aspekt for Vfl og element i vurderingskompetanse.

Samstundes finn eg ogsa avvikande faktorar i resultata. Enkelte av respondentane uttrykkjer
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klare relasjonar til karakterar bade gjennom tilbakemelding og eigenvurdering undervegs i
faget. Med bakgrunn i forsking og skriv fra Utdanningsdirekotratet, kan eit stort karakterfokus

i undervegsvurderinga og dialog med eleven, vere hemmande for leringsprosessen.

Med bakgrunn i fagfornyinga sitt inntog i vidaregdande skule, der den sa seint som hausten
2022 vart gjeldande for vg3, eksisterer det enda lite forsking pa vurdering i kroppseving i lys
av denne. Dette har gjort dette prosjektet si forsking pa kroppsevingslerarar sine erfaringar
med vurdering i kroppseving til eit spennande og interessant felt & bevege seg inn i. Funn fra
studien har vist at det kan vere utfordrande for lerarar 4 vite kva som utgjer ein god
vurderingspraksis i faget. Dette kan mellom anna omhandle korleis ein skal gjere gode og
konkrete vurderingar omkring aspekt som vert vektlagd i dei nye kompetansemala. I ei
forlenging, synest eleven sin kompetanse & vere vanskeleg & gripe tak i, og det kjem tydeleg
fram skilnader i korleis respondentane tolkar og vektlegg kompetansar som innsats, eving,
utvikling, samarbeid, kunnskap og ferdigheiter i relasjon til dette. P4 ei anna side har funna
vist at leerarane har erfaringar med vurdering i kroppseving som i stor grad er oppdaterte med
den staden kroppsevingsfaget finn seg i etter dei siste lereplanrevideringane. Dette bade nér
det gjeld kjennskap til feringar og planverk, men ogsa korleis dei uttrykkjer eigne erfaringar

med vurdering i faget.

7.2 Praktiske implikasjonar og vegen vidare

Utvalet for denne studien har i ein forskingsbasert kontekst vore relativt lite, og innan eit
avgrensa geografisk omrade. Det vil vere problematisk & gjere overforingar til at funna i dette
prosjektet vil kunne gjelde for sterre delar av populasjonen. Mitt hép er at studien som eit
kvalitativt forskingsprosjekt likevel kan bidra til ei djupare innsikt, bevisstheit og eventuelle
praktiske implikasjonar for praksis i skulen omkring vurdering i kroppsevingsfaget. I lys av
sjolv & undervise i kroppseving i vidaregaande skule, har prosjektet bidratt til & skape ei
djupare innsikt og bevisstgjering omkring vurdering, gjennom innsikt i planverket og forsking
pa faget, i relasjon til korleis andre laerarar erfarer dette. Utover dette har ei sosiokulturell
tilneerming fra Bourdieu (2002) bidratt til & skape ei djupare innsikt i kroppseving som felt, og
korleis ulike strukturar, bdde subjektive og objektive, spelar inn i1 & konstituere feltet og
dermed ogsé vurdering i faget. Eg hdpar at studien pa bakgrunn av dette, vil kunne gje

relevante og interessante innsikter ogsa for andre lesarar med pedagogisk bakgrunn.
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Med grunnlag i prosjektet, legg resultata nokre indikasjonar for omrade og vinklingar det
kunne vore interessant a studere vidare. Arbeidet med prosjektet har vekt fleire spersmal og
nysgjerrigheiter omkring vurdering i kroppseving, og implementering av den nye laereplanen i
faget. Det kunne vore s@rleg interessant & studert tematikken fra eit elevperspektiv, der ein
kan skape innsikt i korleis elevane sjolve opplever vurderinga i faget, no nar LK20 er den
gjeldande lereplanen for alle trinn 1 den vidaregdande skulen. Resultat frd dette prosjektet
syner at det kan vere utfordringar knytt til & endre péd vurderingspraksisar i trad med nye
revideringar. Det kan vere interessant & gjere vidare forsking pa korleis leerarar med lenger
erfaring fré yrket, opplever profesjonsutvikling og profesjonelt samarbeid i relasjon til korleis
vurderingsarbeidet skal utevast i lys av feringar for faget. Utover dette meiner eg at vidare
forsking pé vurdering i kroppseving, kan vere interessant for & studere korleis
vurderingsarbeidet utviklar seg nar leerarane tileignar seg storre erfaring i arbeidet etter

fagfornyinga.
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Vedlegg

Intervjuguide (nr. 1)

Dette er eit semistrukturert intervju. Her er mélet at du som deltakar skal fi belyse dine

tankar, opplevingar, og erfaringar. Ta deg gjerne god tid til & tenke for du svarar pa

spersmala, og utdjup gjerne dersom du foler du treng det. Foremalet med intervjuet er & samle

informasjon som kan vere med 4 belyse problemstillinga i mi masteroppgave. Den lyder som

folger:

Problemstilling: «Kva erfaring har kroppsovingsleerarar i vidaregdande skule med vurdering

i kroppsaving»

Innleiing

- Introduksjon av meg sjelv (Namn, alder, utdanning)

- Gi informasjon om foremélet med forskingsprosjektet

- @Gjere greie for intervjuet

o

o

o

Kvalitativt semistrukturert intervju
Bruk av lydopptakar
Varigheit ca. 20-40 minutt

- Etiske refleksjonar

o

o

o

Konfidensiell behandling av data

Eg som forskar er palagd tausheitsplikt til ei kvar tid

Du som informant vil bli anonymisert

Innhenta data sletta ved slutten av prosjektet

Det er frivillig & deltake og du har til ei kvar tid mogelegheit for a trekkje deg

Nokre sperjemal for vi vidare tek fatt pa intervjuet?

(her vil er skru pa lydopptak)

2. Innleiande spersmal:

- Namn,

- alder,

- Kvarerdu fra?
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- Interesser?
- Idrettsbakgrunn?
o Anna kroppsevingsrelatert bakgrunn?

= Fysisk aktivitet

= Dans

= Friluftsliv

= Osv.
- Kva utdanning har du retta mot leraryrket og kroppsevingsfaget?
- Kor lenge har du jobba som Larar/kroppsevingslarar?

- Kunne du sagt noko om kvifor du valte & bli kroppsevingslarar?

3. Refleksjonssporsmal:

Lararens erfaring av vurdering i kroppseving.

1. Nér ein omtalar vurdering innan kroppsevingsfaget, kva er dei forste tankane du gjer

deg knytt til dette?

2. Korleis ser du pé viktigheita av & ha vurdering i kroppsevingsfaget?

a. Kvifor ser du det som viktig eller mindre viktig?

3. Kva vurderingsformer vil du beskrive blir mest brukt i kroppsevingsfaget, ut fra dine
erfaringar?
a. Matar a vurdere pa
b. Kva gjer du?
i. Kvifor?

c. Kvifor tenkjer du at desse formene for vurdering blir framtreiande?

4. Vi har snakka litt om ulike vurderingsformer. Kva tankar gjer du deg retta mot
undervegsvurderinga av elevane i faget?
a. Kva meiner du er viktig i arbeidet med undervegsvurdering av elevane?
b. Vurdering for leering:
i. Gjer du deg nokre tankar rundt korleis vurderingspraksis kan bli

vurdering for laering, for elevane?
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c. Stikkord: vurdering av leering kontra vurdering for lering.
d. Opplever du at dette er noko som vert vektlagd i undervinsing?

e. Kva erfaringar gjer du deg med dette?

5. Opplev du at det er knytt utfordringar til vurderingsarbeidet i kroppsevingsfaget?

a. Kan du seie noko meir om kva du tykkjer er mest utfordrande og kvifor?

6. Om vi rettar oss inn nyare tid og styringsdokument, er vurdering i forbindelse med
fagfornyinga noko som har vore diskutert pa skulen eller prata om mellom laerarar?
a. Kva grep har leiinga pa skulen gjort for & implementere den nye lareplanen i
leerarens undervisnings og vurderingsarbeid?

1. Individuelt arbeid eller i team?

b. Om ein ser til fagfornyinga i kroppseving som har tredd inn i faget i
vidaregdande skule dei siste ara, gjer du deg nokre tankar retta mot

undervisnings og vurderingspraksis i faget i lys av denne?

c. Opplev du at du har endra aspekt ved din undervisnings og vurderingspraksis i
faget i lys av fagfornyinga?
i. Isafall kvifor/ kvifor ikkje?

d. Erfarer du utfordringar knytt til vurdering 1 kroppseving sett direkte opp mot
fagfornyinga?
i. Forsking pa lereplan kritiserer mellom anna LK20 for lite tydeleg
sprakbruk, og at planen gir stort rom for tolking.
ii. Erfarer du dette i din kjennskap til LK20?
iii. Isafall, erfarer du eit stort tolkingsrom som fordelaktig eller mindre

fordelaktig for deg som lerar i arbeidet med vurdering i faget?

Avrundingsspersmal:
1. Er det noko anna du ynskjer & tilfoye eller som opptek deg, nar det gjeld undervisnings
og vurderingsarbeidet i kroppsevingsfaget pd vgs, som ikkje er blitt belyst?
2. Er det noko du lurer pa?

Tusen takk for at du stilte til intervju!
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Informasjonsskriv + Samtykkeskjema (nr. 2)

Vil du delta i forskingsprosjektet
Vurdering i kroppseving

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt der foremélet er & undersokje
kroppsevingslerarar sine erfaringar med vurdering i kroppseving i vidaregdande skule. I dette
skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for
deg.

Feremil

Foremélet med prosjektet er & undersekje kroppsevingslararar sine eigne erfaringar og
oppfatningar knytt til omradet vurdering innan kroppseving i vidaregdande skule. Med dette
ynskjer eg & hoyre lerarane sine eigne tankar omkring faget, utfordringar, og/eller andre
faktorar som kjem til syne knytt til vurdering i faget. Forskingsprosjektet er ei masteroppgave
innan skuleretta utdanningsvitskap med fordjuping i kroppsevingsdidaktikk.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
OsloMet — storbyuniversitetet er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spersmél om 4 delta?

Du far ein forespurnad om & delta i prosjektet ettersom problemstillinga rettar seg mot
kroppsevingslerarar i vidaregdande skule, vidare har eg sett ei geografisk avgrensing til Oslo
og Viken 1 utvalet mitt, ynskjer med bakgrunn i dette & kunne kome opp i1 5-8 informantar til
studien.

Kva inneber det for deg a delta?

I dette prosjektet ynskjer eg & undersekje subjektive erfaringar og oppfatningar knytt til
vurdering i kroppseving, og nyttar meg av denne grunn av intervju som forskingsmetode.
Intervjuet kjem til & vere semistrukturert, der eg ynskjer 4 hoyre litt om dine interesser,
bakgrunn, alder, utdanning, i innleiinga, for eg vidare tek utgangspunkt i nokre
kjernespersmal knytt til tematikken vurdering i kroppseving. Vidare vil det vere naturleg &
hayre pa dine svar og innspel og spinne vidare og folgje dei opp etterkvart som samtalen gér.
Om du vel 4 ta del i1 prosjektet inneber dette altsa & delta pd eit intervju som varar ca 20-40
minutt. Eg tek lydopptak og notat frd intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nér som helst trekkje
samtykket tilbake utan & gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil d4 bli sletta. Det
vil ikkje fore til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare
vel & trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine
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Vi vil berre bruke opplysingane om deg til foremala vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Eg vert den
einaste ved OsloMet — storbyuniversitetet som vil ha tilgang til opplysningane. Namnet og
kontaktopplysningane dine vil eg erstatte med ein kode som blir lagra pd ei namneliste skild
fré resten av dataa. Dette sorgjer for at du vert anonymisert i prosjektet og gjennom
publikasjonen.

Kva skjer med opplysingane dine néir vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som
etter planen er 15. mai 2023. Alle innhenta personopplysningar og lydopptak vil bli sletta ved
prosjektslutt.

Kva gjev oss rett til 4 behandle personopplysingar om deg?
Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag frd OsloMet — storbyuniversitetet har Personverntjenester vurdert at behandlinga
av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
o & fd retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
o & {4 sletta personopplysingar om deg,
o asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spersmal til studien, eller om du enskjer & vite meir eller utove rettane dine, ta
kontakt med:

J OsloMet — storbyuniversitetet ved

o Masterstudent Petter Thue ved OsloMet — storbyuniversitet

o Du kan ogsa kontakte min vegleiar Knut Lendal, e-post knutlo@oslomet.no.
o Personvernombodet ved OsloMet: Ta kontakt via e-post:

personvernombud@oslomet.no.

Dersom du har spersmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon: 53 21 15
00.

Venleg helsing

Knut Londal Petter Thue
(Forskar/rettleiar)
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Samtykkeerklering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Vurdering i kroppseoving og har fétt
hove til 4 stille spersmal. Eg samtykker til:

[ adeltaiintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Svarbrev med godkjenning frd NSD (nr. 3)
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Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
986180 Standard 21.09.2022

Prosjekttittel
Vurdering i kroppseving

Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet - storbyuniversitatet [ Fakultet for lsererutdanning og internasjonale studier | Institutt for grunnskole- og faglaarerutdanning
Prosjektansvarlig

Knut Lendal

Student
Petter Thue

Prosjektperiode
18.08.2022 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke [Persorwernforordningen art, 6 nr, 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppaitt | meldeskjemaet, Det loviige grunnlaget
gjelder til 15.05.2023.

Meldeskiema (4

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntienester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved, Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har nd vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vediegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene | trdd med retningshngene til din institusjon. Dette betyr at du mé bruke leverandever for
sparreskjema, skylagring, videcsamtale 0.1, som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppaitt | meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. VAr vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trakke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernfererdningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger sames inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formélet med
prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e}, ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sd lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art, 15), retting (art, 16), sletting (art.
17}, begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 121 0g art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester 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).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen cppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29, Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere falge interne retningslinjer ogleller radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon,

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av persencpplysninger, kan det vasre nadvendig 4 melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg 1l 3 lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https:/www.nsd.no/personverntjienester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du méa vente pd svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avsiutning for 3 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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