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Sammendrag

Denne masteroppgaven omhandler laererens vurderingspraksis 1 kroppsevingsfaget.
Oppgavens formal er & belyse den store variasjonen i lereres vurderingspraksis i faget, og
hvorvidt de merker endringer i undervisning- og vurderingspraksis etter innferingen av den
nye laereplanen (LK2020). Oppgavens problemstilling er «Har lcerere opplevd endringer i sin
vurderingspraksis i kroppseving etter innforingen av den nye lcereplanen? ». Tidligere
forskning og teori danner grunnlaget for vart prosjekt, vi har underseokt om de samme tankene
og utfordringene rundt de ulike aspektene ved vurdering 1 kroppseving er gjeldende for vart

utvalg.

Det er blitt gjennomfert kvalitative intervjuer med fire kroppsevingslerere, med varierende
erfaring og formell kompetanse. Samtlige leerere har undervist under den tidligere laereplanen
(LKO06), og har 1 varierende grad gjort endringer 1 sin undervisning- og vurderingspraksis etter
fagfornyelsen. Deres tanker og refleksjoner rundt vurdering i kroppseving, og den nye
leereplanen, danner grunnlaget for analyse av ulike aspekter med vurdering i1 kroppseving og

utfordringene kroppsevingslerere meoter pa nér de skal gjore gode vurderinger i1 faget.

Resultatene antyder at det er store forskjeller 1 hvordan ulike lerere, og ulike skoler jobber
med 4 bryte ned den nye lereplanen i kroppseving. Det kommer ogsé frem at lererne
prioriterer andre fag, med mer handfast vurderingsmaterialet, foran vurdering og for- og
etterarbeid 1 kroppseving. Enkelte av leererne mener den nye lereplanen er tydeligere enn den
forrige leereplanen, mens andre mener at den nye lereplanen er sapass vid og generell at det er
vanskelig & fa noe stette til hvordan en skal undervise og vurdere i faget. Det kommer frem i
resultatene at de leererne som har brukt mest tid pd & sette seg inn 1 den nye lereplanen, er de
som er mest positive til fagfornyelsen. Det er ogsa disse leererne som har gjort flest endringer
1 sin praksis. Resultatene viser ogsa til at det er en tendens til at vurderingspraksis blir
reprodusert lokalt pa hver skole, og at de yngre lererne foyer seg etter de som har lengre

fartstid og mer erfaring pa skolene.



Abstract

This master's thesis focuses on teachers' assessment practices in the physical education
subject. The purpose of the study is to shed light on the significant variation in teachers'
assessment practices in the subject, and whether they noticed any changes in their teaching
and assessment practices after the introduction of the new curriculum (LK2020). The research
question of the thesis is; "Have teachers experienced changes in their assessment practices in
physical education after the introduction of the curriculum renewal?" The project is based on
previous research and theory, and we have investigated whether the same ideas and
challenges regarding the different aspects of assessment in physical education apply to our

sample.

Qualitative interviews were conducted with four physical education teachers, with varying
experience and formal qualifications. All the teachers have taught under the previous
curriculum (LKO06), and to varying degrees, have made changes in their teaching and
assessment practices after the introduction of the new curriculum. Their thoughts and
reflections on assessment in physical education and the new curriculum form the basis for the
analysis of various aspects of assessment in physical education and the challenges that

physical education teachers face in making good assessments in the subject.

The results suggest that there are significant differences in how different teachers and schools
work to break down the new curriculum in physical education. It also emerges that teachers
prioritize other subjects with more tangible assessment materials over assessment and pre-
and post-activities in physical education. Some teachers believe that the new curriculum is
clearer than the previous one, while others believe that the new curriculum is so broad and
general that it 1s difficult to get any support for how to teach and assess the subject. The
results show that the teachers who have spent the most time familiarizing themselves with the
new curriculum are the most positive about the curriculum renewal. These teachers have also
made the most changes in their practices. The results also indicate a tendency for assessment
practices to be reproduced locally in each school, and younger teachers follow those with

more experience and longer tenure in the school.
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1. Innledning

Dette er en masteroppgave i kroppseving ved OsloMet som ensker & belyse utfordringene
kroppsevingslaerere meoter i sin hverdag knyttet til vurdering 1 faget. Temaet for oppgaven er
vurdering, og om vurderingspraksisen blant lerere er endret etter innferingen av den nye

leereplanen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Vi har valgt & skrive om vurdering i1 kroppseving fordi dette oppleves som et komplekst
omrade, og noe vi derfor ensker a undersgke grundigere. Vurdering i kroppseving er et
omrade som har et stort fokus rettet mot seg som folge av subjektiviteten som knyttes til de
ulike aspektene nar det kommer til vurdering. Tidligere forskning forteller oss at det er mange
aspekter som oppleves som subjektive, og at lerere derfor er usikre om de vurderer rettferdig
og riktig. Norsk skole har vart gjennom mange endringer og forandringer de siste arene, men
spesielt kroppseving og vurdering 1 kroppseving har vaert et tema som har blitt diskutert mye.

Det er i dag en debatt om det skal vurderes med karakter eller ikke 1 kroppseving.

Gjennom praksisperioder pa lererutdanningen har vi opplevd ulik vurderingspraksis og
vurderingskompetanse blant leerere pa de ulike skolene vi har vert. Dette har ogsé fort til at vi
onsker & undersoke dette fenomenet nermere. Vi ensker & undersgke hvordan lerere
opparbeider seg vurderingskompetanse 1 kroppseving, og hvordan de praktiserer denne
gjennom sin vurderingspraksis. Samtidig er vi nysgjerrige pa om larere opplever sin
vurderingskompetanse som erfaringsbasert eller om det er noe de har lert pa
leererutdanningen. Dette er en konsekvens av at vi selv har opplevd a ha lite om vurdering pa

leererutdanningen.

Vi egnsker derfor a4 ny kunnskap omkring vurdering 1 kroppseving slik at vi far et tydeligere
blikk pa hvordan vurderingspraksis og vurderingskompetanse jobbes med 1 skolen, og

hvordan dette kan hjelpe lerere til & vurdere rettferdig i faget.



1.2 Problemstillingen

Grunnen til at vi har gjennomfert denne studien er et enske om mer kunnskap og forstaelse
omkring vurdering i kroppseving. Etter samtaler gjennom praksisperioder og skoler vi har
jobbet pa ved siden av studiene, opplever vi en ulik vurderingspraksis blant laerere i
kroppseving. Som felge av at mange laerer opplever vurdering som subjektivt, har vi ogsa
valgt & underseke vurderingskompetanse knyttet til vurderingspraksis. Disse to begrepene er
nart knyttet til hverandre, og har en gjensidig pavirkning nér det gjelder vurdering. Med en
ulik vurderingspraksis folger det med usikkerhet blant leererne. Vi ensker derfor a4 undersegke
hva ulike lerere 1 kroppseving legger i de ulike faktorene som skal vektlegges 1 vurdering i
kroppseving. Som felge av innferingen av den nye lereplanen ensker vi & underseke om
leererne merker noen forskjeller med tanke pa vurdering for og etter innferingen. Oppgaven

har derfor felgende problemstilling:

«Har lcerere opplevd endringer i sin vurderingspraksis i kroppsoving etter innforingen av den

nye leereplanen?y

1.3 Forskningsspersmal

Som felge av at vi har ensket & gi i dybden omkring vurdering i kroppsegving, men ogsa ta
med endringer etter fagfornyelsen ble innfort, har vi utarbeidet tre forskningsspersmal. Med
utgangspunkt i problemstillingen har vi formulert folgende tre forskningsspersmal for &

besvare problemstillingen:

- Hvalegger du i1 begrepet assessment literacy/vurderingskompetanse?

- Hvilke endringer merker du 1 din undervisnings- og vurderingspraksis etter

innferingen av den nye laereplanen?

- Thvilken grad vektlegger du 1 de ulike faktorene 1 din vurderingspraksis?



1.4 Oppgavens struktur

Vér oppgave er delt inn 1 syv hovedkapitler. Innledning, tidligere forskning, teori, metode,
resultater, diskusjon og avsluttende refleksjoner utgjor kapitlene. Under hvert hovedkapittel er

det en kort forklaring om hva kapittelet bestar av.

I kapittel to presenterer vi tidligere forskning omkring vurdering i kroppseving. I kapittel tre
har vi redegjort for vart teoretiske utgangspunkt. Vi har brukt rammeverk for & redegjore for
vurderingskompetanse, mens vurdering for leering har blitt brukt for & forstd hvordan
vurdering fungerer 1 praksis. I det fjerde kapittelet har vi skrevet om metoden vi har brukt 1
undersekelsen vér. Her skriver vi om prosessen fra forberedelsene til datainnsamling, og helt
til vi har analysert materialet vart. Vi skriver ogsd her om validitet og reliabilitet, samt etiske
retningslinjer for prosjektet. I kapittel fem presenterer vi resultatene vare. Funnene blir
presentert etter temaer. Temaene kom frem under prosessen med koding og analysering av
datamaterialet. Kapittel seks inneholder diskusjon og drefting omkring funnene vi har gjort
opp mot teorien vi la frem 1 kapittel tre. Vi besvarer problemstillingen og
forskningsspersmélene. I det siste kapittelet skriver vi noen avsluttende refleksjoner og om

videre forskning knyttet til vurdering 1 kroppseving.
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2. Tidligere forskning

Tidligere forskning om vurdering 1 kroppseving og vurdering for lering er ikke sé utbredt, da
vurdering for leering er et forholdsvis nytt begrep i skolesammenheng. Hay og Penney (2013)
skriver at det har vert en tydelig okning pa antallet som forsker pd vurdering 1 kroppseving de
senere arene. Georgakis og Wilson (2012) skriver 1 sin studie at de ville forske pa vurdering
for leering 1 Australia, men det ble tydelig at leerere ikke brukte dette begrepet, eller hadde
diskutert sammenhengen mellom lering og vurdering. Utdanningsdirektoratet (2021b)
forteller oss at nér det gjelder vurdering star lereren sentralt. Vurdering har veert 1 skolen 1
lang tid, og mange forbinder vurdering med en tallkarakter. Veien til en karakter er kompleks,
og det er mye som skal vektlegges og tas hensyn til pa veien til en summativ vurdering.
Vedeler (2000) skriver derfor at det ikke er mange omrdder som er mer interessante for

forskning med utgangspunkt i pedagogikk.

Black og Wiliam (1998) har gjennom empiri dokumentert at formativ vurdering, og derfor
vurdering for lering, har betydning for leringen til elevene. Det er ogsa herfra
Utdanningsdirektoratet har hentet inspirasjon fra til & iverksette vurdering for lering. Black
og Wiliam (1998) skriver at elevene ma vurdere seg selv, slik at de vet hva de mé gjore for &
oppnd méloppnaelse av vurderingskriteriene. Leirhaug (2016) har skrevet om vurdering for
leering. Det er fra denne avhandlingen vi har hentet inspirasjon nar det gjelder vurdering for
leering 1 kroppseving, og kompleksiteten rundt vurdering. Funnene han gjor viser at det er
store variasjoner 1 hvordan lerere jobber med vurdering for leering, og hvordan vurdering for

leering oppleves av elevene (Leirhaug, 2016).

Castelli og Rink (2003) skriver at stotte er et suksesskriterium ved endring av leereplan. Her
kommer det frem at laerere har veldig ulike opplevelser av hvor mye hjelp og stette det er &
hente 1 leereplanen, og at dette kan vaere med pa a forklare forskjellene som oppleves nar det
gjelder & sette karakter og vurdere i kroppseving. Det er viktig & merke seg at disse
undersekelsene pa ble gjort mens LK06 var gjeldende laereplan, men det kan virke som den
problematikken fortsatt er aktuell (Skjeggenes, 2019). Fra LKO06 til LK20 har vurdering i
kroppseving endret seg. Innsats og forutsetninger har ikke endret seg fra LK06, men lererne
ma ha god innsikt i de ulike delene av lereplanen og sammenhengen mellom dem.

Kompetansemadlene skal forstds ut fra teksten «Om faget», som er en egen tekst om hvert fag i
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leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Da LKO06 ble utgitt, var innsats tatt ut fra
vurdering 1 kroppseving og erstattet av kompetanse. Dette gjorde det vanskelig for leererne, og
det kom derfor en revidert del som gjaldt kroppseving hvor innsats var tilbake som en del av

vurderingen.

Arnesen et al. (2013) viser til hvordan tidligere forskning pa tidligere leereplaner har begrenset
innflytelse pé kroppsevingsfaget. Det er ikke dokumentert betydelige endringer nér det
gjelder vurderingspraksis eller undervisningspraksis ved innferinger av nye laereplaner 1 andre
land. Arnesen et al. (2013) viser til innfering av nye lereplaner i England og Wales. Faktorer
som kan vere forklarende for hvorfor kroppseving blir pavirket i mindre grad enn andre fag
kan veere rammefaktorer, utstyr og grad av subjektivitet i faget. En annen mulig forklaring er
at det er det er skolene selv som er ansvarlig for innferingen av nye lareplaner pa sine

respektive skoler (Arnesen et al., 2013).

Det er flere tidligere masteroppgaver som tar for seg vurdering i kroppsevingsfaget. Det er litt
ulikt hva utgangspunktet deres er, men bdde Tangstad (2019), Jonskas (2009), Skjeggenes
(2019), Naas (2021) og Fiskvik (2020) har skrevet om vurdering i1 kroppseving. Tangstad
(2019) har skrever om karaktervurdering og lereres erfaring omkring dette. Han presenterer
funn som underbygger at lerere 1 kroppseving synes vurderinger med karakter 1 kroppseving
er utfordrende. Jonskas (2009) skrev om hvordan lerere tolket elevvurdering i kroppseving
etter LK06 ble innfert. Her kommer det frem at vurderingspraksisen er ulik, og at erfarne
leerere har storre utfordringer med a jobbe grundig og sette seg ned med en ny laereplan.
Skjeggenes (2019) skriver 1 sin oppgave om vurderingskompetansen til lerere 1 faget som er
nyutdannede. Han presenterer funn som forteller at nye lerere opplever vurdering som
vanskelig og utfordrende. Naas (2021) skriver om innsats som vurderingsgrunnlag i
kroppseving, og hvordan lerere erfarer innsats som en del av vurderingsgrunnlaget. Han
legger frem funn som forteller at det er ulike meninger og erfaringer omkring innsats, bade i
form av hva innsats er og hvordan det skal vektlegges og tolkes som en del av grunnlaget for
vurdering. Fiskvik (2020) sammenligner vurderingspraksisen mellom erfarne og nyutdannede
kroppsevingslarere. Resultatene til Fiskvik (2020) avdekker at erfarne og nyutdannede lerere
vektlegger mange av de samme faktorene i sin vurdering. Det kommer ogsé frem at erfarne

leerere 1 storre grad enn de nyutdannede lererne trekker frem god fysisk form og gode
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idrettslige ferdigheter som kjennetegn pé “god elev” 1 kroppseving. Samtidig viser han til at

nyutdannede lerere er mer opptatt av fairplay, innsats, utvikling og samarbeidsevne.
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3. Teori

I dette kapittelet vil vi presentere og gjere rede for det teoretiske utgangspunktet 1 var
oppgave som vil hjelpe oss med a belyse problemstillingen. Vi vil gjere rede for vurdering for
leering, samt gjore rede for hvordan og hvorfor de fire prinsippene vurdering for lering
bygger pa er viktige for vurdering i kroppseving. Vi vil ogsa se pé praktisk og teoretisk
kunnskap, lereplanforstaelse, vurderingspraksis, summativ og formativ vurdering,
vurderingskompetanse, subjektivitet og rettferdighet. Mot slutten vil vi ogsa gjere rede for
noen aspekter som spiller en rolle nér det gjelder vurdering i kroppseving. Disse vil vaere
motivasjon, innsats, forutsetninger og ferdigheter. I slutten av teorikapitlet vil se pa hvordan
vurdering for lering kan iverksettes og gjennomfores 1 kroppseving med utgangspunkt 1

litteratur. I tillegg vil vi kort redegjore for innferingen av den nye lereplanen.

3.1 Vurdering for lering

3.1.1 Vurdering for lering

Vurdering for lering handler om hvordan lerere skal reflektere rundt lering for &
gjennomfore best mulig undervisning som er inkluderende og leringsfremmende (Engh &
Gran, 2021). Utdanningsdirektoratet (2021b) definerer vurdering for lering pa felgende maéte:
«vurdering for lering er all vurderingen som gis underveis 1 opplaringen og som bidrar til &
fremme leringy». Vurdering for leering blir mye brukt i oppgaven. Videre bygger vurdering for

leering pa fire prinsipper. Disse prinsippene er:

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

2. Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pd arbeidet eller
prestasjonen

3. Féar rdd om hvordan de kan forbedre seg

4. Erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2021b).
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Disse prinsippene kan vare med pa & styrke mulighetene til elevene for & lere og utvikle seg.
Vurdering for lering handler pd den méten om at lererne skal gi elevene mulighet til &
forbedre og utvikle seg gjennom kroppsevingstimene. Ved a gi konstruktive tilbakemeldinger,
tydeliggjore hva som forventes og hva som blir vurdert for elevene, skal dette vaere med pa &
fremme elevens forutsetninger for & lere. Egenevaluering er ogsa et viktig punkt innenfor
vurdering for lering. Det gir elevene mulighet til 4 evaluere eget arbeid, samt at det kan bidra
til at de far folelsen av & veere involvert i egen leering. A vare involvert i egen leering kan
gjore noe med motivasjonen og mestringsforventningen til eleven. Dette kommer vi tilbake til

senere 1 dette kapittelet.

For at vurderingen skal ha effekt, ma den ha tydelige mal og kriterier. Engh og Gran (2021)
argumenterer for at kompetansemal ma brytes ned og gjores forstaelig for elevene slik at de
forstar hva de skal lere og hva malene er. Det at elevene far vaere med pa & bryte ned
kompetansemalene kan fore til at elevene far mer eierskap til det de skal leere. Nar det gjelder
prinsipp nummer to, er det viktig a ta utgangspunkt 1 hva elevene faktisk mestrer. Deretter kan
man utvikle dette. Samtidig er det viktig at tilbakemeldingene har rot 1 hva leringsmalene for
timen eller perioden er, slik at elevene opplever at tilbakemeldingene er relevante. Samtidig er
det viktig at tilbakemeldinger og fremovermeldinger kommer mens de enda er relevante
(Engh & Gran, 2021). Det hjelper elevene lite 4 fa tilbakemeldinger eller fremovermeldinger
for en periode som ble avsluttet for fem uker siden. Noen tilbakemeldinger og
fremovermeldinger er generelle og kan gjelde flere eller alle timer, men spesifikke for den
aktuelle aktiviteten ber komme mens aktiviteten enda er aktuell. Avslutningsvis er det viktig
at elevene er involvert 1 eget leringsarbeid. Elevene ma f4 muligheten til & vaere med og

bestemme hva som skal legges vekt pa nar det skal vurderes (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

En utfordring er det at det er mye som er subjektivt nar det gjelder vurdering 1 kroppseving.
Dette vil vi komme tilbake til 1 kapittelet om resultater. Engh og Gran (2021) skriver at norsk
skole har vert preget av at det har vart store forskjeller mellom skoler nar det gjelder hva
som ligger til grunn for & fa ulike karakterer. Dette selv om alle lerere folger den samme
leereplanen. Engh og Gran (2021) mener om vurdering for leering at det er en aktivitet som
inngdr 1 undervisningen. Vurdering er dermed en del av undervisningen og leringsarbeidet til

eleven. Vurdering for laering kan brukes 1 alle fag, det er ikke knyttet spesifikt til kroppseving.
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Nér det gjelder underveisvurdering handler det om summen av vurdering som skjer for
avslutningen av oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2022c¢). Hensikten med
underveisvurderingen er 4 fremme laering, og pa den maten legge til rette for muligheter til &
oppleve mestring hos elevene. Vurdering har stor betydning for elevene, derfor er det viktig at
det gjores pa en grundig mate. Elevene skal fole seg sett og hert, samt at lererne skal gjore
kompetansemalene forstielige hos elevene. Elevene ma fa vite hva som skal bli vurdert i de
enkelte gktene, slik at de har mulighet til 4 prestere for & gjennomfere de ulike elementene
som blir vurdert. Mot slutten av ungdomsskolen, far elevene standpunktkarakterer. Denne
karakteren er samlende for all kompetansen eleven har opparbeidet seg i et fag 1 lopet av tre
ar. Videre er det disse karakterene elevene skal bruke for 4 seke seg inn pa videregdende
skole. Som folge av dette er standpunktkarakterene viktige for elevene. For at laererne skal gi
en grundig og kompetent vurdering er det viktig at leererne kjenner godt til leereplanen og

kompetansemadlene (Engh & Gran, 2021).

Det at elevene far vare involvert 1 eget leringsarbeid er et viktig prinsipp for vurdering for
leering. Her er det en balansegang mellom hvor mye en lerer skal planlegge og gjennomfoere
undervisning, med og uten innspill fra elevene. Det er ikke alle elever som er modne nok for a
reflektere rundt sin egen lering, og hvordan man skal utnytte elevmedvirkning pé en
hensiktsmessig mate (Engh & Gran, 2021). Videre skriver Engh og Gran (2021) at arbeid med
vurderingskriterier og maloppnaelse ma skjer gjennom hele skoleéret. Ved a jobbe med, og
involvere elevene, dette kontinuerlig vil elevene gke mulighetene for a fole pa medvirkning

og eierskap til faget.

Leirhaug (2016) forklarer vurdering for leering som all leering som har til hensikt & oke
elevenes lering. Vurdering for lering er ulik fra formativ vurdering ved at vurdering for
leering ogsé inneholder summativ vurdering. Underveis 1 en vurderingsprosess er bade lerer
og elev delaktige, da denne prosessen ofte finner sted 1 en gymsal eller lignende. Derfor blir
vurderingsprosessen en del av undervisningen til leereren, og det er i undervisningen at eleven
skal utvikle seg. Da vil det, som nevnt tidligere, stilles krav til at leereren har satt seg ordentlig
inn 1 lereplanen og har oversikt over kompetansemaélene. Leirhaug (2016) skriver ogsa at det
er enighet om at vurdering for lering beskrives gjennom de fire prinsippene som UDIR legger

til grunn for vurdering for lering.
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3.1.2 Praktisk og teoretisk kunnskap

Kunnskap omkring vurdering er helt grunnleggende for & ha mulighet til & vurdere 1
kroppseving. Vi vil i dette prosjektet bruke Aristoteles sin forstaelse og redegjorelse av
kunnskapsbegrepet som vart utgangspunkt for kunnskap. Aristoteles delte kunnskap inn i tre
ulike begreper, ut fra hva han mente de inneholdt. De tre begrepene er episteme, techne og
fronesis (Fosse & Hovdenak, 2014). Det forste begrepet, episteme, dekker den vitenskapelige
og teoretiske kunnskapen. Techne inneholder praktisk og produktiv kompetanse, mens
fronesis handler om & utvikle god demmekraft og fungere som etiske og demokratiske
mennesker (Fosse & Hovdenak, 2014). «Fronesis som kunnskapsform handler om & mate
livets konkrete og komplekse situasjoner med lydherhet, folsomhet og en apenhet mot de
mulighetene som finnes» (Fosse & Hovdenak, 2014s. 69). Denne kunnskapen ma vaere med
ndr en laerer skal gjore vurderinger 1 fag pé skolen. En laerer ma ha tilegnet seg nok kunnskap,
praktisk kompetanse og demmekraft omkring vurdering til & gjennomfore etiske avgjorelser
og kompetente vurderinger. Derfor er det viktig at kunnskapen om aspektene som spiller inn

under vurdering er dyptgéende nok.

3.1.2 Lareplanforstaelse

For a vurdere korrekt 1 kroppseving, er det viktig at man som larer setter seg ordentlig inn 1
leereplanen og de ulike kompetansemalene. Forstéelse for leereplanen handler om & ha innsikt
og kunnskap 1 leereplanens mél, struktur, tenkemate og prinsipper (Engh & Gran, 2021).
Laereplanforstéelse er grunnleggende i en laerers arbeid 1 mote med elevene da dette er med pa
a pavirke elevenes laring og utvikling (Engh & Gran, 2021). Dette forteller noe om hvor
viktig det er som lerer at man har innsikt, forstdelse og kunnskap om lareplanen og
kompetansemalene. I tillegg kan god lereplanforstaelse vaere med pa a tilrettelegge for et godt
relasjonelt klassemiljo. Leringsmiljeet vil ha pavirkning pé elevene nar det gjelder trivsel og
utvikling (Engh & Gran, 2021). Samtidig vil det 1 noen tilfeller vare lokale tilpasninger nar
det gjelder hvilke kompetansemél som gjennomferes, men utgangspunktet for leererne er det
samme. [ tillegg er det ulikt fra skole til skole hvordan de jobber med lareplanen.
Informantene vi har snakket med har ulike refleksjoner omkring arbeidet med laereplanen, noe

vi kommer tilbake til 1 resultatdelen.
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3.2 Vurdering

Laereren sin vurderingspraksis tar utgangspunkt i kompetansen laereren har om vurdering.
Vurderingskompetanse er derfor relevant i var oppgave. Som nevnt i innledningen til dette
kapittelet, er det mange ulike faktorer og aspekter som beskriver og definerer hva vurdering
er. Vi har valgt & redegjore for formativ og summativ vurdering, vurderingskompetanse og
hva Oppleringslova sier om vurdering. Det er likevel viktig & presisere at vurdering ikke er
absolutt omkring elevens kompetanse, men en opplevelse av elevens kompetanse med

utgangspunkt i informasjonen laereren har om eleven (Leirhaug, 2016).

3.2.1 Vurderingspraksis

Vurdering har stort betydningen pé leringen og utviklingen til elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2021¢). Vurderingspraksis kan forklares som erfaringene og
kunnskapen lereren har som danner utgangspunktet for vurderingen av eleven sin lering og
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021c). Som nevnt kan vurdering for lering forklares som
en formativ vurderingspraksis, pd den méten at vurdering for lering er noe som skjer
underveis i semesteret (Leirhaug, 2016). Det som er utfordrende med vurderingspraksis i
norsk skole er at den praktiseres ulikt (Engh & Gran, 2021; Leirhaug, 2016). Noe av det kan
kanskje forklares ved at fire av ti leerere som underviser 1 kroppseving ikke har noen formell
utdanning innenfor kroppseving (Leirhaug, 2016). De som jobber innenfor et vurdering- og
tolkningsfellesskap, vil utvikle en bedre forstaelse av vurderingspraksis (Engvik, 2013). Som
folge av dette vil det vaere fornuftig og kvalitetsekende om lerere 1 kroppseving samarbeider

og drefter. Dette vil vi komme tilbake til i resultat- og diskusjonsdelen.

Det som gjer vurderingspraksis utfordrende er at det mye som er subjektivt, og det er ogsa
derfor vurderingspraksisen praktiseres ulikt rundt omkring 1 Norge (Leirhaug, 2016). Ulike
elever vil ha ulike tilneerminger til ulike leerere, og faktorer vil oppleves subjektivt av bade
elever og lerere. Som folge av dette, er det viktig at leerere arbeider med & utvikle en
bevissthet hos elevene om hva de skal lare, hvorfor de skal laere det, hvordan de kan lere det

og hva som kjennetegner méloppnaelse innenfor det aktuelle temaet (Engh & Gran, 2021).
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Det & gi tilbakemeldinger kan vare direkte avgjerende for en elev for a laere og utvikle seg.
For at tilbakemeldingen skal vere konkret og riktig, er det viktig at laereren har nok kunnskap
om kompetansen til eleven. Da kan laereren tilpasse tilbakemeldingen eller

framovermeldingen til eleven (Black & Wiliam, 1998).

Larerens vurderingspraksis tar utgangspunkt 1 leererens kunnskap omkring vurdering. Denne
kunnskapen er ofte erfaringsbasert ifelge de intervjuene vi har gjennomfoert. Det er likevel
mange enkeltelementer som vektlegges nér det er snakk om vurdering i kroppseving, og som
gjerne tolkes og vektlegges ulikt av ulike lerere. Vi vil derfor belyse de ulike elementene som
har en rolle nar det kommer til vurdering. Utdanningsdirektoratet (2021c) skriver om
vurdering 1 kroppseving, at det skal fremme lering og bidra til lerelyst underveis. Det kan
vaere utfordrende & fremme lering. Det kan vere utfordrende a oke lerelysten for alle elevene
samtidig, da elevene gjerne har ulike aktiviteter de verdsetter, ulike forutsetninger og ulike
ferdigheter. I tillegg er innsats en del av kompetansen som skal méles i1 kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2021c¢). «Innsats 1 faget er knyttet til oving og deltakelse 1
bevegelsesaktiviteter, kroppslig lering, samspill og naturferdsel» (Utdanningsdirektoratet,
2021c). Dette kan hende at ikke er sa enkelt & male eller vurdere til enhver tid, og vil kunne

oppleves som subjektivt for lererne hva man legger 1 begrepet innsats.

Vurderingen kan komme som enten en skriftlig eller muntlig tilbakemelding, eller 1 en
kombinasjon av disse to. Her er det hver enkelt lerer selv som avgjer hvilken metode som er
mest hensiktsmessig. Engh og Gran (2021) skriver om skriftlig tilbakemelding at den ma
komme mens temaet fortsatt er aktuelt, hvis ikke kan elevene finne tilbakemelding
unedvendig a lese eller ta til seg. Ved en muntlig tilbakemelding er det lettere & ha en dialog
om vurderingen med eleven. Her kan ogsd eleven fa mulighet til & komme med egne tanker
og refleksjoner omkring vurderingen, samt sperre leereren hvis noe er uklart. En annen
utfordring ved vurdering og tilbakemelding, er hvilken effekt det har hos eleven. Dette fordi
en laerer ofte bruker mange ord for & forsikre seg om at det som blir sagt blir forstatt, men

dette kan fore til at eleven ikke far med seg budskapet pé enskelig mate (Engh & Gran, 2021).
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Utdanningsdirektoratet (2022b) skriver om tolkningsfellesskap som noe skoler ber etterstrebe
for at lererne skal gis mulighet for & drefte og diskutere ulike problemstillinger knyttet til
vurdering og vurderingspraksis. Dette skal fore til at l&ererne opparbeider seg en felles

forstéelse av hva kompetanse er, slik at standpunktvurderingen blir sikrere og tryggere.

3.2.2 Summativ og formativ vurdering

Formativ vurdering er vurderingen man gjor underveis som larer. Det er tilbakemeldinger,
evalueringer og fremgang som skjer underveis 1 terminen. Dette skilles ofte mellom
tilbakemeldinger og fremovermeldinger, hvor forskjellen er at en fremovermelding er en
tilbakemelding som peker fremover. Engh og Gran (2021) skriver om fremovermelding at de
retter seg mot malet, mens tilbakemelding retter som mot det elevene har oppnédd til dette
punktet. Utfordringen med tilbakemeldinger og fremovermeldinger, som kan forvirre elevene,
er at de ma vere konkrete slik at de forer til et okt leeringsutbytte hos elevene (Engh & Gran,

2021).

Utdanningsdirektoratet (2022c¢) har fire prinsipper som kjennetegner god underveisvurdering.

Disse er:

1. Delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen lering og faglig utvikling.
Forsé hva de skal leere og hva som blir forventet av dem.

F3& vite hva de mestrer.

A

Fa rad om hvordan de kan arbeide videre for a eke kompetansen sin.

Dette er gode tips til formativ vurdering. En leerer med kompetanse og kunnskap kjenner godt
til disse prinsippene, og bruker de aktivt 1 sin underveisvurdering gjennom terminen mot en
summativ vurdering. Ved a bruke prinsippene aktivt og pa en hensiktsmessig mate, vil det

legge grunnlaget for muligheten elevene har til & lere og utvikle seg.
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Summativ vurdering kan forklares som summen av formativ vurdering, og 1 Norge kommer
det som en karakter for hele terminen i januar og i juni. Summativ vurdering er en form for
kontroll over at elevene har utviklet tilstrekkelig kunnskap eller ferdigheter (Engh et al.,
2007). Dette er ogsa en tilbakemelding til leereren pa om undervisningsmetoder har fungert
eller ikke, og hva som eventuelt kan endres for & oke mulighetene for mestring og
leeringsutbytte hos elevene. Evensen (2020) skriver om summativ vurdering at det gir
informasjon om kompetansen eleven har tilegnet seg. Pa den maten ser summativ vurdering

pa det som har skjedd, og den utviklingen av kompetanse eleven har hatt gjennom terminen.

3.2.3 Vurderingskompetanse

Elevenes kompetanse skal utvikles, og for at dette skal oppnas er det viktig at en leerer har
kunnskap og kompetanse om vurdering (Fjertoft & Sandvik, 2016). Som lerer trenger man
denne kunnskapen og kompetansen for & vurdere hvilket nivd eleven er pa, og hvordan man
kan gi fremovermeldinger som stemmer med niviet og muligheten for utvikling som eleven
har. Leirhaug (2016) bruker begrepene vurderingskyndighet eller vurderingsliterat, 1 denne
oppgaven har vi valgt & bruke begrepet vurderingskompetanse om det samme fenomenet. Det
er sammenlignbart med assessment literacy. Vurderingskompetanse blir brukt av oss ettersom
leererne som ble intervjuet ikke var kjent med begrepene vurderingsliterat eller
vurderingskyndighet. Hay og Penney (2013) pépeker at assessment literacy handler om mer
enn vurderingskompetanse og kunnskap. De har fire elementer som forklarer den
vurderingsliterate leerer: «den vurderingsliterate kroppsevingslarer er kjent med lereplanen
og vurderingsreguleringer, kan lage og kommunisere vurderingskriterier og, ikke bare har
kunnskap til, men er ogsa ut fra rammer og tilgjengelige ressurser 1 stand til & iverksette
gjennomtenkte vurderingspraksiser» (Leirhaug, 2016, s. 43). Dette er utgangspunktet en lerer
skal ha for & vaere vurderingskyndig, eller opparbeide seg vurderingskompetanse. Det er
forventet at laerere 1 norske skoler har kunnskap om vurdering for lering og iverksatt dette
(Leirhaug, 2016). De skal videre ha laget vurderingskriterier og bruke vurderingsmetoder som

vurderer elevene pé en relevant metode (Hay & Penney, 2013).

En annen forstaelse eller redegjorelse av vurderingskompetanse er prinsippene Popham

(2009) legger til grunn som utgangspunkt. Vi vil her gi en kort redegjorelse for disse
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prinsippene. Popham (2009) skriver at leerere med vurderingskompetanse mé legge vekt pa
formélet med vurderingen. Det vil si hva lereren vil oppnd med vurderingen, og hvilken
betydning ulike deler av vurderingen pavirker eleven. Popham (2009) nevner ogsé, som i
likhet med Fjertoft og Sandvik (2016) som vi skal redegjore for i neste avsnitt, palitelighet
som en viktig egenskap vurderingen mé inneholde. Videre nevner han blant annet fordommer,
retting av elevbesvarelser, utvikling av formative vurderingspraksiser og sammenhengen
mellom kvalitet pa undervisningen og vurderingsresultatene som punkter en lerer med

vurderingskompetanse vektlegger (Popham, 2009).

Vurderingskompetanse er et vidt begrep, da det skal dekke mye som omhandler vurdering.
Fjortoft og Sandvik (2016) skriver om vurderingskompetanse at det kan forklares ved hjelp av
seks ulike dimensjoner. Disse er metoder og praksis 1 vurdering, palitelighet og gyldighet,
formativ og summativ vurdering, feedback, leeringsmal og kriterier og styring, ledelse og
ansvar. Vi vil redegjore kort for de seks ulike dimensjonene Fjortoft og Sandvik (2016)
omtaler. Metoder og praksis i vurdering handler om hvilke metoder en som larer bruker for &
finne ut hvilken kompetanse elevene innehar. Lerere mé beherske et stort utvalg av aktiviteter
og arbeidsformer for & kunne vurdere elevenes kompetanse. Dimensjon nummer to handler
om pélitelighet og gyldighet. Her kommer vi inn pé validitet og reliabilitet. Hvor pélitelig og
gyldig vurdering er. Rettferdighet er ogsa et dekkende begrep for denne dimensjonen.
Nummer tre handler om formativ og summativ vurdering, og at underveisvurdering og
sluttvurdering ikke er det samme. For at disse aspektene skal fungere helhetlig og
hensiktsmessig for undervisningen, ma det veere samhandling mellom de to faktorene.
Feedback er dimensjon nummer fire. Denne forteller oss at all tilbakemelding er vurdering.
Dimensjon nummer fem er leringsmal og kriterier. Her handler det om at man som lerer
setter tydelige mal og vurderingskriterier. Dette for at elevene ma vite hva de skal gjennom og
hva som vurderes. Den siste dimensjonen er styring, ledelse og ansvar. Den skiller seg litt fra
de andre fordi den omhandler skolens ledelse. De har valgt ut to begreper de ser nermere pa,
nemlig washback og accountability. Washback kan forklares som hvordan vurderingen virker
tilbake pa lering og undervisning, mens accountability handler om ansvarliggjering av skolen
som virksomhet (Fjortoft & Sandvik, 2016). Alle disse ulike dimensjonene er mulige

innganger for & iverksette vurdering for lering.
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3.3 Subjektivitet

Vi har valgt & bruke subjektivitetsbegrepet til Foucault (2000) som utgangspunkt for var
forstaelse av subjektivitet. Foucault (2000) skriver at det ikke er det enkelte selvet som er gitt
et stabilt individ. Dette kan forklares som at selvet er bygget opp av prosesser utenfor

individet (Eliassen, 2016).

Larerne mé tolke ulike hendelser i lapet av en undervisningsekt 1 kroppseving. Som folge av
dette kan man si at hverdagen til en lerer bestar av 4 fortolke og forstd (Birch, 2017). Her vil
subjektivitet spille en rolle. Hver larer vil fortolke og forsta de ulike hendelsene ulikt som
folge av ulike utgangspunkt. Hver leerer har en egen livsverden og oppfattelse av denne, og da
vil forstaelse omkring fenomener vere ulik (Birch, 2017). Videre mener Birch (2017) at man
som laerer mé jobbe for & leere og opprettholde fordommer om ulike aspekter 1
kroppsevingsfaget. Disse aspektene brukes til & vurdere rettferdig i kroppseving. En rekke

med subjektive opplevelser av et fenomen vil gjere kunnskapen om opplevelsen bredere.

Nar det gjelder vurdering 1 kroppseving er det mange faktorer som oppleves som subjektive
og utfordrende (Lopez-Pastor et al., 2013). Subjektivitet vil si en person sin mening eller
opplevelse av et fenomen, 1 dette tilfellet vurdering 1 kroppseving. Det er ulike tilnermeringer
til hvordan man bygger seg opp vurderingskompetanse, og ulike forstdelser av hva en
vurderingskompetent lerer er. Dette kan fore til ulikheter og forskjeller 1 lererne sin
vurderingspraksis. De aller fleste forteller at vurderingskompetansen deres er erfaringsbasert,
og at de ikke har lert eller hatt mye om vurderingen mens de studerte. Dette kan fore til at
nyutdannede lerer soker kompetanse og kunnskap omkring vurdering fra mer erfarne lerere
(Fiskvik, 2020). Videre kan dette fore til at skolene fér en lokal reproduksjon i deres

vurderingspraksis. Dette vil vi komme tilbake til i resultat- og diskusjonsdelen.

Larere har subjektiv forstéelse av vurdering 1 kroppseving og de ulike elementene som skal
vurderes og 1 hvilken grad de skal vektlegges som folge av retningslinjene fra
styringsdokumenter. Det blir mye opp til hver enkelt lerer, da vurderingen krever en

opplevelse av de ulike elementene som spiller en rolle for vurderingen. Ulike laerere vil ha
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ulik opplevelse og forstaelse av de samme aktivitetene og lekene, noe som ikke er uvanlig
blant mennesker. Det er ulike opplevelser og oppfattelser av den samme situasjonen eller
samtalen. Dette gjelder ogsa vurdering i kroppseving. Og da kan man sperre seg om
vurdering 1 kroppseving har en utfordring nar det kommer til reliabilitet. Leirhaug (2016)
skriver om dette 1 sin doktorgradsavhandling. Med utgangspunkt 1 Leirhaug (2016) kan en
stille seg sparrende til hvorfor lerere kan komme frem til ulike karakterer ved summativ

vurdering, selv om forholder seg til samme laereplan og kompetansemal.

Birch (2017) argumenter for at subjektiv vurdering er rettferdig vurdering. Argumentasjonen
bygger pa at man ber beholde fordommer og subjektiv forstaelse om elevene, fordi dette gjor
vurderingen mest rettferdig. Fordommer skal forstds som en forutsetning for & forstd (Birch,
2017). Lererne kjenner elevene best, og ma derfor la de subjektive opplevelsene vaere med
nar det gjelder vurdering. Birch (2017) skriver videre at lererens skjonn er en viktig del av
profesjonskompetansen. Profesjonskompetanse er et sammensatt begrep som dekker
undervisning og leering. En objektiv vurdering vil ikke vere like grundig og dyptgaende som

en subjektiv, og derfor er subjektiv vurdering mest rettferdig (Birch, 2017).

3.4 Rettferdighet

Rettferdighet er en generell utfordring nar det kommer til vurdering i kroppseving. Engh et al.
(2007, s. 49) skriver at “en enkel definisjon pa rettferdighet er at kriterier og rammene rundt
proven skal praktiseres likt overfor alle som avlegger den”. Det er utfordrende fordi det til
dels er mange aspekter og elementer ved kroppseving oppleves som subjektivt. En annen
forklaring pa hva rettferdighet er, kan forklares som at like situasjoner skal behandles eller
bedemmes likt, mens ulike situasjoner skal behandles eller bedemmes ulikt (Birch, 2017). Det
som gjer rettferdighet 1 kroppseving utfordrende, er at sé lenge det er mennesker som skal
behandle eller bedemme en situasjon, vil dette pavirkes av livsverden til den som skal
behandle eller bedemme situasjonen. Og ulike lerere vil ha ulik livsverden, og derfor

oppleves situasjonen ulikt.
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Vi1 har tidligere nevnt at fire av ti l&rere som underviser 1 kroppseving, ikke har formell
utdanning eller kompetanse. Dette har innvirkning pa vurderingene som blir gjort 1 faget. |
dagens skole 1 utgangspunktet krav om formell kompetanse 1 kroppseving for & kunne
undervise og vurdere 1 kroppseving. Skoleeier har mulighet til & avvike fra disse kravene
dersom de ser péd det som nedvendig (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Basert pd Leirhaug
(2016) sin data, skjer dette i1 stor grad 1 kroppseving. Samarbeid péa tvers av skoler, kommuner
og fylker vaere en mulighet for & oke rettferdigheten nar det gjelder vurdering. Klargjoring av
vurderingskriterier og vurderingsprosesser kan vere en annen lgsning. Vurderingen skal vere
lik uavhengig av tid og sted. Det finnes noen skoler som har lokale tilpasninger av ulike
grunner, men generelt sett skal vurderingene vere like over hele landet. Det er de samme
dokumentene som gjelder bade 1 nord og ser, og som kroppsevingslererne ma ta
utgangspunkt 1. Det vil forekomme at rammefaktorer og antall elever kan sette begrensninger
pa enkelt aktiviteter eller leker, men dette m& man jobbe for at skal tilhere sjeldenhetene.
Uavhengig av sted og skole, m& man som lerer synliggjore vurderingskriterier og hvordan

elevene kan vise kompetanse innenfor den aktuelle perioden slik at vurderingen er rettferdig.

3.5 Motivasjon og mestringsforventning

Motivasjon handler om kompetanse, tilherighet og selvbestemmelse. Kompetanse er viktig
for folelsen av & motivere seg for de ulike aktivitetene i kroppsegvingstimene (Deci & Ryan,
2000). Selvbestemmelse handler om at elevene foler at de er med pé & pavirke aktiviteter og
innholdet i1 timene. Her vil elevmedvirkning vaere et viktig punkt. Det vil vere lettere &
motivere seg for noe man foler eierskap til, og har veert med & bestemme. I tillegg er det viktig
a fole tilherighet til klassen og medelevene (Deci & Ryan, 2000). Videre kan man dele opp
motivasjon 1 indre og ytre motivasjon. Deci og Ryan (2000) skiller det ved at indre
motivasjon handler om en drivkraft inne 1 egen kropp basert pa egne holdninger og verdier.
Ytre motivasjon handler om noe som bestemmes av andre faktorer enn drivkraften 1 oss selv,
som ofte er en form for belenning eller straff. Elevene har ulik motivasjon til ulike aktiviteter
og leker. Dette kan vare utfordrende for en lerer & forholde seg til, men man skal likevel

gjore det man kan for & tilrettelegge undervisningen.
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Bandura (1989) har en teori som gar ut pa mestringsforventning. Mestringsforventning kan
forklares som om man selv tror man far til noe eller har muligheter for a lykkes, vil dette
spille inn pa motivasjonen. Dette er avgjerende for en elev sin egen tro til & mestre for
eksempel en aktivitet. Bandura (1989) bruker begrepet self-efficacy, som oversettes til
mestringsforventning. Videre skiller Bandura (1989) mellom to ulike forventninger. Disse er
efficacy-expectations og outcome expectations. Den forste forventningen er forventning om a
klare handlingen som er nodvendige for & na det onskelige malet, mens den andre
forventningen er resultatet som folger handlingen (Bandura, 1989). Motivasjonen til elevene
spiller ut pé hvordan elevene fremstér 1 kroppsevingstimene. Dette kan videre ha pavirkning

pa opplevelsen lereren har av eleven, og dette kan spille inn pé vurderingen.

3.6 Begrepsavklaring

3.6.1 Innsats

Innsats er et komplekst fenomen nér det gjelder kroppseving. For det forste er det en subjektiv
forstaelse av hva innsats er, og hvordan denne observeres og vurderes av en lerer. Derfor er
det for mange kroppsevingslarere et vanskelig aspekt a vurdere 1 kroppseving (Aasland &
Engelsrud, 2017). Det er likevel et begrep som blir mye brukt og vektlagt nar lerere snakker
om vurdering 1 kroppseving. Innsats er en faktor som skal vaere gjeldende nér man vurderer i
kroppseving. Utdanningsdirektoratet (2021c) skriver at innsats i kroppseving er en del av

kompetansen, og det derfor er en del av vurderingsgrunnlaget.

I tillegg til & vurdere innsatsen, skal man ogsa ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger, noe
som kan vere vanskelig 1 en gruppe pa rundt 25 elever. Uavhengig av hvordan man vurderer
og vektlegger innsats, er det viktig at man som laerer tilrettelegger for at elevene skal fa
oppleve mestring, samt utfordre sin fysiske kapasitet. Innsats og mestring har en gjensidig
pavirkning pa hverandre. Ved gkt mestring, vil innsatsen vere bedre. Og ved bedre innsats,
vil det veere storre sjanse for & mestre (Federici & Skaalvik, 2013). Som felge av dette har
leerere 1 kroppseving en viktig jobb med 4 tilrettelegge, samt vurderer elevene ut fra deres

egne forutsetninger.
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Aasland og Engelsrud (2017) skriver om innsats 1 kroppseving og at innsats er noe en laerer
kan se. Dette er utfordrende fordi elevene har ulike forutsetninger, og derfor vil innsats bety
ulikt for elevene. Aasland og Engelsrud (2017) skriver videre at innsats forstds som at elevene
jobber hardt 1, og at noen larere vurderer innstillingen og andre forhold som elevens innsats.
De setter sparsmalstegn til for eksempel hvorfor innstilling og god oppfersel gar inn under
innsats (Aasland & Engelsrud, 2017). Vad (2016) skriver at lerere 1 kroppseving kan bruke
innsats ulikt om ulike elever. Antatt faglige sterke elever kan bli tvunget til & delta, mens
overfor antatt faglige svake elever bruker man innsats til & motivere. Vad (2016) viser til
hvordan god innsats for lerere kjennetegnes med at elevene gjor det som er ensket fra av

dem.

3.6.2 Forutsetninger

Elevenes forutsetninger skal ifelge oppll (1998) ikke inn 1 vurderingen, men forutsetninger er
likevel nevnt i lereplanen. Dette kan virke motsiende for en laerer som vurderer 1
kroppseving. Utdanningsdirektoratet (2021c) er tydelige pa at forutsetninger til elevene ikke
skal vere med som en faktor 1 vurderingen. Hvordan forutsetninger skal forstds, er ikke endret
fra LKO06 til LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2021¢). Derimot er kjennskapen lereren har til
forutsetningene til hver enkelt elev viktig nar det kommer til vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2021c¢). Videre mé elevenes forutsetninger forstas i lys av elevens
egen kompetanse. Elevene bruker egen kropp 1 kroppseving, og skiller seg dermed fra andre
fag pa skolen. Som felge av at elevene har ulike kroppslige utgangspunkt, er det skrevet i

leereplanen at de ulike kompetansemaélene skal ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger.

Et annet viktig punkt nar det gjelder forutsetninger er at det er forskjell pa om forutsetninger
er en del av grunnlaget for vurderingen 1 faget, og om kjennskapen lareren har til elevenes
forutsetninger slik at undervisning og aktiviteter kan tilpasses (Utdanningsdirektoratet,
2021c). Det er viktig at alle elevene opplever leringsmiljoet som trygt, og at de ter & bruke
egen kropp pa en méte som viser kompetanse. I de kompetansemaélene hvor elevene
forutsetninger er nevnt, er det viktig at lereren er oppmerksom pé dette

(Utdanningsdirektoratet, 2021c).
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3.6.3 Ferdigheter

Utdanningsdirektoratet (2020a) har definert grunnleggende ferdigheter i kroppseving.
Muntlige ferdigheter gér ut pa 4 kunne lytte og kommunisere under ulike aktiviteter. A kunne
skrive er blant annet dekkende for egenvurdering i1 faget. Her kan man bruke tegninger og
figurer. A lese er en grunnleggende ferdighet, og den praktiseres i kroppseving ved 4 finne og
tolke ulike former for informasjon ved for eksempel & lage en kostholdsplan. A kunne regne
inneberer & bruke uttrykk fra matematikk til & planlegge og gjennomfere for eksempel en
overnattingstur. Den siste grunnleggende ferdigheten, digitale ferdigheter, gar ut pa a kunne
bruke digitale verktey for & utforske. Dette kan for eksempel vere & planlegge egentrening og

lage en plan for denne perioden Utdanningsdirektoratet (2020a).

Grunnen til at vi velger & redegjore for ferdigheter, er at det kan vere vanskelig & definere en
ferdighet 1 en time med kroppseving. I tillegg kan det vaere mye som lerer & ha kompetanse
og kunnskap om nar det gjelder ferdigheter 1 ulike aktiviteter. Grunnleggende ferdigheter
eksisterer 1 alle fag, men det kan vere utfordrende a finne plass til for eksempel & skrive og
regne 1 kroppseving. Det er ogsé ulikt hvor mye lerere legger opp til av teoretisk

undervisning i kroppseving.

Lagestad (2017) skriver om ferdigheter i kroppseving. Lagestad (2017) skriver at for a fa
femmer eller sekser som karakter i kroppseving, ma man inneha saerdeles gode ferdigheter.
Videre skriver han at gutter har bedre forutsetninger for & prestere 1 timene med kroppseving
fordi de har bedre fysiologiske forutsetninger. Lagestad (2017) presiserer likevel at det er
ulike oppfatninger hos kroppsevingslerere om hvor stor betydning de fysiologiske
forskjellene mellom gutter og jenter har. Det er likevel noen interessante funn med tanke pa
vurdering, og aktiviteter 1 kroppsevingstimene. Ferdigheter er noe som vektlegges mye, og
har betydning for hvilken méloppnaelse man kan oppna i faget. Fiskvik (2020) sine resultater
tilsier at erfarne leerere vektlegger fysiske ferdigheter i storre grad enn nyutdannede lerere. En
ma dog ta hensyn til at Fiskviks oppgave inkluderte et lite utvalg larere, og en kan derfor ikke

generalisere dette funnet til & vaere gjeldende for alle lerere.
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3.6.4 Elevmedvirkning

Elevmedvirkning kan gi et gkt laeringsutbytte (Black & Wiliam, 1998). Egenvurderingen er
forskriftsfestet fordi det blir sett pa som et sentralt prinsipp i leeringsprosessen til eleven. Nér
eleven reflekterer omkring egen lering og mestring, vil dette kun fere til okt grad av
selvregulering (Evensen, 2020). En form for elevmedvirkning er egenvurdering.
Egenvurdering er en mate a arbeide med vurderingskriterier, og 1 hvilken grad maloppnéelse
ma skje gradvis (Engh & Gran, 2021). Det a vurdere seg selv, eller en medelev, krever trening
og kompetanse. A vurdere en medelev kalles for hverandrevurdering. Det trengs trening i 4 gi
konkrete og fornuftige kommentarer om en medelev (Engh & Gran, 2021). Lareren m4 her
bidra med kompetanse og kunnskap omkring tilbakemeldinger og vurdering. Dette ma gjores
med jevne mellomrom over en lengre tidsperiode for at elevene skal utvikle nok kompetanse.
Det er derfor en fordel om egenvurdering og hverandrevurdering blir satt 1 gang med sa tidlig
som mulig (Engh & Gran, 2021). Fjertoft og Sandvik (2016) skriver at lerer pa
ungdomsskolen oftere velger aktiviteter hvor egenvurdering sentralt. Dette fordi
egenvurdering er viktig del av vurdering for lering, og derfor ogsé leringen og utviklingen til
eleven. Vi kommer tilbake til i resultat- og diskusjonsdelen hvordan informantene vare
reflekterer og jobber med elevmedvirkning, og hvordan dette spiller inn pa vurderingen 1

faget.

3.7 Opplaeringslova

Forskriften 1 oppll (1998) er dekkende for hvilke regler en lerer skal folge. Disse reglene
gjelder undervisningen i skolen. «FElevar, lerlingar, lerekandidatar og praksisbrevkandidatar
har rett til undervegsvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av opplaringa etter reglane 1
dette kapitlet» (oppll, 1998). Den loven forteller oss at elevene har rett til underveisvurdering
og sluttvurdering. Som folge av dette, har faktisk leererne med utgangspunkt i loven, en plikt
til & ha kompetanse og kunnskap om vurdering, slik at vurderingen er rettferdig overfor

elevene.
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3. 8 Hvordan iverksette vurdering for lering

Leirhaug (2016) skriver at hver lerer har ansvar for a iverksette vurdering for lering. Som
nevnt tidligere, gjelder ikke vurdering for leering kun kroppseving. Engh og Gran (2021)
forklarer vurdering for laering som begrep ved a bruke Group (2006) sin definisjon: “a process
of seeking and interpreting evidence for use by learners and their teachers to decide where the
learners are in their learning, where they need to go and how to get there” (Engh & Gran,
2021, s. 74). Dette kan forklares som en tretrinnsprosess. Her er det viktig at leereren tar de
ulike trinnene pa alvor, slik at elevene har mulighet til 4 nd mélet eller mélene for den aktuelle
perioden. Vurdering for leering kan pa mange maéter iverksettes ved at laereren har nok
kompetanse omkring de ulike prinsippene, slik at prinsippene brukes riktig og til elevenes

fordel.

Som tidligere nevnt, har Fjertoft og Sandvik (2016) skrevet seks dimensjoner som skal
forklare vurderingskompetanse. Hver og en av disse dimensjonene er en mulighet for &
iverksette vurdering for lering. Fjertoft og Sandvik (2016) skriver at en mulighet er & velge to
av de seks dimensjonene og jobbe med disse for & iverksette vurdering for leering. Black og
Wiliam (2009) har kommet frem til fem prinsipper som er vesentlige for at vurdering for

leering skal fungere hensiktsmessig. Disse er:

1. Klargjering og deling av kriterier for méloppnéelse

2. A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzring
3. Framoverrettet feedback

4. Hverandrevurdering

5. Egenvurdering

Dette er prinsipper lereren ber jobbe etter for at vurdering skal stette prosessen om laering og
utvikling (Leirhaug, 2016). Det er lereren sin jobb & ha kompetanse og innsikt 1 de fem
prinsippene slik at det fungerer som det skal. Ved & ha kompetanse og innsikt vil man som

lerer ha de nedvendige forutsetningene for & stotte prosessen om lering og utvikling. Fjertoft
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og Sandvik (2016) skriver at implementering av vurdering for leering er en kompleks prosess

fordi det skal innferes en rekke nye tiltak og forstaelser.

3.8.1 Avdekke kompetanse

A f4 til en god vurderingskultur ma det ha sitt utgangspunkt blant lzererne, og ikke komme
som et diktat fra ledelsen (Engh et al., 2007). Vurderingskulturen ma vare med pa & skaffe en
forstéelse for hvordan vurdering kan vare et utgangspunkt for leering og utvikling (Engh et
al., 2007). Vurderingskultur er dekkende begrep for hvordan lerere samler informasjon om
elevenes kompetanse 1 kroppseving. Fjertoft og Sandvik (2016) skriver at utviklingen av
vurderingskompetanse skjer 1 et samspill med tre prinsipper. Disse prinsippene er hentet fra
forste dimensjonen, metoder og praksis 1 vurdering, av de seks dimensjonene som gjelder

vurderingskompetanse (Fjertoft & Sandvik, 2016). Disse er:

1. Det er behov for en teoretisk modell. Denne modellen skal avdekke hvordan elevene
utvikler sin kompetanse.

2. Learere mi legge opp til aktiviteter hvor man observere elevene sin prestasjon.

3. Larere ma kunne tolke observasjonen de gjor, og konkludere om hvordan

leeringsutbyttet og utviklingen har veert.

Her kommer det tydelig frem at en leerer ma ha oversikt og kunnskap over mange ulike
aspekter for 4 utvikle sin vurderingskompetanse, og for & ha bedre muligheter til & avdekke
kompetansen elever opparbeider seg og utvikler (Fjortoft & Sandvik, 2016). Grunnlaget for
vurdering 1 kroppseving er kompetansemélene 1 faget, det er derfor viktig at laererne har god
innsikt 1 disse for & avdekke kompetansen pa riktig mate hos elevene. Tidligere har det veart
brukt tester som ofte har gatt enten pa tid, lengde, hoyde eller styrke 1 kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2021c¢). Det er ikke lenger behov for & vurdere pa denne maten, hvis
man skal utgangspunkt i leereplanen. Det er derfor, skal vi tro informantene vére, mer
utfordrende & vurdere. Dette som folge av at det blir en mer subjektiv forstaelse og opplevelse
av det elevene presterer 1 kroppsevingstimene. Dette kommer vi tilbake til i1 resultat- og

diskusjonsdelen.
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Vurderingskompetanse kan defineres pé ulike méter. Det har vi redegjort for ved Fjortoft og
Sandvik (2016) og Popham (2009), selv om noen av punktene er like. Det belyser likevel at
det er mange aspekter a forholde seg til som en vurderingskompetent leerer, og at det er
mange aspekter a i oversikt over og innsikt i som ny laerer som opparbeider seg kompetanse

innenfor vurdering.

3.9 Innferingen av den nye lareplanen

Nar det gjelder kroppseving, ble det ved innferingen av fagfornyelsen laget et forslag til
kjennetegn nér det gjelder grad av méloppnaelse i1 kroppsevingsfaget. Vi ensker derfor & se
om dette er noe informantene vare har brukt aktivt, eller jobbet med & sette seg inn 1 disse
kjennetegnene. Hvor mye har de jobbet med den lereplanen etter innferingen av den for &

bruke den som et nyttig verktey.

Med den nye lereplanen ville man fornye fagene. Innholdet skal vare mer relevant, og
sammenhengen mellom ulike fag skulle vaere tydeligere. Derfor inneholder leereplanen temaer
som kan jobbes med tverrfaglig. Et tydelig punkt i den nye lereplanen er at estetiske, kreative
og praktiske fag skal ha en tydeligere fremtreden. Folkehelse og livsmestring, demokrati og
medborgerskap og barekraftig utvikling er plattformen 1 den nye lereplanen. Disse skal
arbeides med i alle fag, og er de overordnede tverrfaglige temaene. Folkehelse og
livsmestring handler om helse. Arbeid med dette skal bidra til psykisk og fysisk helse som
videre skal fore til gode livsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre skal arbeid med
demokrati og medborgerskap legge et grunnlag for a forstd demokratiets forutsetninger og
prosesser (Kunnskapsdepartementet, 2017). Barekraftig utvikling skal bidra til elevene skal
forsa dilemmaer 1 samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det kan forklares som at de
tverrfaglige temaene tar utgangspunkt i1 aktuelle problemstillinger 1 samfunnet

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Tidligere forskning forteller oss at lereprofesjonen oppleves som individorientert (Tronsmo,

2020). En forutsetning for a sette seg inn 1 den nye laereplanen er & bruke tid pé dette. Dette
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kan gjeres 1 et profesjonsfellesskap pa skolen (Tronsmo, 2020). Det mé settes av tid for &

jobbe grundig med dette.

Utdanningsdirektoratet (2019a) skriver om dybdelaring at det har fokus pa sammenhengen
mellom ny kunnskap og begreper og forkunnskapene til eleven. Kjerneelementer i laereplanen
beskriver fagets metoder og tenkemaéter. Kjerneelementer er noe elevene mé laere seg for &
mestre og anvende faget (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dybdelearing, kjerneelementer og
tverrfaglighet har en gjensidig pavirkning pa hverandre. Derfor ma man som larere jobbe
med alle de tre tverrfaglige temaene som er nevnt, samt bruke nok tid pé a sette seg ordentlig
inn 1 den nye lareplanen slik at det blir brukt pa en hensiktsmessig méte overfor elevene. De
tverrfaglige temaene er prinsipper for lering, utvikling og danning (Kunnskapsdepartementet,

2017).

Innferingen av den nye lereplanen har derfor fort til endringer 1 maten laerere mé legge opp
sin undervisning. Som felge av dette av vi ensket & undersgke nermere om lerere 1
kroppseving, hvor vurdering har vart et komplekst omradde 1 mange ar, merker noen forskjell

etter innforingen av den nye lereplanen.
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4. Metode

4.1 Forskningsmetodisk tilnerming

Formélet med dette prosjektet har vart & g 1 dybden omkring vurdering i kroppseving. Vi vil
derfor 1 dette kapittelet redegjore for var forskningsmetodiske tilneerming, og begrunne
tilneermingen vi har valgt. Dette vil gjelde valg av metode, utvalg av informanter,
fremgangsmaten for & samle inn og analysere data, samt etiske vurderinger vi har gjort
underveis 1 prosjektet. Vi vil ogsé skrive om validitet og reliabilitet, som forteller noe om
kvaliteten pé forskningen. Prosjektet overforingsverdi vil ogsa bli redegjort for. Vi har tatt
utgangspunkt i Kvale og Brinkmann (2015) sin struktur for undersgkelse ved bruk av intervju.
Strukturen tar for seg syv ulike stadier, og disse er tematisering, planlegging, intervjuing,

transkribering, analysering, verifisering og rapportering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137).

4.2 Valg av metode

Her vil vi presentere og begrunne oppgavens metodiske fremgangsmate. Vi har sett pa de
ulike metodene som er vanlig ved forskning, kvalitativ og kvantitativ metode. Kvalitativ
metode tar sikte pa a fange opp mening og opplevelse som ikke lar seg tallfeste eller male
(Dalland, 2014). Observasjon og intervju faller inn under denne metoden. Pa den andre siden
har vi kvantitativ metode. Kvantitativ metode gir data i form av mélbare enheter (Dalland,
2014). Etter a ha diskutert og visualisert med de ulike tilneermingene, falt vi ned pa at
kvalitativ metode ville vaere mest hensiktsmessig for vart prosjekt. Metode kan forklares som
veien til malet (Kvale & Brinkmann, 2015). Metode er derfor et hjelpemiddel eller
fremgangsmate for & undersegke et fenomen. Det er en systematisk prosedyre for & innhente og
analysere data (Kvale & Brinkmann, 2015). Metoden vi har valgt er et kvalitativt

forskningsintervju.

4.3 Kvalitativt forskningsintervju

Vi har 1 denne oppgaven valgt & bruke intervju for & samle inn data som kan belyse

problemstillingen var. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at et kvalitativt forskningsintervju
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egner seg godt som metode ndr man vil fa frem aspekter fra intervjupersonens eget
perspektiv, deres erfaringer og opplevelse av det aktuelle fenomenet. Vi har valgt a bruke et
semistrukturert intervju. Med semistrukturert intervju var vi ute etter intervjupersonene sine
opplevelser av vurdering i kroppseving. Nar fenomener fra hverdagen til en intervjuperson
skal forstds, bruker man et semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi har ved &
bruke semistrukturert intervju hatt en fenomenologisk tilnerming. En fenomenologisk
tilneerming nér det gjelder kvalitativ metode vil si «et begrep som peker pé en interesse for &
forsta sosiale fenomener ut fra akterenes egne perspektivery (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
45). Det er nettopp dette vi har vert pa utkikk etter nar det gjelder vurdering 1 kroppseving.
Fordi kvalitative metoder retter seg inn mot at vi utvikler en forstéelse av de valgte
fenomenene vi undersgker kan kvalitative tilneerminger knyttes til fenomenologi (Thagaard,
2018). Fenomenologi har utgangspunkt 1 filosofi og psykologi, derfor kan fenomenologi deles
inn 1 sosiologisk og psykologisk perspektiv. Sosiologisk fenomenologi undersgker man
hvordan en gruppe mennesker utvikler mening i sosial interaksjon (Postholm, 2010).
Psykologisk fenomenologi retter fokuset mot individet, den individuelle tilnermingen
(Postholm, 2010, s. 41). I dette perspektivet er mélet & fa tak i opplevelsen til
enkeltmennesket omkring det aktuelle fenomenet man underseker. Om forstdelse for
fenomenet man undersegker skriver Thagaard (2018) at «innlevelse 1 de sosiale fenomenene vi
studerer, gir oss grunnlag for & utvikle forstaelse for disse» (s. 14). Som folge av dette har vi

brukt en fenomenologisk-psykologisk tilnerming 1 prosjektet vart.

Vi har ogsa tatt utgangspunkt i hermeneutikken fordi var forstaelse av fenomenet vil ha
betydning for den nye kunnskapen som produseres. Thagaard (2018) skriver at
«hermeneutikken fremhever betydningen av & fortolke folks handlinger gjennom & fokusere
pa et dypere meningsinnhold enn det som er umiddelbart innlysende» (s. 37). Et hermeneutisk
syn forteller oss at man skal vare bevisst sin egen oppfattelse av fenomenet. Det er ingen
bestemte retningslinjer for hermeneutikken nér det gjelder fortolkninger. Hermeneutisk
tilneerming vektlegger at ikke eksisterer en sannhet, men at fenomener kan tolkes og forstis
pa ulike méter (Thagaard, 2018). Gjennom var tolkning og forstaelse av datamaterialet vart
bidrar vi til ny kunnskap. Ved a legge kunnskapen vi som forskere har om fenomenet til
grunn, kan vi si at vi har mett fenomenet pa en deduktiv mate. Thagaard (2018) skriver at «vi
anvender en deduktiv tilnerming nér begrepene vi knytter til dataene, er avledet fra annen

teori» (s. 172). Motsatt av deduktiv tilneerming er induktiv tilneerming. Induktiv metode kan
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forklares som at man som forsker «arbeider med utgangspunkt i datamaterialet for & utvikle

begreper og analytiske perspektiver» (Thagaard, 2018, s. 172).

Vi vil belyse hvordan lerere i samme fag, men pa ulike skoler, vektlegger de ulike
elementene som skal vurderes 1 kroppseving. Derfor har vi ensket & gjennomfoere
forskningsintervjuer. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at et «forskningsintervjuet er en
interpersonlig situasjon, en samtale mellom to parter om et emne av felles interesse» (s. 156).
Vi som forskere har interesse av vurdering 1 kroppseving, og det samme har informantene vi
har intervjuet. Forskning er en kompleks prosess. Postholm et al. (2018) skriver om forskning
at «forskning blir 1 stor grad en kontinuerlig problemlesende prosess, noe som gjer den til en
kombinasjon av bade induksjon og deduksjon» (s. 102). Dette blir kalt for en abduktiv
tilneerming. Abduksjon kan videre forklares som en «kontinuerlig vekselvirkning mellom
teori og empiri, der ingen av de to kan sies & ha forrang» (Postholm et al., 2018, s. 103). Som
folge av dette har vi hatt en abduktiv tilneerming til prosjektet vart. Vi har tatt utgangspunkt 1
teori og var egen forstaelse av fenomenet, og vi har gjort analyser av datamaterialet for a

finne nye perspektiver omkring fenomenet.

Videre bor et intervju besta av bade faktaspersmal og meningsspersmaél (Kvale & Brinkmann,
2015). Det er faller inn under mening med intervjuet, som er et av flere fenomenologiske
inspirerte aspekter ved intervju. Det vil si at vi som intervjupersoner sgker en mening
omkring vurdering i kroppseving, pa bakgrunn av intervjupersonen sin livsverden og
forstaelse av fenomenet. Hvis man gnsker en forstaelse av sosiale fenomener, ma man la
informantene bruke egne ord omkring temaet, slik at man ga i dybden pa hvordan de forstar

fenomenet vi undersgker ut fra deres livsverden (Postholm et al., 2018).

Vi som intervjuere har reflektert og tenkt omkring hvilken rolle makt spiller i
intervjusituasjonene. Det er et asymmetrisk forhold mellom oss som intervjuere og
intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015). Det asymmetriske grunnlaget for
intervjusituasjonen betyr imidlertid ikke at den som intervjues, er uten kontroll over
situasjonen. Intervjupersonen kan selv velge hvilke refleksjoner den kommer med, og har

ogsa mulighet til & trekke seg nir som helst under prosessen. Ved & gjennomfere et
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semistrukturert intervju, har vi laget noen forhdndsbestemte spersmél som vi gjerne ensker
svar pa. Videre er det svarene, oppfelgingsspersmal, tanker og refleksjoner som bestemmer
den videre gangen 1 samtalen og segken etter ny forstaelse. Som folge av dette vil relasjonen
mellom intervjuer og intervjuperson endres. Thagaard (2018) skriver om relasjonen at
«relasjonen mellom forsker og intervjuperson endres 1 de faser av intervjuet hvor de
samarbeider om & utvikle kunnskap og forstdelse» (s. 92). Det har veert viktig for oss at
intervjupersonene har folt seg trygge og komfortable, slik at de ikke holder igjen informasjon,
tanker eller refleksjoner fordi de er usikre. Heller ikke at de gir oss svar de tror vil ha som en
del av datamaterialet vart. Det er vi som forskere og intervjupersonene som sammen skal
produsere kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor er det viktig at vi som forskere er
klar over at vi spiller en viktig rolle for hvilke funn og resultater forskningen forer til (Kvale

& Brinkmann, 2015).

4.4 Utvalg av informanter

Her vil vi redegjore for hvordan utvalget av informanter er gjennomfoert. Johannessen et al.
(2019) redegjer for tre ulike prinsipper for utvelgelse til kvalitative intervjuer. Disse er
utvalgssterrelse, utvalgsstrategi og rekruttering. Ved a ta utgangspunkt i disse prinsippene, vil
man ogsd ha lagt til rette for at informasjonen man far inn gjennom datamaterialet 1
utgangspunktet er valid. Vi har benyttet et strategisk utvalg ved valg av informanter til
prosjektet vart. «Strategisk utvelging er basert pa at vi systematisk velger personer eller
enheter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til
problemstillingen» (Thagaard, 2018, s. 54). Ved benyttelse av fenomenologisk studie er det et
krav om at informantene selv har opplevd og har erfaringer omkring fenomenet vi underseker

(Postholm, 2010).

Som felge av dette har vi valgt a intervju fire lerere som jobber pd ungdomsskolen. Vi har
valgt leerere som jobber pa ungdomsskolen ettersom deres vurderingspraksis inneholder bade
formativ og summativ vurdering. Det vurderes pa barnetrinnet ogsa, men de har ingen
summativ vurdering som ender med en termin- eller standpunktkarakter. Thagaard (2018)
skriver om strategisk utvalg at «pa den maten kan vi styrke utvalgets egnethet for a utvikle

forstaelsen av de fenomenene vi studerer» (s. 54). Nér det gjelder antall informanter, er det
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ikke noe tydelige svar i litteraturen pd hva som rett. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at
«antallet intervjupersoner har en tendens til & vaere enten for lite eller for stort» (s. 148).
Thagaard (2018) skriver at noe av det viktigste er & ha ressurser nok til & giennomfere gode
og dype analyser, og at antallet informanter ikke gar pa bekostning av analysene. Vi har
derfor valgt & intervjue fire informanter. Ved & begrense det til fire informanter har vi hatt
muligheten til & bruke mer tid pa forberedelse, gjennomfoering og bearbeiding (Brinkmann,

2013).

Vi informerte alle informantene vare om prosjektet vart, og viste til at vi hadde godkjenning
fra NSD. De fikk ogsa tilsendt informasjonsskriv om prosjektet pa forhdnd. Til & utforme

informasjonsskrivet brukte vi malen som ligger pd NSD (2022).

4.5 Presentasjon av informanter

Alle de fire informantene i dette prosjektet er menn, grunnen til dette er at det var disse som
responderte raskest og mest positivt pa var forespersel om & delta i prosjektet. Ingen av de er
faglerere 1 kroppseving, men har kroppseving som en del av sin undervisningshverdag. De
har alle selv vert aktive gjennom idrett og fritidsaktiviteter, dette samsvarer med Flagestad og
Skisland (2002) som viser til at mange kroppsevingslaerere har idrettsligbakgrunn. Alle fire
underviser pa ungdomsskoler, hvor noen er kun ungdomsskoler, mens noen pé skoler som har
1-10.trinn. Samtlige av informantene har undervist, og vurdert, under den forrige lereplanen
(LKO06). Informantene har fra fem til 25 ars med erfaring som larere, og aldersspennet er fra
30 til 55 ar. Tre av informantene har formell utdanning og kompetanse som
kroppsevingslerere, hvorav en har tatt utdanningen som etterutdanning. Vi har gitt vare

informanter fiktive navn for 4 ivareta anonymiteten deres.

4.5.1 David:

Underviser i kroppseving pé 4. 6. og 10.trinn og fysisk aktivitet og helse (valgfag) pa
ungdomsskolen. Har jobbet som lerer i seks dr, og har undervist 1 kroppseving alle seks
arene. Har 60 studiepoeng i kroppseving. Har dermed erfaring med bruk av LK06 og LK?20.
Har selv bakgrunn fra idrett gjennom fotball og innebandy. Underviser 1 tillegg i fagene

matematikk og samfunnsfag.
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4.5.2 Thor:

Underviser 1 kroppseving pd 10. trinn, men har ogsa undervist pa andre trinn pa
ungdomsskolen tidligere. Har jobbet pd ungdomsskolen 1 15 &r, og undervist 1 kroppseving i
samtlige ar. Underviser ogsa 1 norsk og musikk, og er kontaktlerer for en klasse. Har 30

studiepoeng i kroppseving. Har tidligere drevet med ski og sykling.

4.5.3 Simon:

Har jobbet som kroppsevingslarer i ti ar, men var 1 utgangspunktet ikke utdannet
kroppsevingslaerer. Har tatt etterutdanning 1 kroppseving. Har néd 60 studiepoeng innenfor
kroppseving. Har né hatt formell kompetanse 1 faget i seks dr, og har dermed undervist under
de to siste lereplanene. Jobber som kontaktlarer, og har kroppseving i tillegg til engelsk og

samfunnsfag. Har idrettsbakgrunn fra fotball, hvor han har veert trener og spiller.

4.5.4 Alex:

Har undervist i1 kroppseving 1 25 4r, men er ikke utdannet kroppsevingslerer og har derfor
ingen formell kompetanse innenfor faget. Har lang og bred erfaring fra trenersiden innenfor
idrett (primert fra fotball). Han har undervist under LK97 og LKO06 1 tillegg til den ndvarende
leereplanen (LK20). Er kontaktlerer for en klasse, og underviser i UDV, samfunnsfag, norsk

og RLE ved siden av kroppseving.

4.6 Forberedelse - utarbeiding av intervjuguide

For intervjuet har vi mattet reflektere rundt hvordan vi ensket & gjennomfere intervjuet,
hvilken type intervju vi skal velge og hvorfor, samt hvor mange spersmal og ensket varighet.
Ved a velge et semistrukturert intervju, kunne vi ha noen forhandsbestemte spersmal,
samtidig som vi kan stille oppfelgingsspersmal ut ifra de svarene og refleksjonene
intervjupersonene kom med. Nettopp det a stille oppfelgingsspersmél er hensiktsmessig for &
fa utfyllende informasjon eller oppklare utydeligheter (Thagaard, 2018). Kvale og Brinkmann

(2015) skriver om ulike intervjuspersmal. Her skriver de om oppfolgingsspersmal at det er
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«intervjuerens evne til & lytte etter hva som er viktig for intervjupersonen, og samtidig ha
forskningsspersmaélet klart for seg» (s. 166-167). Dette er fordi oppfelgingsspersmélene skal
vere relevante. Vi har i forberedelsene derfor gjennomfoert et testintervju pa en medstudent.
Dette fungerte som en fin erfaring, hvor det var mulighet for proving og feiling. Samtidig
kunne vi reflektere sammen etter intervjuet om endringer og hva som kunne vert gode
oppfolgingsspersmal. Samtidig vil svarene fra en medstudent uten vurderingserfaring vere
annerledes fra lerere med erfaring omkring vurdering, men det ble uansett en relevant

leeringssituasjon for oss som intervjuere.

Intervjuguiden var tok utgangspunkt i forskningsspersmal omkring vurdering 1 kroppseving.
Spersmalene var som folger: hva legger du 1 begrepet assessment
literacy/vurderingskompetanse? Hvilke endringer merker du i1 din undervisnings- og
vurderingspraksis etter innferingen av den nye lereplanen (LK20)? I hvilken grad vektlegger
du de ulike faktorene i din vurderingspraksis? Disse sporsmalene la grunnlaget for intervjuene
vi gjennomferte. Temaene vi var innom 1 intervjuene var vurderingskompetanse,
vurderingspraksis, de ulike faktorene og hvordan de vektlegges, samarbeid, tidsbruk og

egenvurdering.

4.7 Forforstaelse

Vi forstar noe pa grunnlag av var kunnskap og forstdelse. Det gjelder ogsa fenomenet
omkring vurdering 1 kroppseving. Vi har en subjektiv forstdelse og opplevelse av fenomenet
med rot 1 var livsverden (Foucault, 2000). Nar vi skal gjennomfere intervjuene, er det viktig at
vare opplevelser og erfaringer med fenomenet ikke pavirker intervjuet og refleksjonene til
intervjupersonene. Vi vil f& frem ny kunnskap ved & bruke vér forforstaelse til a {a
intervjupersonene vare til & reflektere rundt vare spersmél om fenomenet. Som en del av
kvaliteten, paliteligheten og relevansen til forskningen, er det viktig at vi som forskere er klar

over pavirkningen véar subjektive forstaelse av fenomenet kan ha (Birch, 2017).
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4.8 Gjennomfoering av datainnsamling

Vi har gjennomfert semistrukturert intervju med informantene vare. Tre av intervjuene har
blitt gjennomfort pa steder intervjupersonene selv har fitt velge, mens et ble gjennomfort pa
Teams etter onske fra informanten. Intervjupersonene har selv fétt velge hvor intervjuet skal
gjennomferes, dette valget ble gjort for at intervjupersonene skulle ha trygge omgivelser
under intervjuet. Dette kan fore til intervjupersonene er mer avslappet og mindre anstrengt i
situasjonen. Vi hadde, som nevnt tidligere, pa forhand sendt ut informasjonsskriv om
prosjektet, slik at informantene visste hva som var formalet med intervjuet. Vi repeterte ogsa
muligheten informantene har til & trekke seg til enhver tid uten & méatte oppgi noen grunn, og

at de vil forbli anonyme under hele prosessen.

Vi gjorde lydopptak av intervjuene, samt noterte spontane tanker og opplevelser underveis 1
intervjuet. Det ble pa forhénd av intervjuet enighet om at det var greit a ta lydopptak. For &
gjore lydopptak brukte vi appen Nettskjema diktafon. Ved a ta opp intervjuet hadde vi
mulighet til 4 hore det flere ganger, slik at refleksjonene omkring fenomenet blir forstatt slik
det er ment fra informantene sin side. Vi valgte a4 giennomfere intervjuene med begge
forskerne til stede. Dette foltes tryggere for oss som forskere pad den maten at begge fikk med
seg alle svar og refleksjoner, slik at vi sammen fikk med oss alt som var relevant. P4 den
andre siden kan intervjupersonene synes det er utrygt eller usikkert med to forskere. Som
folge av dette valgte vi at en av oss gjennomforte intervjuet, mens den andre kunne stille
spersmaél etter endt intervju. Mulighetene for 4 stille spersmal for den som ikke var aktiv
under selve intervjuet var for a forsikre oss om at temaer ikke har blitt forbigéatt i intervjuet,
eller for & fa mer refleksjon omkring noen av svarene som ble gitt. Avslutningsvis gav vi
intervjupersonene mulighet til & legge til noe eller utdype noe de selv hadde reflektert rundt

under intervjuet om de ensket (Kvale & Brinkmann, 2015).
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4.9 Transkribering av intervju

Etter vi hadde gjennomfort intervjuene med informantene vare, transkriberte vi intervjuene.
Det vil si & skrive ned det som er blitt sagt, med andre ord overfore intervjuene fra tale til
skriftsprak. Befring (2015) skriver at transkribering betyr & overfere lyd til tekst. Dette gjores
som en forberedelse for a analysere materialet. Vi méa fortolke de transkriberte intervjuene,
slik at vi fir hentet ut data og refleksjoner som er relevante for var forskning. Vi transkriberte
intervjuene fortlepende etter de var gjennomfoert. Dette som folge av at da var intervjuet og
tankene som hadde oppstétt rundt intervjuet klarest for oss. Transkriberingen er pa4 mange
mater starten pd analysen av datamaterialet. Vi har transkribert alt fra alle de fire intervjuene.
De transkriberte dokumentene er lagret med en kode som kun vi har tilgang til. Det er ulike
mater & transkribere pd, og man fér ikke med faktorer som kroppssprak eller om man har
oyekontakt eller ikke. Vi har valgt & transkribere alt, inkludert tenkepauser, latter og lignende.
Deretter har vi finskrevet de sitatene vi har brukt i resultatdelen for & presentere det pa en

mest mulig hensiktsmessig méte (Malterud, 2011).

4.10 Koding og analysering

Etter & ha transkribert intervjuene, har vi valgt & kode intervjuene. Det vil si at vi har sett pa
svarene og kategorisert de 1 ulike koder. Thagaard (2018) skriver om koding og kategorisering
at det en vanlig fremgangsméte innenfor kvalitativ analyse. I tillegg til & kode og kategorisere
datamaterialet, er det viktig at vi skriver kommentarer til de refleksjonene vi har om innholdet
1 teksten (Thagaard, 2018). Datamaterialet vi har samlet inn har blitt studert, sammenlignet,
satt begrep pa og kategorisert (Postholm et al., 2018). Det har her vert en trygghet & vere to
stykker 1 arbeidet med koding og kategorisering. Da har vi hatt muligheten til & diskutere

underveis, samt vere to til & vurdere ulike refleksjoner 1 datamaterialet vért.

De ulike kodene vi har kommet frem til etter & ha lest gjennom transkripsjonene og hert pé
intervjuene flere ganger, er samarbeid mellom lerere, tidsbruk, subjektivitet, laereplan, innsats
og vurderingskompetanse. Kodene har blitt bestemt pa bakgrunn av en modell bestdende av
seks trinn (Nowell et al., 2017). Denne bestar av folgende seks trinn:
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1. bli kjent med datamaterialet

lage innledende koder

identifisere ulike temaer

gjennomgang av materialet for a forsta og forklare betydningen av temaer

opprettholde troverdighet og sammenheng gjennom & sikre avtale mellom koder

A T

produsere den endelige empiriske rapporten

Ved a bruke disse trinnene, har vi fétt gjort en solid koding av datamaterialet vart. Vi har lest
gjennom datamaterialet flere ganger for a forsikre oss om at vi har fatt med oss alt, og forstatt
de ulike refleksjonene som informantene har kommet med. Deretter har vi laget ulike koder
etter hva vi har funnet 1 datamaterialet vért. Ved &4 kode datamaterialet gjor vi det lettere for
oss selv & kategorisere de ulike svarene og refleksjonene informantene har kommet med under
intervjuene. Det gjor det ogsa lettere & sammenlikne svar og refleksjoner for & se likheter og
ulikheter innenfor de samme kodene fra de ulike informantene. Videre er koding starten pa
analysen, sd det har vert nyttig & jobbe grundig med kodingen og kategoriseringen. Etter vi
hadde gjennomfert kodingen, kunne vi knytte de ulike kodene opp mot det teoretiske
grunnlaget vi har valgt & bruke 1 prosjektet. Pa denne méte har vi fatt gjort en analyse av
datamaterialet vart. Funnene som kodingen og analysen har bidratt til & finne, vil bli

presentert 1 resultatdelen av oppgaven.

4.11 Kvalitetskriterier

Her vil vi vurdere kvaliteten pa var forskning. Nar det gjelder kvalitet pa forskning, er det
naturlig & se pa reliabiliteten og validiteten ved forskningen. Det er onskelig med hay
reliabilitet og validitet, da dette er et kvalitetstegn pa forskningen. Vi vil ogsa kort komme
innom generalisering og overforbarhet ved fenomenet vi har undersekt, da dette er vanlig &
knytte validiteten til (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvale og Brinkmann (2015) har ogsa her
laget en liste pa syv punkter. Ved a folge disse punktene har vi validert vart prosjekt. De ulike
punktene er tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og

rapportering.
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4.11.1 Reliabilitet

Dataens palitelighet er grunnleggende 1 all forskning (Johannessen et al., 2019). Pélitelighet
henger sammen med forskningens negyaktighet. Det handler om maten dataene blir brukt pa,
hvordan de samles inn og hvordan de bearbeides (Johannessen et al., 2019). Det ofte forklart
som at uavhengig hvem som bruker metodene, vil de komme frem til de samme resultatene.
Nar det gjelder et semistrukturert intervju, vil man ikke fi akkurat de samme svarene fra
informantene nar de blir intervjuet. Vi har gjennom var intervjuprosess brukt den samme
intervjuguiden under alle intervjuene, men ettersom intervjuene er semistrukturerte har
gjennomferingen av intervjuene baret preg av a stille oppfelgingsspersmal til informantene
basert pa deres svar. Kvale og Brinkmann (2015) viser til at informanten kan svare forskjellig
pa spersmal avhengig av hvem som intervjuer dem, dette er noe en ma ta hensyn til dersom en
ensker a gjenskape intervjuene som vi har gjennomfert. Vi har gjennom utarbeidelsen av

intervjuguiden fokusert pé & lage spersmal som gir svar som er mulig & sammenligne.

Som vi har veert inne pa, er det viktig at var subjektive forstielse ikke pavirker intervjuene for
mye. Var forstaelse vil pavirke, men vi ma ikke la den vaere utslagsgivende (Johannessen et
al., 2019). Vi ma derfor vaere objektive i intervjusituasjonen og i bearbeidingen med
datamaterialet (Postholm, 2010). Vi som forskere er den viktigste faktoren nar det kommer til
at datamaterialet skal vaere relevant og palitelig (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm, 2010).
Med tanke pa at vi har en hermeneutisk tilnaerming til prosjektet, er det det viktig at vi som
forskere er klar over rollen vi selv spiller 1 prosjektet. Et eksempel pé reliabilitet kan vare
vurdering 1 kroppseving. Vurderingene skal vurdere det samme 1 dag som om fem ar, sd lenge
kompetansemalene og vurderingskriteriene er de samme. Vi har gjennom hele prosessen
provd & gjere datainnsamlingen var sa transparent som mulig, slik at andre forskere kan

gjenskape studien, og fa tilnermet like resultater.

4.11.2 Validitet

Heoy validitet er med pa a eke kvaliteten pa undersekelsen. Johannessen et al. (2019) skriver
at validitet handler om at undersgkelsen faktisk underseker det den har som hensikt a
underseke. [ var undersekelse er begrepsvaliditet den formen av validitet som er mest
dekkende. Begrepsvaliditet kan forklares som relasjonen mellom fenomenet vi underseker og
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de konkrete dataene vi har samlet inn (Johannessen et al., 2019). Burke (2016) trekker frem
fire faktorer som skal bidra til & styrke en kvalitativ studie, disse er laget for & erstatte
kriteriene som brukes for validitet 1 en kvantitativ studie. De fire faktorene er troverdighet,

palitelighet, overferbarhet og bekreftbarhet.

Troverdighet brukes for a fortelle i hvilken grad funnene i undersgkelsen er troverdig, og at
forskerens tolkninger av resultatene er troverdige og sanne. Troverdighet er knyttet til
begrepene neyaktighet og tillit (Burke, 2016). Som nevnt tidligere har det for oss veert viktig &
sikre en god relasjon med informantene 1 oppgavene. Det avhenger av tillit mellom oss og
dem, slik at dataene som presenteres er sé noyaktige som mulige. For a sikre at informantenes
svar og kommentarer blir presentert pd en si noyaktig mite som mulig har alle informantene
fatt tilbud om & fa tilsendt transkriberingen av sitt intervjue, ingen av informantene ensket & fa

transkripsjonene tilsendt.

Burke (2016) tekker ogsa frem at oppgavens troverdighet avhenger av a presentere helhetene
av dataene, ogsa de delene som ikke samsvarer med resten av dataene og forskerens
fordommer. Vi har sikret dette gjennom & legge frem alle informantenes tanker rundt de ulike
forskningsspersmalene vare, vi har pd denne méten fitt vist frem de store forskjellene 1

vurderingspraksisen hos vare informanter.

Pélitelighet kan forklares som stabiliteten over tid og under ulike forhold. Dette oppnas ved &
dokumentere prosessen omkring forskningen man gjennomferer. Vi har dokumentert og
forklart trinnene vi har tatt underveis i prosessen, slik at oppgaven skal vere transparent
(Burke, 2016). Likevel mé en merke seg at vire fordommer kan spille inn pa tolkningen av
dataene, og at subjektivitet kan i en viss grad pavirke var forstaelse av informantenes svar

(Kvale & Brinkmann, 2015).

Punkt nummer tre som Burke (2016) tar for seg er overfarbarhet. Overforbarhet kan forklares
som & trekke slutninger som strekker seg utover de bestemte funnene. I var oppgave er det
ikke et stort nok utvalg til & hevde at funnene vil vaere overferbare til andre lignende
undersekelser, men det gir en pekepinn pd hvordan lerere 1 kroppseving har blitt pavirket av
innferingen av den nye lareplanen. Det er en ofte en innvendig mot intervju som metode at

det er for fa intervjupersoner til at funnene er overforbare (Kvale & Brinkmann, 2015).

Bekreftbarhet handler ifelge Burke (2016) om & at forskerne ma ta tydelige grep for & fa frem
at funnene er tolkninger fra dataen som er samlet inn. P4 den maten fér vi frem informantene

sine refleksjoner, og ikke vér subjektive forforstelse av fenomenet vi har undersekt.
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For & vaere sikre pd at validiteten pd undersgkelsen var er hoy, har vi gjort noen grep
underveis. Vi har fulgt Kvale og Brinkmann (2015) sine syv prinsipper for 4 validere en
undersekelse. Disse syv prinsippene, som nevnt tidligere, er tematisering, planlegging,
intervjuing, transkribering, analysering, validering og rapportering. Nar det gjelder
tematisering har vi ut fra vurdering i1 kroppseving tatt utgangspunkt i vurdering for lering og
innferingen av LK20. Under planleggingen har vi sett pa aktuelle metoder, og sett pa fordeler
og ulemper ved de ulike metodene. Nar det kommer til intervju, har vi valgt intervjupersoner
gjennom et strategisk utvalg. Dette for a fa intervjupersoner som har de egenskapene vi har
sokt etter, og som har erfaring med problemstillingen vi har undersekt (Thagaard, 2018). Vi
startet arbeidet med transkribering kort tid etter intervjuene var gjennomfert. Dette gjorde vi
fordi vi da hadde intervjuene friskt i minne og kunne benytte oss av notatene vi gjorde rundt
informantenes kroppssprak og reaksjoner pa spersmalene. Vi har transkribert alt som ble sagt
1 samtlige intervjuer, og noterte ned reaksjoner som latter, frustrasjon, glede og humor. Vi la
ogsa inn “(....)” som tegn pa at informantene tenkte betenkningstid. Etter transkribering har vi
analysert og kodet intervjuene. Vi har brukt en sekstrinns-modell for & analysere
datamaterialet vart (Nowell et al., 2017). S& kommer validering. Her har vi vaert bevisst under
hele undersekelsen. Vi har derfor forklart grundig hva vi har gjort, og pa den maten prevd
gjore undersgkelsen transparent. Til slutt kommer rapportering. Her har vi redegjort for teori
som er relevant for var problemstilling, redegjort for metode, presentert funn og diskutert

disse opp mot vért teoretiske utgangspunkt og tidligere forskning.

4.11.3 Forskerens rolle

Forskerens rolle er avgjerende for kvaliteten pa den kvalitative forskningen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Rollen til forskeren er forbundet med moralsk ansvarlighet. Ved intervju
oker betydningen av forskerens integritet som folge av at intervjueren selv er den viktigste
ressursen for & hente inn kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015). Var rolle som forskere er
derfor av avgjerende betydning pa kvaliteten pa datamaterialet vi samler inn, og det er derfor
viktig & vaere objektiv. Dette gjelder bade under intervjusituasjonen, men ogsa nar vi har
jobbet med og bearbeidet datamaterialet. Vare subjektive opplevelser og forstielse av

fenomenet skal ikke pavirke dette arbeidet.
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4.12 Forskningsetikk

4.12.1 Etiske retningslinjer

Oppgaven forholder seg til generelle etiske bestemmelser. Prosjektet ble meldt inn til NSD 1
desember 2022, og godkjent 1 januar 2023. Dalland (2014) skriver at man som forsker ma la
seg veilede av forskningsetikken for man gjeor valg og vurderinger innenfor forskningen.
Dette for at man skal unngé & gjere feil eller & vaere ukritisk til saker som omhandler etikk.
Som forsker er man avhengig av informanter, og da er det viktig at man tar deres personvern
og opplevelser av prosjektet og intervjuet pa alvor. De forskningsetiske overveielsene starter
allerede 1 planleggingsfasen. I planleggingsfasen mé vi vurdere hvem som kan ha nytte av
kunnskapen vi prover & fi frem ved undersgkelsen (Dalland, 2014). Dette for 4 ha bedre
mulighet til & gjore de etiske overveielsene ved undersekelsen. Forskning som inneholder
andre mennesker, vil kunne fore til en dannelse av noen etiske spersmél. Kvale og Brinkmann
(2015) nevner fire etiske retningslinjer vi som forskere ber folge 1 et forskningsprosjekt nar
man har med mennesker a gjore. Disse er informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser
og forskerens rolle. I et forskningsprosjekt som det vi har gjennomfert ber deltakerne
informeres om hva prosjektet inneholder, hva det har som hensikt og hvilke konsekvenser
deltakelse 1 prosjektet kan ha for deltakeren. Deltakeren skal samtykke til bruk av
informasjonen vedkommende kommer med, og skal til enhver tid ha mulighet til & trekke seg

fra prosjektet uten at det fir noen konsekvenser (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.12.2 Informert samtykke

Med informert samtykke menes det at deltakerne 1 forskningsprosjektet blir informert om
prosjektets formél og design. De skal ogsé gjeres klar over mulige utfall av prosjektet, og
risikoer og fordeler som kan oppsta gjennom deltakelse i prosjektet. Dessuten skal det
informerte samtykke sikre at deltakelsen er frivillig, og at de til enhver tid kan trekke seg fra
prosjektet uten & matte oppgi noen grunn for det avsluttende samarbeidet. Det ber ogsa
informeres om hvem som har adgang til intervjuet eller annet materiell (Kvale & Brinkmann,
2015). I det informerte samtykke skal det oppgis hvordan datamateriell vil bli behandlet,

lagret og hvem som har tilgang pa dette materiellet.
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I vér studie har alle informantene fatt tilsendt et informert samtykke i form av et
informasjonsskriv (vedlegg 4), for de gjorde en beslutning om sin deltakelse 1 prosjektet. Etter
de hadde lest gjennom informasjonsskrivet og gjort seg kjent med prosjektets innhold og
formal hadde de mulighet til & stille spersmal til oss. Nar dette var gjort fikk de tilsendt et
samtykkeskjema (vedlegg 4) som de signerte for & bekrefte sin deltakelse 1 prosjektet. Alle
vare informanter ble informert om at de til enhver tid kunne stille spersmal om prosjektet eller
be om tilgang til sitt transkriberte intervju. De var ogsé informert om at de kunne trekke seg
fra prosjektet til enhver tid uten spersmal eller motsigelser fra oss, og at alt de eventuelt hadde
bidratt med 1 form av svar og refleksjoner frem til de trakk seg ville bli slettet og helt utelatt

fra prosjektet.

4.12.3 Konfidensialitet

I denne oppgaven dreier konfidensialitet seg til hvorvidt deltakerne 1 undersekelsen kan
gjenkjennes, og dermed miste anonymiteten. [ vir oppgave er det relativt lite personsensitiv
informasjon som kan gjere utenforstaende 1 stand til & gjenkjenne og identifisere
informantene. Intervjuene er lagret trygt gjennom Nettskjema diktafon-app, og informantene
har blitt anonymisert i transkripsjonene. Konfidensialitet er et forskningsetisk problemomride
som innehar konflikten mellom deltagernes rett til anonymitet, og forskerens mulighet til &

tolke utsagn uten & bli motsagt (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.12.4 Konsekvenser

Kvalitative undersgkelser kan ha positive utfall for de involverte, men kan ogsé vare en
mulighet for negative konsekvenser og 1 verste fall pafere deltakerne skade. Prosjektet ber ha
som mal at de positive konsekvensene, og nytteverdien av forskningen utveier de mulige
negative konsekvensene (Kvale & Brinkmann, 2015). En ma vere bevisst pd at en gjennom
intervjuer kan knytte band med informantene som gjor at de apner seg opp mer enn planlagt,
eller kommer med uttalelser som de angrer pa i ettertid. Viktigheten av et godt samarbeid med
informantene kan ikke overdrives, og bevisstgjeringen pa at det er frivillig & vaere med 1
prosjektet er sentral for denne tilliten (Kvale & Brinkmann, 2015). Resultatet av intervjuet, og

den ferdige rapporten, kan vare ubehagelig for informanten. Man skal derfor gjere en grundig
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jobb for & fa frem funnene péd en mate som ikke forer til at informantene foler et ubehag
(Dalland, 2014). Vi har sikret dette gjennom & jobbe grundig med hvordan vi har presentert
funnene vi har gjort i undersgkelsen var. Konsekvenser henger sammen med samtykke og
konfidensialitet, sa det har vert viktig for oss at samtykke har vert giennomgaende under hele

prosessen.

4.12.5 Risiko- og sikkerhetsanalyse

Vi har brukt et ros-skjema for & vurdere etikken knyttet til vart prosjekt. Dette skjemaet skal
fange opp eventuelle svakheter ved prosjektet. En ros-analyse sper etter hva som kan gi galt,
og 1 hvilken grad det er alvorlig. Ros-skjemaet tar for seg konfidensialitet, integritet og
tilgjengelighet. I ros-skjemaet krysser man av pa et eller flere av disse punktene, og hvilken
grad konsekvensene er lav, moderat eller hey. Vi har vurdert atte ulike forhold eller uonskete
hendelser 1 forbindelse med vart prosjekt (vedlegg 2). I vart ros-skjema var det ingen forhold
eller uenskede hendelser som ble vurdert til hay. Dette er fordi vi ikke har etterspurt eller
behandlet noen personsensitive opplysninger, og informantene vare er myndige. Som folge av
dette har vi derfor ikke trengt a lage en plan over mulige tiltak hvis noe skulle innebare hay

risiko.

4.12.6 Taushetsplikt

Taushetsplikt er viktig 1 et forskningsprosjekt. «Forskning er avhengig av at informantene har
tillit til at forskere har taushetsplikt om opplysningene de far gjennom sine undersgkelser»
(Dalland, 2014, s. 104). Det er viktig at vi som forskere er tydelige overfor informantene at vi
vet hva taushetsplikt er og hvordan vi skal forholde oss til det. Det kan gke tilliten fra
intervjupersonen til forskerne ved at man informerer og tydelig omkring taushetsplikt, og at
intervjupersonene vet at det de sier er taushetsbelagt (Dalland, 2014). Prosjektet vart er
avhengig av at informantene vare har tillit til at vi har taushetsplikt nér det gjelder svar og
refleksjoner knyttet til intervjuet som er gjennomfert. Dalland (2014) skriver at de som
arbeider med et forskningsprosjekt plikter & hindre at andre far tilgang til opplysningene som
er underordnet taushetsplikt. Dette gjelder blant annet «opplysninger som forskeren far av et

forvaltningsorgany, «opplysninger mottatt fra private under taushetslofte» og «opplysninger
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om personer som stdr 1 avhengighetsforhold til den instans som har formidlet deres kontakt

med forskeren» (Dalland, 2014, s. 104).
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5. Resultater

Vi vil her presentere vére resultater og funn etter & ha analysert og kodet datamaterialet. Vi
har valgt & presentere funnene etter ulike kategorier. Disse er lereplan, vurderingskompetanse
og vurdering for leering. Under disse vil vare underkategorier som er endringer i
undervisningspraksis, lokale planer, prioritering av tid og fag, lereplanen som hjelpemiddel,
hva er vurderingskompetanse, min vurderingskompetanse, hvordan laerere vektlegger sin

vurdering, hva legges 1 begrepet vurdering for leering og elevmedvirkning.

5.1 Lareplanen

5.1.1 Endringer 1 undervisningspraksis

For vi gér inn pd hvordan lererne 1 var underseokelse vurderer etter den nye lareplanen, er vi
interessert 1 & se om laererne merker noen endringer 1 méaten de underviser og vurderer etter
innferingen av LK2020. Samtlige av lererne 1 undersegkelsen har undervist under LK06 og
LK20, Alex har ogsé undervist og vurdert under L97. Det som kommer tydelig frem i
uttalelsene til informantene er at det er store forskjeller hos laererne 1 hvilken grad de har
endret sin undervisning- og vurderingspraksis etter innferingen av den nye lereplanen. P4 den
ene siden merker Simon og Thor store forskjeller pd maten de legger opp sin undervisning, pa
den andre siden merker ikke Alex og David store endringer i sin undervisning- og
vurderingspraksis. Dette kan vare et resultat av hvordan skolen eller l&rerne har jobbet med &
innfere den nye lareplanen i1 kroppsevingsfaget. Simon har noen tanker rundt hvorfor det er

sapass store forskjeller fra skole til skole, og lerer til lerer:

Simon: Jeg merker litt forskjell i hvordan ganske mange tenker pd kroppsovingsfaget og dets
formadl. Jeg tror ogsd det har litt d gjore med skolens utvikling generelt over lang tid, men jeg
tror ogsa at leereplanen ikke har nadd langt nok inn i enkelte fag, kanskje spesielt
kroppsaving som praktisk fag. Enda til at alle kroppsovingslcerere henger med, og har gjort

noe scerlig endringer.

Dette kommer ogsa tydelig frem 1 uttalelsene til de andre leererne, men summeres opp pd en

god mate av Simon. Den som virker & ha kommet lengst i implementeringen av den nye

51



leereplanen i sin undervisning er Thor, han merker tydelige endringer 1 maten han underviser

pa 1 kroppsevingsfaget:

Thor: Den storste forskjellen er vel at jeg kanskje er litt mer kreativ i hvordan jeg legger opp
undervisningen, planer, drsplaner og innholdet egentlig. Prover d ha litt mer fokus pa litt
alternativt, bredde og lek. Nar jeg begynte i 2008, sd var det pd en mdte litt andre mal og
kompetansemdl i planen enn det er nd. Da var det mer fokus pad aktivitet, idrettene og teknikk.

Det er nok kanskje den storste forskjellen, at innholdet er merkbart forskjellig.

David og Alex er de to 1 vart utvalg som har gjort feerrest endringer 1 sitt
undervisningsopplegg i kroppseving. De vektlegger at lereplanen er sdpass vid og dpen at det
er opptil hver enkelt leerer hvordan de vil legge opp sin undervisning. De deler samme tanker
som Simon om at lereplanen ikke har nadd langt nok inn 1 kroppsevingsfaget enda, men de
har til forskjell fra Simon ikke gjort merkbare endringer 1 sin egen undervisningspraksis. Pa
sporsmdl om de har gjort endringer 1 egen undervisningspraksis svarer Alex kort at det har

han ikke gjort, og David svarer noe mer utfyllende:
Alex: Ikke nevneverdig, skal jeg veere helt cerlig. Fordi at fagfornyelsen er sd vid og generell.

David: Litt at det gar i mye av det samme duren med de samme lcererne, og de har egentlig
fulgt de samme elevene. Det a gad i dybden og sant noe, foler jeg kanskje man har provd a
gjore tidligere og, men kanskje ikke at det er noen store endringer da. Hvis vi har ulike

temaer, sd er det ikke sann at vi star i de temaene i flere uker for eksempel.

Det er tydelig at alle leererne er bevisst pa at det er innfoert en ny leereplan som skal medfere
endringer 1 undervisningspraksis og vurderingspraksis, men at flere ser pd det som krevende &
sette ord pa hva disse endringene faktisk inneberer. Thor har gjort flest endringer 1 sin
undervisning, men samtidig er han ogsd klar pa at det ikke er veldig hdndfaste endringer i den
nye lereplanen. Videre skal vi se hvordan lererne har jobbet med a bryte ned lereplanen og
kompetansemalene, for 4 tilpasse lereplanen til sin undervisningspraksis. I hvilken grad de
har utviklet lokale planer for undervisningen pa sine skoler, hvordan de samarbeider med

kollegaer og om de finner noe stotte i den nye lereplanen sin vurderingspraksis.
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5.1.2 Utarbeidelse og bruk av lokale planer

Ulike skoler praktiserer ulikt hvordan de legger opp kroppsevingsundervisning for sine
elever. Noen larere har tydelige klare planer pa hvordan de skal legge opp undervisningen for
at elevene skal fa vist sin kompetanse innenfor alt lereplanen har lagt opp til. Simon er en av

leererne som har en klar og tydelig plan:

Simon: Det vi hvert fall har gjort nd da er d legge et slags trearslop for faget kroppsoving
hvor vi ikke nadvendigvis kommer innom alle kompetansemal hvert dr, men vi sikrer oss at vi
har dekket alle i lopet av det tredrslopet de har pd ungdomsskolen. Det er mange
kompetansemdl som du vil veere innom omtrent uten d prove. Altsd det skjer bare ved d legge
opp til ulike bevegelsesaktiviteter, ogsd er det andre hvor du pd en mdte md sorge for a ha en
konkret og tydelig plan pa hvordan det og det skal males. Vi for eksempel har faste perioder
hvor vi jobber med de ulike tingene, for eksempel livredning, forstehjelp pa 10.trinn.
Friluftsliv med overnatting pd 9. trinn ogsa har vi grunnleggende svommeopplcering pd 8.

trinn. Danseprosjekt bade pa 8.trinn og 10.trinn, fordi det er de arene de ogsa har musikk.

Simon vektlegger at det ikke er sd viktig & veere innom alle kompetansemaélene hvert ar, men
at elevene 1 lapet av de tre arene de gar pd ungdomsskolen er innom alle kompetansemalene.
Ettersom kompetansemélene 1 laereplanen for kroppseving er etter endt 10.trinn, kan en slik
plan vare godt dekkende for kroppsevingstaget. Thor har en annen plan for sin undervisning i
kroppsevingsfaget, han vektlegger at elevene ma fa vist sin kompetanse arlig. Ettersom
vurderingen skal si noe om hva elevene innehar av kompetanse pa det tidspunktet karakteren

blir satt. Thor sier folgende om de lokale planene pa sin skole:

Thor: Vi har en plan, men ikke en overordnet plan. Det er noe vi lcererne er enige om, men vi
har en plan for det pa trinnet, sa vi fire lcerere som har kroppsoving pd trinnet. Og da legger
vi liksom rammene for det, hva er det vi ma gjore for a dekke kompetansemdalene. Spesielt na
pd 10.trinn md vi prove d dekke alle i lopet av det siste dret sann sett, det bor vi gjore. Helst
skulle vi gjerne dekket det fra na (siste halvar) og ut til 1.juni hvor vi skal sette standpunkt,

men det er jo ikke helt gijennomforbart. Mange av mdlene dekkes jo i hver time ogsd egentlig.
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Andre lerere folger ikke en bestemt plan, men planlegger undervisningen sin slik at de far
gjennomfert aktiviteter som er avhenger av ver og andre ytre faktorer. David er av denne
typen lerer, for han er det viktigste & fa gjennomfert de aktivitetene som er spesifikt nevnt 1
leereplanen. Eksempler pé dette er skoyter, ski, friluftsliv og ferstehjelp. Dette kommer frem

nar David snakker om mangelen pa en overordnet plan i sin undervisning i kroppseving:

David: Foler absolutt det er avhengig av drstider, og vi prover d ta hensyn til det da. Sann at
Vi kan veere ute nar det passer, ndr det er friluftsliv og grilling eller ski og skoyter. Da vil
sdnne ting bli prioritert, ogsa ser man jo mot slutten av dret at det kan bli knapt med tid for d
komme gjennom alt pa leereplanen. Men sd er det jo mye en har veert innom tidligere da,
kompetansemdlene er jo for 8. til 10.trinn. Sa de skal jo egentlig bare ha veert innom det i
lopet av disse tre drene. Ndar en gdr i 10. er det jo allerede mye en har veert gjennom pd

8.trinn, sd da kan vi legge fokus pad da gjennomfore det vi ikke har gjort tidligere.

Alex 1 vart utvalg legger frem hvordan han jobber etter en utarbeidet drsplan, men at det ikke
er en tredrsplan han forholder seg til. Han trekker ogsd frem det at kroppsevingsfaget ofte blir
preget av & gjore det samme som er gjort tidligere. I likhet med David nevner Alex at vaer og

forhold spiller inn pd gjennomferingen av hans undervisning i kroppseving:

Alex: Vi i gymseksjonen har aldri satt oss ned og laget en trearsplan. Dermed ender vi opp
med d folge hva de andre har gjort, fordi folk lager en drsplan ikke sant. Sa ser jeg hva de
gjorde i fjor, sa stort sett gjor jeg det samme. Det er en slags rutine, vi folger det den foran
oss gjorde. Ogsd er vi avhengig av ndr vi har basseng, og overnattingsturen pleier d komme
pa 9.trinn. Men, sa er det avhengig av veerforhold. Sann som nd har jeg improvisert to ganger
med skoyter fordi nd, endelig, ld forholdene til rette, nd kunne vi gjore det. Sd nei, jeg har en

drsplan, men jeg har ikke en trearsplan.

5.1.3 Prioritering av tid og fag

Det kommer tydelig frem i vare intervjuer at skoler og leererne setter av ulik mengde tid til
kroppsevingsfaget. Enkelte forteller at kroppseving er et fag som blir nedprioritert tidsmessig,

mens andre bruker tilsvarende tid pa kroppseving som de gjor pa andre fag.

Thor: Jeg skulle gjerne sagt at det er satt av masse tid til samarbeid, men det er det dessverre
ikke gjort. Men vi har vel hatt, neimen ikke sikker pa om vi har hatt mer enn et fagteam
kanskje to, men det er jo satt av litt fagtid i var fellestid som ledelsen styrer. Men det er
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dessverre ikke sdann at kroppsoving blir prioritert sd ofte. Jeg samarbeider en del med de tre
andre som har faget pd trinnet da, de pd 8. og 9. trinn som jeg ikke ser sd ofte faglig. De
samarbeider jeg minimalt med, fordi vi er pa litt forskjellige nivaer, og pa litt forskjellige
sted.

David: Foler kanskje ikke at det er nedprioritert av andre enn oss gymlcerere

Simon: Vi har fagmater cirka en gang hver sjette uke kanskje, for hele skolen. Det er satt av
en fagmatetid som roterer mellom alle fag, kroppsoving har sin tur og noen ganger blir det
sdnn at mate benyttes for lcererne pd et trinn og noen ganger er det for hele skolen. Og vi har
jo litt mer sann uformell samarbeidstid ettersom vi sitter pd samme rom sd snakker vi jo
sammen, og legger planer sammen for den enkelte uke. Men det er ikke satt av veldig mye tid

sdnn konkret pd timeplanen.

De individuelle forskjellene i hvordan de velger a prioritere tiden sin kan vare representativ
for flere laerere, faget er veldig apent og preges av at leereren 1 stor grad star ganske fritt til &
velge hvordan han vil legge opp egen undervisningen. David hevder at skolen som institusjon
ikke nedprioritere kroppseving, men at leererne som har kroppseving nedprioriterer

kroppseving til fordel for andre fag. Dette stottes opp av Thor:

Thor: Det vil si jeg prioriterer det ikke sd mye, fordi det er ikke sa handfast nodvendig alltid.
Visst man har en skriftlig oppgave i et annet fag sa har man noe mer hdandfast, og den ma
vurderes. Jeg vil si at jeg kanskje har for liten tid, det har jeg nok, til etterarbeid eller
vurderinga, ja. Fordi alt mulig annet, du bestemmer jo tiden din selv, tar tid. Sa det handler

jo litt om at du prioriterer tiden din litt ut ifra hvor du er.

5.1.4 Lareplanen som hjelpemiddel for vurdering og undervisning

Videre har vi spurt informantene om de foler de har noen stotte fra leereplanen eller andre
styringsdokumenter nér de skal vurdere 1 kroppseving. Simon og Thor mener begge at deler
av det som stér 1 lereplanen og andre styringsdokument er til hjelp nir de vurderer i faget,
mens Alex er veldig kritisk til leereplanen. Simon og Thor er tydelige pa at det som stér 1 den
navarende lereplanen er tydeligere enn de tidligere lereplanene. David har ikke lagt seg opp
en klar mening om den naverende lereplanen, da han ikke har merket store endringer 1 fagets

formél og hva som skal undervises. Alex mener det er vanskelig & plukke opp hva lereplanen
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faktisk er ute etter, men trekker frem at enkelte omrdder er nevnt klart og tydelig selv om

leereplanen ikke gir han mye stotte.

Alex: Nei, det er ikke det. I det hele tatt. Det som er lett a forstd er at de sier det skal veere
fremovervurdering, jeg kan ikke bare sette en karakter og si du fikk denne karakteren, du lop
sd fort, og du fikk den og den karakteren, punktum. Derfor fikk du en femmer eller sekser, det
skjonner jeg. Jeg skjonner at det skal ga pad innsats og ferdigheter, det star ogsd klart og

tydelig

Thor har et delte tanker pa hvordan han kan sgke stotte 1 leereplan eller andre
styringsdokumenter. Han savner en innfering, eller at noen fra heyere hold skal gi noen
informasjon eller veiledning pa hvordan lereplanen kan implementeres i faget. Han
vektlegger ogsd at mye av ansvaret blir liggende pa lereren, og hans evne til & bryte ned
lereplanen til noe som er malbart eller mer handfast. Han betrakter mangelen pd konkrete mél
pa en todelt mate, det gir starre spillerom for leereren til a tilpasse sin undervisning, men

samtidig gjor det vurderingsarbeidet mer krevende.

Thor: Til dels, ja. Dessverre kunne det nok veert mer, men da tenker jeg kanskje at det er litt
mer sann type diskusjon. Optimalt at noen lengre opp i systemet enn 0ss pa gulvet kan du si,
hadde gitt litt informasjon eller dpnet diskusjon om hvordan gjor dere det pd den skolen. Det
ligger jo ute noen forslag til mal og sanne ting, men fordi kompetansemdlene og planen er sa
dpen. Blir det ogsa vanskelig a vurdere elevene, og hvor er de. “Ndr har de mestret malet?”

om jeg kan si det pa den mdten. Sd derfor jeg mener til dels.

Simon sitter ogsa med noen av de de samme tankene som Thor, han er den av larerne i denne
undersegkelsen som er mest positiv til den nye lereplanen. Han vektlegger at det som gjor
vurdering vanskelig, er at han feler han mangler de riktige verktoyene fra lereplanen for 4 fa
gjennomfert den mest rettferdige vurderingen. En utfordring som blir trukket frem av Simon
er at det er vanskelig & bryte ned en sdpass dpen laereplan til noe som er handfast og konkret

for elevene.

Simon: Jeg synes det som star om vurdering nd er tydeligere enn det som var for, allikevel sa
synes jeg vurdering i faget er vanskelig. Det er vanskelig d konkretisere det veldig tydelig, det
er vanskelig d gjore det sd transparent og apenlyst for elevene. Sann at de ogsd skal kunne
anerkjenne de gangene det er urettferdigheter, rett og slett, pd bakgrunn av forutsetninger. Sa
Jjeg foler ikke at alle verktayene er pa plass i leereplanen for at jeg skal kunne ha en lett jobb

ndr jeg vurderer i kroppsoving.
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5.2 Vurderingskompetanse

5.2.1 Hva er vurderingskompetanse

Som nevnt 1 teoridelen forholder vi oss til Leirhaugs definisjon pa hva som kjennetegner en

vurderingsliterate kroppsevingslerer.

«Den vurderingsliterate kroppsevingslerer er kjent med laereplanen og
vurderingsreguleringer, kan lage og kommunisere vurderingskriterier og, ikke bare har
kunnskap til, men er ogsa ut fra rammer og tilgjengelige ressurser i stand til &

iverksette gjennomtenkte vurderingspraksiser» (Leirhaug, 2016, s. 43).

Videre skal vi se pa hva vare informanter mener kjennetegner en vurderingsliterat lerer, og
hva de legger 1 begrepet «assessment litteracy» eller vurderingskyndighet som er den norske
oversettelsen. For vére informanter er ikke vurderingskyndighet et kjent begrep, men de
bruker begrepet vurderingskompetanse om det samme fenomenet. Det kommer frem at
leererne 1 undersekelsen tilegner den vurderingskompetente leereren noen av de samme
egenskapene som Leirhaug trekker frem, men ogsa andre ferdigheter og egenskaper som viser

til en hverdag i klasserommet og kroppsevingssalen med elevene.

Thor: Mange vil vel tenke vurderingskompetanse som leererens evne til d vurdere elevene ut
ifra hva de mestrer i henhold til mdl som dere har satt opp. Jeg tenker kanskje det er noe jeg

vil legge i det ogsd.

Dette utsagnet fra Thor er ogsa dekkende for David. Det kommer ogsé frem at de begge
legger vekt pa lererens evne til 4 tilrettelegge vurderingssituasjoner for elever med ulike
forutsetninger, slik at alle skal kunne kjenne pa en mestringsfolelse. S& de vil ogsa tillegge
leererens evne til & skape trygge rammer for aktivitet og vurdering som en del av larerens
vurderingskompetanse. Alex og Simon er begge opptatte av at lereren er avhengig av god

kjennskap til leereplanen for & inneha god vurderingskompetanse.

Alex: Vurderingskompetanse legger jeg i at du er klar over hva leereplanen ber deg vurdere,
og det er ikke sa godt d si. Du skal hvert fall kjenne til de tingene som det stdar at man skal

leere om. Du ma kjenne til hva du skal giennom, ogsa md du bryte ned det og lage dine egne
mal. Det er der problemet ligger ikke sant. Du skal bryte ned og lage kriterier for det som er
veldig generelt, da blir det veldig varierende fra lcerer til lcerer, fra skole til skole, og sikkert

fra landsdel til landsdel. Sa skal du observere eleven, og gi en tilbakemelding til eleven utfra
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de kriteriene du har gitt pd forhand. Sa vurderingskompetanse er ogsa evnen til a observere,

og evnen til d gi tilbakemelding.

Alex mener at det kan vaere vanskelig a fange opp hva det faktisk er lereplanen ber laererne
om & vurdere. Dette er til forskjell fra Simon som mener at den nye lereplanen er tydeligere

pa hva det er som skal vurderes og hvordan en skal gjere det.

Simon: Kroppsoving er et fag hvor det er ganske krevende d ha hoyt utviklet
vurderingskompetanse. Jeg tenker det det kanskje viktigste na, ettersom vi har kommet inn i
en ny leereplan, er jo d sette seg godt inn i hva som star om vurdering der. Tidligere sa har
det veert ganske vage ideer om hva som skal vurderes. Det er noe av det jeg synes har veert
ganske bra med den nye leereplanen er at det presiseres ganske tydelig hva man skal se etter,

og hva det vi si d vise kompetanse i faget for elevene.

Det samtlige lerere 1 denne undersegkelsen sier seg enige i er at god vurderingskompetanse 1
kroppseving kjennetegnes av god kjennskap til leereplanen, og lerernes evne til & fa det som
stér 1 leereplanen ut 1 praksis. Thor er opptatt av at aktivitetene som gjennomfores i faget skal
bare preg av lek, og at det skal vaere mulig for alle uavhengig av forutsetninger a kjenne pa
mestring 1 faget. For David og Simon er lererens evne til & gjore vurderingspraksisen
forstéelig for elevene, slik at de vet hva som blir vurdert i ulike perioder eller gkter. Simon og
Alex har ulike tanker om hvor tydelig leereplanen er i sin formulering i vurdering, men begge
mener at god kjennskap til planen er essensielt for & kunne kalle seg en vurderingskompetent
leerer. Samtidig er det tydelig at samtlige av leererne mener at kroppseving er et fag hvor det

er vanskelig 4 ha hoy vurderingskompetanse som lerer.

5.2.2 Min vurderingskompetanse - erfaringsbasert eller utdanningsbasert

Noe vi merket oss 1 intervjuene var hvordan samtlige av informantene mente at deres
vurderingskompetanse baserte seg pa erfaringer gjort gjennom tidligere vurderinger og
undervisning i faget. Alex har ingen formell utdanning 1 faget, sa hans kompetanse 1 faget
kunne ikke veart pavirket av utdanningen. Men de tre andre vektlegger 1 liten grad
utdanningen ndr det kommer til sin vurderingskompetanse. Simon, som tok etterutdanning 1

kroppseving, viser til hvordan dette har gitt han flere strenger 4 spille pd i faget. Men han
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viser heller til hvordan dette hjelper han med kreativitet og gjennomferingen av

undervisningen, ikke med vurderingsarbeidet.

Simon: Noen ting kan du lcere pa skolebenken. I form av hvordan legge til rette for gode
vurderingssituasjoner, eller en god periode hvor elevene skal fa vist sin kompetanse. Jeg tror
d vite akkurat hvordan en skal tilncerme seg elever pa dette nivdet, i denne aldersgruppen og
utfordringene de beerer pd. Spesielt hvordan kunne forstd eleveres forutsetninger for det ene
og det andre, det er 100% erfaringsbasert for min del. Ikke noe jeg fikk giennom utdanning.
Jeg tror utdanning gav meg veldig mye bra, gav meg mange ideer og tanker. Praktiske ting
som vi kan gjore som er bade inkluderende, og som er mulig a giennomfore uavhengig av

forutsetninger.

David som tok kroppseving som en del av utdanningen mener at hans vurderingskompetanse
utelukkende er basert pa hva han har lert gjennom 4a praktisere faget, og gjennom samtaler
med kollegaer. David belyser kanskje hvorfor det er store forskjeller 1 praktiseringen av
vurdering 1 kroppseving, da han viser til hvordan han har lert av de mer rutinerte kollegaene
sine. P4 denne maten kan han vise til hvordan den lokale praktiseringen av vurdering 1

kroppseving blir reprodusert gjennom laring fra mer rutinerte kollegaer.

David: [ starten hadde jeg mye mellomtrinnet da, hvor det ikke er den samme vurderingen,
hvert fall ingen sluttvurdering. Sa det ble mye muntlige tilbakemeldinger, nd jobber jeg mest
med ungdomstrinnet. Da har det blitt mer fokus pa vurderingen i faget. Jeg jobber mye med
«gamle traverey som kanskje star mer fast i det da. Sa har jeg mer tilegna meg dem enn a
sette mine egne spor liksom. Sd jeg vil absolutt si at det ikke er basert pa min utdanning,

heller min erfaring og mine gymlceererkollegaer. Erfaringer da.

Thor er av samme oppfatning som David og Simon, han mener at hans vurderingskompetanse
er noe han har lert gjennom tidligere erfaringer. Han bemerker riktignok at det er lenge siden
han var ferdig med studiene, og at han ikke har hatt noe videre utdanning eller kursing

innenfor kroppseving etter endt utdanning.

Thor: Erfaringsbasert, ettersom jeg har veert innom flere leereplaner sa har jeg jo sett
endringer i kompetanse og madlet. Hvordan faget bygges opp, og hva man onsker at faget skal
veere for elvene er endret. Gjennom de endringene har man jo sett at man ma endre kurs eller

vurdere pd en annen mate, nd er det ogsd en stund siden jeg tok utdanning. Pdfyll med
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kompetanse er jo kanskje noe vi alle burde hatt, ikke nodvendigvis studiepoeng, men kurs

eller diskusjoner om vurdering, faget og formdalet med faget.

Simon trekker ogsa frem et enske om noen videre kursing eller diskusjon rundt faget for
leererne 1 kroppseving, og viser til at det regelmessig er denne type kurs 1 norsk, engelsk og

matematikk.

Simon: Lag nye kurs og send oss alle pa det, sd kanskje vi blir bedre sammen.

5.2.3 Hvordan vektlegger lererne sin vurdering i kroppseving

Larerne 1 prosjektet er enige om at vurdering 1 kroppseving er krevende, og at de far mindre
stotte enn ensket. De mener at den dpne laereplanen medferer at undervisning, og vurdering
vil variere avhengig av hvem som vurderer 1 storre grad enn 1 andre fag. Simon og Thor har 1
starre grad enn de andre en utarbeidet en lokal plan og forholder seg til denne. David og Alex
mener at deres undervisning ikke har endret seg nevneverdig etter innferingen av ny lareplan,
og at deres undervisning i stor grad bygger pé erfaringer gjort fra tidligere ar. Lererne 1
undersekelsen underviser kroppseving 1 klasser som varierer 1 storrelse fra 18 til 30 elever, og
til tider har flere klasser undervisning i samme tidsrom og pd samme omrédet. Larerne
anerkjenner at det kan vaere store forskjeller 1 hvordan lerere 1 faget vurderer, og hvordan de
vektlegger sin vurdering 1 faget. At det kan vaere store forskjeller i1 leerernes vurderingspraksis
kommer frem 1 intervjuene med lererne. David sier folgende om hvordan han vektlegger sin

vurdering:

David: Pd ungdomstrinnet vil jeg si innsats er det vi vektlegger mest, samarbeid kommer som
nummer to. Vi onsker pd en mdte at de som sikter hoyt, de skal veere lederfigurene i gymsalen.

At de skal veere med pa d fa de andre som har ddrligere forutsetninger til a kunne yte mer da.

David er den av lererne vi har intervjuet som er tydeligst pd hvordan han vektlegger sin
undervisning, spesielt Thor og Simon er tydelige pa at det ikke finnes en korrekt «formel» pa
hvordan en skal vurdere elevene i kroppseving. De begge er tydelige pé at elevenes utvikling
og refleksjon rundt eget stasted er sentralt nar de vurdere 1 kroppseving. Dette utsagnet fra

Simon er dekkende for begge

Simon: Det er ingen riktig formel for hvordan du skal vekte det ene opp mot det andre, og vi

skal hele tiden vurdere den helhetlige kompetansen til hvert enkelt individ. Jeg tenker for meg
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sd vil det aller viktigste veere at elevene har forstatt at de selv star ansvarlig for hva de far til
og hvordan de kommer dit. Visst jeg skulle vektlagt noe mer enn noe annet sd er det jo elevers
evne til d delta og til d prove d utvikle seg selv. Ofte avhenger det ene av det andre, visst du
ikke helt evner d vise innsats sd folger andre ting med. Visst du ikke har tilncermet deg

kompetansen til hvordan du skal utvikle deg, sd vil jo heller ikke utviklingen skje.

Simon nevner her ikke ferdigheter, men anerkjenner at ferdigheter spiller inn pa hans
vurdering 1 kroppseving. Alex viser til hvordan vurdering 1 kroppseving medferer noen
dilemmaer, han er tydelig pa at han tar hensyn til innsats og spesielt elevenes holdninger nér
han vurderer 1 faget. Samtidig synes han det er vanskelig & ikke legge mye vekt pa elevenes
ferdigheter 1 faget, gitt at man ma ta hensyn til at elever har ulike forutsetninger for & mestre

ulike aktiviteter 1 faget.

Alex: Sa det store dilemmaet synes jeg er at du fortsatt ikke far karakter 6 uten d veere flink
ikke sant. Jeg sliter med d si at «Ja, du er helt udugelig, men du jobber som en helt og du
folger med. Du gjor alt du skal, men du bommer pa ballen hver gang og da skal du ha en

sekser i gym.» Det synes jeg er vanskelig.

Alex fér stotte av Thor som ogsd mener at det er vanskelig & komme utenom ferdigheter nér
en skal vurdere 1 kroppseving. Han har forstaelse for at noen kan synes det er urettferdig, men
mener samtidig at det ville vaert mot sin hensikt 4 ikke gi elevene som er dyktigst 1 faget hoy

vurdering.

Thor: Sd er det vanskelig d unngd de, skal vi si, fysiske ferdighetene til en elev. Du har elever
som driver med idrett, som er flinke til a holde ut og har gode fysiske ferdigheter. De stiller
sterkt, noen vil si at det er urettferdig, men det er jo egentlig ikke det. Det er bare sdnn det er,

tenker jeg.

Svarene fra de ulike lererne viser at de har likheter 1 hva de ser etter 1 kroppsevingsfaget, men
at det er store forskjeller 1 vurderingspraksis hos ulike lerere har ogsa kommet frem i disse
intervjuene. David tillegger ferdigheter en veldig liten rolle 1 sin vurdering av
kroppsevingsfaget, Thor og Alex er begge enige om at ferdigheter spiller en rolle og burde
spille en rolle nar en vurderer 1 kroppseving. Simon er mest opptatt av elevenes evne til &
utvikle seg, og a utfordre sine egne forutsetninger, dette er ogsd nevnt av Thor. Alex er den
leereren som snakker mest om ferdigheter, og han viser til hvordan de tidligere hadde tester
som en del av vurderingen. Han er den av leererne med lengst fartstid som larer 1

kroppseving, samtidig er han den av lererne som ikke har formell utdanning i faget. Hans
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kompetanse er bygget opp gjennom tidligere erfaringer, og gjennom erfaringer som

fotballtrener, det er mulig dette spiller inn pd hvordan han vurderer i faget.

5.3 Vurdering for lering

5.3.1 Hva legger kroppsevingslererne 1 begrepet vurdering for leering

I lereplanen er det som nevnt tidligere fire prinsipper som danner utgangspunktet for
vurdering for lering. Disse prinsippene er kjente for leererne vi har intervjuet, men de
praktiserer vurdering for lering pa ulike méter. De alle er innforstatt med at
fremovermeldinger, og at tydelige tilbakemeldinger er sentralt for & bedrive god
vurderingspraksis. Flere av lererne synes det er vanskelig & sette ord pd hva de legger 1
vurdering for lering, men deres tanker oppsummeres godt av Simon sine refleksjoner rundt

vurdering for lering:

Simon: Vurdering i kroppsoving skjer jo veldig i prosess, det er veldig sjeldent vi har sann
som det har veert i andre fag. At du bygger opp til en sluttvurdering som avslutter alt, ogsd
gar du videre. Vurdering og tilbakemeldinger de far er jo veldig ofte uformelle i kroppsaving,
de fdr en spesifikk vurdering ofte pa noen konkrete ting. Men de aller fleste gangene er
tilbakemeldingene korte presise forbedringsmuligheter, som er ment til brukes videre uansett

hva vi gjor. Og pd det viset er nesten alt vi gjor formativt.

I hvilket omfang lererne involvere elevene 1 medbestemmelsesprosesser varierer veldig. Thor
og David viser til hvordan de prover & starte hver gkt med en gjennomgang av hva de skal
gjore denne timen, hva de ser etter og hva som skal vurderes. De involverer elevene i arbeidet
med & lage leeringsmél for timen, og lytter til elevenes oppfatninger av hva som ligger under
de ulike begrepene. For David er dette noe han har gjort med sin 10. klasse fra de startet pa
ungdomsskolen, og han tror at dette har hjulpet elevene til & forsté at de ikke ser pa

ferdighetene til elevene, men utvikling, holdning og innsats.

David: Det er sdann at vi gdr gjennom for vi starter opp timen, samler alle, gar gijennom tema,
og hva vi ansker a ha fokus pa da. Og da tror jeg dem ser pd det som noe vi over pd for a bli

litt bedre i, enn at fokuset er at “her er det noe jeg blir malt pa”.

Elevmedvirkning er noe som lererne synes er vanskelig, da de alle mener at elevenes evne til

a anerkjenne seg selv og andre, og deres evne til & gjore gode refleksjoner og valg barer preg
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av manglende modning. Samtlige av lererne meddeler at de lar elevene pavirke timene 1
starre grad nar de gar i 10.klasse, da har en utvikling funnet sted hos elevene. Dette kommer
av at de foler at mange av elevene ikke er i stand til 4 forstd hva som forventes av dem 1 faget.
Simon trekker frem hvordan det er vanskelig & nd gjennom til en elevgruppe som ikke har

eierskap til faget.

Simon: Visst vi sier at i dag sd er det aller viktigste jeg kommer til a se pd hvordan dere
samarbeider med andre og innsatsen deres. Sa vil det sitte 15 elever der og ikke egentlig vite
hva det betyr d samarbeide godt, eller hva er egentlig bra innsats. Sa det kommuniseres ofte
nok, men det krevende d fa det giennom ordentlig til elevene, og det tar tid. Jeg opplever
veldig ofte at ndar de har nadd 10.trinn, sa har det sunket sapass godt inn at da sitter det. Da
er de aller fleste fullstendig klar over hva som forventes av dem, hva som ma til for a oppna

det en onsker.

Dette gjenspeiles ogsé 1 bruken av egenvurderinger og hverandrevurderinger hos larerne.
Alex anerkjenner at han burde nok brukt mer egenvurderinger i1 faget, men er redd for at
fagets rolle som et «aktivitetsfag» kan forsvinne dersom faget skal inneholde mye skriftlig
arbeid for elevene. David hevder at elevene pa 8. og 9.trinn opplever egenvurderinger 1 faget
som lite hensiktsmessig. Han skulle enske det var en bedre holdning til denne type vurdering

hos elevene, da han selv betrakter dette som god lering for elevene.

David: Det er en grunn til at vi gjor det mer i 10., men det er jo fordi pa 8. og 9. sd ser
elevene pa det som et ork a ha skriftlig. Det er noe jeg har lyst til a ha fokus pd da, jeg synes
absolutt at elevene har veldig godt av det. Det d kunne vurdere seg selv for d finne ut hva er

det du er god pd og hva er det du md jobbe videre med da.

Thor har gjennomfert en skriftlig oppgave med sine elever dette dret for at elevene skal fa
mulighet til 4 vise refleksjon rundt noen temaer i kroppsevingsfaget. Det kommer frem i
intervjuet at dette er noe han pleier & gjennomfere med elevene pd 10.trinn, men at det
vanligvis gjennomferes utenom skoletiden som en form for lekse. Denne gangen fikk elevene
mulighet til & jobbe med denne skriftlige oppgaven 1 kroppsevingstimene ettersom hallen de
bruker skulle renoveres. Alex er den av lererne som er mest kritisk til bruk av skriftlige
vurderingsoppgaver eller refleksjonsoppgaver, han tror samtidig at dette er noe som géar igjen
hos de fleste kroppsevingslaerere. Vart datamateriale stotter denne pastanden, da lererne er

apne om at de alle muligens burde hatt sterre vekt pa teori 1 faget.
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5.3.2 Elevmedvirkning

Et av prinsippene som trekkes frem som kjennetegn for vurdering for laering er at «elevene
skal forsta hva de skal lere og hva som blir forventet av demy» (Utdanningsdirektoratet,
2021b). Dette er noen som laererne 1 prosjektet gjennomferer pa svart ulike mater. Alex har
satt seg ut en klar og tydelig mening pa hva han legger 1 begreper som innsats og ferdigheter,
han minner ofte elevene pd hva dette inneberer for han. P4 denne maten gjennomfoerer han det
som UDIR mener kjennetegner vurdering for lering, Alex er opptatt av at elevene skal vare
@rlige med seg selv, hverandre og laererne. Holdninger til fag, og undervisning, er noe han
verdsetter hoyt, og noe han mener skal vere en del av vurderingen. Han er tydelig pa at han

bevisstgjor elevene pa hva han ser etter nar han vurderer, og hva som er gnsket av elevene.

Alex: Jeg minner dem med jevne mellomrom hva er holdning, hva er innsats for noe, og hva
er en ferdighet. Ogsa sier jeg litt hver gang vi begynner en ny periode, na skal vi gjore de og

de tingene. Hva er for eksempel en god holdning, hva er en god ferdighet.

Simon og Thor som er de lererne som har endret sin undervisningspraksis mest etter
innferingen av den nye lareplanen, er ogsd de lererne som jobber mest med & involvere
elevene 1 vurderingsarbeidet. De forteller at de jobber sammen med sine respektive elever for
a sette opp leringsmdl for undervisningsekter eller perioder, og at de sammen med elevene

har utarbeidet en forstaelse for hva som ligger i de ulike begrepene.

Thor: Det er ikke sann at jeg sitter og skriver mens vi snakker, men at det er en sann type
konsensus om at dette er vare mal i klassen eller i kroppsovingstimen. Vi noen sanne
laminerte A3 som henger i salen. Som det star litt om fair play, om innsats og om samarbeid.
Det star litt sann overordnet, da stdr det liksom hva kan du gjore for da ha god innsats, eller

hva er godt samarbeid.

Thor vektlegger at denne fellesoppfatningen av hva som males, og hva som ligger 1 de ulike
begrepene er sentralt for at elevene skal ha en trygg utviklingsarena 1 kroppsevingstimene.
Samtidig anerkjenner han at mye av jobben han gjer nar han underviser pa 8.trinn er & gjore
de mottakelig for leering og utvikling nar de er pa 9. og spesielt 10.trinn. Dette stottes ogsa
opp av Simon som viser til hvordan modning er sentralt for god undervisningspraksis, men

det trenger ikke bare nedvendigvis vaere modning hos elevene.

Simon: Du ma arbeide med det kontinuerlig giennom alle arene. Det er vanskelig d ha

etablert et veldig godt samspill mellom det du kommuniserer og det elevene tar inn allerede
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pa 8.trinn. Det tar tid, og det kan hende for noen elever at det er sd enkelt som at de ma fa
den forste semesterkarakteren. Da far de kanskje et lite slag i trynet for at de ikke har tatt til

seg det som har blitt sagt, jobbet med det eller forstatt hva som forventes.

Dette samspillet mellom larer, elevene og forventinger blir ikke eksplisitt nevnt av Alex eller
David. En form for det samme type samspill finner nok sted hos Alex og David ogsd, men de
virker & ha innarbeidet klare meninger om hva som forventes av elevene uten stor
medvirkning fra elevene. Dette viser de store forskjellene som gjeres av ulike lerere, det er
ingen fasit pa hvordan en skal legge opp dette samarbeidet. Det er tydelig at alle leererne er
opptatte av vurdering for lering, og at store deler av vurderingsarbeidet de gjor er formativt.
Thor summerer det opp sapass enkelt som at den eneste vurderingen som er summativ i

kroppseving er standpunktkarakteren etter endt 10.trinn.
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6. Diskusjon

I denne delen av oppgaven vil vi diskutere funnene vi har presentert i resultatdelen, og drofte
de opp mot det teoretiske utgangspunktet vi har redegjort for og tidligere forskning. Vi vil

forsgke a svare pa forskningsspersmélene som vi har redegjort for.

6.1 Hvilke endringer merker du 1 din undervisnings- og vurderingspraksis etter
innferingen av den nye lereplanen (LK20)?

I studien til Arnesen et al. (2013) ble det oppdaget at 8,3% av lererne 1 studien var svaert
uenige 1 at den nye lereplan (LK06) var til hjelp nar de skulle vurdere i faget. Vi har ikke
gjort den samme kvantitative undersekelsen 1 vart prosjekt, men har stilt leererne vi har
intervjuet tilsvarende spersmél. Der kommer det frem at ingen av lererne 1 var undersokelse
ser pa den nye lereplanen (LK20) som et godt hjelpemiddel nér de skal vurdere i faget. Thor
og Simon har svart at lereplanen til dels kan vare et hjelpemiddel 1 vurderingen, mens Alex
ikke finner noen form for stette 1 leereplanen i sitt vurderingsarbeid. David erkjenner at han,
og kollegaene hans, ikke har brukt nok tid pa a sette seg inn i den nye lereplanen, og at deres

vurderingsarbeid barer preg av a gjore det samme som de har gjort tidligere.

Et av funnene vi gjorde var at de leererne som har arbeidet mest med den nye lereplanen, med
a bryte ned planen, og gjere endringer 1 sin undervisningspraksis er de som finner laereplanen
mest nyttig som hjelpemiddel i sin vurderingspraksis. Dette er i trdd med det Leirhaug (2016)
viser til med at den vurderingsliterate lereren har god kunnskap om lereplanen, men dette 1
seg selv er ikke dekkende for & si noe om laererne i vart utvalg. Den nye laereplanen har vert
gjeldende siden 2020, noe som er relativt kort tid nér en tar 1 betraktning at innfering av ny
leereplan er en tidkrevende prosess. Lererne og skolene er selv ansvarlige for & implementere
endringene som kommer med den nye lereplanen (Arnesen et al., 2013). Den ulike graden av
implementering kommer tydelig frem i var undersokelsen, og det er en tydelig trend at de
leererne som har brukt mest tid pa den nye lareplanen er de som har gjort de storste
endringene. Det kommer ogsa frem at lererne 1 undersokelsen erkjenner at de prioriterer ned

arbeidet med kroppseving til fordel for andre fag. En kan stille spersmél om en faglaerer 1
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kroppseving, som ikke har andre undervisningsfag, ville hatt mer kunnskap om lereplanen

ettersom hen ikke har andre fag & prioritere over kroppseving.

Leirhaug (2016) og forskrifter 1 oppll (1998) viser til at vurdering skal fremme lering hos
elevene. Vurdering skal skape motivasjon, og den skal bevisstgjore elevene pa hva de mestrer
godt 1 faget. Vurdering skal samtidig gi elevene tilbakemeldinger pa hva de kan forbedre, og
hvordan de skal g& frem for & forbedre disse ferdighetene. oppll (1998) sier at alle elever har
rett pd underveisvurdering og tilbakemeldinger frem til avslutning av faget, for kroppseving
gjelder dette etter endt 10.trinn og endt videregadende utdanning. Tankegangen om at all
vurdering frem til sluttvurdering 1 10.klasse er underveisvurdering, eller formativ laering,
deles av informantene 1 undersgkelsen. Thor sier at «det er ikke noen sluttvurdering for endt
10.trinn» og Simon stetter opp med at «nesten alt de gjor er formativ» og at
«tilbakemeldingene kan tas med videre, uansett hva vi gjer». David og Alex er ogsa bevisste
pa sin bruk av underveisvurderinger, og sier at de i stadig ekende grad bruker
tilbakemeldinger som er ment for 4 skape utvikling. De mener ikke at innferingen av den nye
leereplanen er arsaken til dette, men en utvikling 1 deres vurderingspraksis basert pa erfaringer
og skjonn. Dette er i trdd med et funn som ble gjort av Arnesen et al. (2013) etter innforingen
av LKO06, hvor en av lererne 1 deres undersgkelse viser til at vurderingspraksisen ikke endrer
seg med innferingen av ny lareplan, men som et produkt av erfaringer og kollegialt
samarbeid. Det er dog tvilsomt at elevene betrakter samtlige vurderinger som blir gitt av

leereren for standpunktkarakteren som utelukkende formative.

Noe vi bemerket oss 1 intervjuene var hvordan to av lererne, Thor og Simon, var &pne pa at
de hadde gjort endringer 1 sin undervisning- og vurderingspraksis, og var klare pé at de
fremover kommer til & matte gjore flere endringer for a tilpasse seg etter den nye laereplanen.
De to andre lererne, Alex og David, var tydelig pa at den nye lereplanen (LK20) er sépass
generell og dpen at deres navaerende undervisning- og vurderingspraksis ikke har behov for
tilpasninger. At Alex er av laererne som har brukt minst tid pd den nye laereplaner samsvarer
med funn gjort av Jonskds (2009), hennes funn tilsa at de leererne med mest erfaring var de
som fant det mest utfordrende & gjore endringer i sin vurderingspraksis etter innfering av
LKO06. David skiller seg fra trenden i1 Jonskas (2009) sine funn, da han er den minst erfarne

leereren 1 vir undersgkelsen, men han er &pen at han folger det samme opplegget som sine mer
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erfarne kollegaer. I Arnesen et al. (2013) ser vi ogsa at det er en leerer med 30 &r med erfaring
som har gjort faerrest endringer 1 sin vurderingspraksis etter innforing av en ny lereplan. Vi
har ingen kunnskap om hvordan lererne 1 undersekelser praktiserte undervisning og
vurdering for innferingen av den nye lareplanen, og har derav ikke tilstrekkelig kunnskap til
a kunne besvare spersmél pa om dette stemmer. Sett opp mot Engh og Gran (2021) som viser
til at det er essensielt for elevenes lering og utvikling at lereren har kunnskap om lereplanen,
og derav endringer nar en bytter lereplaner. Kan en stille spersmal til hvorvidt Alex og David
har den tilstrekkelige teoretiske, eller epistemiske, kunnskapen om lereplanen som skal til for
a gi elevene gode forutsetninger for & na ensket maloppnéelse i1 faget. Fosse og Hovdenak
(2014) vektlegger at for a gjere kompetente vurderinger i1 fag er en avhengig av god teoretisk
kunnskap, 1 tillegg til praktisk kunnskap og demmekraft. At lererne 1 undersegkelsen alle
innehar tilstrekkelig praktisk kunnskap og evne til demmekraft er ikke satt under tvil av oss,
men den manglende epistemiske kunnskapen er noe vi setter spersmalstegn ved, det er ogsa

en av de mest merkbare funnene som ble gjort i var undersekelse.

En mulig forklaring pd det som kan betraktes som manglende teoretisk kunnskap om den nye
leereplanen hos enkelt av informantene i var undersekelse, er mangel pa tid eller
nedprioriteringen av kroppsevingsfaget. Samtlige av informantene har vert tydelige pé at
vurderingsarbeid 1 andre fag, som ofte har mer hdndfast materielle som skal vurderes, blir
prioritert over vurderingsarbeid og kunnskapsutvikling i1 kroppseving. Bdde Thor og Simon
etterlyser inngripen fra heyere hold for & skape en mer unison undervisningspraksis 1
kroppsevingsfaget. UDIR og Opplaringslova krever at skolene og lererne skal sette seg inn i
den nye lareplanen, og bryte ned kompetansemalene for & lage en tilnermet unison
vurderingspraksis 1 fag. Som Engh og Gran (2021) viser til vil lokale forskjeller alltids
forekomme, men tatt i betraktning at de fire leererne 1 dette prosjektet alle underviser 1 Oslo
burde de lokale forskjellene vaere preget av fasiliteter, og ikke av store forskjeller 1 arbeid med
leereplanen. Alle de fire lererne er enige om at de har behov for mer tid i arbeidet med & bryte
ned, og skaffe seg kunnskap innenfor den nye leereplanen. Simon og Thor er begge apne om
at de tror ekstern hjelp til kursing, eller for & dpne en diskusjon rundt vurdering 1 faget er
veien & gd. Enigheten rundt at arbeid med planen kan fore til okt kunnskap er 1 samsvar med
Engvik (2013) som viser til at de som jobber innenfor et vurderingsfellesskap vil utvikle

bedre vurderingspraksis.
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Tidligere forskning som Arnesen et al. (2013) viser til, forteller oss at nye lereplaner har
begrenset innflytelse pa kroppseving som fag. I vare funn kommer det tydelig frem at det er
ulikt hvor mye tid informantene har brukt pa & sette seg inn 1 den nye laereplanen. Det er
derfor ikke overraskende for oss at det er ulike oppfatninger av hvor mye laereplanen er til

hjelp og stette ved vurdering 1 faget.

6.2 Subjektivitet

Som det har kommet frem 1 vart prosjekt, og 1 undersegkelsen til Tangstad (2019), sé er
kroppsevingsfaget preget av stor grad av subjektivitet. Ulike lerere har ulik oppfatning av
leereplanen, dens innhold og dens verdi som hjelpemiddel 1 faget. Hva de ulike laererne
verdsetter 1 faget, og hva de legger 1 de ulike begrepene som innsats og kompetanse er 1 stor
grad preget av laerernes subjektive meninger. Vurdering 1 faget vil derfor ogséd bare preg av
leerernes subjektive oppfatninger av lereplanen, og av elevene. De kan vekte sin vurdering pa
sveert ulik méte, og de kan legge opp undervisning etter egen tolkning av laereplanen. Denne
subjektiviteten i1 faget gjor at kroppseving kan oppleves som et krevende fag & vurdere 1, og
det kan baere preg av noe som elevene vil oppfatte som urettferdig. Dette anerkjenner to av
leererne 1 vart prosjekt, Thor og Simon, samtidig kan det vare et poeng i det Simon sier om at
noen kommer alltid til & oppleve ulike fag som forskjellige. Birch (2017) trekker frem at

denne subjektiviteten i faget ikke nedvendigvis trenger & vere noe negativt.

Birch (2017) viser til hvordan vi alle har fordommer som vi barer med oss, disse fordommene
trenger ikke nedvendigvis & vaere negative. Vi velger & bruke fordommer pa samme méte som
Birch (2017) 1 denne oppgaven, & betrakte fordommer som summen av forforstéelse,
erfaringer, kunnskap og relasjoner som lareren besitter. I resultatene vare kommer det frem at
samtlige av lererne 1 undersokelsen har forskjellige tanker om undervisning og vurdering 1
kroppseving, og hva som skal ligge til grunn for god og rettferdig vurdering i1 kroppseving. Pa
den ene siden vektlegger Simon og Thor begge viktighetene av gode relasjoner til elevene for
a drive god vurderingspraksis, pa den andre siden trekker Alex og David frem hvordan
elevenes utvikling spiller inn pa graden av elevmedvirkning 1 timene deres. Viktighetene av
disse relasjonene blir trukket frem av Birch (2017) som hevder at den laereren som stir pa
utsiden og ser inn ikke har kjennskap til elevene, og derfor kan de heller ikke se pd den
helhetlige kompetansen og utviklingen til eleven.
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P4 sparsmalet om hva som er rettferdig vurdering i praksis er det ingen av vare informanter
som har et fasitsvar, de har heller ingen fasit pd hvordan du skal vektlegge vurderingen 1
faget. Til forskjell fra oss fikk Tangstad (2019) mer hindfaste tall i sin undersekelse. Hvor
leererne han intervjuet vektla de ulike aspektene pa veldig forskjellige mater, og at
vektlegging innenfor innsats kunne variere fra 25-50% og ferdigheter fra 20-60% av
karakteren. Tangstad sin undersgkelse er fra 2019 og omfatter derfor den forrige lereplanen
(LKO06), det er mulig at leererne 1 var undersgkelse ville hatt mer presise tall for sin
vektlegging dersom de hadde hatt tilsvarende erfaring med den nédvarende laereplanen som
Tangstads lerere hadde med LK06. De alle trekker frem ferdigheter, innsats og forutsetninger
som sentrale begreper nar en skal vurdere 1 kroppsevingsfaget, samtidig sa tillegger de ulike
leererne forskjellige egenskaper innenfor hvert av begrepene. Eksempelvis betrakter David
samarbeid som en sentral del av innsats, mens Thor mener at samarbeid er noe som ikke faller
inn under innsats 1 hans vurdering. Dette kan knyttes opp mot funn gjort av Aasland og
Engelsrud (2017) som viser til hvordan elever opplever at hva som er god innsats blir bestemt
av laereren. Noe som sammenfaller med Vad (2016) som viser til at god innsats ofte blir
knyttet opp mot at elevene viser atferden som er ensket av lereren. Alex 1 var undersokelse er
den lereren som er tydeligst pa at han vektlegger elevenes holdninger til faget i sin vurdering,

innunder dette gir ogsa elevenes deltagelse 1 faget.

Aristoteles formale rettferdighetsprinsipp kan tas 1 bruk for & vise til hvordan vurderingen 1
kroppseving vil variere mye fra laerer til leerer, «like saker skal behandles likt, ulike saker skal
behandles ulikt» (Aristoteles & Stigen, 1999). Med en lereplan som legger opp til mye
subjektiv tolkning fra leererens side, vil det ogsé oppsta store forskjeller 1 hvordan laereren
legger opp sin undervisning og vurdering 1 kroppseving. Flere av lererne 1 var undersokelsen
trekker frem at lereplanen er lite hdndfast, og veldig generell, og den er derfor vanskelig &
tolke pé en enstydig mate for ulike leerere. Derav er det Aristoteles sier om at «ulike saker ma
behandles ulikt» sentralt for & tolke hvordan lerernes vurderingspraksis i faget vil variere 1
sapass stor grad som den gjor. Larerne vil tolke lereplanen ulikt, og derfor ha ulike

utgangspunkt for & gjere vurderinger 1 faget.

Om en hadde tatt utgangspunkt i at den mest rettferdige vurderingen ville vaert en objektiv

vurdering, hvor lereren er strippet for fordommer, s kunne en pasté at dersom Thor hadde
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gjennomfert det samme undervisningsopplegget som David, og lagt det samme egenskapene
innenfor hvert av begrepene ville vurderinger deres vert tilsvarende. Tangstad (2019) viser
ogsa til hvordan undervisning og vurdering i faget 1 stor grad er preget av lererens subjektive
meninger om faget og hva som er fagets formal. Denne méaten & vurdere pé er ikke
gjiennomferbar 1 kroppsevingsundervisningen, da elevenes forutsetninger skal tas hensyn til
og vare en del vurderingsgrunnlaget 1 kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2021c¢). Tatt
dette 1 betraktning vil Birch (2017) sin pastand om at jo flere fordommer jo bedre, vaere godt
beskrivende for hvordan en skal drive god vurderingspraksis 1 kroppsevingsfaget. En kan
finne stotte for denne pastanden hos samtlige av informantene i denne undersgkelsen, som

samtlige viser til at gode relasjoner med elevene er viktig for god vurderingspraksis.

Naas (2021) har tidligere skrevet om innsats, og at dette defineres ulikt av ulike laerere. Det
kommer ogsé frem i funnene han presenterer at det er ulikt 1 hvilken grad lerere vektlegger
innsats i vurderingen i faget. Detter er igjen med pé a skape forskjeller pa vurderingen, og
dette er med pé & underbygge usikkerheten omkring vurderingen 1 faget er rettferdig eller
ikke. Tangstad (2019) legger ogsé frem funn om hvordan vurderingen av innsats varierer i

stor grad hos lerere, og at vektleggingen av innsats preges av stor grad av variasjon.

Begrepet innsats er lite spesifisert i lereplanen, og andre styringsdokumenter. Det er offer for
stor grad av subjektivitet fra enkeltleerere nar det kommer til hvordan begrepet skal tolkes,
hva som er god innsats og hvordan det skal vurderes 1 kroppsevingsfaget. Larerne i
undersekelsen har som vist 1 resultatene lagt inn ulike kriterier for hva de mener er god
innsats. Thor viser til hvordan det & vere flink til & «holde ut» kan betegnes som god innsats,
mens Alex vektlegger holdninger som en sentral del av innsats. Vad (2016) argumenterer for
at det elevene opplever larerens forstielse av god innsats som at de gjor det som er ensket av
leereren. Naas (2021) stetter opp Vad (2016) sine funn, da hans funn viser til at hva lereren
legger 1 god innsats 1 stor grad er preget av deres egne subjektive meninger om hva som
kjennetegner god innsats. Vére informanters tanker om innsats samsvarer med de funnene
som er gjort i de overnevnte undersgkelsene, det kommer ogsa frem at lererne 1

undersegkelsen legger inn forskjellige elementer under innsats.

Samarbeid blir av enkelte lerere, Alex og Simon, trukket inn som en del av innsats i sin
vurdering, mens de to andre lererne vurderer elevers evne til & samarbeide separat fra
vurderingen av innsats. Thor trekker frem at de som har gode ferdigheter i faget ogsé har en
tendens til & vise god innsats, han kobler dette opp mot at de som driver med idrett ofte har
god innsats og har hey grad av trivsel 1 faget. Denne tankegangen gér igjen hos de resterende
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informantene, samtlige verdsetter elever med gode fysiske ferdigheter. En arsak til dette kan
vere at de fire lererne har forholdsvis lik bakgrunn, hvor alle har vart involvert i1 ulike
idrettsmiljoer. Dette kan vare en svakhet 1 oppgaven, da samtlige av lererne kan bare péd de
samme fordommene eller ha store likheter 1 sine livsverdener (Birch, 2017; Foucault, 2000).
Samtidig er det verdt & merke at en stor andel av laererne som har kroppsevings som

undervisningsfag har bakgrunn fra idrett (Flagestad & Skisland, 2002).

6.3 Hvordan vektlegger laererne sin vurdering 1 kroppseving

Det er mange faktorer som skal vektlegges i1 vurdering i kroppseving, og faktorene kan
vektlegges ulikt blant leererne. Vi spurte informantene vare om hva de la de ulike faktorene og
1 hvilken grad de vektlegger de. P4 lik linje med Tangstad (2019) kommer det frem at ingen
har en universalformel for hvordan de best eller mest rettferdig vurderer i faget, og at ulike

situasjoner og hendelser hver og en krever sin egen forstielse og tolkning.

Dette forteller noe om kompleksiteten omkring vurdering 1 kroppseving. Det er ulikt hva ulike
leerere legger 1 de samme faktorene, og hvordan de vektlegger faktorene som en del av
vurderingsgrunnlaget. Informantene vare nevner ogsa at det er mindre stette enn enskelig fra
leereplanen og andre styringsdokumenter. Utdanningsdirektoratet (2022a) skriver at det er
viktig at standpunktkarakteren er rettferdig. Som folge av dette mi det ligge til grunn en felles
forstaelse av lereplanen, slik at vurderingspraksisen til laererne ikke er for ulik. Informantene
vare etterlyste moter eller kurs med andre kroppsevingslarere og skoler, slik at man har
mulighet til 4 diskutere og drefte ulike problemstillinger knyttet til vurdering.
Utdanningsdirektoratet (2022a) skriver at det er viktig med systematiske diskusjoner pa tvers
av skoler for & utvikle en felles forstaelse av hvordan man skal vurdere kompetanse 1
kroppseving. Likevel er det ingen av vare informanter som fortalte om dette, eller at dette
hadde vaert noe de ha hadde fatt tilbud om vere med pé. Det er ettersporsel av et
tolkningsfellesskap. Ved a jobbe sammen 1 et tolkningsfellesskap er malet & utvikle en lik
forstaelse av de ulike faktorene som skal vurderes, og ha en lik forstielse av hvordan man kan

male kompetanse 1 faget (Utdanningsdirektoratet, 2022a).
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Som felge av dette opplever vi at det er relevant & bruke tid pa a utvikle et tolkningsfellesskap
pa tvers av skoler for & gke vurderingskompetansen, og for a fa en likere vurderingspraksis.
Det kan virke som lererne opplever at de er alene 1 vurderingsarbeidet, og det er mange

faktorer som spiller en rolle. Deres subjektive oppfattelse blir veiende veldig tungt.

Nar det gjelder subjektivitet, s har vi som nevnt valgt & ta utgangspunkt i Foucault (2000) sin
forstaelse. Denne forstaelsen har vi redegjort for 1 teorikapittelet. Forstaelsen er dekkende for
de funnene vi har gjort, da det er merkbart at informantene vare bruker sin forstéelse og
livsverden nar det kommer til vurdering i kroppseving. Derfor vil prosessene rundt
informantene vare ha betydning for hvordan deres subjektive oppfattelse av ulike ting vil
vare. Subjektivitet vil fore til forskjellige opplevelser av situasjonene og faktorene som skal
vektlegges 1 vurderingen 1 kroppseving. I likhet med Fiskvik (2020) har vi sett en tendens 1
vart utvalg til at de med mest erfaring, eller som samarbeider tett med erfarne lerere, er de
som har opparbeidet seg flest fordommer. En kan forstd Alex som en lerer som mener hans
fordommer knyttet til vurderingspraksis kan tilpasses endringer i l&ereplanen. Det samme kom
frem i den mest erfarne laereren 1 Arnesen et al. (2013) sin undersekelse som omhandlet LK

(06).

P& den andre siden argumenterer Birch (2017) for at subjektiv vurdering er mest rettferdig
vurdering. Dette pa bakgrunn av at det er mer rettferdig at en som kjenner eleven godt skal
vurdere, enn om en som er objektiv kommer inn for & gjore det. Lareren som har eleven vil
kjenne til flest sider ved eleven, og vite noe om utviklingen av kompetansen til eleven. Dette
er motsiende for funnene vi gjer omkring vurdering og dens subjektivitet. Ingen av vére
informanter nevner noe som kan minne om argumentasjonen til Birch (2017). Informantene
vare opplever at de er alene 1 vurderingsarbeidet fordi de synes det er utfordrende a diskutere

karakter og vurdering nar det er subjektive oppfattelser som ligger til grunn.

Birch (2017) nevner fordommer i sin begrunnelse. Fordommer er med pa a bygge opp var
forstéelse av ulike fenomener. Vi vet noe om hva som er en god tid pa 3000 meter fordi det er
noe vi har hert eller blitt fortalt. Denne tiden ma likevel ses 1 ssmmenhengen med innsatsen til
eleven. Innsatsen forteller noe om hva eleven gir av seg selv, og hvilken kompetanse eleven
har. Som skrevet 1 teorikapittelet, s definerer Utdanningsdirektoratet (2021c) innsats som

ovelse og deltakelse 1 ulike aktiviteter. Lareren skal se etter om elevene prover a lose faglige
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utfordringer, samt utfordrer sin egen fysiske kapasitet. Det vil igjen vere subjektivt, i tillegg
til at man skal ta hensyn til elevenes forutsetninger. Samtlige leerere 1 var undersekelse var
tydelige pé at de tar hensyn til elevenes forutsetninger, ikke bare de fysiske, men om det er
andre faktorer som kan pévirke eleven i en vurderingssituasjon. P4 samme méte som Birch
(2017) trakk frem at noen ikke gir maks innsats pd en 3000 meter grunnet kollisjon med idrett
pa fritiden, trekker Alex frem hvordan fritidsaktiviteter kan pévirke elevene i
vurderingssituasjoner. En utfordring kan vare at elevene sannsynligvis vil ha noen dager hvor
innsatsen ikke er som forventet av ulike grunner. Dette forer videre til at det blir utfordrende
med vurdering, fordi det blir lereren som bestemmer hvor mye han vektlegger dette med
tanke pd vurdering. Lareren har sine fordommer og forstielse, og vurderer ut fra disse. Denne

vurderingen blir subjektiv, fordi en annen lerer vil ha andre fordommer og forstaelse.

Som folge av dette synes vi det er problematisk & sette to streker under svaret om at subjektiv
vurdering er mest rettferdig. Dette stottes av informantene vare som opplever vurdering som
utfordrende nettopp fordi de bruker sin subjektivitet i vurderingsarbeidet. I hvilken grad
faktorer skal vektlegges er derfor vanskelig og utfordrende, skal vi tro vare informanter. I
likhet med Tangstad (2019), Jonskas (2009) og Fiskvik (2020) kommer det frem hos vére
informanter at vurdering 1 kroppseving skiller seg ut fra vurdering i1 andre fag, ettersom
vurdering er kontinuerlig og av en prosess fremfor et resultat. Lererne i var undersokelse
fremmer et savn etter et fellesskap for & kunne utvikle en felles forstielse og kompetanse
omkring vurdering i kroppseving, noe som kan tolkes som et savn etter det tydelige

tolkingsfellesskapet som fremmes av Utdanningsdirektoratet (2022b).

Fiskvik (2020) har skrevet om erfarne og nyutdannede lerere. Han presenterer funn som
forteller oss at erfarne og nyutdannede lerere vektlegger mange av de samme faktorene 1 sin
vurdering 1 kroppseving. Det er likevel en forskjell, da erfarne lerere oftere trekker frem god
fysisk form og gode ferdigheter som kjennetegn pa en dyktig elev. I var undersgkelse kommer
det frem noe av det samme, da de mest erfarne informantene oftere enn de mindre erfarne
nevner holdninger og ferdigheter som grunnleggende. Tankegangen som presenteres av
Lagestad (2017), om at en fremdeles er avhengig av sardeles gode ferdigheter for & oppna

hey vurdering 1 faget, er ikke fremtredende hos vére informanter. En skal dog merke seg at
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gode fysiske og idrettslige ferdigheter ble trukket frem som sardeles positivt av flere

informanter.

6.4 Vurderingspraksis/kompetanse

Som skrevet i teorikapittelet, er kunnskap omkring vurdering en forutsetning for a vurdere 1
kroppseving. Denne kunnskapen er ulik fra laerer til leerer, og det gjelder ogsa vére
informanter. For 4 forstad kunnskap, har vi brukt Aristoteles sine tre begreper. Disse tre
begrepene, episteme, techne og fronesis, for kunnskap er dekkende for hva en leerer ma

forholde seg til nar det gjelder vurdering.

Vurderingspraksisen er ulik blant vare informanter, men de er enige i at de foler seg alene og
finner lite eller ingen stotte 1 lereplanen. Alex og David sier de opplever lite stotte og at
leereplanen er vid og generell, mens Thor og Simon sier den kan hjelpe litt, men at den kan
vere lite konkret. Dette kan vaere fordi informantene forteller at deres vurderingskompetanse
er erfaringsbasert. Da de var nyutdannet har de diskutert og dreftet med kollegaer, og pa den
maten fitt en innfering 1 hvordan man skal vurdere. Det forer til en form for reproduksjon av
denne samme vurderingspraksisen, og ingen tenker nytt. Selv etter innferingen av den nye
leereplanen, er det informanter som sier at de ikke merker noen forskjell. Alex og David
forteller oss at de ikke opplever en merkbar forskjell etter innferingen av ny laereplan. Dette
samsvarer med Arnesen et al. (2013) som viser til at innferingen av nye lereplaner har mindre
pavirkning pa vurderingspraksis i kroppseving mélt opp mot andre fag. Dette har trolig
sammenheng med at det er de to som sier at de har jobbet minst med den nye lereplanen.
Hvis man ikke opplever forskjell nir det kommer en ny lereplan, vil det medfere forskjeller
nar det gjelder bade vurderingskompetanse og vurderingspraksis i faget. Dette er et funn vi
har gjort 1 undersekelsen var, og som er med pa a fortelle hvorfor det er forskjeller nér det
kommer til vurderingspraksis. Lereplanforstaelse er grunnleggende for a opparbeide seg
vurderingskompetanse (Engh & Gran, 2021). Nar det viser seg sa store forskjeller pa
leereplanforstaelse og innarbeiding av ny lereplan som vi har funnet, vil vurderingspraksisen
forbli ulik. Leirhaug (2016) skriver at det er ulik vurderingspraksis blant laerere 1 Norge. Dette
er motsiende til det Utdanningsdirektoratet (2022b) skriver om tolkningsfellesskap og et
onske om 4 utvikle felles forstéelse av kompetansemaél og vurderingspraksis. Simon er veldig
tydelig pa at han ensker kursing, og at dette burde prioriteres pa lik linje med fag som norsk,

engelsk og matematikk. Simon er tydelig 1 sin sak om at det trengs et tolkningsfellesskap for
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en mer unison vurderingspraksis i kroppsevingsfaget. Han er ogsa tydelig pé at det er en for
stor andel av laererne som underviser i kroppsgving som mangler den formelle kompetansen i

faget, og at en stor del mangler formell kompetanse som omhandler LK20.

En annen utfordring rundt vurderingskompetanse kan vare praksis og egne erfaringer. Det er
lite om vurdering pa utdanningen, og det har vi fatt bekreftet gjennom intervjuene med
informantene. Noen har fétt preve seg litt pa vurdering mens de har vart 1 praksis, men dette
er likevel et stykke unna realiteten. Samtlige informanter forteller oss at
vurderingskompetansen deres er erfaringsbasert. Det kan vare utfordrende & vurdere 25
elever 1 kroppseving nar man ikke har gjort det for. Derfor vil erfaring vere en viktig faktor
nar det gjelder vurderingskompetanse (Fjortoft & Sandvik, 2016). Som nyutdannet blir det
derfor naturlig & seke kompetanse og kunnskap hos de som har gjort dette tidligere. En
utfordring for nyutdannede lerer blir 4 sette sitt eget preg pa vurderingspraksisen, og vare
trygg pa at kunnskapen og forstdelsen av lereplanen ikke stér tilbake for de som har
opparbeidet seg erfaring gjennom mange ar. Arnesen et al. (2013) viser ogsa til at lerere
reproduserer den praksisen som er 1 bruk pa sine respektive skoler. Dette kan stottes 1 funnet
om David sin vurderingspraksis. Han har ikke laget sine egne kriterier eller arbeidet
selvstendig med forstaelse av lereplanen, men heller opparbeidet seg vurderingskompetanse
pa bakgrunn av samtalen med kollegaer som har erfaring med vurdering 1 kroppseving.
Derfor er det en utfordrende prosess & vurdere likt og rettferdig 1 kroppseving hvis vi legger
refleksjonene til vire informanter til grunn. Her ser vi tydelig hvilken verdi et

tolkningsfellesskap ville hatt.

Jonskas (2009) har skrevet om elevvurdering. Hun har presentert funn som er like de vi har
presentert, nemlig at det er ulike vurderingspraksis blant ulike leerere. Hun presenterer ogsa
funn som sier at erfarne lerere har sterre utfordringer med & jobbe grundig med en ny
leereplan. Dette er ikke helt 1 samsvar med funnene vi har presentert. Blant vare informanter er
det to som har jobbet grundig med lereplanen, men det er ikke de to med minst erfaring. Vare
informanter gir et inntrykk av at det er opp til hver enkelt skole selv hvor mye de jobber med
innferingen av den nye lareplanen, og da vil det forekomme forskjeller. Dette er 1 samsvar
med Arnesen et al. (2013) som trekker frem at skolene og lererne pa skolen er ansvarlig for

innarbeidelse av nye lereplaner.
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6.5 Elevmedvirkning

Et annet punkt som gér inn under vurderingspraksis er elevmedvirkning. Dette er et av fire
prinsipper som vurdering for lering bygger pd. Vi har redegjort for elevmedvirkning, og at
dette kan gi et okt leeringsutbytte (Black & Wiliam, 1998). Derfor har vi spurt informantene
vare om hvordan de bruker elevmedvirkning i form av egenevaluering i arbeidet deres.
Tilbakemeldinger og fremovermeldinger har mye & si for leringen og utviklingen til eleven,
derfor synes vi dette var interessant & undersgke. Funnene vi har gjort om egenevaluering er
interessante. To av informantene, Alex og David, er veldig tydelige pa hva som forventes og
hva som vurderes, mens de to andre, Thor og Simon, jobber mer med & involvere elevene 1 det
formative vurderingsarbeidet. Det kan vare fordi de to lererne har jobbet mest med den nye
leereplanen, og derfor har bedre kontroll over kompetansemalene. Dette viser hvor store
forskjeller det er nér det kommer til elevene sitt bidrag, og muligheten de har til & vurdere seg
selv underveis. Det virker likevel som at det er enighet mellom informantene vire om at
egenevaluering gjor seg best pa 10. trinn da elevene er mer modne. Det er likevel viktig &
papeke at & evaluere seg selv eller en medelev krever trening, og det er viktig 4 sette 1 gang
med dette arbeidet pé 8. trinn og jobbe kontinuerlig med det (Engh & Gran, 2021). Dette
bekrefter Simon og David. De forteller oss at det er viktig & begynne med elevevaluering og
elevmedvirkning tidlig, slik at elevene far mest mulig ut av denne typen arbeid senere pa

ungdomsskolen.

6.6 Vurdering for lering

De fire grunnleggende prinsippene vurdering for lering bygger pé er en viktig del av
vurderingskompetansen og vurderingspraksisen til lererne (Utdanningsdirektoratet, 2021b).
Det er viktig at leererne tydeliggjor hva elevene skal lere, og hva som forventes av dem.
Underveis 1 leringsprosessen ma elevene fa tilbakemeldinger og rdd om hvordan de kan
forbedre seg. Om vurdering for lering sier informantene at er kjente med fenomenet, men de
praktiserer det ulikt. Det oppleves som at prinsippene om tilbakemeldinger og rad blir jobbet
mest med a iverksette. Samtidig er to informanter, Alex og David, veldig tydelige pa at de
tydeliggjor og forklarer hva for eksempel innsats vil si 1 det aktuelle temaet. Her vil elevene

ha gode muligheter for 4 forstd hva de skal leere og hva som er forventet av dem. Alle
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informantene forteller om bruk av elevmedvirkning og egenevaluering, men det blir brukt i

ulik grad.

Tidsbruk kan vare en forklaring pa hvorfor man ikke bruker nok tid pa egenevaluering. Vare
funn kan stette opp om at det blir sett pa lite gunstig tidsbruk a la elevene skrive en
egenevaluering, dette er spesielt gjeldende pa 8. trinn. Informantene vére opplever fra for at
de har lite tid til & gjore underveisvurderinger, samtidig som de skal ha aktiviteter 1 gymsal
eller lignende. Hvis man er en larer og har 25 elever, sa er det utfordrende som larer & snakke
med en og en elev ute pa gangen mens timen péagdr. Dette har fort til, som det virker som det
er enighet om mellom informantene vére, at de gir tilbakemeldinger og fremovermeldinger
underveis 1 undervisningsekten de gangene man ser en mulighet for det. Det er likevel
vanskelig & rekke innom alle elevene hver time, da det i tillegg krever tid & ha oppstart, gi

beskjeder, introdusere og avslutte timen.

Et funn som kan stette dette er David, som har fortalt at han gir underveisvurdering til elever
som for eksempel er med pd & gjore klart for timen begynner eller rydde etter timen er over.
Her kommer det frem at en laeerer ma bruke tid hvor elevene 1 utgangspunktet er i garderoben,
men fordi noen er raske sa far de rd og tilbakemeldinger. Det kan videre fore til at noen
opplever at de far mye underveisvurdering, mens en som bruker lengre tid 1 garderoben far

mindre underveisvurdering.

6.7 Ferdigheter

En annen faktor som er en del av vurderingsgrunnlaget, er ferdigheter. Igjen er det ulikt hva
informantene vare legger i denne faktoren, og hvordan de vektlegger faktoren i vurderingen.
Lagestad (2017) skriver at det er vanskelig & fa femmer eller sekser om man ikke har sardeles
gode ferdigheter. Dette stottes utvilsomt av Alex. Alex er tydelig pa at han synes det er
vanskelig & gi en god karakter til en elev hvis ferdighetene er svake, selv om eleven gjor sitt
antatt beste. Thor er av litt samme oppfatning, men ikke sa direkte. Han mener at det ville
veert rart og ikke gi gode karakterer til som har gode ferdigheter, og at det er forskjell pa

ferdighetene til elevene. Thor mener det ville veere mot sin hensikt og ikke gi god karakter til
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de som har best ferdigheter. David legger ikke s& mye vekt pd ferdigheter, og viser til han
legger mest vekt pd innsats. Simon nevner ikke eksplisitt ferdigheter som hvor dyktig en elev
er, men han er opptatt av at elevene utvikler seg ut fra sine egne forutsetninger og at det er

prosessen de arbeider 1 som skal vurderes.

De grunnleggende ferdighetene gjelder for alle fag, men i kroppseving er det lett & forbinde
ferdigheter med hvor god eller dyktig en elev er i en aktivitet. Ingen av vare informanter
nevner noe om de grunnleggende ferdighetene nar vi har snakket om ferdigheter 1 intervjuene.
Dette viser noe om forstéelse av ferdigheter hos vare informanter. Deres oppfattelse av
ferdigheter er hvor gode fysiske ferdigheter en elev har i kroppseving. Dette kan vare fordi
kroppseving er et praktisk fag, og det er praktisk undervisning som gjelder. Alex er veldig
klar pé at han ikke bruker mer teoretisk undervisning enn han méi, og tror at det er gjeldende
for flere lerere 1 kroppseving. Tangstad (2019) trekker frem at leerere bruker teoretiske prover
der det er nedvendig, men at det 1 hovedsak fungerer som en dokumentasjon pé at elevene har
vert gjennom kompetansemélene. Dette samsvarer med larere 1 var undersekelse som
forteller at de bruker skriftlig arbeid primart for & dokumentere egentrening eller utarbeidelse
av gktplaner ved skader, eller som 1 Thor sitt tilfelle hvor rammefaktorene ikke er til stede for
a drive fysisk aktivitet. Det kan vaere derfor vare informanter tenker pd ferdigheter som de

fysiske ferdighetene de viser 1 gymsalen.

6.8 Forutsetninger

Forutsetninger er en veldig kompleks faktor som skal vektlegges i1 vurderingen 1 kroppseving.
Informantene vére synes det er vanskelig & vite hva en konkret skal se etter ndr det gjelder
forutsetninger. Alex stiller seg spersmaélet om hva det betyr, og synes lereplanen er for
generell nar den forklarer hva en forutsetning er og hva det skal bety for
vurderingsgrunnlaget. Utdanningsdirektoratet (2021c¢) papeker at det er viktig at leereren er
oppmerksom péd de kompetansemalene hvor forutsetninger er nevnt, slik at det blir vurdert
riktig. Det kan likevel er utfordrende 1 et tilfelle som Alex, som ikke har noen klar definisjon

eller forstaelse av hvordan han skal legge forutsetninger til grunn for vurderingen.
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Det er tydeliggjort hos Utdanningsdirektoratet (2021c¢) at forutsetninger er en del av a utvikle
seg 1 faget, og opparbeide seg kompetanse. Det er likevel forskjell pa hvordan forutsetninger
skal forsds som en del av vurderingsgrunnlaget, og at laereren bruker sin kunnskap om
forutsetningene til elevene for a planlegge undervisning. Dette skilles ikke pd av vére
informanter. Det nevnes kun forutsetninger som noe de er klar over at skal ha betydning for
vurderingen, men at de er usikre pd hvordan en ferdighet skal defineres. Likevel er tre av fire
informanter tydelige pé at gode ferdigheter belennes med heyere karakterer. Dette kan virke

motsiende, og dette belyser hvor kompleks en faktor som forutsetninger kan vaere a vurdere.

Som felge av dette, kan det virke som liten leereplanforstaelse kan vare en utslagsgivende
faktor for at forutsetninger er vanskelig a definere. Engh og Gran (2021) er tydelige pa at
leereplanforstaelse ma ligge til grunn for at vurdering og vurdering for lering skal fungere pa
en hensiktsmessig mate. Skaalvik og Skaalvik (2018) skriver at leereren spiller en avgjerende
rolle for leeringsutbyttet. Det & sette seg inn 1 lereplanen er derfor et ansvar lererne har
overfor elevene. Larerne skal hjelpe og tilrettelegge for at elevene skal lere og utvikle
kompetanse. Da er elevene avhengig av lerere som har god innsikt i l&replanen og
kompetansemalene. Ved & ha god innsikt i kompetansemalene, vil en lerer plukke disse fra
hverandre for & gjore de forstielige og konkrete overfor elevene. Pa den méten vet elevene
hva som forventes av dem, og hva de blir vurdert etter. Dette er 1 trdd med vurdering for

leering.

Videre kan god forstielse av lereplanen vaere med pa a skape et godt og relasjonelt
klassemilje (Engh & Gran, 2021). Et godt leringsmilje i klassen vil medfere trygghet for
elevene. De kommer til undervisningen i kroppseving med egen kropp som verktey. Derfor er

det viktig at leeringsmiljoet er trygt.

6.9 Motivasjon og mestringsforventning

Vi har ikke snakket spesifikt om motivasjon med informantene vare, men siden det har en
gjensidig pavirkning pa innsats har valgt a redegjore for det. Alle informantene vare er klar

over at motivasjon pavirker innsats, men siden det er vanskelig 4 méle og observere, har vi
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ikke undersekt dette. Likevel vil vi diskutere rundt hva motivasjon har a si, og hvordan dette
kan pavirke innsats. Siden innsats skal vektlegges, finner vi det naturlig 8 komme med noen

korte refleksjoner omkring motivasjon.

Bandura (1989) skriver at alle mennesker har en mestringsforventning til ulike aktiviteter og
gjoremdl. Elevene har ulike mestringsforventninger til de ulike aktivitetene 1 kroppseving, og
derfor vil motivasjonen vaere ulik. Videre spiller motivasjonen inn pa innsatsen til elevene.
Dette kan forklare hvorfor elevene kan ha god innsats i noen timer og mindre god innsats 1
andre. Da sitter lereren igjen med en subjektiv vurdering av hva som kan ha fort til dette.
Derfor, for at elevene skal yte en innsats, trengs det aktiviteter som vekker en form for
motivasjon hos elevene. Videre skriver Deci og Ryan (2000) om at motivasjon handler om
kompetanse og tilherighet. I deres selvbestemmelsesteori kommer det tydelig frem at elevene
ma fé vaere med pa 4 pavirke innholdet 1 timene. Dette forer til et eierskap til faget (Deci &
Ryan, 2000). Vare informanter er delt 1 hvor stor grad av elevmedvirkning de benytter i faget.
Med utgangspunkt i Bandura (1989) og Deci og Ryan (2000) kan dette vaere forklarende for
hvorfor innsatsen og motivasjonen er ulik blant elevene. Derfor har lereren en kompleks

utfordring ved & motivere samtlige elever.

6.10 Oppsummering av lerernes svar pa forskningsspersmélene

Avslutningsvis 1 diskusjonen vil vi legge frem en oppsummering de funnene vi gjorde rundt
de tre forskningsspersmalene vi startet med. Droftingen frem til na har bidratt til & belyse
hvordan lererne opplever vurdering og undervisning i kroppseving etter innferingen av den
nye lereplanen. Hva de har endret pa, og hva de star ved fra tidligere. Hvordan de begrunner
endringene 1 sin egen vurderingspraksis har ogsa blitt belyst, og hvordan vare resultater

samsvarer med eller er 1 motsetning til funn som er gjort 1 tidligere forskning og teori.

6.10.1 Hva legger du i begrepet assessment literacy/vurderingskompetanse?

Det kommer tydelig frem at laererne tillegger begrepet vurderingskompetanse ulike
egenskaper. Det de alle er enige om er at lereren ma ha kunnskap om hva som stér 1

leereplanen, dette er 1 henhold til det som Utdanningsdirektoratet (2021b) sier om vurdering
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for leering. Laererne 1 undersgkelsen er ikke kjent med begrepet vurderingsliterat, som brukes
av Leirhaug (2016), men trekker de samme egenskapene som Leirhaug. Ifelge vare
informanter er den kompetente lereren kjent med lereplanen, har evnen til & bryte ned
kompetansemal til transparente og mélbare ferdighets- eller holdningsmaél, og har god
kjennskap til elevene og er kapabel til & bygge pa disse relasjonene. De vektlegger dermed, i
likhet med Birch (2017), at for & drive god vurderingspraksis er laereren avhengig av evne til &

uteve skjonn og subjektive vurderinger.

Det er verdt & merke seg at lererne selv utdyper at det & inneha hey vurderingskompetanse 1
kroppseving er krevende. Da vurdering i stor grad er preget av & vurdere prosesser, og ikke
resultater slik som det er i andre fag. Laererens evne til 4 formidle hva som vurderes, og
hvordan elevene blir vurdert er ogsa noe som laererne trekker frem som sentralt for at elevene
skal ha trygge rammer 1 faget. To av lererne 1 undersokelsen er 4pne om at de ikke har brukt
tilstrekkelig med tid pa a sette seg inn 1 den nye lereplanen, da dette har blitt nedprioritert
grunnet tilsvarende arbeid 1 andre fag. Det kommer frem 1 intervjuet med Simon at han mener
for mange lerere mangler formell kompetanse 1 faget, og at mange har kompetanse som ikke
er «up to daten. Tidligere forskning viser at 4 av 10 som underviser i faget mangler formell
kompetanse (Leirhaug, 2016). Vare funn viser at de av leererne som har kompetanse 1 faget
ogsa har mest kunnskap om den nye lereplanen. Dette funnet kan ikke generaliseres basert pa
utvalgets storrelse, men kan vare en indikator pé at de leererne som utdannes nd med
kompetanse innenfor den nye lereplanen kan bli sentrale for & skape en god

undervisningspraksis under LK20.

6.10.2 Hvilke endringer merker du i din undervisnings- og vurderingspraksis etter innferingen
av den nye lereplanen (LK20)?

Funn gjort rundt dette spersmalet viser til at leererne i1 varierende grad har endret sin
undervisning- og vurderingspraksis 1 kroppsegvingsfaget. Larerne som har satt seg mest inn i
den nye lereplanen er de som har gjort de sterste endringene sin praksis, mens lererne som
har brukt mindre tid pa den nye laereplanen rapporterer feerre endringer i sin undervisning og
vurdering. Funnene viser ogsé at leererne 1 varierende grad opplever lereplanen som et godt
hjelpemiddel for & vurdere 1 kroppseving, da den kan betraktes som apen og generell. Laereren
som ikke har formell kompetanse i faget varsler om liten til ingen endring 1 vurdering og
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undervisningspraksis, og mener at hans undervisning er dekkende for den nye lereplanen. At
leerere ikke gjor endringer 1 sin undervisningspraksis kom ogsd frem 1 Arnesen et al. (2013)

som sd pd endringer etter innferingen av LK06.

Det kommer frem i1 undersegkelsen at de leererne som har brukt mest tid pa den nye lareplanen
har laget nye lokale planer for undervisningen 1 samarbeid med kollegaer. De har utarbeidet
arsplaner eller tredrsplaner som skal bidra til at undervisningen, og vurderingssituasjonene,
blir tilsvarende for flest mulig pé sine skoler. Dette samsvarer med (Utdanningsdirektoratet,
2022a) som viser til at leerere og skoler ma streve etter & lage en vurderingspraksis som er
tilnermet lik for alle, kun endringer grunnet lokale forskjeller. Laererne som ikke hadde gjort
tilsvarende endringer sier at deres undervisning barer preg av rutine, og det a gjore det
samme som de eller andre har gjort tidligere. Som viser til en lokal reproduksjon 1 den enkelte

skole av undervisningspraksis og vurderingspraksis.

6.10.3 I hvilken grad vektlegger du de ulike faktorene i1 din vurderingspraksis?

Larerne som har deltatt 1 prosjektet er enige om at en ikke kan sette tall pa hvor mye en
vektlegger et element 1 kroppseving opp mot et annet element. Alex, som har lengst erfaring,
viser til hvordan det tidligere var en mal pé hvordan en skulle vektlegge i1 kroppseving.
Arnesen et al. (2013) trekker ogsé frem dette, de viser til eksamenssekreteriatet som mente
elevene skulle vurderes basert pa kunnskap, samarbeid, innsats og ferdighet. Dette skulle
vektlegges 1 ulik grad, disse elementene er de samme som blir trukket frem av larerne 1
undersekelsen. Dette skiller vire informanter fra informantene til Tangstad (2019), der hvor
alle satte ulike tall pd hvordan de vektla sin vurdering 1 faget. Som nevnt tidligere skal en
merke seg at hans undersokelse ble gjort nar den forrige leereplanen (LK06) var gjeldende. I
tillegg trekker lererne frem at en som lerer ma vurdere utviklingen og prosessen som eleven

har vert gjennom, en ma ogsa ta hensyn til elevenes forutsetninger.

P& denne maten viser leererne til hvordan vurdering i kroppseving 1 hey grad berer preg av
subjektivitet, og leererens evne til & gjore rettferdige vurderinger basert péd skjonn. Denne
subjektiviteten blir trukket frem av alle leererne, de mener den store graden av subjektivitet 1
faget gjor vurderingsarbeidet vanskelig. Til forskjell fra undersegkelsen til Fiskvik (2020), som
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viste en klar trend om at de mer erfarne lererne verdsatte fysiske ferdigheter hayt, finner vi
ikke en tydelig trend pa dette blant vare informanter. Birch (2017) og Eliassen (2016) trekker
begge frem at subjektivitet er preget av fordommer eller ulike oppfatninger av livsverden.
Vurderingspraksisen til leererne 1 prosjektet virker & vere ganske lik, dette kan vare grunnet
at de kommer med mange av de samme fordommene. De har alle en bakgrunn som aktive
innenfor idrettsmiljoet, og det kan vare at vi ville fatt storre forskjeller 1 vurderingspraksis

hos lerere dersom utvalget hadde vart preget av sterre variasjon.

6.11 Funn knyttet opp mot tidligere forskning

I var undersegkelse har vi kommet frem til funn som beskriver en usikkerhet knyttet til om
vurderingen 1 kroppseving er rettferdig. Dette er likt med det Leirhaug (2016) viser til, at det
er ulik vurderingspraksis blant lerere 1 norsk skole. Dette kan forklares ved at det er ulikt
hvor mye og hvordan larere jobber aktivt med lereplanen, og en god forstielse av lereplanen
og kompetansemélene ma ligge til grunn for god undervisnings- og vurderingspraksis (Engh
& Gran, 2021). Dette kan stottes av tidligere forskning som Arnesen et al. (2013) skriver om.
Her kommer det frem at tidligere forskning pa tidligere leereplaner har begrenset innflytelse
pa kroppseving. Det kan vere ulike grunner til hvorfor det er sann, men det er i
utgangspunktet hver enkelt skole som har et ansvar for a bruke nok tid pa a sette seg inn i en

ny lereplan.

Videre skriver Castelli og Rink (2003) om at leerere ma oppleve stotte fra leereplanen om en
endring skal vere suksessfull eller ikke. I vart tilfelle er det delt, da to informanter foler de
opplever noe stotte og hjelp, men de to andre opplever liten eller ingen stotte. Dette kan
kanskje forklares med at det er forskjellig hvor mye tid de har brukt pa & sette seg grundig inn
1 den nye lereplanen. Dette er med pd & forklare hvorfor det er forskjeller 1 vurderingspraksis

blant lerere 1 kroppseving.

Skjeggenes (2019) presenterer funn om at nyutdannede lerere opplever vurdering 1
kroppseving som vanskelig og utfordrende. Ingen av vére informanter var nyutdannet, men de
forteller likevel om at vurdering 1 komplekst og utfordrende. Derfor kan det virke som dette er

en problemstilling som henger ved selv om man opparbeider seg erfaring. Informantene vére
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har funnet sin vurderingspraksis og vurderingskompetanse, men de er likevel innom en viss
usikkerhet pa om de gjor det riktig og rettferdig. De foler seg trygge pé sin egen kompetanse,
men uttrykker et enske om mer samarbeid og et tolkningsfellesskap for & veere enda mer

sikker pé at vurderingen er rettferdig, og at leereplan og kompetansemal tolkes likt.

Naas (2021) har skrevet om innsats. Innsats blir av vare informanter tolket ulikt, og det
presenteres ogsd 1 Naas (2021) sine funn. Det er ulikt hva lerere legger 1 begrepet innsats, noe
som ogsd kommer frem 1 var oppgave. Dette vil igjen fore til en oppleves av subjektivitet, noe

som er med pa a underbygge usikkerheten.

V1 har presentert funn omkring elevmedvirkning, og det er noe informantene bruker. Det er
likevel ulikt hvor mye det brukes. Formativ vurdering er viktig i faget, noe som ogsa
understrekes av informantene. Black og Wiliam (1998) har dokumentert at formativ vurdering
har betydning for leeringen og utviklingen til eleven, og derfor ma elevene f& mulighet til &
vurdere seg selv. Som nevnt er det ulikt i hvilken grad vire informanter bruker
elevmedvirkning og egenevaluering, men det er noe informantene vet er viktig. De som
nevner at de bruker det lite eller mindre enn enskelig, er tydelige pé at de gjerne vil bruke det
mer. Funnene vare peker likevel pa at det er ujevnt hvor ofte det brukes gjennom érene pa

ungdomsskolen, og at det henger sammen med hva lererne foler de far ut av det.

6.12 Begrensninger ved oppgaven

Sterrelsen pa utvalget vart er for lite til & generalisere funnene utover informantene fra vart
utvalg. Funnene er derfor gyldige for vare informanter, og noen av funnene kan overfores til
feltet ved at det er likhet med tidligere forskning. Utvalget er stort nok til var undersekelse, og
informantene jobbet ved ulike skoler og har ulik kompetanse og erfaring. En begrensing kan
likevel vere at alle informantene er menn og har idrettsbakgrunn, vi kunne hatt kvinnelige
informanter og informanter uten idrettsbakgrunn. Som felge av dette kan resultatet vaere
annerledes enn om vi har et mer mangfoldig utvalg som omfatter et bredere spekter. Dette
trengs det mer forskning pé for & finne ut av. Videre kan det vare en begrensning ved at vi

begge har vert til stede under gjennomferingen av intervjuene. Det kan vere at noen av
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informantene har folt seg utrygge eller at de gir svar og refleksjoner som de tror vi som
forskere ensker at de skal komme med. Vi har prevd & unnga dette sa godt det lar seg gjore,
og vi har hatt mulighet til & stille oppfelgingsspersmal hvis vi har opplevd noe uklart. Vi har
gitt alle informantene muligheten til & bestemme hvor og hvordan de ensket at intervjuet
skulle gjennomferes. Som felge av dette har vi gjennomfert intervjuer pa Teams, pé

arbeidsplass og hjemme hos en av informantene.

Som felge av at bdde informanter og forskere 1 dette prosjektet har idrettsbakgrunn, kan det
hende at vi har samme refleksjoner omkring de samme utfordringene knyttet til vurdering i
kroppseving. Tilbake til det Birch (2017) nevner om objektivitet og forstaelse, kan man si at
bade vi som forskere og informantene vére kan ha en likere forstdelse som folge av en lik
hverdag med tanke pa aktiviteter og idretter. P4 grunn av en idrettsbakgrunn kan man derfor
ha et annet syn pé vurdering fordi man selv opplever & ha en forforstielse nér det gjelder
aktivitetene som gjennomfoeres i kroppseving. En kan som lerer ha visse forventinger til hva

som er god innsats eller gode ferdigheter som folge av denne forforstaelsen.

Videre har vi erfart at informantene 1 studien sitter med flere av de samme tankene og
refleksjonene rundt vurdering i1 kroppseving, samtidig ser vi at ingen av lererne praktiserer
samme undervisning- eller vurderingspraksis. Pa tross av at de har fellestrekk i sin bakgrunn i
form av idrett, har andre faktorer som tidligere erfaring, alder, kollegaer og elevgrupper vert

med pd & pavirke hvordan informantene vare vurderer 1 kroppseving.
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7. Avslutning

I denne delen av oppgaven vil vi komme med vér konklusjon med utgangspunkt i
problemstillingen, funn og tidligere forskning. Problemstillingen for oppgaven er: «Har lerere
opplevd noen forskjeller 1 vurderingspraksis etter innferingen av den nye lereplanen?». Vi
synes flere av funnene kan forskes mer pa, men som nedvendigvis ikke sentrale for akkurat
var problemstilling. Vi kommer til & peke pa noen muligheter for fremtidige undersekelser

innenfor det fenomenet kan undersgke.

7.1 Konklusjon

Vi har gjennomfert en kvalitativ undersekelse, og informantene reflekterer ulikt omkring
vurdering 1 kroppseving for og etter innferingen av den nye lereplanen. Informantene har ulik
bakgrunn og erfaring, noe vi bevisst har valgt for & dekke et bredere spekter, selv i en liten
undersokelse som dette. Dette understreker de store forskjellene som kommer frem nér vi
diskuterer fenomenet vi har undersegkt. Det finnes ikke et svar for hvordan man skal vurdere 1
kroppseving. Det finnes mange ulike mater & vurdere pd, og det er individuelt hvordan ulike
leerere vektlegger de ulike faktorene 1 kroppseving, samt hvor mye de opplever at lereplanen

og styringsdokumenter er til hjelp og stotte.

Vi har 1 oppgaven redegjort for ulike dimensjoner av vurderingskompetanse, og det kommer
tydelig frem 1 vére funn at det er individuelle forskjeller. Dette gjor vurdering komplekst, og
kan fore til usikkerhet omkring egen vurderingskompetanse og vurderingspraksis. Det
kommer frem et tydelig enske om mer arbeid med lereplanen, samt samarbeid med andre
skoler og larere 1 faget. Det kommer ogsa frem hos enkelte av informantene et enske om
kompetanseheving i1 faget, og at nyutdannede leerere med kompetanse og kunnskap om den

nye lereplanen féar rom til & utfolde seg 1 faget.

7.2 Videre forskning

I resultatene vi har presentert kommer det tydelig frem at laerere har ulik tilneerming til
vurdering 1 kroppseving. Etter innforingen av den nye lereplanen det ulikt hvordan

informantene vare har jobbet med den. Det finnes mye forskning pa vurdering og de ulike
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aspektene 1 kroppseving, samt hva som er likt og ulikt blant erfarne og nyutdannede lerere.
Vi har 1 vért datamateriale funnet ut at det er rom for forbedring med tanke pa hvordan man
kan jobbe med laereplanen for & bruke den som et hjelpemiddel og stotte ved vurdering 1 faget.
Det krever at leererne péd skolene ma selv ta initiativ til & jobbe konkret med lereplanen, samt
jobbe med skoler 1 neeromradet. Dette kan senere utvides videre, slik at vurderingspraksisen
blir mer lik rundt omkring 1 landet. Som folge av dette kan tolkningsfellesskap og
betydningen av dette vaere en mulighet for videre forskning pa dette omradet. Som nevnt ved
flere anledninger 1 oppgaven sd er den nye lereplanen forholdsvis ny 1 skolen, og det er
rimelig & anta at mye gjenstér 1 innarbeidelsen av LK20. I Tangstad (2019) sin undersokelse
har informantene tydelige vektinger av hvordan de vurderer i faget, den undersgkelsen ble
gjort etter at LK06 hadde vert aktiv 1 13 &r. Som videre forskning vil det vert interessant & se
om larere ville hatt en like tydelig vekting av vurdering med den navaerende lereplanen etter
tilsvarende tidsrom. En annen mulig inngang til videre forskning kan vere hvorfor

forskjellene omkring arbeid med ny lereplan er sd ulik rundt omkring pé skolene.
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9. Vedlegg

9.1 Intervjuguide
Intervjuguide

1.

Kan du fortelle litt om deg som kroppsevingslerer?

Hva er din bakgrunn utdanning/idrettsbakgrunn?

Underviser du i kroppseving na?

Har du undervist under tidligere lereplaner?

Er du faglerer i kroppseving eller har du andre fag 1 tillegg til kroppseving?

Merker du noen forskjell 1 hvordan du underviser og vurderer etter innferingen av den
nye lereplanen?

Hva legger du 1 begrepet vurderingskompetanse/«assessment literacy»?

Hvilke faktorer vektlegger du 1 din vurdering av elvene 1 kroppsevingsfaget?
Forutsetninger

Innsats

Ferdighet/kunnskap

Samarbeid

Kompetanse

Hva legger du 1 de ulike begrepene:

Forutsetninger

Innsats

Ferdighet

Kunnskap

Samarbeid

Kompetanse

Forstd, anerkjenne og gjennomfere/anvende

Foler du at du har noe stotte fra lereplan/nasjonale retningslinjer for hvordan du skal
vurdere 1 faget?

I lereplanen star at en skal ta hensyn til elevenes forutsetninger 1 faget, hva legger du 1
dette?

Hvordan legger du opp undervisningen for 4 fa dekket alle/flest mulig
kompetansemal?

I hvilket omfang lar du elevene bruke tid pa egenevaluering?
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10.
11.

12.
13.
14.
15.

16.

Spiller dette inn pé din vurdering i faget?

Bruker du skriftlige og/eller muntlige vurderinger i faget?

Bruker du formative vurderinger i din vurderingspraksis,
tilbakemeldinger/fremovermeldinger?

Hvor mye tid bruker du péd & samarbeide med andre kroppsevingslaerere?

Hvor mye tid bruker du pd vurdering 1 kroppseving til sammenligning med andre fag?
I hvilken grad foler du fér tid til & vurdere/evaluere hver enkeltelev?

Er din vurderingskompetanse 1 faget primert basert pa hva du har laert gjennom
utdanningen din, eller er den basert erfaringer du har tillert deg gjennom tidligere
vurderinger?

Hvordan bevisstgjer du elevene pa hva som vurderes i faget/timene?

93



9.2 ROS-analyse

Risikovurdering av personopplysninger

Virksomhet: OsloMet

Avdeling: GFU, kroppsgvingsseksjonen

Tjeneste-/systemeier (risikoeier):

Telefon/epost:

Hva er risikovurdert:
Datamaterialet fra masterprosjektet

virksomheten)

Hva er lagret hvor (personopplysninger):
(Dokumentet bgr lagres som en del av internkontrollen i

Vurdert av: Bjerkelund, Martin &
Rundhaug, Hakon
Dato: Januar 2023

Avdeling:
GFU, kropps@vingsseksjonen

Telefon/epost:
90861641,
s334670@oslomet.no
90263780,
s334675@oslomet.no

Forhold (ugnsket hendelse) som er vurdert Betydning Risikoniva (L,M,H) Ngdvendig
for Sannsynlighet med tiltak
Legg til de forhold som er vurdert. (horisontalt) (Ja/Nei)
Hendelse 1 til 6 er eksempler som kan endres. Sett kryss Konsekvens
(vertikalt)
Sett ett kryss.
1 Uvedkommende kan kjenne igjen _x Konfidensialitet

tilstrekkelig avidentifisert

opplysninger i filen, da den ikke er

_XxIntegritet

__Tilgjengelighet

2 Koblingsngkkel er ikke forsvarlig sikret _x Konfidensialitet

__Integritet

__Tilgjengelighet

3 Ugnsket utlevering av personopplysninger | _xKonfidensialitet

__Integritet

__Tilgjengelighet

4 Tap eller tyveri av fil lagret pa baerbart _x Konfidensialitet

utstyr

__Integritet

_xTilgjengelighet

5 Data er utilgjengelig for masterstudenter _Konfidensialitet

over en lengre periode

__Integritet

_xTilgjengelighet
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6 Ugnsket endring som ikke er sporbar

__Konfidensialitet
_X Integritet

__Tilgjengelighet

7 Informantene oppgir uoppfordret flere _x Konfidensialitet
personopplysninger enn de har samtykket )
. __Integritet
til
__Tilgjengelighet
8 Informanter trekker seg fra __Konfidensialitet

forskningsprosjektet underveis

__Integritet

_x Tilgjengelighet

9 __Konfidensialitet
__Integritet
__Tilgjengelighet

10 __Konfidensialitet

__Integritet

__Tilgjengelighet

Beskrivelse av tiltak Ref. Betydning/Kommentar
(I prioritert rekkefglge. Fay til flere linjer ved behov) | linjenummer
over

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10
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Veiledning for enkel risikovurdering av personopplysninger

F@r personopplysninger behandles skal du foreta en risikovurdering.

Pa grunnlag av risikovurderingen skal du iverksette sikringstiltak som sgrger for at
opplysningene er godt nok beskyttet.

Risikovurderinger av informasjonssikkerheten handler om to ting:

e Jidentifisere hendelser som kan fgre til at personopplysninger blir utsatt for brudd
pa:
o Konfidensialitet: uvedkommende far tilgang til personopplysninger
o Integritet: ugnsket endring, sletting eller manipulering av
personopplysninger og
o Tilgjengelighet: sikre brukere tilgang til personopplysninger nar de har behov

for det.
e 3 vurdere sannsynlighet og konsekvens ved at hendelsen inntreffer som:
o lav
o moderat
o hegy

| kolonnen for risikoniva setters ett kryss ruten som angir hendelsens konsekvens og
sannsynlighet:

Hoy

Moderat

Konsekvens

Lav

Lav Moderat Hoy

Sannsynlighet

Man kommer da frem til risikonivaet for hendelsen: Lav (grgnn), Moderat (gul) og Hay (red).

Hvis risikonivaet er hgyt ma man alltid sette inn tiltak. Dette kan vurderes hvis nivaet er
moderat.

Bade tilsiktede (hacking, virus etc.) og utilsiktete hendelser (teknisk og menneskelige feil) ma
tas med i vurderingen.
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Dette er eksempler pa faktorer med betydning for risikovurderingen:

e type opplysning (f.eks. om det er sensitive personopplysninger)
e grad av personidentifisering (direkte eller indirekte personopplysninger)
e antall registrerte
e oppbevaringstid
e den tekniske sikkerheten til systemet eller tjenesten som brukes
e kvaliteten pa driften av den digitale tjenesten med underliggende systemer, for
eksempel:
o sikkerhet hos driftsleverandgr og eventuelle underleverandgrer
o datalokasjon

Etter at risikovurderinger er giennomf@rt skal det iverksettes sikringstiltak som forebygger
hendelser med uakseptabel hgy risiko. Tiltakene kan veaere tekniske, organisatoriske eller
menneskelige.
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9.3 NSD-godkjenning

Meldeskjema [ Vurdering i kroppsaving [ Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
576951 Standard 12.01.2023
Prosjekttittel

Vurdering i kroppseving

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet - storbyuniversitetet [ Fakultet for lzererutdanning og internasjonale studier [ Institutt for grunnskole- og faglaererutdanning

Prosjektansvarlig
Sepandarmaz Mashreghi

Student
Martin Bjerkelund

Prosjektperiode
02.01.2023 - 31.12.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art, 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppagitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.12.2023.

Meldeskjema (£

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til 4 behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk a bruke leveranderer som
din institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsperreskjema, videosamtale el.)

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).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 3 melde dette til oss ved a

oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet,

Lykke til med prosjektet!
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9.4 Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

“Vurdering i kroppsaving?”

Dette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut
hvilke faktorer som vurderes i kroppseving og hvordan de ulike faktorene vektlegges. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for
deg.

Formal

Formélet med prosjektet er & {4 en dypere innsikt i hvordan vurdering i kroppseving foregér.
Det er en kompleks prosess vi gnsker mer forstaelse omkring.

Problemstillingen er vi ser for oss er vil vere noe omkring hvordan vektlegger laererne sine
vurderinger 1 kroppsevingsfaget. Vi er ute etter «assessment literacy» og
vurderingskompetanse.

Dette prosjektet er en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Oslo Met er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Du fér spersmal om a delta fordi du underviser i faget kroppseving pa en ungdomsskole.
Utvalget er bestemt pd utvalgskriterier om at man underviser 1 kroppseving pa en
ungdomsskole. Vi kommer til & sporre tre-fire laerere fra ulike skoler om de ensker & delta.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta 1 prosjektet, innebaerer det & vaere med pa et semi-strukturert intervju.
Det vil vaere ca. 10 spersmal med noen oppfelgning/utdypningsspersmal. Det vil g ut pa
hvilke faktorer du vektlegger i din vurdering 1 kroppseving, 1 hvilke grad de ulike faktorene
vektlegges, og om lereplanen og bakgrunn/erfaring spiller en rolle. Vi ser for oss at intervjuet
vil vare 1 ca. 45 minutter. Vi gnsker & gjore et lydopptak av intervjuet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

e De som vil ha tilgang ved behandlingsansvarlig institusjon er to studenter og veileder.

e Ved behandlingsansvarlig institusjon vil Sepandarmaz Mashreghi som veileder og
Martin Bjerkelund og Hdkon Rundhaug som studenter ha tilgang.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra evrige data.

. Nettskjema-diktafon (uio.no) er navn pd databehandler som skal samle inn, bearbeide,
lagre data.
. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes 1 publikasjonen.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. mai 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med
dine personopplysninger anonymiseres. Personopplysningene vil anonymiseres 1 nettskjema
diktafon (UiO), og de vil bli slettet ved prosjektets slutt.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Fakultetet for lererutdanning og internasjonale studier ved OsloMet har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er 1
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fd slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har spersmél til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

. Oslo Met ved prosjektansvarlig Sepandarmaz Mashreghi, telefon: 40694424, epost:

sepandarmaz.mashreghi@mau.se. Eventuelt ta kontakt med Hékon Rundhaug, telefon:

90263780, epost: s334675@oslomet.no eller Martin Bjerkelund, telefon: 90861641, epost:

$334670@oslomet.no
. Virt personvernombud: Jorunn Wiig Stremberg, telefon: 67237108, epost:
jorunn.stromberg@oslomet.no.

Hvis du har spersmél knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15

00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Vurdering i kroppseving», og har fatt

anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til mine svar og refleksjoner kan brukes 1
prosjektet.

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

(Signert av informant, dato)
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9.5 Medforfattererklering

Om to eller tre studenter gjennomforer og/eller skriver masteroppgaven sammen, skal det
legees ved et medforfatterklering, jf. emneplan MGMOS5900:

“For studenter som velger @ giennomfore masteroppgaven son gruppearbeid, skal det ga
ndelig fram i egen redegjorelse hvordan ar heidet er fordelt, og hvordan hver enkelt oppfyller
kraver om selvstendig vitenskapelig arbeid. Her benyties en medforfattererklering som begge
eller alle tre parter signerer.”

Masteroppgavens tittel:

\Vurdenng L Rtoppsoving

Redegjorelse pa hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan den enkelte oppfyller kravet
om schvstendig vitenskapelig arbeid:

Arbaidet erjevnt fordelt mellom begge forfatterne av denne masteroppgaven. Vi har
samarbeidet giennom hele prosessen og begge har tatt del i planlegging, utforming,

giennomforing 0g rapportering av prosjektet. Kravet om sclvstendig vitenskapelig arbeid er
\npiyvit giennom dokumentering av kjennskap til tidligere forskning. metode og gjennom &

Prosjektskisse, idé og tema for masteroppgaven Ja/Nei
Praktisk gjennomforing av studien for eksempel innhenting av data Ja/Nei
Analyse, drefting og tolkning av resultatene Ja/Nei

Undertegnede har lest og godkjent den innsendte versjonen av masteroppgaven

(sted) (dato) (signatur)
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