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Sammendrag

Etter ni ar med nasjonal satsning pa vurdering for leering i samtlige norske skoler,
viser forskning at dette er godt implementert i mange laerere sin vurderingspraksis
(Engvik, 2013, s. 86; NOU 2014:7, s. 104; Utdanningsdirektoratet, 2019c, s. 17). Det
vil dermed veere interessant & se pa hvilken mate formativ vurdering oppleves som
leringsfremmende blant elevene, eller om det trengs gkt fokus pa leeringsprosesser i
dagens skole. Ut fra dette har oppgaven til hensikt & undersgke pa hvilken mate elever
i videregaende skole opplever formativ vurdering i kroppsgving som
leeringsfremmende. Black & Wiliam (2009) sine fem prinsipper for vurdering for

leering danner det teoretiske grunnlaget i oppgaven.

Det er blitt gjennomfart ni semistrukturert forskningsintervjuer med ni elever for &
belyse studiens formal og problemstilling. Analysen og drgftingen av resultatene er
gjort pa bakgrunn av teori om fem prinsipper for vurdering for leering; klargjering- og
deling av kriterier for maloppnaelse, fremoverrettet tilbakemelding, egenvurdering,

hverandrevurdering, a skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lering.

Resultatene i denne oppgaven viser at elevene til en viss grad opplever de fem
prinsippene for vurdering for leering som leeringsfremmende. Hva elevene legger i
begrepet leeringsfremmende kan syntes a ikke samsvare med det problemstillingen tar
for seg. Elevene trekker frem innsats, fysisk kapasitet og ferdigheter kroppsgving som
det mest sentrale, ettersom dette er med pa & gi dem best leeringsutbytte, da i form av
gode karakterer. Funn tyder dermed pa at elevene tenker pa begrepet
leringsfremmende som noe som kan relateres til en karakter. Ogsa fokus pa egen
leeringsprosess, dialog med leerer og elevmedvirkning har i resultatene vist seg a vare
en mangel. Ut fra dette viser resultatene at det fremdeles er en vei & ga far formativ
vurdering oppleves som leringsfremmende blant elevene. Den nye lererplanen som
kommer i 2020 vil viderefgre den allerede pabegynte prosessen, men dybdelaring og
leeringsprosess er to begreper som far gkt fokus. Dette er to sentrale begreper som kan
vaere med pa & fa formativ vurdering enda bedre implementert i undervisningen slik at

elevene kan oppleve prinsippene som mer leringsfremmende enn de gjar i dag.

Ngkkelord: kroppsgving, elevperspektiv, vurdering for leering, leeringsprosess

ii



Abstract

After nine years of national focus on assessment for learning in all Norwegian
schools, results show that it’s well implemented in many teacher’s assessments
practice (Engvik, 2013, s. 86; NOU 2014:7, s. 104; Utdanningsdirektoratet, 2019c,
s.17). It will therefore be interesting to see in which way formative assessment is
perceived as learning enhancing among the pupils in high school, or whether there is
necessary to have an increased focus on the pupils learning process. Based on this, the
main focus of the assignment is to study in which way pupils in high school
experience formative assessment in physical education as learning enhancing. Black
& Wiliam's (2009) five key strategies for assessment for learning form the theoretical

basis of the thesis.

There have been done nine semi structured research interviews with nine students to
illustrate the purpose of the assignment, and too answer the topic question. The
analysis and discussion of the results is based on the theory of the five key strategies
of assessment of learning; clarifying and sharing learning intentions and criteria for
success, engineering effective classroom discussions and other learning tasks that
elicit evidence of student understanding, providing feedback that moves learners
forward, activating students as instructional resources for one another, activating

students as owners of their own learning.

Findings show that the pupils experience the five key strategies of formative
assessment as learning enhancing to some extent. What the pupils put into the concept
«learning enhancement» may seem to be different to what the topic question does.
The pupils emphasize effort, physical capacity and skills as most important as this
help them to get the best grades. Findings indicate that the student think of learning
enhancing as something that can be related to grades. Also, the focus on their own
learning process, dialogue with the teacher and student participation has proved to be
a shortcoming in the results. Based on this the findings show that it is still a way to go
before formative assessment is perceived as learning enhancing among the pupils.
The new curriculum that will be introduced in 2020 are going to continue to focus on
formative assessment, as well as learning process and in-depth learning. These two

new aspects can help formative assessment get better implemented, and in that way so
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the pupils can experience the key strategies as more learning enhancing than what
they do today.

Key words: physical education, student perspective, assessment for learning, learning

process

iv



Innholdsfortegnelse

O 0] F=To [ T o SO SS USSR 1
1.1 ProblemStiTiNg .......ccooiiiieee e 3
O = o1 (=] o] oL TS 4
2.1 Leeringsprosess 0g 1eringSULDYITE .........ooveii i 4
2.2 Ulike former fOr VUFAEriNG.......c.coverieeieieesie e e e 5
2.2.1Vurdering fOr [rING .......ooviiieeeee e 5
2.2.2VUrdering @V l&ING .....cccveveiieieee et 6
2.2.3VUrdering SOM I&IING ....ccvveiiiiiecie e 7

2.3 Leereplan for KunnskapSIBftet. ... ... 8
2.3.1 Vurderingsforskrift med LKOB ..........cccccoviiieiii i 8

2.4 NVUrdering i KrOPPSOVING ......coviieiiiiie ettt 10
2.5 Tidligere FOrskNiNg........ccveiiiiiieiie e 12
K20 1= ] TSSOSO 15
3.1 Black og Wiliam fem prinsipper for vurdering for leering...........ccccoeevivieinnnn. 15
3.1.1 Klargjering- og deling av kriterier for maloppnaelse ............c.cccocevvevnnne. 16
3.1.2 Fremoverrettet tilbakemelding.........c.ccceiveieiiiecce e 17

3. L3 EQENVUITEIING ...cveiteeiieieteieeete sttt 19
3.1.4 HVerandreVUIrdEring .......c.ccveueiieieeieseesieesiesee e ste e sre e seenve e e 20
3.1.5 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laring..................... 21

3.2 La@riNgSMULJ@ ..o 23
A.0 MELOUE ...ttt ettt ettt r e b et n e bt neenre e 25
4.1 Valg aV MELOTE .....c.viieieieieie ettt 25
4.2 Det kvalitative forskningSiNterVjU..........ccooveieieiineneiesisese e 25
L U Y o SRS 26
4.3.1 Strategisk utvalg 0g utvalgskriterier ..........coeiiiieiiienieneee e 26
4.3.2 Oppsummering av UEVAIgeT..........ccooiiiiiiieee s 28
4.3.3 Utvalgets starrelse og reKrutteringSproSeSSeN........ccveveveerenieseerieereeseenne 28

4.4 Intervjuguidens OPPOYGOING ...ccveieeieiieieeie e 29
o e [0 ] 1 (= V] O TSP USPTSRPR 31
4.4.2 Gjennomfaring av intervjuundersgkelsSen ... 31

4.5 Transkribering 0g fortolkNing.........ccooveiiiiiiiiiecce e 32
4.6 Analyse — en tematisert tiINEIMING .......ccocviiiiiii e 33



A7 KVANTEISKONIIOI ...ttt eneeeeeenennennnennnne 34

A4.7.1 RENADIITEL.......oiviiiiiiciceee s 35
4.7.2 Validitet og overfarbarhet ... 37

4.8 ELISKE OVEIVEIBISEN .....eeiiiieieee sttt sttt sne e 39
5.0 Resultat 0g diSKUSJON .......viiiiiiiciie ettt 42
5.1 Klargjering- og deling av kriterier for maloppnaelse ............cccceevevereievevennnan, 42
5.2 Fremoverrettet tilbakemelding.........cccccvoieiieiiic e 49
5.3 EQENVUITEIING ....veeuieieeteiieitisieeie ettt bbbttt nn b b i 58
5.4 HVErandreVUIAEIING .....c.eoieiuieie it ste e ste et ste e ste e sae e te et naesne e 63
5.5 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke 1&ring..........c.c..ccevevennn. 71
6.0 AVSIULNING ....eoviiiiiiie et ae e e re e sbe e e e s e e ste e e e e e e nraenee s 76
6.1 Videre forskning pa fEltet ...........covvvviiiiiiieiiieieee e 78
LITEEATUNTISTE ...ttt b b nre s 79
AV ZET0 ] [T o o TSP P PP PR 86

vi



1.0 Innledning

Vurdering kan bli brukt som et verktgy for a skape lzring (Black & Wiliam, 1998b, s.
3, Lopez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail & MacDonald, 2012, s. 63).
Vurdering vil ogsa vere et godt hjelpemiddel for leererne til & veilede og motivere
elevene underveis i opplaringen (NOU 2014:7, s. 101). Vurderingens to formal er &
fremme leering samt gi informasjon om, og utrykke den kompetansen elevene har
oppnadd. Dette gjelder spesielt hvis man fokuserer pa formativ vurderingspraksis og
aktivt bruker vurdering for & fremme leering. Vurdering for leering er formativ
vurdering (Helle, 2016) og videre i oppgaven vil begrepene brukes om hverandre da
de utgjer en leringsfremmende vurderingspraksis, slik som oppgaven har til hensikt &
undersgke.

Den maten laereren velger & undervise og vurdere pa, avgjer om laering og
vurdering blir knyttet sammen. Dagens lererplan gir metodefrihet og hvordan dette
foregar er dermed i stor grad opp til leereren (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 72). |
2010 ble det iverksatt en nasjonal satsing pa «vurdering for leering». Den nasjonale
satsingen har som overordnet mal at skoleeiere, skoler og lerebedrifter skal
videreutvikle en vurderingskultur og en vurderingspraksis som har leering som mal
(Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 3) Med innferingen av Lareplanverket for
Kunnskapslgftet i 2006 og med den nasjonale satsningen pa «vurdering for leering»
har det oppstatt en dreining fra «a male» til «a laere» i vurderingspraksisen (NOU
2014:7, 5. 97).

Det har tidligere kommet frem at kroppsgvingsleerere har for fa timer med
kroppseving per uke til & fokusere pa formativ vurdering i timene (Lopez-Pastor et.al,
2012, s. 63, Eide, 2011, s. 129). Kroppsgving skiller seg ogsa ut fra andre fag, ved at
dette er et fag som foregar inne i inne i en idrettshall eller ute i naturen. Andre
undervisningsfag foregar med tavleundervisning inne i et klasserom slik som ogsa
formative vurderingsteorier tar utgangspunkt i (Black & Wiliam, 2009, s.8). Ut fra
dette kan det tyde pa at det er vanskeligere for kroppsgvingslarerne a implementere
og organisere en slik vurdering i praksis. Resultatene fra undersgkelsen som Engvik
(2013, s. 83) gjennomfarte i 2012 viste ogsa til dette. Han undersgkte

vurderingspraksiser i kroppsgvingsfaget pa deriblant videregaende niva. | resultatene



fra rapport 1 12012, trekker Engvik (2013, s. 83) frem at kroppsgvingsfaget er et av
de fagene der leererne i mindre grad opplever at formativ vurdering er en integrert del
av undervisningen. Derimot fra rapport 2 fra 2013, viser resultatene at det i sterre
grad enn far blir benyttet formativ vurdering i undervisning, altsa vurdering blir brukt
som leering (Engvik, 2013, s. 85). Gjennom rapport 2 vises det tydelig at
vurderingspraksisen i kroppsgving har gatt i en mer leeringsfremmende retning.

Fornyet leereplanen, som blir iverksatt trinnvist ar 2020, har som mal & styrke
utviklingen av elevenes leringsprosess og dybdelaring. Dette kommer na tydelig
frem under ny Overordnet del av den nye leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2018).
Her kommer verdigrunnlaget for skolen frem og det blir papekt at opplaringen skal
«gi elevene rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang. Evnen til &
stille sparsmal, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelering.»
(Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 8). Dybdelering er definert som «det a gradvis
utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og
mellom fagomrader. Det innebarer at vi reflekterer over egen laering og bruker det vi
har leert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre»
(Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1). Dybdelaring krever altsa en refleksjon rundt
egen lering og det krever at elevene har kjennskap til egen leeringsprosess. Elevenes
leeringsprosess har dermed ogsa fatt gkt fokus i ny Overordnet del ved at: «skolen skal
bidra til at elevene reflekterer over sin egen laering, forstar sine egne leringsprosesser
og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis» (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 13).
Her blir det ogsa papekt at elevene skal forsta sine egne laeringsprosesser og faglige
utvikling. Med LKO06 ble det gkt fokus pa kompetanse og leering, og ut fra ny
Overordna del i fornyet leererplan 2020 kan vi se at begrepene dybdelearing og
leeringsprosess star sentralt, og vi har fatt en fornyet definisjon pa kompetanse. Man
kan tyde pa at det er et behov for gkt fokus pa dette i dagens skole.

Den nasjonale satsningen pa vurdering for leering, fra 2010, viser gode
resultater der skoler og skoleeierne rapporterer positive endringer i vurderingspraksis
og vurderingskultur (Utdanningsdirektoratet, 2019c, s. 17). Flere av skolene som har
deltatt i satsningen er godt i gang med & etablere lzeringsmal for elevenes lering og
involvere elevene i a vurdere eget arbeid. Det meldes ogsa om at leererne har fatt en
gkt bevisstgjering, dypere forstaelse for innhold i forskrift og mer fokus pa
leeringsfremmende praksis (Utdanningsdirektoratet, 2019c, s. 17). | rapporten

«Erfaringer fra nasjonal satsing pa vurdering for leering (2010-2018)» vises det til en



elevundersgkelse som er gjort pa elever pa mellomtrinnet, ungdomskolen og VG1.
Sparreundersgkelsen ble utfart bade i 2013 og 2017, der elevene ble spurt om
opplevelser rundt vurdering for leering. Her kommer det frem at elevene pa
mellomtrinnet skarer hgyest pa vurdering for leering, mens ungdomskolen og VG1
skarer under 70% pa tilsvarende spersmal (Utdanningsdirektoratet, 2019c, s. 19). Det
vil veere interessant & ga mer i dybden, for a se pa hvilken mate elevene formativ
vurdering som leeringsfremmende.

| denne masteroppgaven skal jeg undersgke pa hvilken mate elever i
videregaende skole opplever formativ vurdering i kroppsgving som

leeringsfremmende.

1.1 Problemstilling
Pa hvilken mate opplever elever i videregaende skole formativ vurdering i

kroppsgving som leringsfremmende?



2.0 Bakteppe

Dette kapitelet vil danne oppgavens bakteppe for a belyse sentrale bakgrunns
elementer for oppgavens teoretiske grunnlag. Farst vil det bli presentert
begrepsavklaringer av leeringsprosess, leeringsresultat og vurdering. Videre vil
Leererplanen for Kunnskapslgftet, vurdering i kroppsgving og tidligere forskning bli

lagt frem for a belyse det teoretiske grunnlaget.

2.1 Leeringsprosess og leeringsutbytte

Vurdering er «en bedgmmelse av en elevs laeringsprosess og leeringsresultater»
(Helle, 2014). Vi kan dermed dele begrepet a lere i to ulike deler: a leere er en prosess
og et resultat. En leeringsprosess er aktiviteter og forhold som pavirker elevens
leringsutbytte (Utdanningsdirektoratet, 2016b, s. 1). Et leeringsutbytte eller et resultat
handler om hva den enkelte har leert og kan utfere etter 4 ha gjennomfart oppleeringen
(Utdanningsdirektoratet, 2016c, s. 1). Lareren kan bruke leringsstrategier for at
eleven kan fa starre leeringsutbytte, samt bli bevisst pa hvordan de leerer a leere i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015g, s. 1). En leringsstrategi er framgangsmater elevene
bruker for & organisere sin egen laring, altsa det er en del av leeringsprosessen
(Utdanningsdirektoratet, 2015c, s. 51). Leeringsutbyttet eller resultatet vil veere det
man sitter igjen med etter endt prosess. | et vurderingsperspektiv vil oppleringen i
skolen kunne knytte leeringsutbytte opp til begrepet sluttvurdering, og leringsprosess
til underveisvurdering (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 57). Etter endt prosess star
elevene igjen med en karakter som definerer deres oppnadde kompetansen pa
omradet. Med Lereplanverket for Kunnskapslaftet 2006 (LKO06) ble det innfart
kompetansebaserte laererplaner for fag, som vil si at leereplanene beskriver den
kompetansen elevene skal tilegne seg i faget (NOU 2014:7, s. 97). Leringsutbyttet
skal veere en tilegnet kompetanse som elevene skal fa karakter i. | skolen er
sluttvurdering standpunktkarakterer og eksamenskarakterer (Utdanningsdirektoratet,
2015e, s. 1). Leeringsutbyttet er dermed sluttresultatet etter endt leeringsprosess.
Vurdering for lzering, som en underveisvurdering, inneberer nettopp en
leringsprosess, som baserer seg pa aktiviteter og forhold som pavirker elevenes
leringsutbytte og sluttvurdering. En slik vurderingspraksis bestar blant annet av a gi
elevene leeringsfremmende tilbakemeldinger, involvere dem i vurderingsarbeidet og

gjere dem bevisst pa leeringsmalene (Utdanningsdirektoratet, 2016d, s. 1). Dermed vil



en laerer som utaver en slik vurderingspraksis veere med pa a statte elevens

leeringsprosess og fremme lering.

2.2 Ulike former for vurdering

| skolen vil leerere gjennomfare ulike former for vurdering av elevene. Man kan skille
mellom summativ vurdering og formativ vurdering (Hopfenbeck, 2016, s. 23). Ut fra
disse vurderingsformene kan vi igjen skille mellom vurdering av lering, vurdering for
lering og vurdering som leering. Vurdering av leering er en summativ vurdering og er
en form for sluttvurdering, altsa noe som finner sted ved et avsluttende lzringsforlap.
Denne vurderingsformen har til hensikt & bedgmme eller rangere prestasjoner (Helle
og Burner, 2018) Et eksempel pa dette kan veere nar elevene far en
standpunktkarakter i et fag, der denne karakteren forteller om hvilket kompetanseniva
eleven har i faget ved avsluttet grunnskole (Hopfenbeck, 2016, s. 23). Dette skiller
formativ vurdering fra den summative vurdering. Vurdering for leering og vurdering
som leering skal veere formativ og er en del av underveisvurderingen.
Underveisvurdering er vurdering som forekommer underveis i et leeringsforlgp. Nar
lereren undersgker og identifiserer hva eleven har forstatt og deretter gir en
tilbakemelding som fokuserer pa hva eleven bgr arbeide videre med og/eller endrer
undervisningen i trad med vurderingen, sa vurderer lereren formativt (Helle og
Burner, 2018). Gjennom dette kan vi se at en formativ vurdering peker mot fremtidig

lering, mens den summative vurderingen ser pa en allerede gjennomfart prestasjon.

2.2.1 Vurdering for leering

Utdanningsdirektoratet (2015f, s. 2) beskriver vurdering for leering som «all vurdering
som gis underveis i opplaeringen og som bidrar til a fremme laering — det er vurdering
for leering». Vurdering for leering (VfL), referer til en vurderingspraksis som
kombinerer vurdering og undervisning, og ikke en aktivitet som foregar atskilt fra
undervisningen (Engh, 2010, s. 37). Engh (2010, s. 39) henviser til Assessment
Reform Group (ARG) sin definisjon av VL. ARG er en forskningsgruppe som bestar
av hayt kvalifiserte professorer som har forsket mye pa de ulike vurderingsformene
(Engh, 2010, s. 39). De definerer VfL som:



«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 best to get there».

(Assessment Reform Group 2006, referert i Engh, 2010, s. 39).

Ut fra denne definisjonen kan vi se at VfL er en prosess som inneholder tre faser. All
dokumentasjon av elevens navaerende kompetanse ma tolkes. Videre klargjer eleven
og leereren leringsmalet. Til slutt kan det gis en veiledning til eleven om hva eleven
na bar gjare (leringsstrategi) for & na hgyest mulig grad av maloppnaelse (Engh,
2010, s. 39). Denne definisjonen viser at det krever en aktiv deltakelse i prosessen av
bade laeerer og elev.

For & vise til denne interaksjonen i prosessen, samt begrepsfeste VfL teoretisk,
henviser Engh (2010, s. 38) til sosiokulturell leeringsteori og Vygotsky. Vygotskys
teori om den proksimale utviklingssone beskriver det som ligger i omradet mellom
det en elev kan klare pa egenhand og det eleven ikke greier selv med hjelp (Manger,
2013, s. 153). Utviklingssonen inneholder altsa alt eleven kan klare med hjelp fra
andre. Lereren kan veilede og hjelpe tilstrekkelig nok i dette omradet slik at eleven
kan klare oppgaven pa egenhand og flytte grensen pa hva de greier alene. En slik
kommunikasjon mellom aktarene i lzereprosessen er en sentral faktor for at elevenes
leeringsutbytte kan gkes (Engh, 2010, s. 38).

2.2.2 Vurdering av leering

Vurdering av leering (VaL) er gjerne det mange tenker som den tradisjonelle formen
for vurdering. Elevene og samfunnet er generelt mest opptatt av den summative
vurderingen, selv om det har i de siste arene veert stort fokus pa formativ vurdering
(Hopfenbeck, 2016, s. 23). Lerere i dagens skole underviser i et system hvor
samfunnet trenger summative vurderinger far a vite noe om kunnskapsnivaet til
elevene (Hopfenbeck, 2016, s. 23). En slik type vurdering kalles for sluttvurdering og
bestar av bevis pa prestasjoner i form av karakterer eller begrunnelser (Wglner, 2013,
s. 124). VaL er pa denne maten en malrelatert praksis som baserer seg pa kriterier
som er satt pa forhand av lerer. En slik vurderingspraksis er dominert av karakterer

der fremoverrettet tilbakemeldinger har hatt mindre betydning (Wglner, 2013, s. 135).



VaL er altsa en vurdering som ikke ser fremover, men som ser tilbake pa
resultatet som et leeringsforlgp har fort til. Dette beskrives som en sluttvurdering etter
en laeringsprosess. Men en slik sluttvurdering kan ogsa brukes videre for a fremme
leering. Sluttvurdering far da et formativt aspekt. Om vurderingen ikke stopper opp
etter gitt sluttvurdering, men gir informasjon som kan forme fremtidig laering, vil det
vaere VL (Smith, 2009, s. 28). Karaktersetting som skijer i lgpet av aret blir som oftest
omtalt som en form for summativ vurdering, men vi kan se her at det er en glidende
overgang mellom summativ og formativ vurderingspraksis (Hopfenbeck, 2016, s. 23).
Det er viktig a papeke at ogsa underveisvurdering heller ikke gar inn under formativ
vurdering med mindre eleven far informasjon som kan nyttiggjeres i leeringsprosessen
etter utdelt karakter. Det er dermed & foretrekke at sluttvurderingen er produktet av

dialog mellom vurdering for og av leering (Smith, 20009, s. 29).

2.2.3 Vurdering som lzering

Vurdering som leering (VsL) springer ut fra ideen om at leering ikke bare er overfaring
av tanker fra en som kan mer til en som kan mindre. VsL er en del av den formative
vurderingen der elevene selv vurderer eget arbeid gjennom egenvurdering,
hverandrevurdering eller sammen med laereren (Wglner, 2013, s. 97). Det er altsa en
prosess der elevene selv er aktiv, ved a reflektere over egen lering. | en slik type
vurdering inneberer det at eleven farst far i oppgave a sjekke sitt arbeid eller resultat
opp mot forhandsfastsatte kriterier og mal. Disse kriteriene og malene kan komme fra
kompetansemalene eller veere satt av leerer. Deretter ma eleven reflektere over hva
han eller hun har leert for a sa sette seg et nytt mal til det kommende arbeidet. | den
siste fasen hjelper leereren til med a stette og veilede elevens refleksjoner over laering
0g Vveien videre.

VsL farer til lering gjennom a kunne reflektere over hva som er lert og
hvordan det er leert. Ansvaret ligger delt mellom elev og lerer. Her skal elevene bli
bevisst over og fa kunnskap om egne tankeprosesser der malet er elevenes
selvregulering. Det vil si at elevene skal vere aktive deltakere over utformingen av
egen forstaelse Walner, 2013, s. 98). De ma lare seg a vaere observante og kritiske il
den nye informasjonen de far, og se denne informasjonen opp mot kunnskap som de
har fra for da vil de fa en starre bevissthet rundt hvordan de kan bruke den nye

kunnskapen videre (Waglner, 2013, s. 98). Eleven overvaker pa denne maten sin egen



lering ved bruk av kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse for a tilpasse og skape
nye og viktige endringer i hva de forstar (Waglner, 2013, s. 93)

Ansvaret for a trekke elevene inn i egenvurderingen ligger hos laereren.
Lereren har ansvar for a skape et leeringsmiljg som gjgr elevene trygge pa og ter a ta
utfordringen med a utlevere tanker om egen lering. De ma vite at feil og
misforstaelser er helt i orden, for dette kan fgre dem tilbake pa riktig leeringsvei nar de
oppdages (Walner, 2013, s. 98).

2.3 Laereplan for Kunnskapslgftet

Hgsten 2006 ble det innfart en ny laereplan for alle skolefag i Norge. Sammen med
generell del av leereplanen og prinsipper for oppleeringen utgjer de en samlet lereplan
for den norske skolen. Denne blir ofte omtalt som Lereplanverket for
Kunnskapslgftet eller LKO6. I den norske skolen har alle elever fra farste klasse til
slutten av videregaende opplering rett pa a bli vurdert ut fra hvilken grad de oppnar
de malene som er fastsatt i leererplanen (Hgines, 2009, s. 9). Retten til denne
vurderingen kommer frem i kapittel 3 og 4 i forskrift til oppleringsloven
(Oppleeringslova, 2009). Larerplanen for den 10arige grunnskolen fra 1997 (L97) og
lererplanen for videregaende opplearing fra 1994 (R94), la stor vekt pa a beskrive mal
for det elevene skulle lzere. Men det var farst med LKO06 at mal for elevenes
forventede kompetanse ble formidlet som den sentrale delen av lererplanen (NOU
2014:7, s. 97). LKO6 skulle veere mindre detaljert enn det tidligere leererplaner hadde
veert slik at det ble rom for lokale valg av innhold og arbeidsmater. Leererplanen
skulle i tillegg veere tydeligere pa hva som skulle prioriteres og kompetansemalene
skulle beskrive hva elevene skulle kunne gjere eller mestre etter endt oppleering
(NOU 2014:7, s. 97).

2.3.1 Vurderingsforskrift med LK06

For at leererne skal vite om undervisningen bidrar til at elevene leerer det som var
hensikten a lzere, sa er vurdering et ngdvendig redskap. Grunnlaget for vurdering i
skolen har veert gjennom mange endringer. Det finnes tre ulike karaktersystem som
kan brukes i vurdering av elevenes kompetanse: en individrelatert, en normrelatert og
en malrelatert karaktersystem (Annerstedt, 2010, s. 237). | et individrelatert

karaktersystem ser man pa utvikling hos individet i et tidsperspektiv (for eksempel



semester eller et skoledr) og baserer karakteren pa utviklingen av individet. I et
normrelatert karaktersystem rangordnes elevene, altsa man vurderer elevene opp mot
hverandre ved a bruke en normalfordelingskurve (Annerstedt, 2010, s. 237). Begge
disse systemene har veert brukt i tidligere leereplaner (NOU 2014:7, s. 101).
Malrelatert karaktersystem er det systemet LKO06 tar for seg og er det systemet vi
bruker i dagens skole. | et slik karaktersystem sammenligner leereren elevenes
prestasjoner opp mot persisterte mal og kriterier som kommer frem i leererplanen. Her
vil ikke elevene males opp mot hverandre, men man ser pa i hvor stor grad elevene
presterer i forhold til de kompetansemal og krav som er satt, slik som laeringsmal
(Annerstedt, 2010, s. 237; NOU 2014:7, s. 101). Bade R94 og L97 presiserte at det
var mal i leererplanen som skulle vere vurderingsgrunnlaget og man skulle ikke
sammenligning med andre elever eller elevers forutsetninger og innsats. Forskjellen
fra disse to tidligere leererplanene, i forhold til LKO06, var at i LK06 ble det
tydeliggjort at det er kompetansemalene i fagene som skal veere vurderingsgrunnlaget
(NOU 2014:7, s. 101). Her ble det ogsa forskriftsfestet at elevene har rett til dialog
med leerer om sin utvikling. Pa denne maten kan begge parter fa komme med innspill.

Det var forst i Mgnsterplanen fra 1974 at vurdering skulle ha en
leeringsfremmende funksjon, og dette ble viderefart i lzererplanene som kom i ettertid.
| 2009 ble underveisvurdering nedfelt som et forskriftsfestet krav og med dette ble det
nedfelt fire prinsipper for god underveisvurdering i forskrift til oppleringsloven
(NOU 2014:7, s. 102). | forskriften ble det nedfelt at elevenes egenvurdering skulle
vaere en del av vurderingsarbeidet. Det ble videre presisert at elevene pa alle ars trinn
skal ha en samtale med laerer om faglig utvikling minst en gang i halvaret. Elevene
skal fa halvarsvurdering som bestar av informasjon om hvor eleven star faglig og hva
han eller hun ma gjare for a utvikle seg videre. Fra og med 8.trinn gis det i tillegg
karakterer som en del av halvarsvurderingen (NOU 2014:7, s. 102).

Som tidligere nevnt ble det i 2010 ble det iverksatt en nasjonal satsing pa
«vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 1). Satsingen tar
utgangspunkt i de fire prinsippene for god underveisvurdering som er nedfelt i

oppleeringsloven (Opplearingslova, 2009), og inneberer at elevene:



o forstar hva de skal lzere, og hva som er forventet av dem
o far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen
e far rad om hvordan de kan forbedre seg
e erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid
og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2015f, s. 1)

Malsetningen ved denne satsningen baserer seg pa et gnske om a bedre
vurderingspraksisen og vurderingskulturen pa skolene ved a vende eksisterende
vurderingspraksis mot en enhetlig vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet,
20154, s. 3). Et annet gjennomgaende mal var a etablere en felles forstaelse for hva
vurdering for leering innebarer samt sikre gkt forstaelse for formativ vurdering.

For & fa dette til blir det nevnt blant annet innarbeiding av rutiner, systematisk arbeid
med vurdering og konkret utprgving av dette i undervisning (Utdanningsdirektoratet,
20154, s. 3). Satsningen hadde dermed som mal at leererne skulle implementere de fire
prinsippene inn i sin vurderingspraksis (Hopfenbeck, 2016, s. 48). Videre kommer det
frem at leereren ma bruke informasjonen, som de far gjennom vurderingsarbeidet til &
tilpasse opplaeringen etter elevens leringsbehov. Prinsippene ma ses i sammenheng
og de ma bli brukt for & fremme motivasjon og lering (Utdanningsdirektoratet,
2015b, s. 3).

2.4 Vurdering i kroppsgving

Det har veert mye diskusjoner rundt vurderingsordningen i kroppsgvingsfaget (Vinje
& Brattenborg, 2016, s. 32). Disse diskusjonene har blant annet omhandlet hvordan
innsats, holdninger, samarbeidsevne, ferdigheter, teori og forutsetninger, skal
vektlegges i vurderingsgrunnlaget i faget (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 68;
Utdanningsdirektoratet, 2015h, s. 8).

Grunnlaget for vurdering i kroppseving er, slik som i andre fag, de samlede
kompetansemalene i leereplanen. | kroppseving er det et malrelatert
vurderingsprinsipp og den enkelte elev skal ikke vurderes i forhold til andre elevers
kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2015h, s. 9). Selv om det er presisert i LK06 at

kompetansemalene danner grunnlaget for vurdering, oppstod det, ved innfaringen av
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den nye leererplanen, mye usikkerhet knyttet til vurdering i kroppsgving.
Usikkerheten oppstod blant annet da det ble understreket i forskrift til
oppleringsloven at elevenes innsats ikke lenger skulle knyttes til vurderingen. Her ble
det ikke gjort unntak for kroppsevingsfaget (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 33). Dette
gjorde at den eksisterende vurderingsordningen ble snudd pa hodet og skapte en
usikkerhet i hvordan elevene na skulle bli vurdert (Vinje & Brattenborg, 20186, s. 33).
Tidligere hadde lzererne blitt anbefalt at innsats skulle telle 1/3 av
kroppsgvingskarakteren i videregaende skole (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 35). En
annet sentralt omrade som bidro til stor forvirring blant kroppsgvingslarerne var at
elevenes forutsetninger skulle vaere en integrert del av vurderingsarbeidet. Her
omhandlet uklarheten om hvilke elevforutsetninger som skulle vaere relevante (Vinje
& Brattenborg, 2016, s. 35).

Da innsatsen ble tatt bort som en del av vurderingsgrunnlaget, samt at
kroppsevingslaererne fikk strengere krav til a dokumentetere pa hvilke grunnlag
karakteren ble satt ut fra, ble bruk av tester i vurderingsarbeidet en stor konsekvens
(Vinje & Brattenborg, 2016, s. 45). Her ble resultater fra styrketester og
utholdenhetstester brukt som vurderingsgrunnlag. Pa grunnlag av gkt bruk av testing
basert pa usikkerhet rundt vurderingsgrunnlag i kroppsgvingsfaget, samt forvirring pa
rundt hvilke elevforutsetninger som skulle veere gjeldende, gnsket datidens
kunnskapsminister en fullstendig gjennomgang av faget (Vinje & Brattenborg, 2016,
s. 35). 1 2010 kom det farste lgsningsforslaget, men fremdeles var det mye uklarheter
i forhold til vurdering i kroppseving. Dermed var det ngdvendig med en ny
gjennomgang av faget og i august 2012 kom ny revidert plan for kroppsegvingsfaget.
Her var lgsningsforslaget basert pa problemomradene innsats og elevforutsetning
(Vinje & Brattenborg, 2016, s. 36). Det ble videre utgitt et rundskriv som skulle gi
informasjon om endring i faget for grunnskolen og videregaende opplaring (Udir-8-
2012), samtidig som forskriftene i oppleeringsloven ble revidert tilsvarende. Den
reviderte planen for 2012, forskriftene i oppleeringsloven og rundskrivet er det som
beskriver gjeldende rett for dagens kroppsgvingsfag i den norske skolen.

Endringene i rundskrivet innbar at innsats skulle bli en del av
vurderingsgrunnlaget i kroppseving igjen. Karakteren skal baserer seg pa
maloppnaelse i kompetansemalene og innsatsen skal ses i sammenheng med dette.
Elevens forutsetninger skulle ikke lenger vektlegges som en del av

vurderingsgrunnlaget, men er innarbeidet i kompetansemalene
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(Utdanningsdirektoratet, 2015h, s. 9). Rundskrivet tar ogsa for seg et eget avsnitt som
omhandler underveis- og sluttvurdering i kroppsgving. Her kommer det frem at all
vurdering som skjer frem til standpunktkarakteren settes er en del av
underveisvurderingen. Formalet med underveisvurdering i kroppsgving er, som i

andre fag, videre leering og faglig progresjon (Utdanningsdirektoratet, 2015h, s. 11).

2.5 Tidligere forskning
| evalueringen av L97 og flere stortingsmeldinger ble det vist til utfordringer nar det
gjaldt leererens vurderingspraksis. Dette var spesielt rettet mot i hvilken grad
underveisvurderingen var leeringsfremmende (NOU 2014:7, s. 104). | en evaluering
av LKO6 er det blitt vist at skoler, skoleeier og nasjonale myndigheter har prioritert &
videreutvikle vurderingspraksisen i skolen. Resultater fra undersgkelser viser at flere
skoler er pa vei til & utvikle vurderingspraksis som er i trad med god
underveisvurdering (NOU 2014:7, s. 104; Utdanningsdirektoratet, 2019c, s. 17).
Vurdering er et av de mest problemfylte omradende man mgater pa i
kroppsevingsfaget (Lopez-Pastor et al., 2012, s. 57). Dette er et omrade med stort
potensiale, men med mange vanskeligheter. Vurdering i kroppsgving viser seg a veere
komplekst ettersom det ikke bare er kunnskaper og ferdigheter som blir vurdert, men
blant annet er ogsa innsats, oppfersel, bekledning og holdninger med i vurderingen
(Lopez-Pastor et.al, 2012, s. 62). Det papekes ogsa at kroppsgvingslaerere har for fa
timer med kroppsgving per uke til & fokusere pa formativ vurdering i timene (Black &
Wiliam, 1998Db, s. 5, Lopez-Pastor et.al, 2012, s. 63, Eide, 2011, s. 129). Det kan
dermed tenkes at det er vanskelig for leererne a implementere og organisere en slik
type vurdering i praksis. Selv om det er presisert i LK06 at kompetansemalene danner
grunnlaget for vurdering, oppstod det, ved innfaringen av den nye laererplanen 2006,
mye usikkerhet knyttet til vurdering i kroppsgving (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 33).
Det oppstod dermed en ny gjennomgang av faget og i august 2012 ble det lagt frem
en ny revidert plan for kroppsgvingsfaget (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 36). Engvik
(2013) undersgkte vurderingspraksiser i kroppsgvingsfaget pa blant annet
videregaende niva. Fra rapport 1 fra 2012, kom det frem at kroppsgvingslarere
benytter i mindre grad underveisvurdering for a fremme elevenes videre leering. Det
kom frem at leererne utrykket bekymringer rundt at det hadde blitt en dreining fra en

ipsativ vurderingskultur til en kriteriebasert kultur der utelukkende individuelle
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prestasjoner teller. Det kom til utrykk at kroppsaving er det faget der flest leerere
etterlyser nasjonale faringer for vurderingen (Engvik, 2013, s. 83). Dette er fra samme
ar rundskriv 2012 for kroppsevingsfaget kom inn. Fra rapport 2 fra 2013, viste
resultatene at det blir i stgrre grad benyttet elevmedvirkning og vurderingsformer i
undervisning, vurdering ble brukt som lering. Tilbakemeldingene til elevene fremmet
leering og leererens vurdering bidro til a tilpasse opplaeringen (Engvik, 2013, s. 86).
Gjennom rapport 2 vises det tydelig at vurderingspraksisen i kroppsgving etter dette
har gatt i en mer leeringsfremmende retning. Pa en annen side papeker Leirhaug
(2016, s. 4) at det er et stykke igjen fgr formativ vurdering og vurdering for leering i
kroppsgving er implementert i norske skoler.

Kunnskap rundt vurdering i kroppsgving i Norge er begrenset og det meste av
forskning pa omradet er masteroppgaver og hovedfagsoppgaver (Arnesen, Nilsen &
Leirhaug, 2013, s. 12). Borg og Engelsrud (2015) papeker at masteroppgaver ma
betraktes som kunnskapsprodusenter pa feltet. I Norge har det blitt gjort noe forskning
pa elevperspektivet i forhold til opplevelse, oppfattelse og erfaring med vurdering i
kroppsgving (Eide, 2011, Palm, 2014, Tveit, 2017, Graesholt, 2011). Eide (2011)
studerte hvordan ungdomsskoleelever- og leerere oppfatter vurderingspraksisen i
kroppseving, med sarlig vekt pd om den stemmer overens med hva som kjennetegner
god formativ vurdering. Resultatene fra undersgkelsen viser at leererne til dels
praktiserer de fem prinsippene til Black & Wiliam (2009), mens elevene opplever i
liten grad a fa ta del i vurderingsarbeidet gjennom egenvurdering, hverandrevurdering
og det a sette seg egne leeringsmal. Eide (2011) trekker frem at skolene fremdeles har
forbedringspotensialer for nar det kommer til vurderingspraksisen i
kroppsgvingsfaget. Graesholt (2011) undersgkte hvordan elever erfarer elevvurdering i
videregaende skole og hvilke vurderingskulturer som kommer til utrykk i
kroppsgvingsfaget. Her kom det frem at elevene har lite kjennskap til kompetansemal
og kjennetegn pa maloppnaelse, og vurderingspraksisen er preget av en testkultur. Det
er sentralt & papeke at bade Grasholt (2011) og Eide (2011) er masteroppgaver som er
skrevet far den reviderte planen for kroppsgving ble iverksatt i 2012. Resultatene fra
Eide (2011) og Grasholt (2011) ser vi star i sammenheng med resultatene som kom
frem fra rapport 1 til Engvik (2012). Palms (2014) formal med sin masteroppgave, var
a diskutere, belyse og tolke elevvurdering i kroppsgving og gjennom dette forsta
hvorfor vurdering i kroppsgving utvikles tregt og ineffektivt. Gjennom observasjon og

intervju av 11 elever viser resultatene at elevene oppfatter vurdering som noe
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overskuende og helhetlig, men ikke skjgnner innholdet med det. Palm (2014) papeker
at faget trenger en tydeligere leeringsdiskurs og vurderingspraksis. Gjennom intervjuer
med atte forskjellige elever undersgkte Tveit (2017) hvordan elever opplever
vurdering i kroppsgving pa ungdomstrinnet. Tveit (2017) tar utgangspunkt i Black &
Wiliams (2009) fem prinsipper for vurdering for leering, der resultatene viser ulik
oppfatning av vurderingspraksisen og at elevene opplever for lite formativ vurdering i
kroppsgving. Han papeker at fellesnevneren ved resultatene viser at det er et
prestasjonsorientert leeringsklima der det handler om tekniske ferdigheter og innsats.
Ut fra masteroppgavene vises det forskjellige undersgkelser som er gjort pa et
elevperspektiv, men det er ikke sett pa hvilken mate elever opplever vurdering for

lering i kroppsgving som leeringsfremmende.

MacPhail & Halbert (2010, s. 25) argumenterer for gkt forskning pa bade et
lerer- og elevperspektiv i forhold til formativ vurdering i kroppsegving: «For the
initiative to contribute internationally to the growing practice referenced research in
the area of formative assessment in physical education, it is imperative that continual
evolution and refinement of assessment frameworks and instruments within these
schools are informed by the experiences of teachers and students and the evaluation of
such experiences». Her ser vi det blir papekt at for a fa en utvikling av formativ
vurdering i kroppsgving, ma forskning fokusere pa bade lzererne og elevenes
erfaringer av formativ vurdering i kroppsgving. Det ma ogsa bli gjort en vurdering av
disse erfaringene. Videre legger MacPhail & Halbert (2010, s. 25) frem at bade leerere
og elever ma lere & integrere og praktisere formativ vurdering pa den maten at det
kan fungere som et hjelpemiddel for gkt leeringsutbytte i kroppsgvingsfaget. Gardner
(2012, s. 223) foreslar ogsa at innsikt fra elevene (elevperspektiv) kan gi en nermere
sammenheng og forstaelse mellom vurdering og leering. Dermed sa kan et
elevperspektiv veere med pa a hjelpe oss med a utvikle en god formativ
vurderingspraksis, som igjen kan veere med pa a gi starre leeringsutbytte hos elevene.
Det vil med dette veare interessant a se hvordan vurdering for leering i kroppsgving
oppleves som leringsfremmende hos elevene. | dette forskningsprosjektet ansker jeg
a snakke med elever i videregaende skole om deres opplevelse av formativ vurdering i
kroppseving, der jeg skal ta utgangspunkt i de fem prinsippene til Black & Wiliam

(2009, s. 8) som ogsa den nasjonale satsingen bygger pa.
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3.0 Teori

Oppgaven har til hensikt & undersgke pa hvilken mate elever i videregaende skole
opplever formativ vurdering i kroppsgving som laeringsfremmende. Black og Wiliam
(1998b; 2009) har hatt stor innvirkning pa var nasjonale- og internasjonale
vurderingskultur med sin formative vurderingsteori. De utviklet sin vurderingsteori pa
slutten av 90-tallet (Black & Wiliam, 1998a; 1998b) og tidlig pa 2000-tallet (Black &
Wiliam, 2006; 2009; 2012). De nye reguleringene og malene ved vurdering som kom
frem i LKO6 var inspirert av nasjonal og internasjonal forskning deriblant arbeidet til
Black & Wiliam (2009). De fire prinsippene som kommer frem i forskrift til
oppleeringsloven kan knyttes opp mot de fem som forekommer i Black og Wiliams
vurderingsteori. Black & Wiliams (2009, s. 8) fem prinsipper for vurdering for leering
vil dermed danne teorigrunnlaget i oppgaven, der resultat- og diskusjonsdelen vil
vaere basert pa disse. | teoridelen gnsker jeg a tydeliggjere hva de fem prinsippene

innebarer, samt utdype hva et godt leeringsmiljg bestar av.

3.1 Black og Wiliam fem prinsipper for vurdering for leering

Black & Wiliam (2009, s. 8) sin vurderingsteori inneholder blant annet fem prinsipper
som er ment & bidra til & fremme VfL. Gjennom sitt tidligere arbeid med formativ
vurdering har de sentrert seg pa fem hovedaktiviteter, som de fem prinsippene baserer
seg pa, som potensielt er effektive aktiviteter for a fremme en god formativ
vurderingspraksis (Black og Wiliam, 2009, s. 7). Black og Wiliam (2009, s. 8) sine
fem prinsipper er basert pa involvering av elevene i vurderingen med tanke pa a
fremme leering hos eleven gjennom kommunikasjon mellom lerer og elev. De fem

prinsippene er:

e Kilargjering- og deling av kriterier for maloppnaelse
e Fremoverrettet tilbakemelding

e Egenvurdering

e Hverandrevurdering

e A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lering

(Black & Wiliam, 2009, s. 8)
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| utgreiingen om VL kom det frem at VVfL bestar av en prosess inndelt i tre faser:
lereren ma finne ut hvor elevene er i sin lering, bevisstgjere eleven hvor de skal, og
hva de bar gjere for a komme videre i leeringen. Black og Wiliam (2009, s. 7) hevder
at det er lzererens ansvar a sgrge for at de tre aspektene blir opprettholdt, samtidig som
de papeker at eleven selv ogsa har ansvar for egen laering. For a fa en effektiv
leringsprosess krevers det bade at leerer og elev er gjensidig aktiv og ansvarlig for
leringen (Black og Wiliam, 2009, s. 7). En av leererens hovedoppgaver blir dermed a
tilrettelegge, utvikle og implementere et godt leeringsmiljg, samt hjelpe elevene med a
bli ansvarlig for sin egen laering (Black og Wiliam, 2009, s. 7). Ut fra dette kan man
se at disse fem prinsippene, sammen med et godt leeringsmiljg, er sentral for a utvikle

en god vurderingspraksis som er med pa a fremme laring.

3.1.1 Klargjering- og deling av kriterier for maloppnaelse

Black & Wiliam (2009, s. 8) sitt farste prinsipp tar for seg at lzereren skal klargjare og
dele kriterier for maloppnaelse med elevene. Dette gar ut pa at leereren ma klargjere
hva malet for timen er samt at elevene ma fa en forstaelse for malet (Black & Wiliam,
2009, s. 8). | forskrift til oppleringsloven (2009, §3-1) kommer det frem at elevene
skal vite hva de skal lzere og hva de skal bli vurdert etter. Klargjering av kriterier for
maloppnaelse er en plikt leereren har ovenfor eleven (Utdanningsdirektoratet, 2016a,
s. 2). «Elever og laerlinger leerer best nar de forstar hva de skal leere og hva som
forventes av dem» (Utdanningsdirektoratet, 20164, s. 1). Arbeider man sammen med
elevene om leringsmal og kjennetegn pa maloppnaelse kan det gi eleven en oversikt
over hvor de er i sin lering, hvor de skal og hva de ber gjgre for & komme videre i
leringen (Black & Wiliam, 2009, s. 6). Kjennetegn pa maloppnaelse er beskrivelse av
kvaliteten pa kompetanse i et fag. | den norske skole tar disse kjennetegnene
utgangspunkt i kompetansemalene som kommer frem i leereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2016b, s. 1). Kompetansemalene kan gi elevene forstaelse
om hva som er malet og hva som forventes av dem, men noen ganger kan det veere
hensiktsmessig a utvikle leeringsmal. Laeringsmal er utledet av kompetansemal og kan
gjelde for kortere eller lengre perioder: en time, en dag, en maned eller ett eller flere
ar. Leeringsmal konkretiserer da kompetansemalene og kan bli brukt til en hel klasse
eller til mer individuelle mal, for eksempel til tilpasset oppleering

(Utdanningsdirektoratet, 20164, s. 2). Hvis leereren involvere elevene inn i arbeidet
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med leringsmal og kjennetegn pa maloppnaelse sa kan dette gi elevene et starre

medansvar og gkt bevissthet pa egen leering (Black & Wiliam, 1998b, s. 6).

En viktig faktor for at elevene skal klare a forbedre egne lering og komme
videre, er at de klarer & overvake kvaliteten pa eget arbeid under leringsprosessen
(Black & Wiliam, 2009, s. 6). Med dette vil det veere viktig at det er en dialog mellom
elev og lerer, samt en felles forstaelse pa hva som er kjennetegn pa maloppnaelse
(Weglner, 2013, s. 99). Kjennetegn pa maloppnaelse kan brukes som et verktay som
bade lerer og elev kan bruke for & male kvaliteten pa elevens eget arbeid. Her har
leereren et ansvar i & veilede elevene slik at de ser hensikten med bruk av kjennetegn
p& méloppnéelse og at de underveis i arbeidet vet hva de arbeider mot. A arbeide pa
denne maten er komplekst og krevende, dermed vil det veere viktig at lzereren hjelper

eleven underveis i prosessen (Walner, 2013, s. 99).

3.1.2 Fremoverrettet tilbakemelding

Det neste prinsippet til Black & Wiliam (2009, s. 8) omhandler tilbakemeldinger som
farer eleven videre i sin lering. Dette kalles for fremoverrettede tilbakemeldinger. Det
er viktig at den tilbakemeldingen elevene far ikke bare informerer om hvordan eleven
har gjort det, men ogsa gir rad om hvordan de kan forbedre seg til neste gang (Black
& Wiliam, 1998b, s. 6). Vurderingens to viktigste funksjoner er at den skal motivere
og informere (Utdanningsdirektoratet, 2015c, s. 12).

Tilbakemelding er definert som informasjon som blir gitt til elevene om
leringen som har funnet sted til nd, altsa VaL (Smith, 2009, s. 30). Slik informasjon
blir ofte gitt i form av en karakter, noe som har liten innvirkning pa elevenes leering
(Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Karakterer kan virke oppmuntrende for de som far
gode karakterer, mens den kan skade motivasjonen for de som far svake karakterer.
Karakteren alene har liten eller ingen innvirkning pa elevens lering (Black & Wiliam,
1998b, s. 3; Black & Wiliam, 2009, s. 24). Fremoverrettede tilbakemeldinger er
informasjonen eleven far i tillegg til karakteren. Fremovermelding er informasjon som
eleven far om sin leringsprosess med fokus pa fremtidig lering (Black & Wiliam,
1998b, s. 2). Informasjonen inneholder styrke og svakheter sa langt i oppnadd
kunnskap, ferdigheter og leeringsprosess, som kan vaere med pa a belyse elevens

leringssituasjon og motivere dem for videre arbeid (Smith, 2009, s. 30). | VfL bestar
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mye av lererens arbeid & hente inn informasjon om elevens faglige niva og hvilke
leeringsstrategier elevene benytter for a tilegne seg kunnskap (Black & Wiliam,
1998b, s. 2). Denne informasjonen blir da videre brukt for & forme fremtidig leering
ved a sette et individuelt mal til den enkelte elev, gjerne i samarbeid med eleven, slik
at han/hun lettere kan etablere et eierforhold til malet (Smith, 2009, s. 30). Gjennom
en slik fremovermelding, presenterer leereren en plan for eleven og former denne
fremtidige leeringsprosessen sammen med eleven slik at begge parter far et ansvar. Pa
denne maten blir vurderingen formativ (Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Hvis eleven
ikke har full forstaelse for leeringsmalet og prosessen som fagrer han/henne til malet,
kan fremovermeldingen bli forvirrende og ofte destruktiv for fremtidig laering.
Konkrete og detaljerte fremoverrettede tilbakemeldinger er dermed ngkkelen til
vellykket VL (Waglner, 2013, s. 84). Smith (2009) viser til Black og Wiliam som
uttaler at «tiloakemelding er bortkastet om ikke elevene kan gjgre noe med den»
(Black og Wiliam 2006, referert i Smith, 2009, s. 31). Dermed er det ogsa viktig at
elevene far informasjonen pa et tidspunkt slik at den kan brukes videre i arbeidet med
faget.

Som lerer kan du via dine fremoverrettede tilbakemeldinger pavirke hvordan
elever opplever mestringen eller nederlaget. (Kvello, 2013, s. 161). Responsen
elevene far pa sine prestasjoner kan vaere avgjgrende for deres leering. Lerere kan ofte
fokusere pa feil og mangler i tilbakemeldingen, istedenfor & informere elevene hva
hun eller han bar gjgre for a laere mer (Engh, 2010, s. 43). En respons kan peke
bakover pa det som er lert og/eller fremover mot det som kan forventes at de kan
prestere. En respons som kun peker bakover kan forvirre eleven og hemme for videre
lering. Respons som peker fremover kan gi elevene faglig hjelp, bevisstgjare dem pa
leringsstrategier og gi dem tro pa at de kan klare a na malet i hgyere grad enn
tidligere (Engh, 2010, s. 44). Dermed er det viktig at leererens fremoverrettede
tilbakemeldinger er spesifikke, beskrivende og vise resonnementsrekker framfor
konkluderende eller generelle (Black & Wiliam, 1998b, s. 8; Kvello, 2013, s. 161).
Gir man konkluderende eller generelle tilbakemeldinger, kan dette virke beleerende og
ikke et godt bidrag til leering og utvikling. Det ogsa viktig & papeke at respons i form
av ros slik som «bra» og «godt jobbet» kan vaere med pa a skape gode relasjoner
mellom leerer og elev. | tillegg vil hyppig skryt og bruk av overdrevne utrykk slik som
«kjempebra» eller «supert» gi motsatt effekt av hensikten. Ros ma falges av en

forklaring pa hva leereren mener spesifikt at eleven har gjort bra for at den skal ha en

18



god leeringseffekt generell ros sa vil det ha sa godt som ingen malbar effekt pa
leeringsutbytte (Engh, 2010, s. 44) Dermed ma det vaere en balanse mellom a gi ros og
det & samtidig gi en form for respons som forteller elevene hvor de star og hva som
bar veere neste skritt (Wglner, 2013, s. 37).

3.1.3 Egenvurdering

Egenvurdering er et annet av Black & Wiliams (2009, s. 8) fem prinsipper. | forskrift
til oppleeringsloven (2009, §3-12) kommer frem at elevene skal delta aktiv i
vurderingen av eget arbeid, egen kompetanse og egen faglig utvikling.
Egenvurderingen til elevene skal ogsa veere en del av underveisvurderingen
(Oppleringslova, 2009, §3-12). Vi kan dermed se at elevene har rett pa  ta del i
vurderingen av sitt eget arbeid.

Black & Wiliam (1998b, s. 6) legger frem at egenvurdering kan skape mer
engasjerte og effektive elever. Egenvurdering skaper effektive elever i den forstand av
at elevene far en forstaelse for hva de skal leere (leeringsmalet) og ma ut fra dette
vurdere hva de ma gjere for a klare & na dette malet (Black & Wiliam, 1998b, s. 7).
Ved & invitere elevene til & vurdere sitt eget og sine medelevers arbeid, ser vi dermed
er med pa a utvikle en dyp forstaelse av leeringsmalet hos elevene (Black & Wiliam,
1998b, s. 6). | en egenvurdering kreves det at eleven ma klare a beskrive egne
leeringsstrategier, kvalitet pa tilfanget av kunnskap og kompetanse, samt kunne se
hvilken vei han eller hun ma ga videre i arbeidet (Wglner, 2013, s. 117).
Egenvurdering krever at elevene har god kjennskap til og forstaelse for
kompetansemalene. Det er ogsa sentralt at elevene her klarer & vurdere sin egen
kompetanse opp mot disse malene. Gjennom en slik systematisk refleksjon og
bevisstgjering av egen naveerende kompetanse, vil det vaere mulig a gke
leeringsutbytte gjennom egenvurderingen (Hgines, 2009, s. 144). Gjennom
egenvurdering kan elevene dermed fa en bevisstgjering pa hvilke kvalitetskrav som
stilles til et bestemt arbeid.

Det er viktig a papeke at elevenes egenvurdering far ikke betydning for
sluttvurderingen. Egenvurderingen skal ikke erstatte den vurderingen som skal utfares
av leereren (Hgines, 2009, s. 86). Det er viktig at en egenvurdering blir gjennomfart
med et formal og ikke bare som en aktivitet (Black & Wiliam, 2009, s. 13).

Egenvurderingen bgr fra leererens side brukes som grunnlag for samtale videre arbeid
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for eleven i faget. En slik dialog kan bidra til & fa frem informasjon som kan pavirke
eleven sin evne til selvregulering (Black & Wiliam, 2009, s. 13). Som nevnt tidligere
er malet med VsL at elevene skal bli bevisst over og fa kunnskap om egne
tankeprosesser der malet er elevenes selvregulering. Selvregulerte elever reflekterer
over og forsgker aktivt a kontrollere egen lering. De har kompetanse til & styre egne
leeringsprosesser, jobber effektivt og setter seg realistiske mal som de overvaker
underveis i arbeidet (Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Elevene kan utvikle selvregulert
lzering gjennom involvering og egenvurdering. Dette utvikles ved at de far sterre
innsikt i, samt forstaelse for, leeringsmal og egen leringsprosess som hjelper dem med
a tette gapet mellom naverende status og gnskede mal (Black & Wiliam, 2009, s. 13).
Bruk av egenvurdering i underveisvurderingen vil med dette veere sentralt i en

formativ vurderingspraksis, bade i forhold til VfL og VsL.

3.1.4 Hverandrevurdering

Hverandrevurdering er en av hovedaktivitetene som Black & Wiliam (2009, s. 7)
trekker frem som en sentral mate & styrke formativ vurdering pa. Hverandrevurdering
er dermed et av de fem prinsippene til Black & Wiliam (2009, s. 8).
Hverandrevurdering er ikke et forskriftsfestet krav, men kan veere en nyttig
vurderingsaktivitet som fremmer lering for elevene. Ved bruk av hverandrevurdering
kan elevene bli viktige lzeringsressurser for hverandre samtidig som de selv far innsikt
i eget leeringsarbeid (Black & Wiliam, 2009, s. 8). En slik vurderingsaktivitet krever
et godt og trygt leringsmiljg, der tilbakemeldingene elevene gir til hverandre baserer
seg pa faglige prestasjoner ut fra forhandssatte faglige kriterier
(Utdanningsdirektoratet, 2015d, s. 3). Pa samme mate som fremoverrettet
tilbakemelding fra leerer bagr hverandre vurderingen vare konstruktiv og peke
fremover, slik at elevene kan hjelpe hverandre med a utvikle seg. Black & Wiliam
(1998b, s. 6) trekker frem at hverandrevurdering, sammen med egenvurdering, kan
vaere effektiv hvis elevene har full forstaelse for leringsmalet. De papeker videre at
elevene ofte er @rlig og reliable i vurderingen av hverandre (2009, s. 6). A
gjennomfgre hverandrevurdering skaper en vinn-vinn-situasjon for elevene: eleven
som far fremovermelding er apen for vurdering av likesinnete, mens vurdereren selv
lerer mye av a formulere sin forstaelse av oppgaven slik at den andre eleven forstar

det. Eleven som vurderer ma sette sammen ord som skal veere forstaelig for
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medeleven, og med dette far de samlet og uttrykket sin kunnskap og leering pa en ny
mate (Wglner, 2013, s. 117). Hvis elevene i tillegg far lov & veere med pa a utvikle
ulike kriterier for grad av maloppnaelse, vil elevene fa mulighet til & veare aktive
gjennom hele prosessen. Pa denne maten kommer eleven pa innsiden av stoffet, blir
mer engasjert og effektive og ikke bare far overfart kunnskap fra leerer eller leererbok
(Black & Wiliam, 1998b, s. 6; Smith, 2009, s. 36).

3.1.5 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke leering

Det siste prinsippet til Black og Wiliam (2009, s. 8) omhandler at leereren skal skape
diskusjoner og situasjoner i sin undervisning som kan avdekke leering. Det er to
forskjellige metoder som blir trukket frem for a vise hvordan prinsippet kan bli
implementert i undervisning: spgrsmalsstilling i klasserommet og diskusjoner i
undervisningen (Black & Wiliam, 2009, s. 8). Det Black og Wiliam (2009, s. 8) har
valgt a kalle «classroom questioning» kaller jeg videre for spgrsmalsstilling i
klasserommet. | artikkelen «Developing the theory of formative assessment» trekker
Black & Wiliam (2009) frem at som regel vil leereren alltid starte undervisningen med
et «opening move». En slik dpning vil som oftest inneholde et utforskende spgrsmal
som er lagd for & fremkalle elevenes forstaelse av det aktuelle temaet (Black og
Wiliam, 2009, s. 21). Hvordan lereren velger a fortsette herfra vil variere fra laerer til
leerer. Ut fra dette henviser de til Shulman (2005, referert i Black & Wiliam, 20009,
s.21) sitt begrep om «signature pedagogy», for a vise til hva som vanligvis skjer i en
undervisning. En slik pedagogikk inneholder at leereren apner med et stort spgrsmal
som er ngye lagd for & lede elevene mot et planlagt utfall. Elevene blir bedt om a
arbeide med dette spgrsmalet i par eller sma grupper, og deretter tar lzereren og ber de
ulike gruppene om a presentere sine forslag. Deretter utfarer vanligvis leereren en
klassediskusjon i plenum. | en slik klassediskusjon vil elevene fa mulighet til & kritisk
analysere, sammenligne og se kontraster mellom de ulike svarene fra medelevene.
Under en slik klassediskusjon ma lzreren balansere en rekke forskijellige problemer,
hvorav noen kan vere i konflikt med de andre. For det farste ma leereren beholde
fokuset pa leeringen. Hvis elevenes bidrag gir muligheter for videre diskusjon, ma
lereren ta en rask avgjerelse om a fglge den nye traden, eller ta samtalen tilbake til
lererens hensikt. Laereren far ogsa her et press om a verdsette hvert bidrag, siden i

tillegg til & fremme laering til hele klassen, vil leereren ogsa preve a unnga at elevene
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skal fgle en avvisning dersom deres bidrag ikke blir brukt videre i diskusjonen (Black
& Wiliam, 2009, s. 21). Black & Wiliam (2009, s. 8) sine fem prinsipper for god
formativ vurderingspraksis er ikke spesifikt rettet mot kroppsgvingsfaget, og dette
prinsippet viser som ovenfor til klasseromsdiskusjoner og ikke til undervisning som
finnes sted i en idrettshall eller ute i naturen.

| forhold til diskusjoner i undervisningen trekker Black & Wiliam (20009, s.
24) frem at det finnes flere typer diskusjoner. Dette kan vare alt fra monolog til
hverdagslige frie samtaler med elevene. Det blir papekt at formativ vurdering ikke
kan komme frem pa noen ende av denne skalaen, men at den optimale balansen ligger
pa forskjellige punkter langs skalaen, mellom frie samtaler og sterkt styrt dialog
(Black & Wiliam, 2009, s. 24). Det finnes ulike mater & handtere en
klasseromsdiskusjon pa, men en mate kan veere gjennom at leereren styrer samtalen
ved a samle inn noen bidrag, oppsummere dem og be om flere kommentarer rundt
disse bidragene. Lereren forteller gjerne ikke om sine egne tanker rundt bidragene for
mange nok har tgrt & involvere seg. Likevel blir samtalen styrt i en bestemt retning fra
lererens sin side (Black & Wiliam, 20009, s. 24).

En slik form for undervisning med spgrsmalsstilling og diskusjon i
klasserommet kan knyttes til begrepet «dialogisk undervisning» (Christensen &
Stokke, 2017; Universitet i Oslo (UiO), 2016). Dialogisk undervisning er en kollektiv
undervisning: lereren og elevene arbeider med en laeringsoppgave i felleskap.
Lereren og elevene lytter til hverandre, deler ideer og er apne for alternativer. Det er
vesentlig at undervisningen er stgttende slik at elevene kan utrykke sine synspunkter
fritt uten at det blir papekt «gale svar». | en stattende samtale vil deltakerne hjelpe
hverandre til felles innsikt og forstaelse, og denne forstaelsen utvides til
sammenhengende tankebaner og spersmalsstillinger. Elevene som deltar handler
aktivt og bygger pa svar, analyserer og lgser problemer samt argumenterer, resonnerer
og begrunner (UiO, 2016). Det er viktig at en dialogisk undervisning har en hensikt
og dermed vil det kreve at lereren planlegger og leder samtalen for a na et spesifikt
leringsmal (Christensen & Stokke, 2017). Dette er en undervisning som utnytter den
muntlige undervisningsformen til & engasjere, stimulere og utvikle elevenes tekning
og leering (Christensen & Stokke, 2017).
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3.2 Leeringsmiljg

Sentralt for elevenes sosiale og faglige utvikling er relasjonen den har med lzereren
(Manger, Lillejord, Nordahl & Helland, 2015, s. 69). Uavhengig av elevens faglige
niva vil leereren ha en avgjerende innvirkning pa elevens lering og forhold til
kunnskap og utdanning (Manger et al., 2015, s. 69). En positiv og stgttende relasjon
vil vaere med pa a fremme et godt leeringsmilje (Manger et al., 2015, s. 72). En positiv
relasjon mellom elev og lzerer er en av de faktorene som har starst effekt pa
leeringsutbytte (Bergkastet, Duesund & Westvig 2015, s. 39).

| forskrift til oppleeringsloven kommer det frem at «alle elevar har rett til eit
trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, trivsel og leering» (Oppleringslova, 1998,
8§9a-2). Elevene har dermed en rett pa et miljg som fremmer leering, altsa et godt
leringsmiljg. Et godt leeringsmiljg bestar av blant annet en god klasseleder. Hvordan
lereren fremstar som leder vil veere avgjgrende for leeringsmiljget (Brattenborg &
Engebretsen, 2013, s. 59). En lederrolle kan plasseres pa en skala fra hgy grad av
leererkontroll til hgy grad av elevkontroll. Hgy grad av leererkontroll vil veere en
autoriteer leerer som fokuserer pa kontroll, disiplin og regler. Her forekommer det som
oftest enveiskommunikasjon: fra leerer til elev. En slik autoriteer klasseleder kan veere
med pa & pavirke elevens motivasjon og mestringsopplevelse i en negativ retning
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 59). Kroppsgving er et fag som bade inneholder
praktiske og teoretiske elementer, og dermed ma man som kroppsgvingslerer vurdere
hvor pa skalaen man bar vere. Utdanningsdirektoratet har trukket frem det autorative
lererrollen. Dette er en leerer som har kontroll, men samtidig utvikler en god og
stgttende relasjon til hver enkelt elev (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 59).
Dermed vil den lederrollen kroppsgvingslereren velger a tre inn i, vaere avgjgrende
for leeringsmiljget og elevenes leeringsutbytte (Manger et al., 2015, s. 113).

Leereren kan vaere med pa a skape ulike former for lzeringsatmosfaere sammen
med eleven. Dette kan skje bevisst og ubevisst gjennom kommunikasjon og
samhandling med elevene (Ommundsen, 2006, s. 48). Man skiller hovedsakelig
mellom to ulike leeringsklimaer: prestasjonsorientertklima og oppgaveorientertklima.
Et prestasjonsorientert lzeringsklima fokuserer pa konkurranse, hgyt ferdighetsniva og
gode prestasjoner. Lereren vil her fokusere pa og gi annerkjennelse til dem som
presterer best. | et slikt klima vil det vare lite dpent for valg og medbestemmelse av

eleven (Ommundsen, 2006, s. 49). Et oppgaveorientert leeringsklima legger derimot
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vekt pa innsats og fremgang. Her er lereren opptatt av a gi alle likeverdig
annerkjennelse og oppmerksomhet uansett ferdighetsniva og prestasjoner. Et slikt
klima bidrar til at elevene kan ta valg og gi innflytelse, samt at det er apent for a prave
og feile i leeringsarbeidet (Ommundsen, 2006, s. 49). Lereren har ansvar for a skape
et klima som elevene faler seg trygg i og ter a ta utfordringen med a tarre a utlevere
egen refleksjon rundt sin egen laering. Gjennom god tilrettelegging hvor det er godtatt
a uttale seg om hva som er vanskelig, misforstatt og usikkert, vil det veere enklere &
gjennomfgare god underveisvurdering med elevene (Walner, 2013, s. 98). I en
vurderingsprosess hvor det er rom for usikkerhet og feiltolkninger, blir det enklere for
leereren selv a stoppe opp for & utdype og forklare. Da vil det veere akseptert og lov &
feile, og disse feilene kan oppklares til videre leering. Oppdager eleven feiltolkninger
ma de vite at dette er i orden, og at dette kan fare dem tilbake til riktig leeringssti nar
de oppdages (Weglner, 2013, s. 98). | et oppgaveorientert leringsklima vil elevene far
ogsa fa mulighet til & leere ved a samarbeide med hverandre (Ommundsen, 20086, s.
49). | et oppgaveorientert leeringsklima der fokuset ligger pa innsats og fremgang, sa
vil det med en gang bli noe personlig kontrollerbart og elevene kan fa gkt motivasjon

til & prave og anstrenge seg i leeringsarbeidet (Ommundsen, 2006, s. 49).

Med dette kan vi se at et inkluderende leeringsmiljg vil vaere sentralt for
elevenes leering i faget. Det skal vere lov til & skille seg ut og sparre etter hjelp. Det
skal ogsa veere tilrettelagt for de elevene som er motivert og faglig flink, ved a gi de
mer avansert leerestoff enn andre elever. Et godt leeringsmiljg vil da besta av gjensidig
respekt og positive relasjoner mellom larer og elev, og elevene seg imellom (Skaalvik
& Skaalvik, 2015, s. 221).
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4.0 Metode

4.1 Valg av metode

Valg av metode bar begrunnes ved at den gir oss et godt grunnlag for a belyse det
sparsmalet eller problemstillingen vi har stilt pa en best mulig mate. Metoden vi
velger er redskapet i mgte med noe vi vil undersgke og hjelper oss til & samle inn data
eller den informasjonen vi trenger til undersgkelsen var (Dalland, 2017, s. 52).
Kvalitativ metode tar sikte pa a fange opp meninger og opplevelser som ikke lar seg
tallfeste. Med utgangspunkt i prosjektets problemstilling «Pa hvilken mate opplever
elever i videregaende skole formativ vurdering i kroppsgving som
leringsfremmende?» var det derfor mest aktuelt & bruke en kvalitativ tilnerming til
innsamling av data (Dalland, 2017, s. 52). Jeg gnsket a fa innsikt i elevers opplevelse
av formativ vurdering i kroppseving. Et kvalitativt intervju ga meg muligheter for
utfyllende, detaljerte og personlige svar. | fglge Thagaard (2016, s. 58) er det
kvalitative intervjuet en velegnet metode a bruke for a fa informasjon om hvordan
informantene opplever og forstar seg selv og sine omgivelser. Formalet med et
kvalitativt intervju er a fa data som inneholder hvordan informantene opplever sin
livssituasjon, samt hvilke synspunkter og perspektiver de har pa de temaene som blir
tatt opp i intervjuet. | et intervju vil man fa informasjon om informantens synspunkter,
opplevelser og selvforstaelse (Thagaard, 2016, s. 95). | mitt intervju gnsket jeg
nettopp dette, a fa elevenes opplevelse av formativ vurdering samt deres synspunkt og

perspektiv pa omradet.

4.2 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative intervjuet kan veere preget av lite struktur eller det kan karakteriseres
av et mer strukturert opplegg. En tredje fremgangsmate er en delvis strukturert
tilnaerming, sakalt semistrukturert intervju (Thagaard, 2016, s. 98). | dette prosjektet
ble det brukt semistrukturert intervju for & samle inn data. Semistrukturert intervju er
et planlagt og fleksibelt intervju som har til hensikt a fa skildringer av livsverdenen til
den som blir intervjuet og hvordan vedkommende opplever ulike fenomen fra sitt
stasted (Krumsvik, 2015, s. 124). | et semistrukturert intervju er spgrsmalene laget pa
forhand, men rekkefglgen av temaene bestemmes underveis. Informantene kan velge

om han eller hun gnsker a svare pa sparsmalene og forskeren kan stille
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oppfalgingsspersmal der det anses a veere ngdvendig (Thagaard, 2016, s. 98).
Hensikten med oppfalgingssparsmal er at vi kan fa mer detaljert informasjon og mer
nyanserte kommentarer til de temaer og begreper som informanten beskriver
(Thagaard, 2016, s. 101). Dette ga gode muligheter for a skaffe mer dyptgaende
informasjon om relevante temaer i forhold til oppgavens problemstilling.
Semistrukturert intervju gir en fleksibilitet som er viktig for a kunne tilpasse
spgrsmalene til den enkelte informantens forutsetninger. Jeg hadde pa forhand av
intervjuene utarbeidet en intervjuguide som utgangspunkt for intervjuet, men
rekkefglgen pa spersmalene kunne variere. Det var hensiktsmessig a vike fra
rekkefglgen for & fa en naturlig flyt i samtalen. Alle informantene ble spurt de samme

spgrsmalene, ettersom jeg var avhengig av & kunne sammenligne svarene jeg fikk inn.

4.3 Utvalg

| en kvalitativ undersgkelse er utvalget helt essensielt for a kunne fa valide svar pa
problemstillingen som er satt. Pa forhand gjorde jeg mange overveielser far jeg
kontaktet potensiale informanter til undersgkelsen. Utvalget i denne undersgkelsen vil
videre bli omtalt som elever for a skape en narhet til personene som intervijues.

Dersom det snakkes generelt om elever, vil dette bli presisert.

4.3.1 Strategisk utvalg og utvalgskriterier
Kvalitative undersgkelser vil basere seg pa strategisk utvalg. Det vil si at vi velger
ngye ut informanter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er sentrale for
oppgavens problemstilling og undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard,
2016, s. 60). Man tenker pa forhand at de utvalgte enkeltpersonene vil ha noe spesielt
a bidra med i undersgkelsen (Dalland, 2017, s. 56). | denne undersgkelsen ble det
foretatt et strategisk utvalg av bade kroppsgvingslarere og elever. Dette for a fa frem
oppfatninger og synspunkter som vil vaere representativ for oppgavens
problemstilling. Sa langt det var mulig prevde jeg i tillegg & fa en variasjon og en
bredde blant elevene. Med dette gnsket jeg a oppna et utvalg med vekt pa mangfold
og variasjon av elever slik at jeg kunne fa flere nyanser av ett og samme fenomen.

| denne oppgaven gnsket jeg a fa elevperspektivet. Det ble derfor farst foretatt

et strategisk valg i forhold til elevenes kroppsgvingslearere. Jeg gnsket a finne
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kroppsgvingslaerere som praktiserte VfL i sine timer og som da gjerne brukte flere
eller alle prinsippene som kommer frem i forhold til VVfL. Dette var ett kriterie jeg
vektla i stor grad ettersom jeg @nsket at elevene skulle ha opplevd noen eller flere av
disse prinsippene, og kunne ha en formening om VfL. Pa denne maten ville jeg fa et
mer reflektert elevutvalg rundt de ulike prinsippene innen VL og hvordan og

hvorvidt de opplever bruk av disse som leringsfremmende eller ei.

Vi skiller mellom inklusjons- og eksklusjonskriterier. Inklusjonskriteriene var

at

- kroppsgvingslaererne praktiserte VL i timene og det ble fokusert pa ett eller
flere av prinsippene.

- kroppsgvingslaereren hadde undervist elevene i faget i minst ett ar.

Et inklusjonskriterie som dermed gjaldt bade leerer og elev var at leereren underviste
elever som gikk i 2. eller 3. klasse pa videregaende. Eksklusjonskriteriene i forhold til
leererne i undersgkelsen vil ut fra dette veere at leereren ikke praktiserte VL i

kroppsgvingstimen og ikke hadde hatt elevene i minst ett ar i kroppsgving.

To kroppsevingslerere tilfredsstilte inklusjonskriteriene, og ble forespurt om a
delta i undersgkelsen etter gjeldende inklusjonskriteriene. Disse ble bedt om a velge
ut 4 elever til meg som de mente kunne gi meg mest mulig reflekterte svar i forhold til

VTL. Inklusjonskriteriene hos elevene var at

- de hadde en oppfattelse av noen av de ulike prinsippene i VfL
- de var mellom 17-19 ar og hadde hatt den samme kroppsgvingslareren i minst

1ar.

Jeg gnsket ogsa a ha en variasjon og bredde i utvalget. Learerne ble bedt om a velge
elever fra begge kjenn, samt fa intervjue elever med forskjellig maloppnaelse i faget. |
den ene klassen hadde kroppsevingslareren kun fire jenter som tilfredsstilte
inklusjonskriteriene. Jeg fikk dermed ikke mulighet til & intervjue gutter i denne
klassen. I den andre klassen fikk jeg derimot to gutter og to jenter. En skjevhet med
utvalget vil dermed veere at det er seks jenter og kun to gutter som har deltatt i

undersgkelsen. | forhold til inklusjonskriterie om maloppnaelse, fant leererne det
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vanskelig a fa til dette, men de forsgkte a finne elever som hadde ulik oppfatning om
kroppsgving og fysisk aktivitet. Dette ga en variasjon i utvalget. Med disse
utvalgskriteriene og variasjonen og bredde i utvalget gnsket jeg a fa et innholdsrikt og

interessant datamateriale.

4.3.2 Oppsummering av utvalget

Undersgkelsen bestod av atte elever, fire jenter og to gutter som gar pa en
videregaende skole i Bergen og fire jenter som gar pa en videregaende skole i
Stavanger. Begge skolene deltok i satsingen av VfL «Modul VfL 2.0». Den ene
kroppsgvingslaereren var en mann mens den andre en kvinne. Elevene hadde hatt en
av disse kroppsgvingslarerne i 2 ar. Elevene var i alderen mellom 17-19 ar. Den ene
klassen gikk 2. aret pa studiespesialiserende med realfag, mens den andre klassen var

en pabyggklasse der elevene hadde gatt yrkesfaglig studieretning tidligere.

4.3.3 Utvalgets stagrrelse og rekrutteringsprosessen
Som tidligere nevnt tar det kvalitative intervjuet sikte mot & gi i dybden. Antall
intervjupersoner kan dermed ikke veere for stort (Dalland, 2017, s. 76). For fa
intervjupersoner kan gjare det vanskelig & generalisere hypoteser, men for mange
intervjupersoner kan fare til at det ikke er tilstrekkelig med tid til & foreta en
dyptgaende analyse (Kvale og Brinkmann, 2010, s. 129; Thagaard, 2016, s. 64).

For a finne aktuelle kandidater for min undersgkelse startet
rekrutteringsprosessen ved & kontakte avdelingsleder pa den ene skolen for & fa vite
hvilke kroppsgvingsleerere som praktiserte VfL i sine timer. Den andre
kroppsgvingslareren var en laerer jeg hadde fatt tipset om fra min tidligere
praksislerer. Jeg tok deretter selv kontakt med disse kroppsgvingslaererne for a hare
om deres vurderingspraksiser var aktuelle for min undersgkelse. Da lzrerne hadde
funnet fire elever hver tok jeg kontakt med disse elevene via mail for a avtale
tidspunkt for intervju. Jeg kom raskt i kontakt med de aktuelle informantene og
rekrutteringsprosessen gikk smertefritt mye pa grunn av kontakter rundt pa
forskjellige videregaende skoler.

| prosessen med rekruttering av informanter kan man vurdere starrelsen pa

utvalget i forhold til det som blir kalt et «metningspunkt» (Thagaard, 2016, s. 64). Nar

28



man opplever man ikke far en ytterligere forstaelse av fenomenet man studerer, kan
utvalget betraktes som tilstrekkelig stort. Da vil utvalget veere representativt i form av
bredde og metning. Fra tidligere erfaring med denne type kvalitative oppgaver, hadde
jeg en tanke om at utvalgets starrelse skulle veere pa mellom seks til atte informanter.
Jeg endte opp med a rekruttere atte elever. Etter de farste fire intervjuene merket jeg
at metningspunktet ikke var nadd og gjennomfarte derfor videre de fire siste
intervjuene. Etter & ha gjennomfart alle atte intervjuene opplevde jeg at jeg hadde fatt
bade en bredde og metning i dataene slik som gnsket. Metningspunktet var dermed
nadd. Jeg gnsket ikke a foreta flere intervjuer enn disse atte pa grunnlag av senere
dyptgaende analysearbeid.

Jeg valgte & bruke pilotintervjuet i min resultat- og diskusjonsdel.
Pilotintervjuet erstattet et av de andre intervjuene jeg hadde gjennomfart pa samme
skole. Det intervjuet jeg valgte a ikke bruke i masteroppgaven, var for lite utfyllende
til & bruke i en diskusjonsdel. Jeg sa det hensiktsmessig & bruke pilotintervjuet isteden
for & fa enda starre bredde i utvalget. Etter at eleven, fra pilotintervjuet, ga en
bekreftelse pa at jeg kunne bruke intervjuet avtalte vi tidspunkt og sted for & mates.
Jeg hadde gjort sma endringer i ettertid pa intervjuguiden og hadde dermed behov for
a stille noen ekstra sparsmal til eleven. Vi benyttet samme fremgangsmate som
tidligere med samtykkeerklaering og lydopptak underveis i intervjuet. Jeg fikk pa
denne maten stilt denne eleven ngyaktig de samme spgrsmalene som jeg hadde gjort
med de resterende elevene. Pa denne maten kunne jeg bruke pilotintervjuet og de
resterende spgrsmalene i min resultat- og diskusjonsdel, samt kunne sammenligne

utsagnene til eleven med de andre elevene sine utsagn i diskusjonsdelen.

4.4 Intervjuguidens oppbygging
En intervjuguide er ifalge Kvale og Brinkmann (2010, s. 143) «et manuskript som
strukturer intervjuforlgpet mer eller mindre stramt». En intervjuguide brukes for a
strukturere et intervju (Tjora, 2017, s. 250) og inneholder forslag til rekkefalge av
temaer intervjueren gnsker kunnskap om (Thagaard, 2016, s. 110). Informasjon om
gjennomfgring av intervjuene i dette prosjektet kan leses i kapittel 3.4.2.

| falge Thagaard (2016, s. 100) gir bakgrunnskunnskap godt grunnlag for a
utforme spersmal om de temaene som skal tas opp i intervjuet. Fgr utformingen av

intervjuguide, leste jeg meg opp pa relevant litteratur og tidligere masteroppgaver.
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Det ble brukt et dramaturgisk aspekt ved oppbygningen av intervjuguiden. Det vil si
at intervjuguiden utvikler seg etter et emosjonelt niva. Det farste temaet er av ngytralt
emne slik at intervjupersonen faler seg trygg, og deretter bygges det opp til mer
emosjonelle emner. Avslutningsvis vil spgrsmalene nedtone det emosjonelle nivaet
(Thagaard, 2016, s. 110). Ifalge Kvale og Brinkmann (2010, s. 147) ber spgrsmalene
vaere korte, enkle og passe til hver enkelt intervjupersons ordforrad. Jeg provde a
formulere korte og lett forstaelige spgrsmal som kunne gi mest mulig utfyllende
datamateriale. Det ble utarbeidet temaer og sparsmal som ville veere mest mulig
relevant for oppgavens problemstilling.

Ifalge Tjora (2017, s. 146) kan man dele ett intervju inn i tre deler:
oppvarmingsspgrsmal, refleksjonsspgrsmal (hovedspgrsmal) og avslutningsspgrsmal.
Innledningsvis ble det spurt generelle spagrsmal i forhold til kroppsgvingsfaget, for
eksempel hva de liker & gjgre i kroppsgving, hva de trives/ikke trives med og
lignende. Dette var for a skape en tillitsfull atmosfaere samt at jeg gnsket a bruke dette
som «oppvarmingsspgrsmal» far de skulle svare pa de mer relevante spgrsmalene for
min oppgave. Dette kan veere med pa a gjere informanter som faler seg usikre, mer
trygg (Thagaard, 2016, s. 110). | hoveddelen var sparsmalene delt inn i seks ulike
temaer. Disse var delt inn etter de prinsippene som fremkommer i vurdering for
leering, samt leeringsmiljg: klargjgring- og deling av kriterier for maloppnaelse,
fremoverrettet tilbakemelding, egenvurdering, hverandrevurdering, & skape
diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzering og leeringsmiljg. Ifalge Dalland
(2017, s. 78) er det lurt a presentere temaet for intervjupersonen uten a formulere det
som et direkte spgrsmal, og heller deretter falge opp med utdypende spgrsmal. Pa
forhand av hvert tema forklarte jeg kort hva begrepet innebar slik at de visste hva det
omhandlet og kunne relatere det til opplevelser fra kroppsgvingstimene. Dette var pa
grunn av at jeg ikke visste om kroppsgvingslarerne brukte det spesifikke fagbegrepet
i timen, selv om elevene gjerne har opplevd en praktisering av det. Deretter spurte jeg
undersparsmalene for temaet i en rekkefalge som faltes mest mulig naturlig.
Thagaard (2016, s. 100) papeker at det er viktig a stille spgrsmalene pa en mate som
inviterer informanten til & reflektere over temaet vi spgr om, samt oppmuntre dem til &
gi utfyllende svar. Ved a forklare elevene om temaet pa forhand samt stille apne
sparsmal, s& gnsket jeg & oppna refleksjon og utfyllende svar fra elevene. Apne
sparsmal kan veere med pa & invitere informanten til & presentere sine egne

synspunkter og erfaringer (Thagaard, 2016, s. 103). Avslutningsvis spurte jeg om
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lering i kroppsevingsfaget, hvordan de selv opplever at de leerer best mulig. Dette var
for at elevene kunne fa nevne ting de selv falte var sentral for deres lering for vi

avsluttet intervjuet. (Se vedlegg 4 for fullstendig intervjuguide)

4.4.1 Pilotintervju

Jeg gjennomfarte en pilotundersgkelse i forkant av intervjuene for a vite at
sparsmalsformuleringene ville vare forstaelige samt gi meg den dataen jeg hadde til
hensikt & skaffe (Krumsvik, 2015, s. 44). Et pilotintervju kan tenkes som en kladd,
altsd man ser om spgrsmalene fungerer eller ma endres far man gjgr intervjuet med de
opprinnelige informantene. Utkastet av intervjuguiden ble derfor testet ut i praksis pa
en elev. Jeg tok kontakt med den ene kroppsgvingsleareren jeg hadde fatt informanter
fra, for & spar om hun hadde en elev jeg kunne teste intervjuet pa. Jeg fikk mailen til
en elev som var aktuell & intervjue og avtalte deretter en tid for & gjennomfare
pilotintervjuet. Etter pilotintervjuet transkriberte jeg intervjuet for a fa a se bedre
hvilke spegrsmal jeg burde fjerne eller legge til. Pilotintervjuet resulterte i fjerning av
spgrsmal som jeg merket ikke ga noe nyttig informasjon. Jeg oppdaget ogsa steder der
jeg matte legge til spgrsmal som kunne veere med pa & gi meg enda mer dyptgaende
svar innenfor de ulike temaene. I tillegg til kvalitetssikring av intervjuguiden, ble jeg
mer trygg pa intervjusituasjonen. Jeg fikk relevant, konstruktiv kritikk av veileder der
jeg fikk rad om a stille enda flere oppfalgingssparsmal og grave enda dypere i svarene
elevene ga meg. Dette ga meg god erfaring og gjorde meg dyktigere i rollen som

intervjuer i de intervjuene jeg gjorde med utvalget i ettertid.

4.4.2 Gjennomfgring av intervjuundersgkelsen

Etter bekreftet deltakelse, fikk bade elever og lerere tilsendt et informasjonsskriv om
prosjektet og samtykkeerkleeringen (vedlegg 1 og vedlegg 2). Informasjonsskriv og
samtykkeerkleering ble sendt i forkant av intervjuene. Jeg @nsket samtykke fra leereren
av den grunn at elevene ville under intervjuet uttale seg om leererens
vurderingspraksis. Samtykkeerklaringen ble signert av elevene samme dag som
intervjuet ble gjennomfart. Det ble avtalt tid og sted for gjennomfaring av intervjuene
via epost. Intervjuene ble foretatt i skoletiden pa skolene til elevene, slik at det ikke
skulle veere problem a ga ut av undervisningstimer. Intervjuene ble gjennomfart i

november og desember 2018. P4 en skole ble intervjuene gjennomfart i et klasserom,
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mens pa den andre skolen var vi i et grupperom. Begge rommene |4 til slik at vi ikke
ble forstyrret av andre. Varighetene pa intervjuene I1a pa mellom 30-60 minutter. Det
ble benyttet lydopptak under gjennomfgringen av intervjuene. Ifglge Tjora (2017, s.
166) vil det & bruke lydopptak gi oss en betryggelse pa at det som blir sagt blir tatt
opp slik at vi kan fokusere pa god kommunikasjon og flyt i intervjuet. Dette kan
hjelpe oss pa a be om utdypning og konkretisering der det trengs (Tjora, 2017, s. 166).
Bruk av lydopptak var for & kunne transkribere intervjuene i ettertid, samt at jeg
gnsket & kunne veere helt til stede under intervjuene uten a sitte a notere.
Lydopptakene av intervjuene er av god kvalitet uten bakgrunnsstgy, dermed var det
enkelt & fa transkribert ngyaktig det som ble sagt under intervjuene, i ettertid.

| intervjusituasjonen mgtte jeg elevene med apent sinn og fokuserte pa a ikke
pavirke intervjuene i en bestemt retning. Jeg pravde a legge til rette for at elevene
skulle fale seg trygg pa meg og intervjusituasjonen slik at de lettere skulle klare a dele
sine opplevelser og synspunkter med meg. | intervjuundersgkelsen var jeg apen for
innspill ved a falge opp pa de temaene elevene nevnte. Elevene fikk dermed mulighet
til & belyse temaer som ikke var planlagt pa forhand. Med dette gnsket jeg a skape en
naturlig flyt slik at det hele kunne oppleves mer som en samtale enn som et intervju.
Ved a gjare dette samt & benytte intervjuguiden sa sikret jeg at de ngdvendige
temaene ble tatt opp. Enkelte ganger i intervjuundersgkelsen opplevde jeg & matte
formulere meg annerledes eller gjenta spgrsmal. Jeg varierte ogsa maten a stille
spgrsmal pa og prevde a stille spgrsmalene i en rekkefglge som faltes mest mulig
naturlig ut i forhold til intervjusituasjonen. Jeg pravde a lytte aktivt slik at jeg kunne
falge opp med oppfelgingssparsmal dersom jeg gnsket at noe skulle utdypes.
Ettersom intervjuguiden er basert pa de fire prinsippene for VL sa ble et sentralt og
oftestilt oppfalgingssparsmal «opplever du dette som leringsfremmende?». Dette
spgrsmalet hapte jeg kunne gi elevene en enda starre refleksjon som igjen kunne fare
til mer utdypende og reflekterte svar, samt at jeg kunne fa vite om elevene faktisk

opplevde det aktuelle prinsippet som leringsfremmende.

4.5 Transkribering og fortolkning
Da alle intervjuene var gjennomfart startet transkriberingsprosessen. Ved a
transkribere intervjuene fra muntlig til skriftlig form blir intervjusamtalene strukturert

slik at de er bedre egnet for analyse (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 188).
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Transkriberingen foregikk manuelt ved at jeg lyttet til lydopptakene mens jeg skrev
det som ble sagt direkte inn i intervjuguiden pa PC-en. Jeg skrev ogsa ned alle
oppfalgingsspersmal som kom frem underveis i lydopptaket. For a lettere fA med meg
alt som ble sagt la jeg inn lydopptakene pa et lydprogram pa PC-en og spilte dem av i
tregere hastighet enn normalt. Med dette ble det lettere a fa med seg alt som ble sagt
slik at jeg slapp a trykke spole tilbake i lydopptaket hele tiden. Ettersom alle de atte
intervjuene ble gjennomfart pa kun to dager sa fikk jeg ikke tid til & transkribere
intervjuene pa samme dag som de var gjennomfart. Jeg brukte dermed ca en uke pa a
fa transkribert alle intervjuene etter at alle intervjuene var gjennomfart.
Transkriberingen resulterte i1 131 tekstsider med 1,5 linjeavstand.

| transkriberingsarbeidet valgte jeg & omformulere dialekt til bokmal for &
sikre elevenes anonymitet. Jeg kuttet ogsa gjentakelser av ord og registeret ikke
usikkerhet, latter og «eh»-er og liknende. Ifglge Kvale og Brinkmann (2010, s. 190) er
det ikke et korrekt standardsvar om man skal ta med emosjonelle aspekter, pauser og
«eh» og lignende. De papeker at det vil vaere avhengig av hva transkripsjonen skal
brukes til. I min undersgkelse opplevde jeg ikke dette som sentralt & ta med, ettersom
temaene jeg tok opp er nok ikke noe elevene reflekterer noe saerlig over til vanlig.
Dermed kunne det oppsta en del pauser og «eh»-er fgr svarene som ikke ville ha en
dyptliggende betydning. I transkripsjonen prgvde jeg a unnga det som Kvale og
Brinkmann (2010, s. 212) kaller for meningsfortetting. Det vil si en forkortelse av
intervjupersonenes uttalelser. Dette var for at jeg i analysearbeidet og videre i resultat-
og diskusjonsarbeidet ikke skulle ha setninger som kunne blitt forvridd fra sin
kontekst. Derimot tok jeg for meg meningsfortetting da jeg la frem resultatene. Dette

var for a fa tydeligere frem den egentlige meningen i elevenes utsagn.

4.6 Analyse — en tematisert tilnaerming

Thagaard (2016, s. 181) legger frem det som kalles for en temasentrert analytisk
tilneerming. Dette beskriver hun som «analyser av materialet som er basert pa
temasentrerte tilnerminger, inneberer at vi studerer informasjon om hvert tema for
alle deltakerne» (Thagaard, 2016, s. 181). Hovedpoenget vil vaere & ga i dybden pa
hvert enkelt tema og trekke inn aktuelle utsagn fra informantene til temaet. Ved a
kategorisere pa denne maten vil vi kunne sammenligne utsnitt av tekster fra de ulike

deltakerne i undersgkelsen (Thagaard, 2016, s. 181). For a ivareta det helhetlige
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perspektivet begr deltakernes utsagn vurderes ut ifra den sammenhengen som utsnittet
av teksten er en del av (Thagaard, 2016, s. 181).

Jeg valgte i analysen av datamaterialet & systematisere det i ulike kategorier.
Disse kategoriene var basert pa de temaene jeg hadde brukt i intervjuguiden. Jeg
startet med et tema, for eksempel fremoverrettet tilbakemelding, og samlet aktuelle
utsagn fra hver enkelt elev som kunne knyttes opp til dette temaet. Denne
fremgangsmaten var grei a benytte ettersom jeg hadde kategorisert intervjuguiden pa
samme mate og hadde holdt meg til disse kategoriene underveis i intervjuet. Etter at
jeg hadde sortert alle utsagnene gikk jeg gjennom kategoriene for & se om de passet
inn her eller om de matte flyttes til en annen kategori. Pa denne maten ble jeg godt
kjent med materialet der jeg fikk fokusere ngye pa innholdet i elevenes uttalelser.
Dette ga ogsa mulighet for a sammenligne et utsagn i forhold til et annet. Med dette
fikk jeg mulighet til & se om elevene hadde felles oppfatning av temaet eller om de
var delt i sine meninger.

Resultat- og diskusjon vil bli presentert i ett og samme kapittel. Jeg vil her gi
fyldig presentasjon av elevenes uttalelser for & skape en levende og direkte
fremstilling av resultatene. Ved a sla sammen resultat og diskusjon pa denne maten
blir teksten mer sammenhengende. Det vil ogsa veere lettere a knytte mine funn
direkte opp mot det teoretiske grunnlaget og den tidligere forskning. Med dette vil jeg
0gsa unnga gjentakelser av resultater slik det kunne forekommet om jeg hadde
presentert resultat og diskusjon separat. En svakhet ved a sla sammen resultat- og
diskusjonsdelen vil vare at det kan veere vanskelig a skille elevenes utsagn, teori og

mine fortolkninger.

4.7 Kvalitetskontroll

Maten forskeren velger a innhente og handtere kunnskap pa, er avgjerende for om
studien holder vitenskapelige mal. Metoden som er valgt skal gi troverdig kunnskap
(Dalland, 2017, s. 40). Det er dermed viktig at forskeren har et kritisk blikk mot sitt
prosjekt for & kvalitetssikre forskningen. Forskeren ma oppfylle kravene til validitet

og relabilitet.
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4.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet betyr palitelighet og tar for seg i hvor stor grad arbeidet du har presentert
er til & stole pa (Dalland, 2017, s. 40). | kvalitative undersgkelser ma forskeren kritisk
vurdere og forsgke a argumentere for reliabiliteten ved & gi greie for hvordan dataene
er blitt utviklet i lgpet av prosessen (Thagaard, 2016, s. 201). | metodekapittelet har
jeg gitt en omfattende fremstilling av prosjektets fremgangsmate. Jeg har pravd a
forklare utfyllende og konsist prosessens elementer i forhold til utvalg av deltakere,
oppbygning av intervjuguide, gjennomfaring av intervju, transkripsjonsmetode og
analysearbeid. En slik detaljert forklaring av fremgangsmate gir leseren selv mulighet

til & vurdere prosjektets troverdighet (Thagaard, 2016, s. 201)

Tjora (2017, s. 264) legger frem at det ma fremkomme en klar sammenheng
mellom empiri, analyse og resultater i en undersgkelse, at det ikke er styrt av
personlige faktorer som ikke er redegjort for. Ettersom dette er farste gang jeg setter
meg inn og undersgker temaet, sa har jeg ikke noen tidligere erfaring eller
bakgrunnskunnskap rundt det aktuelle teamet som kan veere med pa a pavirke
resultatet. Jeg har derimot pa forhand av intervjuene lest meg opp pa tidligere
forskning og teori som kan vaere med pa & pavirke hvordan jeg stiller spgrsmal og
oppfalgingsspersmal. Reliabilitet kan knyttes opp og diskutert i sammenheng med
ledende sparsmal. Ifglge Kvale og Brinkmann (2010, s. 182) er det kun en liten
omarbeiding av spgrsmalsformuleringen som kan vaere med a pavirke resultatet, og
dermed kan intervjuresultatene vaere pavirket av ledende sparsmal. Underveis i
intervjuene har jeg veert bevisst pa a ikke lede svarene jeg fikk av elevene i en gnsket
retning, men prgvd a stille sa dpne spgrsmal som mulig. Oppfalgingsspgrsmalene har
veert basert pa at jeg gnsker begrunnelse eller mer utfylling av svar de har gitt
tidligere. Med dette har jeg stilt oppfalgingsspgrsmal slik som «opplever du dette som
leringsfremmende eller leeringshemmende?». Her ser man at jeg ikke prover a fore
dem inn i en viss retning, men gnsker en mer utfyllende refleksjon av deres egen
opplevelse rundt det aktuelle temaet. | tillegg kan man se pa utarbeidelsen av
intervjuguiden der jeg underveis i arbeidet var bevisst pa a formulere konkrete, men
samtidig apne spgrsmal. Det arbeidet som ble gjort pa forhand, har veert med pa at jeg
har klart & ha en forholdsvis ngytral holdning i intervjusituasjonen.

Reliabilitet stiller krav til etterprgvbarhet, noe som i kvalitativ forskning ikke

lett lar seg gjare (Krumsvik, 2015, s. 158). Intervjuguiden har blitt vedlagt i oppgaven
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(vedlegg 4) og dermed er det mulighet & bedgmme eller etterprave resultatene opp
mot det som elevene har blitt spurt om. Siden jeg har brukt semistrukturert intervju
kan det veere vanskelig a falge intervjuguiden, ettersom dette er et intervju som er
fleksibelt og apen for a ta tak i temaer som dukker opp underveis i intervjuet. Pa en
annen side er det brukt lydopptak. Bruk av lydopptak har gjort at jeg har kunnet
transkribere og legge frem direkte sitater fra intervjuet, noe som er med pa a stryke
reliabiliteten i undersgkelsen. Selv om jeg har integrert resultat og diskusjon i samme
kapittel, har jeg fatt presentert et bredt utdrag av elevenes uttalelser i form av direkte
sitater innenfor hvert av de teamene som er tatt opp. Med dette far leseren mulighet til
a selv vurdere data opp mot resultat. Thagaard (2016, s. 203) referer til Seale (1999)
som papeker at det ma tydeliggjeres hva som er data fra feltet og hva som er
forskerens fortolkning av disse. For a skille sitatene fra egne vurderinger at jeg
skriftlig fremstilt dem pa forskjellig mate ved a ta direkte sitater i anfarselstegn, mens
mine refleksjoner og fortolkninger er i normal skrift. Dette vil gi et tydeligere skille
mellom data og fortolkninger og gi leseren mulighet for en mer oversiktlig og kritisk

gjennomgang av prosjektets reliabilitet.

En annen faktor som kan pavirke reliabiliteten til prosjektet er min relasjon til
elevene. | fglge Thagaard (2016, s. 203) sa bar det reflekteres over relasjonene til
deltakerne, om denne relasjonen har veert pavirket av apenhet eller begrensing. Jeg
hadde ikke kjennskap til elevene far intervjustart. Pa forhand av intervjuet, fortalte jeg
elevene at jeg baserte undersgkelsen min pa et elevperspektiv, ettersom jeg gnsket a
vite hvordan elevene lzrer pa best mulig mate i kroppseving. Jeg fortalte elevene
ogsa at alt som ble sagt til meg ville ikke kunne bli sporet tilbake til dem, og at deres
kroppsgvingslarer ikke skulle fa se eller hgre svarene deres i ettertid. Med dette
gnsket jeg a betrygge dem om intervjusituasjonen, at ingenting kunne spores tilbake
til dem, slik at de fglte de kunne gi meg apne og erlige svar. Under intervjuene
opplevde jeg en god tone mellom elevene og meg, samt at de var apne om a snakke

om sine opplevelser med formativ vurdering.

Etter & ha gjennomgatt en rekke faktorer som kan pavirke reliabiliteten i en
undersgkelse, vil jeg hevde at prosjektet har god reliabilitet. Man kan likevel finne
steder det prosjektet kunne veert utfart annerledes for a sikre reliabiliteten. Eksempler

pa dette kan veere at en annen hadde transkribert intervjuene i tillegg til meg. Da
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kunne vi sammenlignet transkriberingene for & se om vi har fatt med oss alt som
kommer frem pa lydopptaket. Dette kunne blitt ufgrt pa et dataprogram for a se om vi
har likt antall ord i transkripsjonene. Dette kaller Kvale og Brinkmann (2010, s. 192)
for en kvantifisert reliabilitetssjekk. Et annet eksempel som kunne styrket
reliabiliteten ville veert om det var flere forskere med pa undersgkelsen som kan veere
med pa & kritisk evaluere fremgangsmatene som er benyttet i prosjektet. Pa grunn av

tidsmessige og gkonomisk arsaker har ikke dette blitt gjennomfart.

4.7.2 Validitet og overfagrbarhet

Krumsvik (2015, s. 151) knytter validitetsbegrepet i kvalitativ forskning til om man
har undersgkt det man hadde til hensikt & undersgke. «Vi kan vurdere validiteten av
forskningen med henblikk pa spagrsmalet om resultatene av undersgkelsen
representerer den virkeligheten vi har studert» (Thagaard, 2016, s. 205). Tjora (2017,
s. 234) legger frem at vi kan styrke validiteten ved & veere dpne om hvordan vi

praktiserer forskningen ved a redegjere for de valg man tar.

Validiteten i en undersgkelse er avhengig av at intervjuspgrsmalene er
relevante for oppgaven. Det vil med dette vaere hensiktsmessig a foreta en grundig
utspgrring om meningen med det som blir sagt for & sikre god validitet (Kvale og
Brinkmann, 2010, s. 253). Utformingen av intervjuguiden bestod av en omfattende
prosess for & sikre at jeg fikk svar pa det jeg hadde til hensikt & undersgke.
Gjennomfgring av pilotintervju gjorde at jeg fikk sjekket spgrsmalsformuleringer,
samt legge til mangler eller fierne overfladige spersmal. Med dette fikk jeg god
innsikt i hvilke justeringer som matte til for & fa mest mulig relevante svar i forhold til
det jeg skulle undersgke. 1 tillegg til dette prevde jeg a skape en god og trygg relasjon
til elevene underveis i intervjuet, slik at de falte de kunne apne seg og fortelle meg om
sine opplevelser med formativ vurdering. Jeg stilte ogsa oppfelgingssparsmal
underveis i intervjuet for & fa mest mulig utfyllende data. Etter & ha transkribert
intervjuene opplevde jeg at jeg hadde fatt gode svar som er relevant i forhold det som
var til hensikt & undersgke. Jeg vil med dette hevde at jeg har klart & beholde den rgde
traden gjennom hele undersgkelsen og dermed fatt undersgkt det jeg hadde til hensikt
a undersgke. Thagaard (2016, s. 205) papeker at forskeren bgr redegjer for hvordan
analysen har gitt grunnlag for a trekke konklusjoner. | dette prosjektet har jeg tolket
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dataene etter den bakgrunnskunnskapen og forstaelsen jeg har pa omradet. Jeg har
likevel prgvd a unnga a pavirke resultatene med tidligere erfaringer, relasjoner til
elevene og posisjon i feltet. Jeg har dermed valgt a bruke direkte sitat i oppgaven for a
fa en korrekt fremstilling av elevenes uttalelser. Ut fra dette kan undersgkelsen og
resultatet bli sett pa som gyldig. Pa en annen side sa vil validiteten svekkes pa grunn

av min subjektive forstaelse som kan ha preget mine tolkninger av datamaterialet.

Man kan ogsa skille mellom intern- og eksternvaliditet. Intern validitet handler
om det er en konsistens mellom funnene forskeren har gjort og det teoretiske
rammeverket (Krumsvik, 2015, s. 152). Intervjuguiden var basert pa de fem
prinsippene for VfL, som ogsa teorikapittelet tar for seg. Ser man pa resultatene kan
man se at jeg har gatt inn pa de fem ulike prinsippene. Disse prinsippene tar
utfyllende for seg det VL innebzrer og jeg har dermed fatt sett ngye pa det
problemstillingen ettersper. | diskusjonsdelen blir resultatene knyttet opp mot teori og
tidligere forskning. Man kan med dette se at empiri og teori samsvarer, som er med pa
a forsterke den interne validiteten. Det er altsa en klar konsistens mellom funnene jeg

har gjort og det teoretiske rammeverket.

Den eksterne validiteten handler om funnene kan generaliseres pa tvers av
sosiale settinger (Krumsvik, 2015, s. 152). Et begrep som ofte er brukt i forbindelse
med dette er overfaringsverdi eller overfgrbarhet. Jeg har intervjuet atte elever fra to
ulike videregaende skoler fra to ulike fylker. Jeg har dermed intervjuet ulike elever fra
forskjellige geografiske steder. Det at jeg har intervjuet elever fra ulike steder i Norge
kan veere med pa a styrke den eksterne validiteten i undersgkelsen. I tillegg har
kroppsgvingslaererne pravd og gitt meg elever som har forskjellig syn pa kroppseving
og fysisk aktivitet som gir en variasjon og mangfold i utvalget. Dette er med pa a
styrke den eksterne validiteten. En svakhet i undersgkelsen er at utvalget er lite og
begrenset. Utvalget bestar i tillegg av kun to gutter og seks jenter. Dermed kan
eksterne validiteten svekkes og det er vanskelig a kunne generalisere resultatene pa
grunnlag av dette. Pa en annen side tar problemstillingen generelt for seg elever og
etterspar ikke ulike kjgnn. Kjgnn trenger ikke a spille en vesentlig faktor for
oppgaven og resultatene som fremkommer, men det kan ha en tenkelig effekt. Ut fra
dette kan det veere vanskelig a si noe konkret om overfgrbarheten i denne

undersgkelsen. Jeg har likevel forsgkt & se om mine data kan ses i sammenheng med
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tidligere undersgkelser. Flere av mine resultater samsvarer med tidligere forskning pa
feltet. Pa grunnlag av dette kan dataene fra denne undersgkelsen ha en
overfgringsverdi og vere gjeldende for andre elever enn de atte elevene jeg har
intervjuet. Dette kan vaere med pa a styrke validiteten i undersgkelsen. Dataene er
verdifulle og beskrivende i forhold til de aspektene jeg var ute etter, men jeg kan ikke
trekke bastante slutninger ut fra disse. Det finnes nok flere oppfatninger enn det som
har blitt presentert i denne undersgkelsen og funnene kan dermed ikke bli sett pa som

representative for alle elever pa videregaende skole.

4.8 Etiske overveielser

I all vitenskapelig forskning vil det oppsta en rekke etiske overveielser som forskeren
ma ta hensyn til gjennom hele prosessen. Det kreves at forskeren utviser redelighet og
ngyaktighet i presentasjonen i forskningsresultatet (Thagaard, 2016, s. 24). Dette
indikerer at forskeren har et stort ansvar i forhold til & gjennomfare forskningen etisk
forsvarlig. Dette innebaerer blant annet at forskeren ma referere til kilder pa en korrekt
mate og unnga plagiat. I studier der det er nzer kontakt mellom forsker og de
personene forskeren studerer vil forskeren fa data som kan knyttes til de personene
som deltar i prosjektet (Thagaard, 2016, s. 25). Det foreligger serskilte etiske
forholdsregler for studier som omfatter behandling av personopplysninger. «Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag og humaniora» (NESH) beskriver
etiske forholdsregler som gjelder for studier som innebzrer behandling av
personopplysninger (Thagaard, 2016, s. 25). Dette er retningslinjer og normer for
vitenskapelig redelighet. Prosjekter som inneholder personopplysninger er
meldepliktige (Thagaard, 2016, s. 25). Mitt forskningsprosjekt er utfgrt etter NESH
sine forskningsetiske retningslinjer. Far prosjektstart sgkte jeg om tillatelse til &
gjennomfgre prosjektet hos NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS).
Prosjektet ble godkjent av NSD og jeg fikk behandle personopplysninger i trad med
mitt forskningsprosjekt. Godkjennelsesskrivet ligger vedlagt (vedlegg 3).

NESH har lagt frem 46 forskjellige etiske prinsipper som forskeren har ansvar
for & ivareta. Jeg har i dette delkapittelet valgt a vektlegge tre av de etiske
grunnprinsippene som trekkes frem i Thagaard (2016, s. 26): informert samtykke,

konfidensialitet og konsekvenser for a delta i forskningsprosjekter. Disse tre
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prinsippene er de som tradisjonelt blir diskutert og kommer frem i samtlige
lererbgker, bade nasjonalt og internasjonalt (Thagaard, 20186, s. 26; Kvale og
Brinkmann, 2010, s. 86).

Informert samtykke blir beskrevet av NESH (2016, s. 13) som «Forskeren skal
gi forskningsdeltakerne tilstrekkelig informasjon om forskningsfeltet, forskningens
formal, hvem som har finansiert prosjektet, hvem som far tilgang til informasjonen,
hvordan resultatene er tenkt brukt og om fglgene av & delta i forskningsprosjektet».
Det farste punktet omfatter altsa informantens rett til selvbestemmelse og autonomi.
Informanten skal veere informert og frivillig samtykke til & delta, samt kunne trekke
seg fra deltakelsen pa hvilket som helst tidspunkt. | informasjonsskrivet elevene fikk
tilsendt far intervjudagen star det at «Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du
velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn
(...). Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg». | informasjonsskrivet stod det ogsa om forskningens
formal, hvem som hadde tilgang til informasjon hvordan resultatene ville bli lagt frem
og hvilke falger det hadde av a delta i forskningsprosjektet (vedlegg). | starten av
intervjuet informerte jeg de igjen om prosjektets formal samt at jeg gjorde rede for
intervjusituasjonen. Alle elevene signerte samtykke erklaeringen for jeg startet
intervjuet. | tillegg til a fa signert samtykke av elevene skrev ogsa lererne under et
eget informasjonsskriv (vedlegg 2). Dette var for a fa deres samtykke at elevene
kunne uttale seg om sin opplevelse av lererens vurderingspraksis Ut fra dette har jeg

overholdt det fgrste punktet om informert samtykke.

Det andre punktet tar for seg konfidensialitet. Dette begrepet forklarer NESH
(2016, s. 16) som «Forskeren skal som hovedregel behandle innsamlet informasjon
om personlige forhold konfidensielt og fortrolig. Personlige opplysninger skal
vanligvis veere avidentifisert, mens publisering og formidling av forskningsmaterialet
vanligvis skal veere anonymisert. | bestemte situasjoner ma forskeren likevel
balansere taushetsplikt og meldeplikt». | transkriberingen har jeg valgt &
avidentifisere elevene ved a kalle dem for ved a kalle de for «informant 1»,
«informant 2» osv. Men i selve oppgaven har jeg valgt a gi elevene fiktive navn for a
skape en narhet til personene som uttaler seg. Pa denne maten avholder jeg kravet om

konfidensialitet i forhold til avidentifisering og anonymitet. Det er kun min veileder
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09 jeg som har hatt innsyn til materialet. Lydopptak og transkriberte intervju har blitt
lagret pa en passord beskyttet datamaskin. Dette har veert oppbevart pa et last kontor
eller i privat leilighet. Datamaterialet vil ogsa, i trad med NSDs retningslinjer, bli

slettet nar prosjektet er ferdigstilt.

Det tredje etiske grunnprinsippet tar for seg at forskeren ma tenke gjennom de
konsekvensene forskningen kan ha for deltakerne. Dette kommer frem i NESH (2016,
s. 19) som ansvaret for & unnga alvorlig skade: «Forskeren har ansvar for & unnga at
forskningsdeltakerne blir utsatt for alvorlig fysisk skade eller andre alvorlige eller
urimelige belastninger som en faglge av forskningen». Som forsker ma det tas en
vurdering om innsamlingen av data kan bergre falsomme eller sarbare omrader for
deltaker, som kan veere ubehagelig og vanskelig & komme seg ut av (Thagaard, 2016,
s. 30). I mine intervju tror jeg at jeg ikke bergrer szrlig falsomme og sarbare omrader
for elevene, ettersom elevene gjenfortalte om sin egen opplevelse med de ulike
prinsippene i vurdering for lering. Dette er generelle prinsipper som ikke tar for seg
sarbare omrader som utlgser ubehag. Det er viktig & passe pa hvordan man ordlegger
seg og spar spgrsmalene slik at man er apen for et hvert svar man far av informanten.
Mitt inntrykk av elevene var at de var positiv til & delta i intervjuene ettersom

vurdering i kroppsaving er et tema som engasjerer.
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5.0 Resultat og diskusjon

| dette kapittelet vil jeg legge frem funnene fra datamaterialet for & belyse oppgavens
problemstilling «pa hvilken mate opplever elever i videregaende skole formativ
vurdering i kroppsgving som leringsfremmende?». Resultat- og diskusjonskapittelet
er strukturert i fem delkapitler. Disse delkapitlene er delt opp etter de ulike
prinsippene for vurdering for leering: «klargjaring og deling av kriterier for
maloppnaelse», «fremoverrettet tilbakemelding», «egenvurdering»,
«hverandrevurdering» og «a skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke
leering». Leeringsmiljg vil komme frem under noen av de ulike delkapitlene, ettersom
et godt leeringsmiljg kan veere sentralt for elevenes leringsutbytte av de ulike
prinsippene. Diskusjonen vil bli drgftet tett opp mot informantens egne utsagn. Jeg vil
hovedsakelig legge frem direkte sitat som karakteriserer elevenes synspunkter. Med
dette mener jeg sitater som underbygger det aktuelle prinsippet. Funnene i
undersgkelsen vil bli drgftet opp mot oppgavens teoretiske forankring, tidligere
forskning pa omradet og metodisk tilneerming. Som en avslutning til hvert delkapittel
falger en kort oppsummering.

For & bevare informantenes anonymitet er det brukt fiktive navn pa. Informant 1
er Trude, informant 2 er Mia, informant 3 er Lisa, informant 4 er Amalie, informant 5

er Ane, informant 6 er Silje, informant 7 er Ola og informant 8 er Lars.

5.1 Klargjering- og deling av kriterier for maloppnaelse
Samtlige elever opplever at kroppsgvingslereren kommuniserer leeringsmal og
kriterier for maloppnaelse i forkant av undervisningen pa elevenes leringsplattform

eller muntlig i undervisningen:

«Ja, han pleier i starten a fortelle hva vi skal drive med den timen. Litt om

planen for den timen. Og sier det gjerne litt pa slutten» Lars
«Ja hun pleier av og til & si «malet for timen er...» Lisa

«Ikke muntlig, men det star skriftlig. Malene star inne pa det skjemaet pa

itslearning» Trude

42



Ovenfor papeker elevene at kroppsgvingslareren forteller muntlig eller skriftlig hva
malet for timen er, men det varierer om dette skijer til hver time eller kun av og til.
Lars og Lisa uttaler at leereren pleier a fortelle muntlig malet for timen, mens Trude
opplever ikke dette. Trude viser derimot til at malene star skriftlig pa
leeringsplatformen de bruker ved hennes skole. Et av prinsippene for vurdering for
leering er «klargjaring- og deling av kriterier for maloppnaelse» (Black & Wiliam,
20009, s. 8). Dette gar ut pa at leereren ma klargjagre hva malet for timen er samt at
elevene ma fa en forstaelse for malet (Black & Wiliam, 2009, s. 8). Et av de fire
prinsippene hos Utdanningsdirektoratet (2015f, s.1) for god underveisvurdering,
omhandler at elevene skal «forsta hva de skal lzere, og hva som er forventet av dem».
Dette kommer ogsa frem i forskrift til oppleringsloven ved at elevene skal vite hva de
skal lzere og hva de skal bli vurdert etter (Oppleeringslova, 2009, § 3-11). Ut fra dette
har lererne en plikt til & fortelle og elevene har en rett til a fa vite om leeringsmal og
kriterier for maloppnaelse i kroppsgving. Ved a fortelle malet for timen pa denne
maten finner VfL sted allerede i starten av undervisningen. To av elevene, Trude og
Amalie, uttalte at de er usikre pa eller tror ikke at lzereren muntlig klargjer malet for
timen. Ettersom de resterende elevene opplever a fa kommunisert tidvis malene
muntlig i timen, kan det tyde pa at disse elevene ikke far med seg eller reflekterer
seerlig over det. Ut fra dette spurte jeg Trude om hun noen gang reflekterte over malet

ndr hun leste dette:

«Jeg ser bare pa hva vi skal ha neste uke jeg. Jeg ser ikke sa mye pa det. Jeg
burde sett pa det.. det er jo viktig for leeringen.. men jeg bruker det ikke sa

mye» Trude

Selv om Trude papeker at det kan veare viktig for leeringen a reflektere rundt malet,
kan det likevel virke som om hun ikke opplever leringsmal som sentralt for hennes

leeringsutbytte i faget.

«Jeg leser pa malene, men gym er mer praktisk enn lesing sa hvis du gjer en
innsats i timene og gjer det du skal sa er det nok enn at du skal ga inn a lese pa
hva malet er. Sa det er ikke slik at jeg springer rundt i gymmen og tenker pa

malet» Lisa
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Lisa papeker at innsats «er nok», da gjerne relatert til tanker rundt nok for a fa den

gnskede karakteren, og hun reflekterer gjerne ikke noe sarlig over malet.

«Nei. Som sagt, sa synes jeg i gymmen at det er rart ha sanne faste, a vurdere
hva man er god i. Det er ikke alltid det er din feil at du ikke er sa god i gym.
Historie kan du pugge, matte kan du lzere, mens med gym er det litt vanskelig
a bli skikkelig godt trent sann plutselig. Sa jeg syntes at det er bra at du kan
prgve det beste du kan. Innsats teller jo. Istedenfor a hele tiden vurdere «a du

var ikke sa god i gym, du tok ikke sa mange armhevinger» osv.» Mia

Mia trekker frem mal opp mot at man ikke kan plutselig bli «skikkelig godt trent».
Kompetansemalene i kroppsgving for vg2 og vg3 bruker begreper slik som «vurdere
egen kompetanse», «drgfte», «vise kunnskaper» og «gjgre greie for»
(Utdanningsdirektoratet, 2015j, s. 8). Det kan se ut til at Mia relaterer mal i
kroppseving til det a vise fysisk utfarelse, noe som ikke kan relateres til kompetanse
og gkt leering slik som kroppsgvingsfagets kompetansemal innebeerer. Ut fra dette kan
det virke som at Mia og Lisa ikke reflekterer rundt kommunisert leeringsmal da de
opplever at innsats, fysisk kapasitet og ferdigheter er de elementene som vektlegges i
vurderingsarbeidet. Da Ane ble spurt om hun reflekterte rundt leeringsmalet uttalte

hun:

«Jeg harer han sier det, men det er det. Jeg vet ikke hva jeg skal gjere med
det» Ane

Ane uttrykket at hun ikke vet hva hun skal gjgre med malet nar leerer kommuniserer
dette til henne. Flere av elevene utrykker mye av det samme da de ble spurt om de
reflekterte noe rundt mal for timen nar de far kommunisert dette. Ola, Mia, Lisa
trekker frem at de fokuserer mer pa innsats og instrukser fra leerer enn a reflektere
over malet. Lars, Amalie og Ane hgrer gjerne malet blir nevnt, men papeker at de

ikke reflekterer noe over dette. Silje er den eneste av elevene som utrykker at hun
bruker malet for & sjekke om hu har lert det hun skal leere. Ut fra dette kan det tyde pa
at elevene ikke reflekterer over leeringsmal bade pa grunn av de ikke opplever dette

som sentralt i vurderingsarbeidet, men ogsa ved at det er usikkerhet rundt hva de skal
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gjere med malet da de far dette kommunisert fra leerer. | falge Walner (2013, s. 99) sa
vil det veere viktig med en dialog mellom elev og lerer, samt en felles forstaelse pa
hva som er malet for timen. Ut fra dette kan ikke leerer bare kommunisere
leringsmalene til elevene, men ma skape en dialog med dem rundt dette slik at de kan
fa en felles forstaelse om hva leeringsmalet er. Videre legger han frem at leereren har
et ansvar i a veilede elevene slik at de ser hensikten med bruk av leeringsmal og vet
dermed hva de arbeider mot (Wglner, 2013, s. 99). Arbeider man sammen med
elevene om leringsmal og kjennetegn pa maloppnaelse kan det gi eleven en oversikt
over hvor de er i sin leering, hvor de skal og hva de bar gjgre for & komme videre i
leringen (Black & Wiliam, 2009, s. 6). Resultatene tyder pa at det burde bli en
tydeligere kommunikasjon mellom larer og elev der leereren viser hensikten med bruk
av leeringsmal og hjelpe eleven underveis i leeringsprosessen med a na disse malene.
Pa denne maten kan elevene oppleve leringsmal som mer sentralt for deres
leringsutbytte, altsa fungere som leringsfremmende for dem.

Pa spagrsmalet om elevene opplevde leringsmalene som et hjelpemiddel for a
vite hva de skulle lzre, svarer elevene ulikt. Ola, Lars, Silje og Amalie opplever a fa
vite malet for timen som hjelp for & vite hva de skal leere, mens Trude, Mia og Ane
ikke opplever dette. Bade Ane og Trude papeker at de ikke skjgnner hvorfor man
trenger a ha mal i et praktisk fag som kroppsgving og papeker at sa lenge de gjar det

lereren sier, samt har innsats i timen, sa holder det:

«Jeg faler at kroppsgving er et fag, et viktig fag, som hjelper alle med & vere i
fysisk aktivitet, men samtidig sa faler jeg at det alltid har veert et lgsere fag.
Det er ikke teori, det er mer praktisk. Og jeg foler ikke folk tenker sa mye over
karakter annet en innstas og du ma prgve. Sa det ville nok hjulpet for lering,

men samtidig sa faler jeg ikke det er ngdvendig» Trude

«Nei... fordi jeg faler vi gjar det han sier uansett. Sa hvis han gjer oss
oppmerksom pa at det vi gjer... nei jeg vet ikke. Jeg faler ikke det spiller noen
rolle om han sier det eller ikke. Vi gjar det vi gjer pa en mate, hvis det gir

mening» Ane

Tidligere sa vi at Mia og Lisa papekte at de ikke tenkte nor searlig over malet for

timen da fokuserte mer pa innsats. Dette ser vi kommer til utrykk gjennom utsagnene
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fra Trude og Ane overfor. Trude uttaler at «folk tenker ikke over karakter mer enn
innsats og du ma prgve» og papeker at kroppsgving er et mer lgsere fag. Ane opplever
ikke at det spiller noen rolle med mal, ettersom «vi gjar det han sier uansett». Det kan
tyde pa at ikke opplever laeringsmalene som hjelpemiddel for a vite hva de skulle lere
ettersom innsats er det mest sentrale, slik som ogsa kommer til utrykk hos Mia og
Lisa. Med dette var jeg videre interessert i 2 hare med elevene hvordan de selv tenkte

de kunne fa mer utbytte av leeringsmalene:

«Det er vel bare kort & si «malet for timen er blablabla...» og tror ikke det er sa
mye mer enn det. Men som sagt sa tenker jeg ikke sa mye over det... faler ikke

mange tenker over det» Trude

«Kanskje at hun lager et mal for hver time, slik at hun sier det i begynnelsen
av timen sann «malet for timen er at alle skal gjgre sann og sann og sann». Sa

kan hun avslutte «malet for timen gikk bra....lala» Lisa

«Hvis vi har et mal og far gvelser og vist teori og det som skal til for & na det
malet, og kanskje gjerne fa en oppsummering «dette skal vi ha lert», sa far vi
tenke over det selv om vi har leert det. Da vil jeg si at vi far ganske god

kontroll pa hva vi skal lzere og hva vi faktisk har leert» Silje

Bade Trude, Lisa og Silje papeker at dersom leerer kommuniserer mal i begynnelsen
av timen vil de fa starre leeringsutbytte av bruk av leeringsmal. Lisa og Silje trekker
frem at de vil fa gkt utbytte av leeringsmal dersom lzerer hadde hatt en
oppsummering pa slutten av undervisningen i forhold til det kommuniserte
leringsmalet. Silje uttaler videre «sa far vi tenke over selv hva vi har lert», noe som
kan knyttes opp mot det a reflektere rundt egen laeringsprosess. Det er nettopp dette
Black & Wiliam (1998b, s. 6) papeker ved at & involvere elevene inn i arbeidet med
leringsmal og kjennetegn pa maloppnaelse, sa kan elevene fa et starre medansvar og
gkt bevissthet pa egen lering. Black og Wiliam (2009, s. 15) trekker ogsa frem at
dersom elevene opplever at de til enhver tid vet leeringsmalet og kriteriene for
maloppnaelse, s& kan dette prinsippet bidra til at elevene vet hva som er forventet av
dem og hvordan de kan nd et leeringsmal. Ut resultatene kan det virke som om elevene

opplever at leereren klargjer malene far timen, men opplever gjerne at lzereren ikke
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falger opp malet godt nok videre i timen. Det virker som om det ma bli en stgrre form
for kommunikasjon rundt leeringsmal, bade i begynnelsen, underveis og pa slutten av
undervisningen. Denne kommunikasjonen ma inneholde en form for dialog som kan
vaere med a skape en felles forstaelse rundt hensikt med og bruk av leeringsmal.
Gjennom en slik dialog kan leringsmalet vaere med pa a fremme leering hos elevene i
starre grad enn det de uttaler at de opplever i dagens undervisning.

Resultatene som er blitt trukket frem tidligere i delkapittelet her, viser
dessverre at flere av elevene uttrykket at de ikke ser hensikten med bruk av
leringsmal, ettersom sa lenge de gjgr en innsats i timen s& holder dette for & fa en god
maloppnaelse. Ifglge Black & Wiliam (2009, s. 15) kan det virke positivt i forhold til
elevenes motivasjon for leering i faget, dersom elevene opplever a forsta hva som er
forventet av dem. Motivasjon er sentralt for at barn og unge skal tilegne seg kunnskap
(Jakobsen, 2012, s. 2). Jakobsen (2012, s. 2) trekker frem Deci & Ryan som deler
motivasjonsbegrepet i to ulike typer: indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon
omhandler elevenes genuine interesse for aktiviteten der aktiviteten er en belgnning i
seg selv. Ytre motivasjon drives av gnske om a oppna en belgnning eller et mal
utenfor selve aktiviteten (Jakobsen, 2012, s. 3). Motivasjon for leering i
kroppsgvingsfaget kan ut fra resultatene se ut til & kunne knyttes opp mot gnske om
gode karakterer, der karakterer fungerer som er en ytre motivasjon. For a fa oppna
gode karakterer kan det se ut til at hensikt med bruk av leeringsmal, forsvinner bak
fokus pa innsats, fysisk kapasitet og ferdigheter ettersom de opplever a bli vurdert
etter dette. Elevenes indre motivasjon kan sterkt knyttes opp mot elevenes glede ved
leering (Jakobsen, 2012, s. 3), noe som kan se ut til & veere en mangel her. Den indre
motivasjonen kan veere svekket pa grunn av for eksempel press om a na mal eller fa
gode karakter (Jakobsen, 2012, s. 3). Indre motivasjon kan styrkes av handlinger som
oppleves som autonom, altsa der kontroll ikke er grunnlaget for deltakelse (Jakobsen,
2012, s. 4). Deci og Ryan (2002, s. 7) viser til tre grunnleggende psykologiske behov
som ma veere aktive for & kunne lere, deriblant autonomi eller selvhbestemmelse.
Autonomi kan gi en falelse av & ha ansvar for egen laering (Deci & Ryan, 2002, s. 8).
De papeker at autonomi som blir stattet av en larer vil gke leeringspotensialet hos
elevene. Ved at elevene far et slik ansvar og tilharighet til egen lzering og leeringsmal
kan dette vaere med pa a hjelpe elevene a se viktigheten og hensikten av & bruke mal i
kroppsgvingsundervisningen. En handling som er autonom i forhold til prinsippet

deling av kriterier for maloppnaelse, kan knyttes til opp til om elevene far utforme
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egne leeringsmal. Elevene ble spurt om de noen gang fikk vaere med a utforme egne
mal i kroppsgvingsfaget, samt om de opplevede at de laerte mer av det. Her er to

utsagn av Ola og Amalie i forhold til dette:
«Nja vi hadde en gang i fjor. Men utover det har vi ikke det» Ola
Oppfalgingsspgrsmal: Felte du at du leerte mer av & utforme egne mal?

«Ja, vi far jo litt innsikt i hva som er viktig i kroppsgvingsfaget og hva vi skal

fokusere pa» Ola
«Ja det far vi» Amalie
Oppfalgingsspgrsmal: Fgler du at du leerer mer av a sette deg egne mal?

«Ja det syntes jeg. Jeg leerer jo hvor jeg setter meg selv, hvilke mal jeg setter meg selv
og jeg leerer hvis jeg ikke nar disse malene. Da lerer jeg hva jeg ma jobbe med»

Amalie

Ovenfor ser vi to utsagn der begge papeker at de opplever at de far starre
leringsutbytte gjennom a lage egne mal. Stortingsmelding 22 (2011, s. 16) trekker
frem dette vet a papeke at elevene vil fa gkt motivasjon ved a sette egne mal og fa
observere og evaluere egen lzering. Ola trekker frem at han opplever det & lage egne
leringsmal som leringsfremmende, ettersom da far han mer innsikt i hva som er
viktig i kroppsgvingsfaget og vet da hva man skal fokusere pa. Amalie papeker at hun
tydeligere ser hva hun ma jobbe med hvis hun far sette seg mal. Hun trekker frem at
hvis hun da ikke klarer & na disse malene sa vet hun hva hun ma jobbe videre med.
Ogsa Trude og Silje viser til dette. Trude utrykker at hun «blir mer bevisst pa hva du
gjer» og Silje forteller at hun «reflekterer mer rundt hva jeg gjer og hvorfor jeg gjer
det». Det er kun en elev som papeker at hun ikke opplever stgrre leeringsutbytte av a
fa lage egne mal. Black & Wiliam (2009, s. 6) trekker frem at en viktig faktor for at
elevene skal klare a forbedre egne leering og komme videre, er at de klarer a overvake
kvaliteten pa eget arbeid under lzeringsprosessen (Black & Wiliam, 2009, s. 6). Det
kan dermed tyde pa at elevene reflekterer mer over malet samt egen leeringsprosess
ved a utforme egne mal i kroppsgving. I tillegg kan utforming av egne mal veere med

pa a skape en indre motivasjon som kan gi elevene en glede ved aktivitetene, som
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igjen kan skape starre leeringsutbytte. Ut fra resultat og teori kan det dermed tyde pa
at elevene vil kunne fa gkt forstaelse for, samt se tydeligere hensikt ved bruk av

leringsmal dersom de far veere med pa a utforme egne mal.

Gjennom de resultatene som er blitt lagt frem i dette delkapittelet kan det tyde pa
at det ma bli sterre rom for dialog og selvregulert leering. Dialog og selvregulert
lering kan veere sentralt for at elevene skal fa en starre innsikt i og forstaelse for bruk
av leeringsmal. Selvregulering bestar av a planlegge, gjennomfare og overvake egen
leering og vurdere i hvilken grad man selv ma endre noe for & nd et mal (Hopfenbeck,
2011). Selvregulering kan veere med pa & skape motivasjon for & gjennomfare og
overvake i hvilken grad de har nadd malene (Hopfenbeck, 2011). Videre kommer det
frem at elevmedvirkning vil veere viktig for at leeringsmal og aktiviteter skal oppleves
av elevene som en del av deres egen lering (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16).
Det vil her veere viktig a fare elevene vekk fra tanker om karakterer og
hgymaloppnaelse gjennom innsats, fysisk kapasitet og ferdigheter, til & reflektere
rundt leeringsmal som en leringsfremmende aktivitet og pa den maten fa et starre
leringsutbytte. | praksis ma det dermed veere et tett samspill mellom leerer og elev,
der leerer kommuniserer leeringsmal i begynnelsen av en time/periode. Deretter ma
leerer falge opp leeringsmalet i denne timen/perioden gjennom a skape en dialog med
elevene rundt hva de gjer bra og eventuelt hva de ma gjere annerledes for & kunne na
leringsmalet. Nar timen/perioden er slutt vil det veere viktig a invitere elevene til en
refleksjon rundt hvilken grad malet er nadd og eventuelt gi de veiledning pa hva som
kan gjgres bedre neste gang. Gjennom et slikt aktivt samspill kan elevene se
tydeligere hensikten og nytten ved bruk av leeringsmal, samt at de kan oppleve et

eierskap til egen leering (autonomi).

5.2 Fremoverrettet tilbakemelding
Resultatet viser at de fleste elevene opplever a fa fremoverrettede tiloakemeldinger fra

sin leerer, men opplevelsen av innhold og hyppighet varierer.

«Ja, jeg far det som regel etter en periode. Men du merker hvis hun retter pa

deg i en time, sa er det sann «okei da ma jeg gjare dette litt bedre» Mia
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«Ja det er sann hvis vi far tilbakemelding sa sier hun sann «neste gang prav a

gjer det, jobb med det til neste gang..» Lisa

«Da er det de sma kommentarene underveis i timen da han gar rundt og ser,

kanskije han sier «du kan heller prave & gjere sann» Silje

«Jeg kommer ikke pa en jeg har fatt na, det kan jo hende han har sagt det, men

nei ikke som jeg kan huske» Ane

Ovenfor ser vi et utdrag av forskjellige utsagn som kom frem rundt sparsmalet om
elevene far fremoverrettet tilboakemelding av leerer. Elevene ble spurt om
tilbakemeldingene kommer i timene eller slutten av perioder, samt om de far
fremoverrettet tilbakemelding ved utdelt karakter. Resultatene viser at det er kun tre
elever som opplever at tilbakemeldingene kommer bade underveis i
kroppsgvingstimene eller ved endt periode, samt ved utdelt karakter. Disse elevene

utrykker ogsa at innholdet i tilbakemeldingene er informerende og utfyllende:

«Hun sier hvordan jeg har prestert, har jeg god innsats, har jeg noen
ferdigheter, hva jeg har gjort det bra i, hva jeg kunne gjort det bedre i. Og sa

sier hun «dette kan du gjare til neste gang for a forbedre deg» Trude

«For eksempel med egentreningen sa fikk vi tilbakemelding pa nettet. Og da
skrev hun hva som var bra, hva vi skulle ha med neste gang, hva vi kunne

gjere bedre» Lisa

Det Trude og Lisa papeker ved at de far vite hva hun kan forbedre til neste gang,
henger sammen med teori der en fremovermelding skal besta av informasjon som
eleven far om sin leeringsprosess med fokus pa fremtidig leering (Black & Wiliam,
1998b, s. 2). Det kommer til utrykk blant disse elevene at informerende og utfyllende
tilbakemeldinger bestar av hvor god innsats de har, hva som er bra, hva som var
mindre bra og hva de kan gjere bedre til neste gang, altsa noe som kan relateres til
grad av maloppnaelse og innsats. Det er kun en elev som utrykker a ikke fa

tilbakemelding fra lzerer, verken underveis eller ved utdelt karakter. Tre av de andre
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elevene opplever a fa tilbakemelding kun av og til, og som oftest er denne
fremoverrettede tilbakemeldingen vag. Ola og Lars er to av elevene som utrykket

dette da jeg spurte om de noen gang fikk fremovermelding av kroppsgvingsleereren:

«Jeg faler det er noe vi kunne fatt mer av. Hva vi kunne forbedret» Lars

«Ja. Veldig vag av og til. Det variere veldig fra time til time og aktivitet. De
kan veere veldig utfyllende og hjelpsomme og de kan veere veldig vage. For
eksempel volleyball, disse slagene, sa sier han ofte bare gjer sann.. og jeg ville

kanskje hatt litt mer konkret» Ola

Lars trekker frem at han gnsker a fa mer informasjon om hvordan han kunne forbedre
seg. Ola trekker frem at tilbakemeldingene ofte kan veere vag og at han gnsker mer
konkrete tilbakemeldinger. En tilbakemelding som oppleves som vag, kan ses i
sammenheng med at de gjerne ikke har en felles forstaelse og dialog med leerer rundt
leringsmalet, slik som nevnt i kapittel 5.1. Dermed kan tilbakemeldingen virke
forvirrende og mindre konkret. Det er viktig at den tilbakemeldingen elevene far ikke
bare informerer om hvordan eleven har gjort det, men gir rad om hvordan de kan
forbedre seg til neste gang (Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Fremovermeldinger er noe
som skal veere med pa & skape nye tanker og refleksjoner. Engh (2010, s. 43) trekker
frem at en respons som peker bakover kan forvirre eleven og hemme videre lzring.
Det kan tyde pa at Lars og Ola opplever at en vag og mindre konkret tilbakemelding
er med pa & begrense deres leering. VfL kan bli vellykket nar det blir gitt konkrete og
detaljerte fremoverrettet tilbakemeldinger for a veilede elevenes lering videre
(Wwglner, 2013, s. 84). Det vil dermed veere en viktig faktor at laereren peker fremover
ved a gi faglig hjelp, bevisstgjere dem pa leeringsstrategier og gi dem tro pa at de kan
klare & nd malet i hayere grad enn tidligere (Engh, 2010, s. 44).

Videre ble elevene spurt om de far en gkt forstaelse ved a fa en fremoverrettet
tilbakemelding i sammenheng med utdelt karakterer. Alle elevene opplevde a fa en
gkt forstaelse ved a fa slike fremoverrettede tilbakemeldinger. Dette stemmer overens
med det Black & Wiliam (1998b, s. 3; 2009, s. 24) papeker i forhold til at karakterer i
seg selv har liten innvirkning pa elevenes lering. Elevene ble spurt om hva en
tilbakemelding mate inneholde for at de skulle forsta sin maloppnaelse/karakter.

Samtlige av elevene utrykker at de ikke gnsker at leereren bare skal papeke mangler,
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men at leereren forteller positive sider samt hvordan de konkret kan gjare det bedre

neste gang:

«Det ma kanskje inneholde hva som er forventet av oss og hvor vi ligger an i
forhold til det som er forventet. Assa er det jo selvfalgelig skryt fordi ellers
blir man jo bare demotivert, sa det er jo en ting a ikke bare ha negative ting.

For ellers blir det veldig mye og det er ikke ggy» Ane

«Nei kanskje at... «pa dette grunnlaget er det gitt deg denne karakteren, for & ta
det et steg videre sa er det dette som ma til...». Sann konkret akkurat hva man

bar jobbe med» Silje

Bade Ane og Silje trekker frem at en tilbakemelding burde inneholde hva som er
forventet av dem samt hvordan de ligger an i forhold til dette. Ane trekker ogsa frem
at hun gnsker a fa skryt ettersom dette er med pa a motivere henne. Disse resultatene
kan man se henger tett ssmmen med teori. Utdanningsdirektoratet (2015f, s. 1) tar for
seg dette i sine fire prinsipper, der det blir papekt at elevene skal «fa tilbakemeldinger
som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen» og «fa rad om
hvordan de kan forbedre seg». Gjennom en fremovermelding presenterer lzereren en
plan for eleven og former den fremtidige leeringsprosessen sammen med eleven slik at
begge parter far et ansvar (Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Det vil ogsa vare sentralt at
den fremoverrettede tilbakemeldingen er spesifikk, beskrivende og viser refleksjon
framfor konkluderende eller generelle (Black & Wiliam, 1998b, s. 8; Kvello, 2013, s.
161). Konkluderende eller generelle tilbakemeldinger kan virke belerende og ikke et
godt bidrag til lering og utvikling. Responsen elevene far pa sine prestasjoner kan
dermed veere avgjegrende for deres leering. Elevens oppfatning og utbytte av en
fremovermelding kan ogsa knyttes opp mot relasjonen han eller hun har med leerer.
Elevene ble spurt om de opplevde en god relasjon med kroppsgvingslereren samt om

dette hadde noe a si for deres leering i faget:

«Ja siden jeg liker henne ganske godt sa er jeg mye mer apen for a leere. Sann
nar vi har ett nzert forhold til en leerer du liker, enn en lerer du nesten ikke
snakker med i det hele tatt, sa blir det mye lettere & konsentrere seg og ville

gjere ting da. Og klare & oppna de malene du setter for deg selv» Lisa
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«Jeg syntes var relasjon er ganske bra. Han er veldig hyggelig og snakker med
alle og sper hvordan de har det. Det er jo sann hvis du ikke liker leereren i
faget sa blir du ikke motivert for a gjare noe heller. Men hvis du har en god
relasjon til leereren sa er du mye mer motivert til timen og gleder deg til det.

Sa det har jo betydning for leringen i faget» Ane

«Ja jeg vil si vi har en god relasjon. Hvordan leereren er har noe a si for
motivasjonen i faget. Hadde vi hatt en forferdelig gymlzrer sa hadde det veert
mindre gay, og da hadde det blitt automatisk at jeg ikke hadde fatt sa mye utav
det. Sa ja, det er viktig & ha en gymlaerer som klarer & holde elevene motivert

pa en mate, og syntes at faget er gay» Silje

Lisa papeker at relasjonen til lzerer har noe a si for leeringen i faget. Hun trekker frem
at hun blir «mer apen for & leere» samt uttaler at hun lettere klarer & oppna de malene
hun setter for seg selv. Ane og Silje viser ogsa til at det har noe a si for motivasjonen i
faget, samt at Ane uttaler at relasjonen har «jo betydning for leeringen i faget».
Sentralt for elevenes faglige utvikling er relasjonen den har med leereren (Manger,
et.al, 2015, s. 69). Uavhengig av elevenes faglige niva vil lereren ha en avgjgrende
innvirkning pa elevenes lzering og forhold til kunnskap og utdanning (Manger et al.,
2015, s. 69). En positiv relasjon mellom elev og lerer er en av de faktorene som har
starst effekt pa leeringsutbytte (Bergkastet, Duesund & Westvig 2015, s. 39). Det kan
tyde pa at elevene opplever en god relasjon med leereren sin og er dermed mer apen
for leering i faget. Slik som Ane nevnte ovenfor, i forhold til skryt, vil bruk av ros i
tilbakemeldingene vere sentralt for & skape en god relasjon mellom lerer og elev.
Men pa en annen side kan ros i form av «kjempebra» eller «supert» gi motsatt effekt
av hensikten. Med dette ma ros falges opp av en forklaring pa hva leereren mener
spesifikt at eleven har gjort bra for at den skal ha en god leeringseffekt. Gir leereren
kun generell ros sa vil det ha sa godt som ingen malbar effekt pa leeringsutbytte
(Engh, 2010, s. 44). Det er dette vi har sett i resultatene tidligere, i forhold til innhold
i fremoverrettede tilbakemeldinger, der elevene papeker: de ma vare konkrete og
konstruktive, men ogsa papeke positive sider. To av elevene papekte ogsa at den

fremoverrettede tilbakemeldingen ma knyttes opp mot malene:
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«Nar du far lavere enn 6er sa vet du at det er noe du har gjort galt, sa da er det
ting du skal forbedre deg pa. Og da bar de si i forhold til malene, siden det er
det det handler om. At du har klart de og de malene, men de og de malene ma

du forandre pa» Trude

«Egentlig hvilke kompetansemal jeg har nadd, hvilke jeg ikke har nadd, hva

jeg har gjort bra og hva som ma forbedres egentlig» Lisa

Nettopp dette kommer frem i «Beyond feedback: developing student capability in
complex appraisal» av Sadler (2010, s. 536). Her papeker han at en tilbakemelding
skal hjelpe eleven & forsta mer om laeringsmal, prestasjon i forhold til malet og leere
mater d bygge bro over gapet mellom deres navaerende- og gnskede status. Det er
dette som blir kalt for effektiv tilbakemelding: altsa en tiloakemelding som tar for seg
elevenes stasted og en uformell tilbakemelding der eleven enda har sjans til & pavirke
leringssituasjonen (Sadler, 1989, s. 121). Ved dette kan man se at en avgjgrende
faktor for fremoverrettet tilbakemelding, er at den nettopp skal inneholde informasjon
og hva eleven kan, hvordan eleven kan forbedre seg og strekke seg mot et hgyere mal
(Sadler, 1989, s. 121).

| intervjuet ble elevene spurt om de opplevde fremoverrettede

tilbakemeldinger som hjelp pa lering i faget:

«Ja, for da vet jeg mer konkret hva jeg ma jobbe med for a bli bedre» Silje

«Ja, da viser hun at hun ser pa hva du gjer og at hun faktisk vurderer deg pa et
skikkelig grunnlag. Da vet jeg at hvis jeg gjer det bedre, sa ser hun det. Og da

kan jeg forbedre meg» Mia

«Ja, det hjelper for da vet du hva som ma til for a gjere det bedre. Man endrer
tankegangen, bedrer innsats og praver litt hardere. Sa far du mer utav timen

o0gsd da» Trude

Alle elevene opplevde at slike fremoverrettede tilbakemeldinger hjelper pa deres
lering i faget. Slik som vist ovenfor bestod disse begrunnelsene av at de da vet

konkret hva de skal gjere bedre neste gang, far en oppdatering pa hvordan de ligger
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an i faget, gkt motivasjon og bedre innsats. Ane papekte at det gjerne hadde veert enda
mer til hjelp om de hadde samme aktivitet over en lenger periode eller hvis denne

tilbakemeldingen kom skriftlig:

«Det hadde kanskje veert greit om vi hadde hatt en periode med de samme
idrettene. Men sann vi har det na at vi har helt forskjellige idretter fra hver
gang, sa vil det vaere vanskelig & huske pa hvis den er muntlig. Vi far kanskje

mer nytte av den om den er skriftlig» Ane

Videre spurte jeg ogsa om de opplevde disse tilbakemeldingene som nyttige. Slik som
med lzering, fikk ogsa dette sparsmalet et entydig ja fra alle elevene. | den forbindelse
papekte samtlige av elevene at det er nyttig ettersom de da far vite hva som er bra,
hvordan de ligger an og hva de kan gjare bedre til neste gang, samt at dette var en
viktig faktor for motivasjon i timene. Et interessant utsagn kom fra Lisa da jeg spurte

henne om nytten av fremoverrettede tilbakemeldinger:

«Hvis jeg har gjort en innlevering sa liker jeg at jeg far tilbakemelding pa hva
som er bra i oppgaven og hva jeg kan gjere til neste gang for a fa enda hgyere

for eksempel. For a gjer det bedre» Lisa

| forhold til innlevering er det her snakk om egentreningsplan som de har hatt nylig i
en periode. Det man kan merke seg her er at hun papeker at det er nyttig med slik info
for & fa «enda hgyere». Her kan det tenkes at det er snakk om karakter. En slik
tankegang tyder pa at det ikke er leeringsutbytte i form av gkt kompetanse som er det
mest sentrale, men det & fa best mulig karakter eller maloppnaelse. Det at karakterer
star sentralt hos elevene, kommer ogsa til uttrykk da jeg i intervjuet stilte de sparsmal
om hva som er det farste de tenker pa nar de harer begrepet vurdering. Her utrykker
over halvparten av elevene at det farste de tenker pa er karakter. Dette er noe elevene
har gitt utrykk for ved tidligere spagrsmal ogsa. Her er tre eksempler fra Silje, Ane og

Lisa:
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Opplever du kjennetegn pa maloppnaelse som hjelpemiddel og veiledning

for a vite hva du skal lere i kroppseving?

«Ja det er jo det. Jeg syntes kanskje vi ikke skulle fatt karakterer pa vitnemalet
i gym, fordi hvis det er en god karakter som motiverer en person til a ha
innsats i gym sa er poenget med faget vekke syntes jeg. Med en gang du er
ferdig med gym i 3.klasse sa tenker de «yes, jeg fikk en god karakter i gym, na
trenger jeg aldri a tenke pa det igjen». Og det er ikke det vi gnsker a oppna
med gymfaget». Silje

At karakteren trekker vekk poenget med faget i forhold til laeringsutbytte finne vi ogsa
hos Ane. Da hun ble spurt om hun kunne tenke seg at noe var annerledes i faget

uttalte hun:

«Ja jeg syntes kanskje av og til at... vi far jo karakter i gym. Og det tar kanskje
av og til litt vekk... eller folk har innsats i gym fordi de vil ha god karakter,
ikke for at de bryr seg om & ha gym. Meningen med gymfaget ma jo veere a pa
en mate a gi folk holdninger og kunnskap osv. Og det & fa folk til & syntes at
det er viktig a ta vare pa egen helse og sann. Men det at vi far karakterene,
syntes jeg av og til tar vekk litt fokuset pa det, siden folk gjar bare ting for 4 fa
god karakter» Ane

Her ser vi at Ane trekker frem at meningen med gym er a gi gkt kunnskap, men at
karakterene tar vekk fokuset pa det. Lisa utrykker samme tanker om karakterer da jeg
stiller henne sparsmal om hun opplever vurdering som en hjelp og veiledning eller

som en avsluttende sluttvurdering (karakter).
«Jeg faler at jeg burde fole at det er mer til hjelp, men pa grunn av
karakterpress sa er det bare karakteren jeg tenker pa. Den surrer rundt.. hvilken

karakter far jeg nd.. jeg ma fa god karakter pa en mate» Lisa

Et oppfalgingsspersmal Lisa ble videre spurt om, var om hun hadde leert mer dersom

karakterpresset hadde forsvunnet:
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«Ja.. si hvis vi ikke hadde karakter i kroppsgving tror jeg at jeg hadde gjort det
enda bedre, for jeg er hele tiden opptatt av at jeg ma na den karakter for jeg
gnsker & ha den karakteren som standpunkt pa en mate. Og da er det liksom..

hele veien det presset». Lisa

De tre utsagnene viser at elevene opplever at karakterpresset kan veere med pa a
hemme deres lzring i faget. Som tidligere nevnt bestar leering av bade prosess og
resultat. Det kommer til utrykk her at elevene er mer fokusert pa selve resultatet, altsa
karakter, enn prosessen. Dette kom ogsa frem i delkapittel 5.1 ved at elevene drives i
starre grad av ytre motivasjon, karakter, enn en indre motivasjon. Med dette vil det
vaere sentralt & finne ut hva er det som kan hjelpe dem a bli mer bevisst pa egen
leringsprosess enn kun leringsresultat. 1 VL bestar mye av lererens arbeid a hente
inn informasjon om elevens faglige niva og hvilke leringsstrategier elevene benytter
for & tilegne seg kunnskap (Black & Wiliam, 1998b, s. 2). Ut fra dette kan det virke
som om elevene trenger mer informasjon og bevisstgjering rundt leeringsstrategier
slik at de kan bli mer bevisst pa de forskjellige sidene ved leringsprosessen og
leeringsutbyttet som kommer ut fra denne.

Ut fra de resultatene som kommer frem her, sett i sammenheng med teori, ser
det ut til at elevene opplever prinsippet fremoverrettede tilbakemeldinger som noe
som er leringsfremmende. Noen elever papeker at de gjerne skulle fatt mer spesifikke
fremoverrettede tilbakemeldinger som fokuserer pa fremtidig lering. Det er dermed
viktig at leereren gir tilbakemeldinger som inneholder informasjon om eleven sin
leeringsprosess, for eksempel leeringsstrategier, som kan brukes i fremtidig leering. Det
vil ogsa her vaere nyttig a trekke frem resultatene fra kapittel 5.1, ved at leereren
invitere til dialog rundt leeringsmal og bruke leeringsmalet aktivt i en slik
fremoverrettet tilbakemelding. Resultatet tyder ogsa pa at elevene ser pa
fremoverrettede tilbakemeldinger som nyttig og at det gir dem starre leeringsutbytte i
faget. Pa en annen side kan man stille sparsmal om de opplever disse fremoverrettede
tilbakemeldingene som lzringsfremmende pa grunnlag av a fa bedre karakter
(leringsresultat) enn pa grunnlag av leeringsutbytte (leeringsprosess og gkt
kompetanse). Dette er resultater vi kan se kommer frem i Sadler (2010, s. 536) sin
undersgkelse der han viser til at elevene setter pris pa og ser pa fremoverrettede
tilbakemeldinger som nyttige, men at tilbakemeldingene viser & ha liten innflytelse pa

elevenes leeringsutbytte. | delkapittelet ovenfor ble det nevnt at man ma bli flinkere til
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a involvere elevene i utarbeiding av egne mal slik at de far et eierskap til egen leering
og ser hensikten med bruk av mal. Gjennom en fremovermelding, kan leerer
presenterer en plan for eleven og former den fremtidige leeringsprosessen sammen
med eleven slik at begge parter far et ansvar (Smith, 2009, s. 30). Hvis ikke elevene
har full forstaelse for leeringsmalet og prosessen som fagrer han/henne til malet, kan
fremovermeldingen bli forvirrende og ofte destruktiv for fremtidig leering. Dermed
kan det tyde pa at gkt dialog rundt leeringsprosess og leeringsmal, kan gjare den
fremoverrettede tilbakemeldingen mer leeringsfremmende for elevene. Pa denne
maten kan elevene bruke denne tilbakemeldingen i sin leeringsprosess som kan veere

med pa & gke leringsutbyttet i faget, da i form av gkt kompetanse.

5.3 Egenvurdering
Resultatene viser at alle elevene opplever a fa vurdere seg selv i kroppsgving, men to
av elevene papeker at de opplever det mer sjeldent enn hyppig. Alle elevene opplever

at egenvurdering finner sted ved slutten av perioder eller pa slutten av aret.

«Vi far alltid ut snn skjema, sa krysser vi ut, sa leverer vi dem inn. Sa har vi

samtale med lereren» Amalie

«Du ma sette opp i forhold til hva du syntes du gjorde bra, hva du gjorde

darlig og hva du kan forbedre deg pa. Sa da vurderer du deg selv» Trude

«Pa slutten av hver termin sa svarer man pa det egenvurderingsskjemaet. Det
er det med lavt, hgyt og middels. Men sann som den midttermin samtalen sa
spurte han jo ogsa hvordan jeg syntes det gikk sa vi far lov a gi en

egenvurdering flere ganger» Ane

Ovenfor ser vi at den ene kroppsegvingslaereren benytter seg av et avkrysningsskjema,
mens den andre lar elevene skrive fritt under punkter med spgrsmal som «Hva har du
gjort?», «Hva var bra?», «Hva kan bli bedre pa?», «Hva har du leert?».
«Egenvurdering» er ett av de fem prinsippene som kommer frem hos Black and
Wiliam (2009, s. 8) og er ogsa det siste av de fire prinsippene den nasjonale satsingen

bygger pa (Utdanningsdirektoratet, 2015f, s. 1). Egenvurdering kommer frem i
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oppleringsloven (2009, §3-12) som en del av underveisvurderingen, der det blir
papekt at elevene skal delta aktivt i eget arbeid, egen kompetanse og egen
fagutvikling. Videre kommet det frem at for & gke elevenes leeringsutbytte stilles det
krav til at elevene skal delta i vurderingsarbeidet med egenvurdering
(Oppleringslova, 2009, § 3-12). Elevene har dermed en rett og krav pa a gjennomfare
egenvurdering. Alle elevene i undersgkelsen papeker a ha fatt vurdert seg selv.
Nedenfor ser vi to utsagn fra Lars og Lisa, i forhold til sparsmal om de har opplevd a

fa vurdere seg selv i kroppsgving:

«Ja vi har fatt vurdert oss selv i hvordan vi gjer det i ballspill, teknikk,
bevegelighet, styrke. Ikke etter hver enkelt time og sann. Men ved halvar eller
helar har vi fatt vurdert oss selv. Sa har leereren sett pa det etterpa og snakket

med hver enkelt» Lars

«Det er for eksempel nar vi er ferdig med en periode, sa fyller alle inn en
egenvurdering om hvordan denne perioden har vert, hva du har fatt til, hva du
ikke har fatt til og hva du har lzert. Sa sender vi det inn til leereren og sa sier

hun seg enig eller ikke enig og skriver tilbake til deg» Lisa

Bade Lars, Lisa, Ane og Amalie papeker at leereren har en samtale med dem eller gir
en form for bekreftelse pa egenvurderingen. Det ser dermed ut til at begge
kroppsgvingslarerne gir elevene en respons, i form av en samtale eller
tilbakemelding, pa egenvurderingen. Ifalge Black & Wiliam (2009, s. 13) er det viktig
at en egenvurdering blir gjennomfart med et formal og ikke bare som en aktivitet.
Dersom egenvurderingen ikke blir brukt i en sterre sammenheng i undervisningen sa
vil det ikke veere til nytte for elevene a vurdere seg selv. En egenvurdering ber fra
lererens side brukes som grunnlag for samtale om videre arbeid for eleven i faget. En
slik dialog kan bidra til & fa frem informasjon som kan pavirke eleven sin evne til
selvregulering (Black & Wiliam, 2009, s. 13). Det kan tyde pa at kroppsavingslererne
i begge klassene bruker egenvurderingen til et formal og ikke bare som en aktivitet.
Ved at kroppsgvingslereren gir tilbakemelding eller har samtale rundt
egenvurderingen med elevene, sa kan dette veere med & utnytte potensialet
egenvurdering kan ha pa elevenes selvregulering og selvbevissthet i forhold til egen

leering. Black og Wiliam (2009, s. 13) trekker frem nettopp dette, ved & papeke at
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egenvurdering handler om & ta ansvar for egen laering, som igjen kan veere med &
utvikle selvregulerte og autonome elever. Egenvurdering kan da hjelpe elevene til a
forsta vurderingsprosessen og i stgrre grad ta ansvar for egen leering. En dialog
mellom elev og lerer i forhold til elevenes selvoppfattede leering, som blir trukket
frem ovenfor her, kan vaere med pa a bidra til at elevene opplever kroppsgvingsfaget
som noe mer enn a lere aktiviteter og idretter. En slik undervisning kan vaere med a
bidra til & stimulere til refleksjon- og bevissthet over egen leering blant elevene (Black
& Wiliam, 20009, s. 14; Leirhaug, 2016, s. 27). Ut fra dette kan man se at
egenvurdering er en viktig del av formativ vurdering og kan fungere bra for elevene
og deres selvbevissthet over egen leering. Et annet sparsmal som elevene ble stilt, var

om de selv opplever egenvurdering som leeringsfremmende eller hemmende:

«Du far reflektert over det du gjorde pa en annen mate, for du blir ngdt a tenke
over hva du egentlig gjorde na nettopp. Istedenfor a tenke «na gjorde jeg det
sikkert bra», og ikke tenke mer over den gymtimen. Da tenker du «oi gjorde

jeg det bra eller ma jeg faktisk skjerpe meg?» Mia

«Ja, du tenker over selv hva du har gjort bra, hva du har gjort darlig og hva jeg
kan gjere bedre. Og da far du mye mer innblikk» Trude

«Ja, det er viktig a reflektere over hva jeg har gjort bra og hva jeg kan for & bli

oppmerksom pa hva jeg kan bli bedre pa til neste gang» Silje

Alle elevene utrykker at egenvurdering er leringsfremmende. Begrunnelsene, slik
som vi ser ovenfor, omhandler at de far en starre oppfattelse i forhold til hva som har
blitt gjort, selvinnsikt pa eget arbeid, innsats, refleksjon og innblikk rundt egen lzering
og bevissthet pa hva som kan gjeres bedre. Dette ser vi igjen samsvarer med teori
rundt at elevene blir mer selvbevisst og selvregulerte gjennom egenvurdering. | en
egenvurdering kreves det at eleven ma klare & beskrive egne leeringsstrategier, kvalitet
pa tilfanget av kunnskap og kompetanse, samt kunne se hvilken vei han eller hun ma
ga videre i arbeidet (Walner, 2013, s. 117). Egenvurdering krever at elevene har god
kjennskap til og forstaelse for kompetansemalene. Det er ogsa sentralt at elevene her
klarer & vurdere sin egen kompetanse opp mot disse malene. Gjennom en slik

systematisk refleksjon og bevisstgjering av egen navaerende kompetanse, vil det veere
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mulig & ske maloppnaelsen sin gjennom egenvurderingen (Hgines, 2009, s. 144). |
tidligere kapiteler har det blitt papekt at man trenger a involvere elevene mer inn i
vurderingsarbeidet gjennom a forme den fremtidige laeringsprosessen sammen med
eleven. Egenvurdering kan veere med pa a gjare elevene selvregulerte gjennom a gi
dem medansvar rundt egen lzering, samt bevisstgjare dem pa egen leeringsprosess og
leringsstrategier som igjen kan gke leringsutbyttet hos elevene.

Elevene ble videre spurt om hvordan de opplever det & vurdere seg selv:

«Det er vanskelig. Jeg vet ikke helt om jeg ser ting feil eller om jeg ser ting

riktig. Jeg vet ikke helt hvordan lsereren vurderer oss» Lisa

«Det er jo vanskelig. Hvertfall i gym, eller jeg syntes mélene... vi skal jo
vurdere oss selv, eller han skal jo vurdere oss i forhold til de mélene. Og da er
det vanskelig hvis vi tolker de malene pa forskjellige mater, for de kan jo
tolkes. Men det er jo kanskje litt det og som gjer det viktig at man har
egenvurdering. At ikke bare leereren kan bestemme «sann tolker jeg malene,
sann er det, sann skal gymfaget veere». At han apner litt for diskusjon for
hvordan vi tolker malene. Men da ma det vere at vi har egenvurdering fordi
han lurer pa hva vi tenker. Og er apen for a diskutere det. Ikke sann «na skal
jeg se hvor god selvinnsikt hun har i forhold til det jeg har bestemt». For da

hjelper det jo ikke. Da ser jeg ikke poenget det» Silje

«Jeg syntes det er skummelt. For du vet aldri om leereren er enig. Sa da tenker
jeg at jeg tar meg selv pa en stabil karakter. Slik at jeg vet at jeg ikke er hay pa
meg selv, at jeg ikke setter en 6er. Jeg syntes det er sa skummelt» Amalie

Samtlige av elevene viser en viss usikkerhet rundt det & vurdere seg selv. Det kan tyde
pa at det kommer av at de ikke har full forstaelse for leeringsmalene og at det dermed
er vanskelig a vurdere egen kompetanse opp mot disse malene. Ovenfor ser vi tre
utsagn som papeker egenvurdering som vanskelig og skummel. Silje trekker frem
leringsmal ved a papeke at det er vanskelig a vite hvordan man skal tolke disse. Hun
papeker at laereren ma veer apen for a diskutere hvordan man skal tolke malene slik at
de far en felles forstaelse som kan gjgre det lettere a vurdere seg selv. Lisa viser en

usikkerhet rundt hvordan man skal tenke «ser jeg ting feil eller ser jeg ting riktig».
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Det samme papeker Amalie ved at «du vet aldri om lzreren er enig». Resultatene
henger sammen med Black & Wiliam (1998b, s. 6) sin teori rundt egenvurdering. De
papeker at elever er generelt &rlige og palitelige i a vurdere bade seg selv og
hverandre; de kan til og med veere for harde pa seg selv. I forhold til egenvurdering
virker det som om samtlige av elevene syntes det er greit & vaere @rlig, men at de er
for harde mot seg selv ved at de ikke ter & gi seg selv god vurdering. Black og Wiliam
(1998b, s. 6) papeker videre at hovedproblemet er at elevene kun kan vurdere seg selv
nar de har et tilstrekkelig klart bilde av malene som laeringen er ment a oppna. Det at
elevene trenger & ha full forstaelse for leeringsmalet, har vi i delkapittel 5.1 sett har
vart en mangel. Dermed ser vi at det vil veere sentralt & ha en dialog rundt
leringsmalet for dette prinsippet ogsa, slik at begge parter, leerer og elev, har en felles
forstaelse rundt malet som elevene skal vurdere seg selv etter. Ut fra resultatene kan
det ogsa virke som om laerer trenger & kommunisere bedre rundt hva egenvurderingen
skal inneholde og hva som forventes, slik at eleven faler en starre trygghet i det a
vurdere egen lering.

Tidligere nevnt papekte alle elevene at de kun far utfgre egenvurdering ved
slutten av perioder eller pa slutten av skolearet. Et interessant utsagn kom fra en av
elevene da jeg spurte henne om hun opplevde egenvurdering som leringsfremmende

eller hemmende:

«Du blir mer obs pa hva de forventer av deg. Men det er gjerne litt sent da det
er sa neerme terminen, for da er den vurderingen ferdig liksom. Igjen, det er

bare noe du krysser ut sa er du ferdig med det liksom» Ane

Ut fra det elevene uttaler om egenvurdering kun skjer i perioder, og det Ane her
poengterer at «det er litt sent da det er sa neerme terminen» sa kan det virke som om
egenvurdering ma finne sted i slutten av undervisningstimer ogsa. Hyppigheten av
egenvurdering ser ut til & matte gke, for & kunne fa utnytte det maksimale potensiale
av prinsippet. | forhold til Ane sin uttalelse av at egenvurderingen kommer for sent
kan knyttes opp mot Smith (2009, s. 31). Han trekker nettopp frem dette ved 4 vise til
Black og Wiliam som uttaler at «tilbakemelding er bortkastet om ikke elevene kan
gjere noe med den» (Black og Wiliam 2006, referert i Smith, 2009, s. 31). Gregory,
Ved & invitere elevene til & vurdere sitt eget arbeid, kan veere med pa a utvikle

en dyp forstaelse av leeringsmalet hos elevene (Smith, 2009, s. 36). For a gke elevenes
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leeringsutbytte stilles det dermed krav til at elevene skal delta i vurderingsarbeidet
med egenvurdering. Cameron & Davis (2011, referert i Walner, 2013, s. 92) trekker
ogsa frem dette ved at «nar eleven er involvert i egenvurdering, gir de seg selv en
regelmessig og umiddelbar beskrivende tilbakemelding for & veilede egen laering. De
blir mer aktivt involvert i en leereplan som ellers kan virke irrelevant for deres liv og
personlige erfaringer». For a fa brukt egenvurdering til a skape mer selvregulerte- og
bevisste elever i forhold til egen leering, ma egenvurderingene skje mer regelmessig,
slik at elevene kan fa tid til a forbedre seg. Det vil ogsa vere sentralt at leereren
meddeler til elevene hvorfor de gjennomfarer egenvurderingen. Egenvurderingen kan
da brukes som en del av leeringsprosessen i forhold til at elevene blir mer reflektert
rundt egne leeringsstrategier og far en gkt forstaelse av leeringsmalet. For at leereren
skal fa eleven til & skrive en utfyllende og reflektert nok egenvurdering, ma leereren
forhand kommunisere godt hva den skal inneholde. Det vil ogsa vere sentralt at
elevene vet hva de skal vurdere seg selv etter slik at elevene tgr & veere apen og

reflektert rundt egen leering.

5.4 Hverandrevurdering

Pa den ene skolen har elevene nettopp hatt en periode der de har hatt elevstyrte timer.
Pa slutten av disse gktene har elevene fatt beskjed fra leerer a gi muntlig
tilbakemelding til de som har styrt timen. Ut fra dette uttaler halvparten av utvalget at

de har opplevd hverandrevurdering:

«Det er sann nar vi har disse elevstyrte timene, sa har vi denne runden pa
slutten der han spgr om noe vil si noe, om det var noe bra om det var noe
negativt og sann. Kommentarer fra klassen. Og da gir folk tilbakemelding til

hverandre» Silje
«l den elevstyrte gymtimen har vi gatt sammen og snakket om ting i plenum
og da har de andre gitt ros og tilbakemelding, hva som var bra og hva som var

darlig» Lars

Silje viser til at i disse timene skulle de papeke hva som var bra og hva som var

mindre bra til hverandre, det samme uttaler Lars. Ut fra dette virket det som om
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elevene ga hverandre mer en form for tilbakemelding enn fremoverrettet
tilbakemelding. Pa samme mate som fremoverrettet tilbakemelding fra leerer, bar
hverandrevurderingen vare konstruktiv og peke mot neste steg i leringsprosessen,
slik at elevene kan hjelpe hverandre med a utvikle seg. Resultatene ovenfor viser at de
papeker mer «ris og ros» uten a vise hvordan medelevene kan utvikle seg videre i
leringsprosessen. Ved bruk av hverandrevurdering kan elevene bli viktige
leeringsressurser for hverandre samtidig som de selv far innsikt i eget leeringsarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2015d, s. 3). Det vil dermed veere sentralt at elevene gir
hverandre en tilbakemelding som papeker hva som kan bli gjort videre.
Hverandrevurdering er et av de fem prinsippene til Black og Wiliam (2009, s. 8) og
skal fungere som en aktivitet som kan veere med pa a styrke en formativ
vurderingspraksis (Black & Wiliam, 1998b, s. 6). Selv om hverandrevurdering ikke er
et eget prinsipp hos Utdanningsdirektoratet (2015f, s. 1) sine fire prinsipper for god
underveisvurdering, s& kommer dette begrepet her frem under prinsippet
«egenvurdering». Den resterende halvdelen av utvalget har ikke opplevd & vurdere
hverandre i kroppsgving. At det er kun en av to skoler som her har opplevd
hverandrevurdering i kroppsgving henger i trdd med Leirhaug og Annerstedt (2015, s.
10) sine resultater fra artikkelen «Assessing with new eyes? Assessment for learning
in Norwegian physical education». Resultatene viser her at flere av
kroppsevingslarerne papeker at de ikke har bruker hverandrevurdering i kroppsaving.
Kun en av skolene trekker frem at de praktiserer dette (Leirhaug og Annerstedt, 2015,
s. 10).

Elevene ble videre spurt om leringsmiljget hadde noe a si i forhold til det &

vurdere hverandre:

«Ja, hvor godt forhold vi har, avgjer hvor godt vi tar det. Har vi et godt
forhold, sa skjenner liksom alle at det er ikke vondt ment, det er bare for at vi
skal bli bedre» Ola

«Hvis man har et veldig darlig klassemiljg sa vil enkelte veere redd for & si

noe, fordi de ikke tar. Kanskje de er redd for noe.. sa det kan spille inn.» Ane

«Ja, du tar ikke & rette pa noen hvis du ikke kjenner de sa godt eller er trygg pa
de» Mia
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Ola uttaler at et godt klassemiljg er avgjerende for hvordan man tar til seg
tilbakemeldingen fra medelevene. Ane trekker frem at noen gjerne ikke tar a uttale
seg dersom man har et darlig klassemiljg. Mia trekker frem det samme ved & si at man
ma veere trygg pa hverandre for a tarre a rette pa noen. I uttalelsene kan vi se at et
leeringsmiljg har noe & si for hvor mye konstruktiv kritikk man ter a si, samt hvordan
medelevene tar denne kritikken. Hverandrevurdering er en vurderingsaktivitet som
krever et godt og trygt leeringsmiljg, der tilbakemeldingene elevene gir til hverandre
baserer seg pa faglige prestasjoner ut fra forhandssatte faglige kriterier
(Utdanningsdirektoratet, 2015d, s. 3). Et godt leeringsmiljg vil besta av gjensidig
respekt og positive relasjoner mellom leerer og elev, og elevene seg imellom (Skaalvik
& Skaalvik, 2015, s. 221). Leirhaug (2016, s. 86) papeker ogsa at hverandrevurdering
forutsetter et trygt og apent leeringsmiljg. Et godt leeringsmiljg kan veere med pa a
bidra til gode skolefaglige prestasjoner og videre motivere elevene til a bidra til et
godt lzeringsmilje (Manger et al., 2015, s. 113). Det vil ogsa veere sentralt at leereren
legger til rette for et oppgaveorientert leeringsklima. Denne type leeringsklima legger
vekt pd innsats og fremgang. Her er lereren opptatt av a gi alle likeverdig
annerkjennelse og oppmerksomhet uansett ferdighetsniva og prestasjoner
(Ommundsen, 2006, s. 49).

«Jeg faler alle pd en mate far «aa, bra jobba». Og hun oppmuntrer oss til a
skryte av hverandre og. Sa det er jo hvert fall positivt tenker jeg. Sa jeg faler

at alle blir sett pa en eller annen mate» Trude

«Han pleier a ga rundt & snakke med oss alle. De som ikke far det til fa jo litt
ekstra sann at de kommer i gang. Og etterpa sa gar han rundt til resten, sa jeg

syntes det er veldig fint» Lars
«Mhm, faktisk veldig. Hun er veldig sann at hun tar vare pa alle rundt seg.

Hun er opptatt av at alle skal klare & gjennomfare ting. Sa hun tilrettelegger

ganske godt for oss selv elever som ikke kan gjere en aktivitet» Lisa
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Ovenfor ser vi noen av uttalelser pa om elevene opplevde a fa like mye
oppmerksomhet av laerer uansett ferdighetsniva. Bade Trude, Lars og Lisa viser til at
kroppsgvingslaereren gar rundt til & gir oppmerksomhet til alle elevene. De trekker
frem at dette bade for a veilede og skryte. Ut fra dette tyder det at de far likeverdig
annerkjennelse og oppmerksombhet av larer, uansett ferdighetsniva og prestasjoner.
Det kan tyde pa at det er et oppgaveorientert leeringsklima som ligger til grunn i begge
klassene. Et slikt klima bidrar til at elevene kan ta valg og gi innflytelse, samt at det er
apent for a prgve og feile i leeringsarbeidet. | et oppgaveorientert leeringsklima vil
elevene ogsa fa mulighet til & leere ved & samarbeide med hverandre (Ommundsen,
2006, s. 49). Med dette kan vi se at et inkluderende laeringsmiljg vil vere sentralt for
elevenes leering i faget, samt vil pavirke utbyttet elevene far rundt det & vurdere
hverandre. Alle elevene som deltok i intervjuundersgkelsen papeker at leringsmiljget
er godt, at det er rom for & preve og feile, samt at leeringsmiljget er trygt og apent. Det
kan dermed tenkes at et godt leeringsmiljg, der det er rom for lzring, kan pavirke hvor
stort leeringsutbytte elevene far av hverandrevurdering. Pa en annen side, uavhengig
av godt forhold til medelever, kan elevene fale pa et personlig ubehag med det &

vurdere hverandre:

«Jeg syntes det er ekkelt. Fordi det er vennene dine du skal gi kritikk til. Og
siden det er vurdering i faget sa vil du hjelpe dem til & fa den beste
vurderingen. Sa vi vil ikke papeke feil som gjerne leereren ikke har fatt med

seg, sa det er dumt» Ane

«Jeg syntes det er vanskelig. Jeg vet ikke hvordan eller hva jeg skal vurdere
selv om jeg har kriteriene fremfor meg. Sa vet jeg ikke hvordan jeg skal
vurdere de. Hvilke karakterer jeg skal sette, hva jeg skal vektlegge mest, hva

jeg ser og ikke ser» Lisa

Ane opplever at det er ekkelt & gi medelevene vurdering ettersom hun ikke vil papeke
feil lzereren ikke har fatt med seg. Lisa viser usikkerhet rundt hvordan hun skal
vurdere. Men ikke alle elevene fglte pa negative emosjoner rundt det & vurdere

hverandre:
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«Ja det er ganske kjekt at ikke bare lereren kan fortelle hva som var bra og
hva som var darlig. Lareren har et perspektiv pa det, mens elevene kan ha et

annet» Lars

«Det er jo annerledes, blir litt mer mottakelig for tilbakemelding nar det er en
pa min egen alder og en jeg har en relasjon til enn fra en lerer for eksempel»
Ola

«Jeg opplever det som positivt. Da far du perspektivet fra klassekameratene

ogsa. Og det kan vere bra det ogsa» Mia

Lars, Ola og Mia trekker frem at det er positivt a fa tilbakemelding fra medelevene
ettersom de kan ha et annet perspektiv enn leereren. | resultatene ovenfor ser vi
dermed at det er blandede opplevelser rundt det & vurdere hverandre og i hvor stor
grad dette kan oppleves som leeringsfremmende. Halvparten av elevene opplever det
som kijekt eller positivt a fa vurdering fra medelever. De samme elevene opplever det
ogsa greit & vurdere sine egne medelever. Resterende av elevene papeker at de ikke
opplever de har grunnlag til & vurdere hverandre, eller at de syntes det er vanskelig a
sette karakter pa en medelev. De samme elevene syntes ogsa det er rart a vurdere sine
egne medelever. Deler av resultatene henger i trad med Smith (2009, s. 36) som viser
til Leicht (2007) sin undersgkelse. | denne undersgkelsen kom det frem at elevene
liker vurderingen nar de blant annet fikk fremovermelding fra en medelev. Videre
viste det seg at elevene ville gjerne veere med pa a gi fremovermelding til hverandre,
gjerne etter gruppearbeid eller arbeid med oppgaver i par. Elevene i Leicht (2007,
referert i Smith, 2009, s.36) sin undersgkelse papekte at de liker mindre a sette
karakter pa hverandres arbeid, men ved a gi en fremoverrettet tilbakemelding kunne
de selv fa en dypere forstaelse av oppgavens tema (Smith, 2009, s.36). Ovenfor ser vi
at Lisa utrykker at «(...) jeg vet ikke hvordan jeg skal vurdere de. Hvilke karakterer
jeg skal sette, hva jeg skal vektlegge mest, hva jeg ser og ikke ser». Tidligere i
diskusjonsdelen ble det lagt frem at omtrent halvparten av utvalget koblet begrepet
vurdering opp mot karakter. Det kan tenkes at elevene gjor det samme her, da
resultatene viser at samtlige av elevene tenker at de skal gi hverandre karakter
istedenfor fremoverrettede tilbakemeldinger, slik som Lisa ovenfor. | artikkelen «It's

the other assessment that is the key’: three Norwegian physical education teachers'
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engagement (or not) with assessment for learning» av Leirhaug og MacPhail (2015, s.
633) trekkes det frem en uttalelsene fra en av kroppsgvingsleererne: «I have not used
peer-assessment, but | remember | asked [the students] about it, and the reaction to it
was relatively negative. However, the frame was that they should put a grade on each
other’s performance or competence. It’s very easy when we talk about assessment, to
think grading, and start discussing grading. But if we really mean an assessment,
more like guidance, then it, of course, becomes another matter. Then | think peer-
assessment will be ok, in for example basketball and whatever else we do. It will be
very good for students to tutor each other. But, you know, we do not often think about
it that way, because when we talk about assessment we talk about numbers»
(Leirhaug og MacPhail, 2015, s. 633). Her kommer det frem at elevene hadde negativ
reaksjon til hverandrevurdering, da de trodde de skulle gi hverandre karakterer,
ettersom nar man snakker om vurdering sa er det ofte snakk om tall. Med dette kan
man se at resultatene henger tett sammen med Leicht (2007, referert i Smith, 20009,
5.36) og Leirhaug & MacPhail (2015) sine resultater rundt hverandrevurdering og
karakterer. Ettersom elevene skal gi hverandre fremoverrettede tilbakemeldinger pa
lik linje slik som de skal fa av lerer, altsa hjelpe hverandre a finne veien videre, sa
skal ikke elevene oppleve hverandrevurdering som det & gi hverandre karakter. For &
fa til en hverandrevurdering som peker fremover og som kan veere med pa a skape
lering, vil det dermed veere sentralt at kroppsgvingslaereren gir en utdypende
forklaring pa hva som forventes av innhold i hverandrevurderingene elevene gir
hverandre. Pa denne maten kan elevene oppleve hverandrevurdering som
leringsfremmende i stgrre grad.

Et spgrsmal elevene ble spurt om var hvordan de opplever at

hverandrevurdering kan hjelpe pa deres leringsutbytte i faget:
«Da far jeg vurdering fra de som faktisk drev med opplegget mitt da. Og det
kan veere nyttig siden leereren vet gjerne hva som er bra opplegg, men elevene

vet om det faktisk fungerte for dem. Dermed syntes jeg det er nyttig» Lars

«Ja, det er ingen grunn til at det ikke kan veere det» Mia
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«Man far jo mer tilbakemelding, og tilbakemelding er jo alltid bra. Men om
man opplever den tilbakemeldingen som ikke sa greit sa vil det jo ikke hjelpe

tenker jeg» Ane

«Jeg tenker det er mer rettferdig hvis det kommer fra leereren enn elev»

Amalie

Her kan vi se at det er litt blandende tanker blant elevene rundt hverandrevurdering og
leering. Lars syntes det vil vaere nyttig & fa vurdering av medelever ettersom de har
gjennomfart aktivitetene i den elevstyrte timen, og dermed har de gjerne et bedre
grunnlag til & si noe om opplegget Lars hadde med dem. Mia trekker frem at det ikke
er noen grunn til at hun ikke kan fa utbytte av hverandrevurdering, mens Ane og
Amalie papeker at det vil veaere bedre om denne vurderingen kom fra en laerer.
Elevene ble ogsa spurt om de sa pa hverandrevurdering som
leeringsfremmende eller leringshemmende. De fleste elevene uttalte at de opplevde
hverandrevurdering som bade fremmende og hemmende. Kun tre av elevene sa pa

dette som leeringsfremmende:

«Kanskje litt begge deler...det spors litt om du liker & here andre sine

meninger eller ei» Lisa

«Det er vel litt fremmende, men jeg vet ikke om det er den viktigste maten a

leere pa da» Lars

«Det kan ga begge veier. Hvis du er @rlig kan det veere leeringsfremmende,
men hvis du er uzrlig for du er redd for a sare noen sa vil det veere

hemmende» Trude

«Fremmende, det at jeg far en tilbakemelding fra en elev syntes jeg er lettere &

ta til meg» Ola

«Learingsfremmende. Medelever tar gjerne a si det pa en annen mate enn
lereren. Gjerne litt mer @rlig, men ikke pa en negativ mate. Tilbakemeldingen

blir veldig personlig, mens leereren har jo mange elever» Mia
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Bade Lars og Ola papeker at det er leeringsfremmende med hverandrevurdering og
Ola uttaler at det er lettere a ta til seg en tilbakemelding fra en elev enn lzrer. Det at
begge guttene utrykker at hverandrevurdering er leeringsfremmende, kan tyde pa
kjgnnsforskjeller i forhold til det & gi og motta tilbakemeldinger fra elevene. At det
kun er to gutter med i undersgkelsen kan vare en svakhet i den interne validiteten.
Det ville veert interessant & sett neermere pa hvordan flere gutter opplever
hverandrevurdering for a se om det er forskjeller mellom jenter og gutter i forhold til
dette. Derimot opplevde en av jentene hverandrevurdering som leeringsfremmende,
mens resterende jenter i utvalget utrykket at det hadde blandende falelser rundt
hverandrevurdering. Dette var basert pa usikkerhet og ubehag rundt det a fa
tilbakemelding fra medelever samt at de var redd for a sare medelevene ved a gi
vurdering til dem. Deler av disse resultatene faller vekk fra det som kommer frem i
forhold til teori om hverandrevurdering. | fglge Walner (2013, s. 117) kan eleven som
far fremovermelding vaere apen for vurdering av likesinnete, mens vurdereren selv
kan lere mye av & formulere sin forstaelse av oppgaven slik at den andre eleven
forstar det. Noen av elevene utrykker at de er apen for vurdering av likesinnete. Pa en
annen side kan vi se at flere av elevene papeker at de ikke tgr a veere @rlig i frykt av a
sare medeleven de vurderer, samtidig som de ogsa tror at vurderingen de far av
medelevene er uerlig. En uzrlig hverandrevurdering papeker elevene innebzrer for
mye positiv tilbakemelding og for lite konstruktiv kritikk. Begrepet arlighet kommer
ogsa frem i Leirhaug og Annerstedt (2015, s. 10) sine resultater. Resultatene viser at
samtlige av kroppsevingslererne utrykker skepsis rundt bruk av hverandrevurdering
pa grunnlag av at det kan veere vanskelig for elever a veere rlig nar de skal vurdere
medelevene sine (Leirhaug & Annerstedt, 2015, s. 10). I Leirhaugs (2016, s. 86)
doktorgradsavhandling trekker han frem at det kan vaere bra at kroppsgvingslerere
har veert litt skeptisk og nglende til & starte med hverandrevurdering. Han trekker frem
at «uten et solid forarbeid med a klargjare kriterier og rammer for hva og hvordan det
skal gis vurderinger, er det overhengende fare for at elevene stort sett vil kommentere
god innsats og jobbing framfor a bidra med meningsfull leeringsrettet feedback»
(Leirhaug, 2016, s. 86). Laereren ma altsa hjelpe elevene med a fortelle dem hvordan
de kan gi en god vurdering. Leirhaug (2016, s. 86) papeker at leereren kan informere
elevene om at hverandrevurdering handler om a statte en leeringsprosess og ikke &

demme en ferdig prestasjon. Et leeringsmiljg der elevene kun gir hverandrevurdering
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med fokus pa det positive sider uten & poengtere hva som kan forbedres, vil ikke vaere
med & gi gkt leeringsutbytte til elevene (Leirhaug, 2016, s. 86). | resultatene som er
lagt frem her, kan det se ut til at det trengs en tydeligere innfaring og kommunikasjon,
mellom leerer og elev, rundt hva hverandrevurdering er og hva det skal bidra til. Dette
kan veere med pa a gjare det lettere for elevene a vurdere hverandre samt gi gode
fremoverrettede tilbakemeldinger og klare & se pa nytten av fa og gi vurdering til sine

medelever, som noe som er leeringsfremmende.

5.5 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke leering
Resultatene viser at diskusjoner og situasjoner som kan avdekke leering ikke kommer
tydelig frem i undervisningen. Dette utrykker elevene ved at de ikke opplever at dette

prinsippet er en del av kroppsgvingslaererens vurderingspraksis:

«Nei det blir uttaying ogsa gar vi. Sa vi diskuterer ikke hva som var bra og

darlig» Ola

«Vi har sann nar vi tayer, en liten samtale, og da sier han kanskje hvis det er
noe som har vert bra «dette var bra i dag» eller om noe kunne veert bedre
«dette ma vi jobbe mer med». Men ikke noe sann fast mer enn det. Mer som

en kommentar» Silje

«Nei han pleier ikke a snakke om...han snakker om innsatsen var god og noe
sann. Men ikke noe konkret at han snakker om at vi var flink til en spesifikk

ting» Lars
«Det blir at hun sier til oss hva vi har vaert god pa i timen» Amalie

Silje papeker at leereren forteller pa slutten av timen med «hva som var bra og hva
som var mindre bra», men at det ikke oppstar noen faglige diskusjoner. Lars og
Amalie trekker frem at leereren gir tilbakemeldinger pa innsats og hva de var god i.
Det kommer ikke frem at det oppstar noen faglig samtale eller diskusjon underveis i
undervisningen. Dette kan tyde pa at det er en mangelfull vurderingspraksis i forhold

til Black og Wiliam (2009, s. 8) sitt prinsipp rundt det & skape diskusjoner- og
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situasjoner som avdekker leering. Prinsippet innebarer blant annet at leereren bygger
pa et dialogisk undervisningsprinsipp, det vil si en undervisning som bygger pa en
felles samtale mellom leereren og elevene. En slik samtale skal blant annet stimulere
til stgrre elevdeltakelse og krever at leereren har faglig og relasjonell kompetanse
(Christensen & Stokke, 2017). Leereren vil her stille dpne, faglige sparsmal til elevene
og bygge en samtale videre pa elevenes bidrag.

For & skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laring spiller
leringsmiljeet i klassen en sentral rolle. Laeringsmiljget kan ha mye a si pa hvor mye
elevene ter a delta i diskusjoner i fellesskap. Elevene ble bedt om & beskrive

leringsmiljget i sin klasse:

«Jeg syntes det egentlig er ganske bra. Jeg syntes ikke var klasse er som alle
andre klasser. Jeg syntes man er mye mer grei og hyggelig med hverandre og

godtar at folk gjer feil. Sa det syntes jeg er veldig bra» Ane

«Veldig bra. Det er ikke sa mye press pa a klare ting liksom. Det er selvsagt
litt konkurranse mellom elever, men man blir ikke utstgtt m man ikke gjer det

like bra. Vi er ganske positiv og tar vare pa hverandre» Lars

«Na gar det veldig bra. Jeg faler alle er veldig trygg pa hverandre og vi ter a
gjere ting foran hverandre uten & vere redd for hva andre tenker og syns. Og

det er ganske gay» Mia

«Det er jo bra. Det er ingen som dgmmer og alle har rom for a leere, for
eksempel s& har vi gymtimer som er styrt av oss som vi lager en plan og da er

det ingen som ler hvis man gjar feil eller hvis man ikke klarer gvelsene» Ola

Ovenfor er det blitt trukket frem utdrag fra noen av elevene. Alle elevene utrykker at
de har et apent, positivt og stattende leeringsmilja. De papeker alle at det er trygt, rom
for & prave og feile samt at det er rom for leering. Leereren har ansvar for a skape et
leringsmilje hvor elevene faler seg trygg og ter a ta utfordringen med a utlevere
refleksjon rundt sin egen leering. Gjennom god tilrettelegging hvor det er godtatt &
uttale seg om hva som er vanskelig, misforstatt og usikkert, vil det veere enklere a

underveisvurdere elevene (Wglner, 2013, s. 98). Ut fra disse uttalelsene, samt det som
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har veert trukket frem om leeringsmiljget i tidligere delkapitler, virker det som om
begge disse klassene har et trygt leeringsmilje der det er pent for a diskutere og
reflektere sammen i timene uten & bli dgmt. Likevel ser det ut til & veere mangelfullt
med en slik refleksjon i timene. Noe som er med pa a svekke den interne validiteten i
dette delkapittelet er at intervjusparsmalene ikke er gode eller utfyllende nok i forhold
til det gjeldende prinsippet. Ved en senere anledning vil det veere interessant a sparre
mer om elevenes egen refleksjon i forhold til faglig diskusjon i timene: hvordan de
tenker dette hadde veert i forhold til gkt forstaelse og leering i faget. Selv om elevene
uttaler at de ikke opplever det aktuelle prinsippet i kroppsgving, sa vil det vere
aktuelt & hgre med dem hvordan de tror de hadde opplevd dette prinsippet som

leeringsfremmende eller ei.

«A skape situasjoner og diskusjoner som kan avdekke lzring» er det eneste
prinsippet som ikke kommer frem i satsingen hos Utdanningsdirektoratet (2015f, s.
1). Utdanningsdirektoratet (2015f, s. 1) papeker det at «det er serlig fire prinsipper
som er sentrale for a fa til en leeringsfremmende underveisvurdering. Disse fire
prinsippene er forskningsbaserte og en del av forskrift til opplaeringslovens.
Prinsippene hos Utdanningsdirektoratet bygger pa blant de prinsipper denne oppgaven
har vektlagt. Man kan dermed stille sparsmal til hvorfor det siste prinsippet til Black
og Wiliam (20009, s. 8) ikke finner sted blant de fire prinsippene til
Utdanningsdirektoratet (2015f, s. 1).

Tidligere har vi sett pa andre prinsipper som kan vaere med a tilfredsstille
punktet «diskusjoner og situasjoner som kan avdekke leering», slik som deling av mal,
fremoverrettet tilbakemelding, egenvurdering og hverandrevurdering. Her har elevene
mulighet til & fa reflekterte samtaler som kan avdekke leering, bade med laerer alene
(fremoverrettet tilbakemelding), i felleskapet i klassen (klargjgring av mal) og med
medelevene (hverandrevurdering). | tillegg kan prinsippet fungere som en god mate
pa a fa gode diskusjoner med elevene rundt leeringsmal og leringsprosess. Prinsippet
kan dermed veere et prinsipp som ogsa kan vare med pa a avdekke mangler som
fremkommer i de fire resterende prinsippene (mangel pa aktivt samspill, dialog og
elevmedvirkning). Black & Wiliam (2009, s. 25) papeker at de ulike prinsippeng i
VTL ikke kan ses isolert fra hverandre. | en klasseromsdiskusjon vil det veere krav om

at elevene har en tanke om hva de skal leere (leeringsmal), at de er aktive rundt egen
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leering (elevmedvirkning) og er aktive som laeringsressurser for sine medelever
(dialog) (Black & Wiliam, 2009, s. 21) Ut fra dette kan det virke som om prinsippet
kan falle inn under de resterende fire prinsippene, samt dekke over mangler som har

fremkommet i resultatene i oppgaven tidligere.

Pa en annen side kan det tyde pa at dette er et prinsipp som ma bli mer integrert i
undervisningstimene. Black og Wiliam (2009, s. 24) peker pa at dette prinsippet ikke
skal veere er en monolog fra leerer til elev, men en dialog mellom begge parter. | de
fleste aktivitetene man har i kroppsgving er det muligheter for & stoppe opp a
diskutere situasjoner som oppstar. Et eksempel er hvis leeringsmalet for en time er
samarbeid og fair play. Hvis det da tilsynelatende forekommet et mindre godt
samarbeid i en gruppe, kan lerer stoppe opp aktiviteten og involvere elevene i en
diskusjon om hva som ble gjort, hva som var bra og hva de ma gjer for a fa til enda
bedre samarbeid. Pa denne maten kan prinsippet bli dekket bade i
undervisningstimene, samt gjennom de andre prinsippene for VfL slik som vist
ovenfor. Her vil det veere et felles ansvar mellom leerer og elev: lererne har et ansvar
for & lage og implementere et effektivt leeringsmiljg og elevene har et ansvar for a
lere innenfor det miljget (Black & Wiliam, 2009, s. 7). For at dette skal fungere i
praksis ma det vaere mer plass for a reflektere rundt situasjoner og ta opp faglige
diskusjoner i undervisningen. Med dette kan elevene oppleve gkt bevissthet rundt det
faglige innholdet i timen, for eksempel leeringsmalet, som igjen kan veere med pa a
skape starre leringsutbytte i faget. Black & Wiliam (2009, s. 8) sine fem prinsipper
for god formativ vurderingspraksis ikke er spesifikt rettet mot kroppsgvingsfaget og
det kan tenkes at dette er et prinsipp som lettere faller vekk i en gymsal enn i et
klasserom. Det kan komme av at det kan veere mindre rom for a stoppe opp en
undervisning for faglig diskusjon i kroppsgving slik som i et teoretisk fag. Arsaken til
at det kan veere vanskeligere a praktisere en dialogisk undervisning i kroppsgving i
forhold til andre teoretiske fag og at dagens kroppsevingsfag legitimeres ut fra en
helsediskurs og aktivitetsfag (Ommundsen, 2013). Tidligere har vi sett en lignende

uttalelse fra Trude som ogsa papeker dette:

«Jeg faler at kroppsgving er et fag, et viktig fag, som hjelper alle med a veere i
fysisk aktivitet, men samtidig sa faler jeg at det alltid har veert et lgsere fag.

Det er ikke teori, det er mer praktisk (...)» Trude
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Forskning kan tyde pa at dagens kroppsegvingsfag fokuserer mer pa pulsgkning enn
dybdelering, og dermed faller faglige diskusjoner lettere vekk fra disse
undervisningstimene (Ommundsen, 2013). Dette kan vi ogsa se kommer frem fra
uttalelsen fra Trude ovenfor. Selv om virker som om deler av prinsippet kommer frem
under de resterende fire prinsippene, kan det virke som om det ma bli starre rom for

spgrsmalsstilling, faglige diskusjoner og klassesamtaler i kroppsgvingstimene.
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6.0 Avslutning

Oppgavens problemstilling «pa hvilken mate opplever elever i videregaende skole
formativ vurdering i kroppsgving som leringsfremmende?» har na blitt belyst
gjennom intervju med elever i videregaende skole. Analyse av resultatene er draftet i
lys av Black og Wiliams (2009, s. 8) teori om formativ vurdering, og deres fem
prinsipper som skal fremme VfL har dannet rammen for diskusjonen. De fem
prinsippene som oppgaven baserer seg pa er ment for a veare leringsfremmende og
skape starre leeringsutbytte hos elevene. Likevel fremkommer det momenter som er
med pa a hemme elevenes utbytte av de ulike prinsippene, og de oppleves dermed
ikke som leeringsfremmende i like stor grad.

| forhold til «klargjgring og deling av kriterier for maloppnaelse», papeker
elevene at bruk av leeringsmal kan veere nyttig for a fa starre leeringsutbytte. Pa den
andre siden opplever de at leeringsmal ikke har mye hensikt i kroppsgving blant annet
fordi det & ha innsats, vise fysisk kapasitet i timen og ha ferdigheter ser ut til  holde
for & oppna en god vurdering i faget. Dermed kan det virke om laeringsprosessen i
kroppsgving forsvinner blant tanker og gnske om gode karakterer. For at VfL kan bli
bedre implementert, og at prinsippet kan fungere som mer laeringsfremmende, kan det
her virke som det trengs tettere dialog rundt leringsmal mellom laerer og elev slik at
elevene ser hensikten med bruk av leringsmal. Ved at elevene blir invitert inn i dialog
rundt leeringsmal, samt far mulighet til a veere med pa a lage egne mal, kan elevene bli
mer selvregulert rundt egen laeringsprosess og fa opplevelse av medbestemmelse.
Elevene opplevde «egenvurdering» som laeringsfremmende. Begrunnelsene
omhandlet at de fikk reflektert mer om hva de hadde gjort, at de fikk mer selvinnsikt
og innblikk i egen leering. De utrykket pa en annen side at de ikke alltid fikk like stort
leringsutbytte av egenvurderingen, i form av gkt kompetanse, ettersom denne ofte
kom pa slutten av halvaret og nar hadde de ikke mulighet 4 forbedre seg i forhold til
de refleksjonene de hadde gjort. Prinsippet «hverandrevurdering» hadde elevene lite
erfaring med. Det var blandede falelser i forhold til om de syntes denne
vurderingsformen var leeringsfremmende eller leeringshemmende. Samtlige elever
utrykket at dette ikke var noe de ville trivdes med, ettersom de ikke likte a fa
tilbakemelding fra eller gi tilbakemelding til sine medelever. Mye av dette bunnet ut i
at de er usikre pa hva en hverandrevurdering skal inneholde, samt at de ikke vet hva

hverandrevurdering skal veere med a bidra til. Pa spgrsmal rundt «a skape diskusjoner
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og situasjoner som kan avdekke laering» sa kan det tydet pa at elevene ikke opplevde
at prinsippet var en del av kroppsgvingsundervisningen. Pa en annen side sa kan dette
prinsippet komme frem i de andre prinsippene slik som i dialog og diskusjoner rundt
leringsmal, fremoverrettet tilbakemelding og hverandrevurdering. «Fremoverrettet
tilbakemelding» fra leerer, er det prinsippet som kommer tydeligst frem som
leringsfremmende. Samtlige av elevene opplever det nyttig a fa vite hva de har gjort
bra, hva de gjorde mindre bra og hva de kan gjgre for a fa det bedre til neste gang. Pa
en annen side viser det seg at dette prinsippet star i sammenheng med gnske om hgye
karakterer i faget. Det har regelmessig veert diskusjoner rundt & ta bort karakterer som
sluttvurdering i kroppsgving. Noen av elevene uttaler at de tror at det ville hjulpet pa
deres leeringsutbytte, med tanke pa gkt kompetanse, om det ikke var karakterpress og
sluttvurdering i kroppseving. Kanskje dette kunne veert til hjelp for elevene for a
fokusere oppnadd kompetanse i kroppsgving? En annen mate som kan endre fokuset
fra karakter er dybdeleaering og bevisstgjaring rundt leeringsprosessen.

Leering bestar som nevnt av bade en prosess og et resultat (Helle, 2014).
Gjennom oppgaven har vi sett at elevenes motivasjon for hgy innsats og gode
prestasjoner i kroppsgving drives av resultatet (karakter). Det er mindre fokus pa
leringsprosess og hva de far ut av denne prosessen. Dybdelering krever en refleksjon
og forstaelse rundt egen leering og det krever at elevene har kjennskap til egen
leeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2019a, s. 1). Resultatene i denne studien
tyder pa at det trengs starre fokus pa leeringsprosess og dybdeleaering nettopp slik
fornyet leererplan 2020 tar sikte pa. Kompetansebaserte leererplaner ble innfgrt med
Kunnskapslgftet og forsetter inn i fornyet leererplan for 2020. Definisjonen pa
kompetanse er ny og har fatt gkt fokus i arbeid med lzererplaner, vurdering av
elevenes faglige kompetanse. Pa Utdanningsdirektoratet sin nettside star det blant
annet under kroppsgvingsfaget «vi har lagt vekt pa at elevene skal ha en aktiv
medvirkning i egen leeringsprosess» (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 11).
Begrepene «aktiv medvirkning» og «leeringsprosess» som kommer frem her, har ogsa
har blitt vist til som en mangel i lgpet av diskusjonsdelen ovenfor. Aktiv medvirkning
kan komme gjennom dialog om leeringsmal, egenvurdering og faglige diskusjoner i
undervisningen. Videre kan det virke som denne satsingen kan vare med pa a gi
elevene gkt forstaelse for hensikt med lzeringsmal, bruke den fremoverrettede
tilbakemeldingen til & gi gkt leeringsutbytte istedenfor hgy karakter, samt kunne se

nytten av refleksjon rundt egen- og hverandrevurdering.
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Problemstillingen i undersgkelsen min tar for seg pa hvilken mate elevene
opplever formativ vurdering i kroppsgvingsfag som leeringsfremmende. Det kan
konkluderes med at elevene har blandede tanker om hvorvidt de opplever
vurderingspraksisen som leringsfremmende, og det kan helt klar veert hemmende for
leringsprosessen nar fokuset pa karakteren blir for stor, og ofte det viktigste malet.
Fokus pa leeringsprosess, dialog og elevmedvirkning viser seg, gjennom resultatene i
denne undersgkelsen, a veere mangelfull. Fornyet leererplan 2020 har et gkt fokus pa
nettopp dette, og med det vil VfL kunne fa et enda bedre handlingsrom til & bli enda
bedre implementert i undervisning slik at elevene kan oppleve prinsippene som mer

leeringsfremmende enn de gjar i dag.

6.1 Videre forskning pa feltet

Jeg har undersgkt formativ vurdering i kroppsgving med fokus pa et elevperspektiv.
Som en anbefaling til videre forskning vil jeg foresla a fa mer kunnskap om elevers
leeringsstrategier og hva de selv opplever som laeringsfremmende.
Intervensjonsstudier der elevene prgver ut ulike praksiser og gir tilbakemelding hva
de mener de larer best av kunne veert pa a gi svar pa dette. I tillegg ville det ha veert
interessant a spurt elevene om hvilke tanker de har rundt egen laeringsprosess, i
forhold til leringsresultat, for & sa hgre hvordan de selv kan oppleve laeringsprosess
som noe leringsfremmende.

Videre vil det ogsa veere interessert a se mer pa et leererperspektiv. Det hadde
vaert interessant & hgre med en leerer hvilke tanker de har rundt en vurderingspraksis
som tar sikte pa elevmedvirkning, selvregulert leering samt tett faglig dialog med
elevene i forhold til leeringsmal, leeringsprosess, leeringsutbytte og kompetanse. Det
vil ogsa veere interessant a se hvilke refleksjoner kroppsgvingslererne har pa fornyet
leererplans fokus pa dybdeleering og leringsprosess og eventuelt hvordan de tenker
dette kan veere med pa & skape starre leeringsutbytte i faget. 1 tillegg til & intervjue
elever om gkt vektlegging av leringsprosess i forhold til leeringsresultat, kunne man
ogsa intervjuet leerer i forhold til dette for a se hvordan man kan fa en mer

leeringsfremmende vurderingspraksis i forhold til leeringsprosess.
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Vedlegg 1

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Vurdering for lcering i kroppsoving’?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke hvordan elever opplever vurdering for leering i kroppseving. | dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for

deg.

Formal

Jeg er student ved Hagskulen pa Vestlandet (HVL), avdeling Bergen og skal i lgpet
av hgsten, og frem til 15.05.2019, skrive min masteroppgave. Jeg gar master i fysisk
aktivitet og kosthold i et skolemiljg. Formalet med prosjektet er & undersgke hvordan
elever opplever vurdering for leering i kroppseving. For & belyse dette gnsker jeg en

samtale med deg om din opplevelse og tanker rundt vurdering i kroppsgvingsfaget.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Hagskulen pa Vestlandet som er ansvarlig for forskningsprosjektet

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg har valgt & intervjue elever som gar i 3.klasse pa videregaende skole som har
kroppsgving. Ettersom jeg gnsker a undersgke elevers opplevelse av vurdering for
leering i kroppsgving, har jeg gatt strategisk til verks for a finne leerere som bruker
vurdering for leering i sine timer. Det jeg gnsker er & intervjue fire til seks av elevene
til lereren for a finne ut hvordan disse opplever vurdering for leering. Jeg har valgt a
bruke to forskjellige leerere sine elever i min undersgkelse.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Jeg har valgt a bruke intervju for & samle inn data. Jeg skal gjennomfare intervju med

4 elever der vi skal snakke om deres opplevelser og tanker rundt vurdering i
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kroppsgving. Intervjuet vil vare i ca. 30-45 minutter. Jeg kommer til a bruke

lydopptak og skrive notater fra intervjuet.

Det er frivillig a delta

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

skolen eller leerer.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Det er kun jeg og veileder som har tilgang til data, og jeg kan forsikre om at alle
opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og i trad med retningslinjene for Norsk
senter for forskningstjenester AS (NSD). | oppgaven vil det ikke bli avslart
personidentifisering eller skoleindentifisering, det vil si at det vil bli brukt anonyme
navn. Data som kan vare personidentifiserende vil bli omskrevet slik de ikke lar seg

spore.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2019. All data som blir samlet inn vil bli

behandlet konfidensielt og lydfilene blir slettet etter at oppgaven er levert i mai 2019

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Hagskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Hagskulen pa Vestlandet, avd. Bergen ved Ellen Martine Schmidt Thorsnzs, tlf:
47238934, email: ellen.martinest@gmail.com eller Ann-Kristin Nilsen, tIf: 55585914,

mail: ann.kristin.nilsen@hvl.no

Vart personvernombud: personvernombud@hvl.no
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ann-Kristin Nilsen Ellen Martine Schmidt Thorsnaes

Prosjektansvarlig Masterstudent

(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet vurdering for leering i

kroppseving, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
a delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
Mai 2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Vurdering for lcering i kroppsoving’?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke hvordan elever opplever vurdering for leering i kroppseving. | dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for

deg.

Formal

Jeg er student ved Hagskulen pa Vestlandet (HVL), avdeling Bergen og skal i lapet
av hgsten, og frem til 15.05.2019, skrive min masteroppgave. Jeg gar master i fysisk
aktivitet og kosthold i et skolemiljg. Formalet med prosjektet er a undersgke hvordan
elever opplever vurdering for leering i kroppseving. For a belyse dette gnsker jeg en

samtale med deg om din opplevelse og tanker rundt vurdering i kroppsgvingsfaget.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Hagskulen pa Vestlandet som er ansvarlig for forskningsprosjektet

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg har valgt & intervjue elever som gar i 3.klasse pa videregaende skole som har
kroppsgving. Ettersom jeg ensker a undersgke elevers opplevelse av vurdering for
leering i kroppsgving, har jeg gatt strategisk til verks for a finne leerere som bruker
vurdering for leering i sine timer. Det jeg gnsker er & intervijue fire til seks av elevene
til lereren for a finne ut hvordan disse opplever vurdering for leering. Jeg har valgt &
bruke to forskjellige leerere sine elever i min undersgkelse. I min intervjuguide vil jeg
sparre om leererens vurderingspraksis og gnsker med dette en samtykke fra deg, som
kroppsgvingslarer, om at elevene kan omtale deg i intervjuet.

Hva innebarer det for deg a delta?
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Jeg har valgt a bruke intervju for & samle inn data. Jeg skal gjennomfare intervju med
4 elever der vi skal snakke om deres opplevelser og tanker rundt vurdering i
kroppsgving. Intervjuet vil vare i ca. 30-45 minutter. Jeg kommer til & bruke

lydopptak og skrive notater fra intervjuet. Jeg skal ikke intervjue leereren.

Det er frivillig a delta

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

skolen.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Det er kun jeg og veileder som har tilgang til data, og jeg kan forsikre om at alle
opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og i trad med retningslinjene for Norsk
senter for forskningstjenester AS (NSD). | oppgaven vil det ikke bli avslart
personidentifisering eller skoleindentifisering, det vil si at det vil bli brukt anonyme
navn. Data som kan vere personidentifiserende vil bli omskrevet slik de ikke lar seg

spore.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2019. All data som blir samlet inn vil bli

behandlet konfidensielt og lydfilene blir slettet etter at oppgaven er levert i mai 2019

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.
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Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Heagskulen pa Vestlandet, avd. Bergen ved Ellen Martine Schmidt Thorsnzs, tif:
47238934, email: ellen.martinest@gmail.com eller Ann-Kristin Nilsen, tlf: 55585914,

mail: ann.kristin.nilsen@hvl.no

Vart personvernombud: personvernombud@hvl.no
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Ann-Kristin Nilsen Ellen Martine Schmidt Thorsnaes

Prosjektansvarlig Masterstudent

(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet vurdering for leering i

kroppsgving, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:
At elevene kan omtale meg og min vurderingspraksis i intervjuet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
Mai 2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA Vedlegg 3

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Vurdering for leering

Referansenummer
554554

Registrert
08.10.2018 av Ellen Martine Schmidt Thorsnas - 145502@stud.hvl.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskulen pa Vestlandet / Fakultet for leererutdanning, kultur og idrett / Institutt for
idrett, kosthald og naturfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Ann-Kristin Nilsen, ann-kristin.nilsen@hvl.no, tIf: 55585914

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Ellen Martine Schmidt Thorsnaes, ellen.martinest@gmail.com, tif: 47238934

Prosjektperiode
20.08.2018 - 15.05.2019

Status
14.11.2018 — Vurdert

Vurdering (1)
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14.11.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 14.11.2018, samt i

meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere ngdvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi

om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar far endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
15.05.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

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

jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge
prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art.
5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn
for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger
som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet -
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for & oppfylle formalet
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD
vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en
registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til

& svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer

og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet! Kontaktperson hos NSD:
Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 4

Intervjuguide

Arbeidsproblemstilling: Pa hvilken mate opplever elever i videregaende skole

formativ vurdering som leringsfremmende?

Kroppsgvingsfaget - oppvarmingsspgrsmal

1. Huva liker du i kroppsgvingsfaget? Hva liker du ikke?

2. Er kroppsgving et fag du trives i?

a.

b.

Trives: kunne du likevel tenke deg at noe med faget var annerledes,
eller er det bra slik det er? Hva kunne du tenke deg var annerledes?

Ikke trives: hva kunne du tenke deg var annerledes med faget?

3. Hva tenker du man skal lere om i kroppsgvingsfaget?

Leering og trivsel — leeringsmiljg

4. Hvordan vil du beskrive leeringsmiljget i din klasse?

a.
b.

C.

Opplever du at det er apent for & prave og feile i aktiviteter i klassen?
Er du evt. Redd for & feile mens andre ser pa?
Hvorfor tenker du at det er viktig at man har et leeringsmiljg der det er
rom for a feile?
Opplever du at det er stort fokus pa konkurranse i timene?

i. Pavirker dette din leering og eller motivasjon?
Opplever du at det er fokus pa gode prestasjoner og gode ferdigheter?
Opplever du at alle elevene i klassen far like mye oppmerksomhet av
lzereren uansett om dere far til aktivitetene eller ikke?
Faler du at du har mulighet & veere med pa a bestemme
gvelser/aktiviteter i timene?
Far dere prgve selv i timene eller far dere mest instruksjoner?

I. Hva opplever du som mest leringsfremmende?
Har dere teoriundervisning?

I. Opplever du dette som leeringsfremmende?
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10.

11.

12.
13.
14.

j. Far dere hjemmelekser i kroppsevingsfaget?
i.  Kunne du tenkt deg at dere hadde (mer) hjemmelekser?
ii. Lerer du av & ha hjemmelekser?
Hvordan opplever du din relasjon med leereren? (God kommunikasjon?
Stgttende? Faler du deg sett og hert?)

Tenker du at din relasjon til/ditt forhold til kroppsgvingslereren har betydning

for din lzering i faget? Pa hvilken mate?
Har du hatt elevsamtale med kroppsgvingslaerer?
a. Hvordan opplevde du samtalen?
b. Hva inneholdt den/hva snakket dere om?
i. Snakker dere om hvordan du ligger an faglig og/eller sosialt?
ii. Var det nyttig eller mindre nyttig?
Innsats er en del av vurderingsgrunnlaget. Hvor mye opplever du at innsats
teller pa karakteren?
Opplever du innsats som vurderingskriterium som bra for vurdering i faget?
Opplever du at du selv er flink til & ha hgy innsats i timene?
a. Fortsetter du & ha god innsats og gve selv om du ikke mestrer en
aktivitet/ferdighet?
b. Fortsetter du & ha god innsats selv om du er veldig flink i en
aktivitet/ferdighet?
c. Opplever du at du selv leerer mer nar du har hgy innsats i timene?
Hvorfor/ hvorfor ikke?
i. Nar tenker du at innsats skal telle, og i hvor stor grad? (for
eksempel noen ganger, alltid, utvalgte aktiviteter)

Opplever du at dine klassekamerater har hgy innsats i kroppsgvingstimene?

a. Opplever du at du leerer mer nar de andre i klassen din har hgy innsats i

timene? Hvorfor/hvorfor ikke?

Klargjering og deling av kriterier for maloppnaelse

Nér jeg sier ”vurdering”, hva er det forste du tenker pa?

Hvordan vet du hva du skal lere i kroppsgvingsfaget?

Hvordan har du blitt kjent med kompetansemalene i kroppsgving?

a. Kan du beskrive noen av kompetansemalene du kjenner til?
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b. Opplever du at kompetansemalene er til noen hjelp for leering i faget

Elevene skal fa vite hva som skal til for ¢ na kompetansemdlene i kroppsgving

gjennom delmadl og kjennetegn for grad pa mdloppnaelse.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Er du kjent med at kompetansemalene beskrives gjennom delmal og
kjennetegn for grad pa maloppnaelse (hgy, middels, lav)?

Deler lzereren kompetansemalene inn i ulike delmal/leeringsmal for hver enkelt
kroppsevingsgkt?

a. Sier leereren muntlig hva som er malet for gkten og/eller perioden?

b. Nar lereren forteller malet for gkten/perioden, hva tenker du da?

I. Reflekterer du noe over dette?

c. Minner lereren deg pa malene? Far dere tilbakemelding pa om malet
er nadd?

d. Hvordan pleier dere a avslutte en gkt og/eller periode? Oppsummerer
dere hva dere har leert/nadd malet for gkten i slutten av gkten og/eller
endt periode?

Opplever du delmal/lzringsmal som hjelpemiddel for a vite hva du skal lere?

a. Hva skal til for at du skal ha utbytte av delmalene?

b. Vil du ha mer informasjon om delmal? Pa hvilken mate?

I (skriftlig, muntlig, i forkant og slutten av timen)
Opplever du kjennetegn pa maloppnaelse som hjelpemiddel og veiledning for
a vite hva du skal lere i kroppsgving?

a. Hva skal til for at du skal ha utbytte av kjennetegn pa maloppnaelse?

b. Vil du ha mer informasjon om kjennetegn pa maloppnaelse? Pa
hvilken mate?

Far du veere med pa & utforme egne kriterier/formulere egne mal?

A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laering
Diskuterer dere noen gang rundt sitasjoner som oppstar i timen? For eksempel
hvis dere er gode pa fair play i en aktivitet/idrett, diskuterer dere dette sammen

med lzereren i plenum, underveis eller etterpa?
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21. (Spar hvilken idrett de har hatt na?) Hva vektlegger lzrer at dette skal leere i
(denne idretten) volleyball/basketball/innebandy e.I?
a. Hvordan bidrar leerer at du skal leere dette tema?
b. Hva syns du er den beste maten han eller hun kan hjelpe deg med 4 fa
hgyere maloppnaelse i tema?
22. Nar dere for eksempel skal lere baggerslag i volleyball hvordan bidrar lereren
til at du leerer den ferdigheten? Hva syns du er den beste maten han eller hun

kan hjelpe deg med a laere feks baggerslag eller andre ferdigheter?

Framoverrettet feedback
23. Pleier du a fa tilbakemelding av lzereren din? Hva inneholder disse
tilbakemeldingene?
a. Er de nyttige for deg? Pa hvilken mate?
b. Ca hvor ofte far du tiloakemelding? Hver time, hver uke eller bare av
og til?
i. Far du disse da underveis i gkten?
ii. Islutten av en periode?
c. Hva matil for at du skal oppleve tilbakemelding leeringsfremmende?
24. Nar dere far karakterer utdelt, far du ogsa en tilbakemelding til hvorfor du fikk
akkurat denne karakteren?
a. Gir en slik tilbakemelding deg forstaelse for hvorfor du fikk akkurat
den karakteren?
b. Hva ma en tilbakemelding inneholde for at du skal forsta din
maloppnaelse?
25. Gir lzereren ros i timene slik som «bra» «na var du flink»?
a. Papekes det hva som var bra eller hva du var flink til?
b. Far du noen gang da ogsa tilbakemelding/tips til hva du ma forbedre?
26. Far du noen gang fremovermelding, dvs beskjed om hvordan du kan forbedre
deg til neste gang?
a. Nar i perioden far du disse fremovermeldingene?
i. Underveis i timen?
ii. |slutten av perioden?
b. Hva ma fremovermeldingene inneholde for at du skal vite hva du skal

gjere for a opprettholde maloppnaelsen eller bli bedre til neste gang?
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27.

28.

29.
30.
31.
32.

33.

34.

35.
36.

37.

38.
39.

40.

Syntes du at det hjelper pa din lering i faget a fa fremovermeldingen fra
leereren? Hvorfor/hvorfor ikke?

Spar du noen gang leereren din hva du ber bli bedre i og hva du allerede er god
til? Eller tar leereren initiativ til det?

a. Hvor ofte opplever du dette? Aldri, av og til, ofte?

Hverandrevurdering
Bruker dere hverandrevurdering eller makkavurdering i undervisningen?
Hvordan opplever du det & vurdere andre?
Hvordan opplever du det a bli vurdert av medelever?
Spiller klassemiljg inn pa hvordan det er & vurdere hverandre?

a. Erdet noen i klassen du opplever at det er lettere & vurdere enn andre?
Hvordan tenker du at hverandrevurdering hjelper pa din leering i
kroppsevingsfaget?

Opplever du hverandrevurdering som leringsfremmende- eller hemmende?

Egenvurdering

Har du opplevd a fa mulighet til & vurdere deg selv i kroppsgving?

Kan du komme med eksempler der du har fatt mulighet til & vurdere deg selv?
a. Hvordan skjer denne egenvurderingen?
b. Er detendelaven elevsamtale du har med lereren?

Hender det at du far vurdere deg selv underveis eller i slutten av en

gkt/periode?

Hvordan opplever du & vurdere deg selv?

Opplever du egenvurdering som leringsfremmende- eller hemmende?

Leering i kroppsevingsfaget — avslutningsvis

Blir dere noen gang testet i kroppsgving (styrketester, kondisjonstester: biip-
test, coopertest osv)

a. Opplever du at du lerer noe av a bli testet?
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41.

42.
43.

44,

Hva er det viktigste for deg, for at du skal kunne leere mest mulig i
kroppsgving?

a. Faler du dette blir ivaretatt? Pa hvilken mate?

b. Hvilken rolle spiller leereren din?
Pa hvilken mate legger laereren opp til at du skal lzre og bli bedre?
Opplever du at du far vurdering som en hjelp og veiledning eller som en
avsluttende sluttvurdering (karakter)?
Na har vi sett pa egenvurdering, hverandrevurdering, tilbakemelding og
bevisstgjaring av maloppnaelse. Dette er metoder som er ment & fungere som
leeringsfremmende med fokus pa a se hvor eleven er og hvor veien skal ga
videre. Kan du si noe om hva du selv opplever som mest leeringsfremmende
og hvorfor?

a. Hvordan leerer du best i kroppsgving?
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