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Sammendrag

Bakgrunn: 1 2010 ble det innfart en firearig nasjonal satsing pa vurdering for lzering, som ble
viderefart fra 2014-2018. internasjonal forsking om formativ vurdering viser at laerere
opplever det som utfordrende & endre en allerede etablert vurderingspraksis, hvor den
summative vurderingen star i sentrum. Tidligere forsking viser at formativ vurdering ikke er
tilstrekkelig implementert i kroppsgvingsfaget, nasjonalt, og at kroppsgvingslaerere ma
arbeide mer med dette. Vi vet imidlertid lite om leaereres erfaringer med implementeringen av

formativ vurdering i programfaget aktivitetsleere

Hensikt: Hensikten med prosjektet var a undersgke hvilke erfaringer et utvalg idrettsfaglerere
med gjennomfgring av formativ vurdering i programfaget aktivitetslere. Problemstillingen i

prosjektet er:

a) Hvilke erfaringer har et utvalg idrettsfagleerere med gjennomfgring av formativ

vurdering i programfaget aktivitetsleere?

Metode: Et hermeneutisk fenomenologisk forskningdesign, med en kvalitativ
forskningsmetode ble benyttet. Fem idrettsfagleerere (to kvinner og tre menn) fra tre
videregaende skoler ble intervjuet ved hjelp av et semistrukturert intervju. Alle lererne
underviste pa programfaget aktivitetslere. Alle informantene hadde bachelorgrad, mastergrad
eller lignende innenfor idrett og/eller kroppsgving og hadde undervist i programfaget
aktivitetsleere fra fire maneder til 15 ar. Intervjuguiden var tematisert med de fem prinsippene
for formativ vurdering:

1. Kjennetegn pa kriterier for maloppnaelse

2. Tilbakemeldinger for leering

3. Egenvurdering

4. Medelevvurdering

5. A skape situasjoner og diskusjoner som kan avdekke lzring
Det innsamlede datamaterialet ble analysert ved hjelp av programvaren NVivo, og det ble
benyttet en dynamisk tematisk analyse. Prosjektet hadde en induktiv tilneerming, da
kunnskapen ble til i samtale med informantene, som formet resultatet og drgftingen. Pa denne
maten oppstod det ny kunnskap om informantenes erfaringer med formativ vurdering i

programfaget aktivitetslere.



Resultat: Resultatene viser at alle informantene i ulik grad implementerer de fem prinsippene
for formativ vurdering i sin vurderingspraksis. Informantene erfarer den formative
vurderingen som positiv for elevenes lering, og tilbakemeldinger underveis i aktiviteten blir
erfart som det viktigste prinsippet. De er derfor opptatt av a se alle elevene i undervisningen.
De andre prinsippene ble implementert i ulik grad, og de har ulik erfaringer knyttet til disse,
og det er mest ulikhet knyttet til prinsippet medelevvurdering. De formative prinsippene blir
knyttet opp mot summativ vurdering av alle informantene. De opplever ogsa at elevene har et
karakterfokus, og at det er utfordrende & endre dette fokuset. Informantene erfarer at de
formative prinsippene kan vere tidkrevende som en utfordring. Ogsa antall elever blir sett pa

som utfordrende.

Diskusjon: Det er diskutert om vurderingspraksisen til utvalget er valid i henhold til Black og
Wiliam (2009) sine prinsipp for formativ vurdering: klargjering og deling av kriterier for
maloppnaelse, tilbakemeldinger for leering, egenvurdering, medelevvurdering og diskusjoner.
Informantene har gode erfaringer med gjennomfgring av formativ vurdering i undervisningen,
og det har blitt diskutert hvordan denne knyttes opp mot summativ vurdering. Resultatet viste
at informantene hadde ulike erfaringer med de fem prinsippene, og det var mest ulikhet

knyttet til prinsippet «medelevvurdering».

Konklusjon: Informantene erfarer den formative vurderingen om positiv for elevenes laering,
men maten de strukturerer og gjennomfarer formativ vurdering i undervisningen er ulik. Alle
informantene knytter den formative vurderingen til den summative. De fleste informantene
erfarer at ogsa elevene har et karakterfokus i programfaget aktivitetslaere. Informantene
erfarer den formative vurderingen som tidkrevende, og de erfarer det som utfordrende med

mange elever.

Implikasjoner: Teorigrunnlaget i prosjektet kan for idrettsfagleerere virke utopisk. Prinsippene
som er presentert i prosjektet er et «ideal» for god formativ vurdering. Black og Wiliam
(1998a; 1998b; 2009; 2018) har forsgkt a konkretisere et rammeverk som larere kan benytte
seg av, og i senere tid har de forsgkt & koble formativ vurdering til et bredere teoretisk
rammeverk, spesielt knyttet opp mot pedagogikk. Utfordringene informantene opplever er at
det er tidkrevende med tanke pa gjennomfaring. De erfarer ogsa mange elever som en
utfordring, da de er opptatt av a se alle elevene og gi alle elevene tilbakemelding i lgpet av en
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undervisningstime. Informantene er opptatt av a bygge gode elev-larer relasjoner, og ser pa
det som en viktig faktor for god formativ vurdering. Informantene erfarer at programfaget
aktivitetslaere legger til rette for dette i starre grad enn andre teoretiske fag. Forskningen i
Masterprosjektet er representativt for studiet sitt utvalg, og kan veere et utgangspunkt for
videre forskning pa programfaget aktivitetslere, knyttet til bade lererens og elevenes

erfaringer med formativ vurdering.
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Abstract

Background: In 2010, a four-year national initiative was introduced for assessment for
learning in Norway, which was continued from 2014-2018. International research on
formative assessment shows that teachers find it challenging to change an already stablished
assessment practice, where summative assessment is at the center. Previous research shows
that formative assessment is not sufficiently implemented in the physical education subject,
nationally, and that physical education teachers must work more with this. However, we know
little about teachers’ experiences with the implementation of formative assessment in the

subject “activity learning”.

Purpose: The purpose of the project was to investigate the experiences of a selection of sports
teachers with the implementation of formative assessment in the subject “activity learning”.

The issue in the project is:

1) What experiences does a selection of sports teachers have with implementing formative

assessment in the subject “activity learning”?

Method: A hermeneutic phenomenological research design, with qualitative research method
was used. Five sports teachers (Two women and three men) from three upper secondary
schools were interviewed using a semi-structured interview. All the teachers taught in the
subject “activity learning”. All the informants had a bachelor’s degree, master’s degree or
similar in sports and/or physical education and had taught the subject “activity learning” from
four months to 15 years. The interview guide was themed with the five principles of formative

assessment:

1) Characteristics of criteria for goal achievement
2) Feedback for learning

3) Self-assessment

4) Peer- assessment

5) To create situations and discussions that can reveal learning

The collected data material was analyzed using the NVivo software, and a dynamic thematic
analysis was used. The project had an inductive approach, as the knowledge was created in
conversation with the informants, who shaped the results and the discussion. In this way, new
knowledge emerged about the informants’ experiences with formative assessment in the
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subject “activity learning”.

Results: The results showed that all the informants to varying degree implemented the five
principles of formative assessment in their assessment practice. All the informants
experienced that feedback during the activity and in conversation with the students outside og
teaching was important for the students learning. They were therefor concerned to see all the
students in during the activity. The other principles were implemented to varying degrees, and
they have different experiences related to these. The formative principles are linked to the
summative assessment of all the informants. They also experience that the students have a
summative focus, and it is challenging to change this focus. The informants experience it as
challenging that the formative principles are time consuming. The number of students is also

seen as challenging.

Discussion: It is discussed whether the assessment practice of the informants is valid in
accordance with Black and William’s (2009) principles for formative assessment: clarification
and sharing of criteria for goal achievement, feedback for learning, self-assessment, peer-
assessment and situations and discussions that can reveal learning. The informants have
positive experience with the implementation of formative assessment in teaching, and it has
been discussed how this is linked to summative assessment. The results showed that the
informants had different experiences with the five principles, and there was most inequality

related to the principles peer-assessment.

Conclusion: The informants experience the formative assessment as positive for the students
learning, but the way they structure and implement formative assessment in the subject varies.
All informants link the formative assessment to the summative assessment. Most of the
informants’ experience that the students also have a summative focus in the subject “activity
learning”. The informants experience the formative assessment as time-consuming, and they

experience it as challenging with many students.

Implications: The theoretical basis of this project may seem utopian to sports teachers. The
principles presented in the project are an «ideal» for good formative assessment. Black and
Wiliam (1998a; 1998b; 2009; 2018) have tried to concretize a framework that teachers can
use, and more recently they have tried to link formative assessment to a broader theoretical
framework, especially linked to pedagogy. The challenges the informants experience is that it

is time-consuming in terms of implementation. They also experience many students as a
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challenge, as they are concerned with seeing all the students and giving all the students
feedback during a lesson. The informants are concerned with building good student-teacher
relationships and see it as an important factor for good formative assessment. The informants
experience the subject «activity learning» facilitates this to a greater extent than other
theoretical subjects. The research in this Master Thesis is representative to the selection and
can be a starting point for further research in the subject «activity learning», related to both

the teachers and students’ experiences with formative assessment.
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1. Innledning

Hensikten med dette prosjektet er a undersgke hvilke erfaringer et utvalg idrettsfaglaerere har
med gjennomfgring av fenomenet formativ vurdering i programfaget aktivitetslere. Fra 2010-
2018 har det veert en nasjonal satsing pa vurdering for lzering i Norge (Utdanningsdirektoratet,
2019a). Alle mennesker har potensial for lering, og dette potensialet bar komme bade det
enkelte individet og samfunnet til gode (St.meld.nr. nr. 16 (2006-2007)). Skolen skal bidra til
at elevene skal forsta egne leringsprosesser og reflektere over sin egen og andres laring
(Utdanningsdirektoratet, 2017), og dette er forankret i forskrift til Opplearingsloven (2009, §
3-10). A utvikle evnen til livslang lzering hos alle elever, krever en bred tilnzrming fra skolen.
Black og Wiliam (2009) har foreslatt fem prinsipper for formativ vurdering. Disse skal bidra
til & sikre elevenes laring, men ogsa gi elevene gode leringsstrategier de kan internalisere.
Leerere opplever formativ vurdering som utfordrende (Black & Wiliam, 1998a; Black,
Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2004; Sadler, 1989) og formativ vurdering er ikke
tilstrekkelig implementert i kroppsevingsfaget (Leirhaug & Annerstedt, 2015). Aktivitetslaere
er et felles programfag i utdanningsprogram for idrettsfag i den videregdende skolen.
Programfaget aktivitetsleere handler om allsidighet, fysisk utfoldelse og opplering i ulike
idretter, leker og aktiviteter, basistrening og i friluftsliv. Faget skal gi elevene mulighet til
glede, mestring og utfordringer, bade individuelt og sammen med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2020).



1.1 Bakgrunn

1.1.1 Vurdering

Vurdering har utviklet seg til & bli et omfattende felt, som rommer mange hensikter og begrep
(Eggen, 2007). Videre for prosjektet vil det veere ngdvendig a skille mellom begrepet
vurdering (assessment) og evaluering (evaluation). Vurdering blir brukt pa individniva, hvor
elevenes produkter og prestasjoner blir bedgmt, mens evaluering er pa systemniva (Taras,
2005, s. 467). Vurdering handler grunnleggende om a si noe om forholdet mellom mal og
resultat. Vurdering er normativ, da den ma ta utgangspunkt i en norm, en ide eller en verdi
som vi vurderer opp mot (Eggen, 2007). Den ma samtidig baseres pa en innsikt om
fenomenet, bade teoretisk innsikt og innsikt om vurderingsdilemmaer og
vurderingshandlinger som oppstar i praksisarenaen (Eggen, 2007). De tradisjonelle
synspunktene pa vurdering og bruk av tester er sammenvevd med tidligere modeller om
lereplaner og instruksjon (Shepard, 2000). Disse bygger pa etablerte leringsteorier som
fortsatt fungerer som standard rammeverk for vurdering (Shepard, 2000), som igjen pavirker
og driver gjeldende praksis og perspektiver (Shepard, 2000). De sentrale ideene om sosial
effektivitet og vitenskapelig pavirkning av laereplanen var og er naert knyttet til teorier om
individuelle forskjeller og til behavioristiske lzeringsteorier (Shepard, 2000). Disse
leeringsteoriene ble sett pa som fordelaktige da de kunne vise til vitenskapelige malinger av
evner og prestasjoner (Shepard, 2000).

Pa begynnelsen av 1900-tallet ble det antatt at de samme prinsippene som skulle maksimere
effektiviteten pa fabrikkene, ogsa kunne implementeres i skolen (Shepard, 2000). Det ble
vektlagt at elevenes ferdigheter og kunnskap, matte leeres ngye. En ngyaktig standard for
maling av disse ferdighetene og kunnskapen var ngdvendig for a sikre at disse ble mestret pa
gnsket niva. Da det ikke var mulig a lzre alle elevene alle ferdighetene, var vitenskapelige
malinger ogsa ngdvendig for a forutse hvilke elever som var best egnet til a utfare de ulike
rollene i samfunnet (Shepard, 2000). Dette synet farte til en sveert delt leereplan og disse
antakelsene hadde konsekvenser for pafglgende konseptaktualisering av undervisning og

testing:

1. Lering skjer ved akkumulering av atomiserte biter av kunnskap;
2. Leering er tett sekvensert og hierarkisk;

3. Overfaring er begrenset, sa hvert mal ma bli undervist eksplisitt;



4. Tester bar brukes ofte for & sikre mestring for du gar videre til neste mal;

5. Tester er isomorfe med leering (test=leering);

6. Motivasjon er ytre og basert pa positiv forsterkning av mange sma steg.
(Shepard, 2000, s. 5)

Vurderingsprosessen skjer ikke i et vakuum, og sammenligningspunkter som gitte standarder
og mal ansees som en ngdvendighet (Taras, 2005). De siste tiarene har vurdering gatt fra a
veere noe elevene ble utsatt for til a bli et viktig styringsredskap for og i utdanningssektoren
(se Rensen, 2015). OECDs malstyring og virksomhetsplanlegging har i den senere tid gradvis
blitt en integrert del av utdanningspolitikken i Norge (Se Rensen, 2015). Pa bakgrunn av
OECDs rapporten fra 1989 ble EMIL-prosjektet iverksatt for a utvikle en modell for
evaluering av den norske skolen (se Rgnsen, 2015, s. 20). Rapporten stilte spgrsmal om
hvordan en sa desentralisert skole som den norske kunne anskaffe tilfredsstillende
situasjonsbeskrivelser som grunnlag for utforming av utdanningspolitikken (NOU 2002:10).
Prosjektet ma ses i sammenheng med innfagringen av malstyring av opplaringssektoren
generelt (NOU 2002:10). Som et resultat av rapporten har begrepet nasjonalt
vurderingssystem og sparsmal om skolevurdering vart framtredende i offentlige dokumenter
(NOU 2002:10). Nasjonale og internasjonale malinger av elevenes laringsutbytte gjennom
tester som PISA, TIMMS og lignende har blitt brukt for & besvare sparsmalet om
utdanningskvaliteten i den norske skolen. Etter publiseringen av resultatene fra PISA-
undersgkelsen i 2000, ble bade organiseringen av skolen og lereres kompetanse gjenstand for
en offentlig debatt (Rgnsen, 2015). Norske elever 1a under gjennomsnittet pa resultatene, og
det var en oppfatning av at leerere som profesjonsgruppe hadde kommet til kort (Rgnsen,
2015). Det er tydelig at det innebzrer en blanding av politiske- og vitenskapelige motiver i all
vurdering, uavhengig av hvilket praksisfellesskap det er snakk om (Eggen, 2007), og skolen
og leerere er begrenset av politiske og offentlige forventninger til skolesystemet som en helhet
(Black & Wiliam, 2018).



1.1.2 Summativ- og formativ vurdering

Summativ- og formativ vurdering blir ofte omtalt som dikotomier (Eggen, 2007). Summativ
vurdering er kontroll av lering (Eggen, 2007), og den setter verdi pa en prestasjon, et produkt
eller en egenskap (Lauvas, 2018). Vurderingsprosessen leder opp til en summativ vurdering,
som er en bedgmmelse av elevens kompetanse pa et gitt tidspunkt (Sadler, 1989). Dette
tidspunktet er ved endt opplaering av et gitt emne, og den summative vurderingen kan ha
varierende funksjon (Taras, 2005), der den kan veere rent summativ eller med en formativ
funksjon (Black et al., 2004; Black & Wiliam, 2009). Formativ vurdering er en
vurderingsform hvor formalet er a fremme elevenes lering (Black et al., 2004). Formativ
vurdering kan bidra til leering ved a gi informasjon som lereren og eleven kan bruke som
tilbakemeldinger til & vurdere seg selv og hverandre. For at vurderingen skal vaere formativ
ma den benytte denne informasjonen til 4 tilpasse undervisningen for & imgtekomme
leeringsbehovet (Black et al., 2004). Den formative vurderingen gnsker & minimalisere gapet
mellom hvor eleven befinner seg faglig og den gnskede standarden (Taras, 2005).

Vurderingsprosessen falger ulike trinn som kreves for & gi en endelig dom av elevenes evner
(Taras, 2005), og dette skjer ikke i et vakuum. Visse standarder, mal eller
sammenligningspunkt vil veere ngdvendig, og dette er parameter som bedgmmelsen foretas
innenfor (Taras, 2005). Vurderingsfunksjon, det vil si vurderingenes tiltenkte formal eller
bruk, pavirker ikke selve vurderingsprosessen, men vil pavirke valgene av parameterne for
vurderingen (Taras, 2005). Malene, standardene og kriteriene for vurdering vil til en viss grad
vaere pavirket av vurderingsfunksjonen. De sosiale behovene for vurdering er ofte
dominerende, fremfor de pedagogiske funksjonene (Taras, 2005). Det er uenighet hvorvidt
den summative- og formative vurderingen er to dikotomier eller om de kan kombineres
(Black et al., 2004; Black & Wiliam, 2018; Eggen, 2007; Lauvas, 2018; Taras, 2005). Pa den
ene siden argumenteres det for at tilstedeverelsen av den summative vurderingen, i det
formative rommet, vil sette elevene i en vrien posisjon (Lauvas, 2018), hvor de ma balansere
mellom & vise hva de mestrer og hva de ikke mestrer uten at det svekker den summative
vurderingen. | den formative vurderingen skal elevene vise hva de ikke forstar eller mestrer,
0g uten a gjere dette vil de ikke fa noe serlig leeringsutbytte. Om eleven gjar dette i
tilstedeveerelsen av den summative vurderingen, vil det kunne bidra til en mulig lavere
maloppnaelse (Lauvas, 2018; Shepard; 2000). Pa den andre siden sees det at den summative

vurderingen ogsa kan brukes formativt. Det er urealistisk a forvente at leerere og elever



praktiserer summativ- og formativ som to dikotomier, og utfordringen er a skape et positivt
forhold mellom de to vurderingspraksisene (Black et al., 2004; Black & Wiliam, 2018).

1.1.3 Programfaget aktivitetsleere

Aktivitetslaere er et felles programfag i utdanningsprogram for idrettsfag pa videregaende
skole. Idrettsfag er et utdanningsprogram pa videregaende skole, for elever som er interessert i
idrett, trening og treningsteori (Sirnes, 2021). Idrettsfag er et godt tilbud for elever som gnsker
a kombinere videregaende skole og toppidrett, men og for elever som gnsker a kombinere
videregaende skole med fysisk aktivitet (Sirnes, 2021). Idrettsfag gir generell
studiekompetanse, og tilbyr fordypning i de valgfrie programfagene toppidrett, breddeidrett
og friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, u.da). Treningslere, idrett og samfunn og
treningsledelse er felles programfag pa utdanningsprogrammet idrettsfag
(Utdanningsdirektoratet, u.aa).Programfaget aktivitetslaere handler om fysisk utfoldelse og
opplering i ulike idretter, leker og aktiviteter og i friluftsliv. Det skal gi den enkelte elev
mulighet til mestring, glede og utfordringer bade individuelt og sammen med andre.
Samarbeid, innsats, fair play, aktivitet og opplevelser sammen med andre star sentralt. Faget
skal bidra til & motivere elevene og gjere de i stand til & ivareta en fysisk aktiv og
inkluderende livsstil, og gi de mot og trygghet til & ytre egne meninger og sgke lgsninger i
fellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Studieforberedende utdanningsprogram

Aktivitetslaere 1 140 timer
Aktivitetslaere 2 140 timer
Aktivitetslaere 3 140 timer

Figur 1.1 Timetall i aktivitetsleere (Utdanningsdirektoratet, 2020)



1.3.1 LK20

Fagfornyelsen var en prosess med a utvikle og innfare nye lereplaner i kunnskapslgftet
(Utdanningsdirektoratet, u.ab). Malet med fagfornyelsen er at fagplanene skal ha bedre
sammenheng mellom overordnet del, fagets verdier og prinsipper og kompetansemalene.
Fagfornyelsen har tre hovedmal: Relevans for eleven, samfunnet og arbeidslivet. Dette
medfarte ny leereplanstruktur. Dybdelering er sentralt i fagfornyelsen, og dette er noe de nye
lzereplanene skal legge til rette for. Kjerneelementer er et nytt begrep i LK20, og skal
inneholde beskrivelser av fagets arbeidsmater, tenkemater og begreper. Lareplanene
inneholder ogsa en fagspesifikk omtale av vurdering for hvert trinn som beskriver hva elevene
samlet sett skal vurderes etter, bade underveis- og sluttvurderingen (Utdanningsdirektoratet,
2019b). Refleksjon, samarbeid, fair play og utforske er sentrale begrep i de nye
kompetansemalene i aktivitetslaere. Underveisvurdering er ogsa blitt implementert som eget
emne i leereplanen, pa alle trinn. Antall kompetansemal er ogsa redusert for a redusere
fagtrengsel, i alle fag. Skolearet 2020-2021 ble lzereplanene i LK20 i aktivitetslare innfart for
Videregaendeelever pa 1.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2022).

1.3.2 LKO6

| LKO6 var det sentralt & styrke elevenes grunnleggende ferdigheter og kompetanse, med vekt
pa tilpasset opplaring (Sivesind, 2013). Evalueringen av Reform 97 viste at opplaringen ikke
var tilpasset hver enkelt elev og det ble belyst at den norske skolen hadde ferdighetssvikt i
sentrale fag. Leeringstrykket i skolen ble forsterket ved gkt sgkelys pa grunnleggende
ferdigheter og kompetansemal (Sivesind, 2013). LKO06 signaliserte et sterkere
utdanningspolitisk sgkelys pa hva som skulle lzres, og det ble stilt gkte krav til

dokumentasjon i vurdering av elevenes lering (Sivesind, 2013).

1.3.3 Ulikheter mellom LKO06 og LK20

LLKO06 hadde som hovedmal og styrke elevenes grunnleggende ferdigheter og kompetanse.
LLK20 gnsker a sikre elevenes dybdelaring, og har redusert antall kompetansemal. Innsats er

et begrep som har blitt implementert i kompetansemalene til aktivitetslare i LK20, og er



derfor noe elevene skal vurderes etter i underveis- og sluttvurderingen. Kompetansemalene til
faget i LKO6 hadde sammenfattet ferdigheter i starre grad enn LK20, der samarbeid, fair play,

refleksjon og utforsking har fatt starre plass.

1.1.4 Nasjonal satsing pa vurdering for leering (2010-2018)

| Meld.St.16 (2006-2007) ..0g ingen sto igjen, tidlig innsats for livslang laering ble
problematikken med at for mange elever gar ut av grunnskolen med utilstrekkelig kompetanse
og ferdigheter belyst. Meld.St.16 (2006-2007) viser til at forskjeller i leering fglger sosiale
megnstre, og at det er et samfunnsansvar a redusere disse forskjellene. Gjennom a leere elevene
a leere vil vi kunne minske sosiogkonomiske forskjeller og redusere den gkonomiske
skeivfordelingen i samfunnet (Heritage & Wylie, 2018; Meld.St.16(2006-2007)). Alle skal
ikke ha samme mal med lzering eller begynne pa hgyere utdanning, men det & stimulere
elevene til livslang leering vil kunne bidra til sterre samfunnsdeltakelse, bedre gkonomi og
helse og lavere kriminalitet (Meld.St.16(2006-2007)). Det er for store forskjeller i den
kompetansen elever tilegner seg i skolen (Meld.St.16(2006-2007)), og dette vil pa sikt kunne
skape store forskjeller i de mulighetene elevene far senere i samfunnslivet og pa
arbeidsmarkedet. Nar det er manglende leringsutvikling i barne- og ungdomsalderen, som
utelukker mange fra a delta i kunnskapssamfunnet, er det systemet som feiler
(Meld.St.16(2006-2007)). Dette rammer spesielt barn og unge fra hjem som ikke har mulighet
til & kompensere for svakheter i utdanningssystemet. I Meld.St.nr 16 (2006-2007) pekes det
pa at mange skoler har en svak evalueringskultur og for fa skoler baserer sitt utviklingsarbeid
pa systematiske vurderinger av elevenes leringsutbytte. I meldingen (Meld.St.16 (2006-

2007), s. 79) ble det belyst fire hovedutfordringer knyttet til vurderingspraksisen:

1. Regelverket for individvurdering oppfattes ikke som klart nok
2. Bade lererutdanning og skolen mangler tilstrekkelig kompetanse
3. Det er svak vurderingskultur og vurderingspraksis i skolen
4. Det er forsket lite pa individvurdering i Norge
Meld. St. 16 (2006-2007), s. 79

Som en oppfalging av Meld.St.16 (2006-2007) etablerte Utdanningsdirektoratet (Udir)
Prosjekt Bedre vurderingspraksis varen 2007 (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Prosjektet

hadde to hovedoppgaver. Den farste var a prgve ut nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse og



den andre var a foresla et klarere regelverk-forskrifter om individuell vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Etter evaluering av prosjektet (Utdanningsdirektoratet,
2019a) ble det anbefalt en fortsatt nasjonal satsing pa a videre utvikle vurderingskompetansen
i grunnoppleringen. 1 2009 fikk Udir i oppdrag fra kunnskapsdepartementet & iverksette en
videre systematisk satsing pa vurdering i grunnopplearingen (Utdanningsdirektoratet, 2019a).
Hensikten med oppdraget var a videreutvikle vurderingskulturen i skolen, samt & oppna en
bedre vurderingspraksis og vurderingskompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2019a). 1 2010
etablerte Udir den firearige nasjonale satsningen Vurdering for lering
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). VVurdering for lzering (VfL) kan ha en vesentlig rolle i
arbeidet med a motivere elever til livslang lzering (Clark, 2012). Dette kan igjen bidra til &
redusere gkonomiske og sosiale ulikheter i samfunnet (Heritage & Wylie, 2018). Pa bakgrunn
av Meld.St.20 (2012-2013) pa rett vei ble satsingen pa VfL viderefart fra 2014-2018, og
formalet var & videreutvikle en mer leringsfremmende vurderingspraksis gjennom a gke
kompetansen og forstaelsen av at vurdering kan brukes som et redskap for laering i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Satsingen skulle skape en felles ramme uavhengig av fag,
samtidig som den skulle gjgre vurdering for leering spesifikk for hvert enkelt fag
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Satsingen fremhevet viktigheten av & se sammenheng
mellom lareplanen i det enkelte fag og prinsippene for formativ vurdering i lokalt arbeid med
lereplaner. Malgruppen var offentlige skoleeiere med et utvalg skoler, voksenopplering, PPT
og leerebedrifter. | lgpet av satsingsperioden fra 2010 til 2018 deltok 310 kommuner og
samtlige 19 fylkeskommuner, 1500 skoler og 55 leerebedrifter, 102 private skoleeiere, rundt
96 voksenopplaringssentre fordelt pa 60 kommuner og flere kommuner involverte PPT i den
lokale satsingen (Utdanningsdirektoratet, 2019a, s.11).

| farste fase av satsingen var det fa nasjonale eller regionale satsinger i starre omfang a
innhente erfaringer fra. Det var en gkende interesse for formativ vurdering parallelt med og
som en del av satsingen pa VfL (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Fordi det var lite kunnskap
om formativ vurdering i en norsk sammenheng i startfasen av satsingen, matte Udir
kombinere rollen som forvalter av regelverk og rammer, med en dialogbasert og
utviklingsorientert prosess (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Mal og rammer for satsingen var
i stor grad uendret gjennom satsingsperioden (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Erfaringene
med satsingen, tilbakemeldinger fra deltakere og fagpersoner, samt utviklingen av ny
fagkunnskap bidro imidlertid til at det faglige innholdet og opplegget endret seg gjennom hele
perioden (Utdanningsdirektoratet, 2019a).



Skolene rapporterte om stor entusiasme og positiv innstilling til satsingen. Prinsippene for
formativ vurdering var gjenkjennbare i leerebedriftene, og det faglige innholdet opplevdes
som relevant (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Etter satsingen tydet skoleeiernes
tilbakemeldinger pa at skolene hadde fatt gkt forstaelse og kunnskap om formativ vurdering,
og en gkt bevissthet om hvordan vurdering kan virke laeringsfremmende
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Det var stor variasjon i skolens arbeid med vurdering og bevissthet rundt formativ vurdering.
Skolene som deltok i satsingen, arbeidet i starre grad med formativ vurdering pa skoleniva
enn de skolene som ikke deltok (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Videregaende skoler hadde i
mindre grad etablert et tolkningsfellesskap omkring vurdering, blant annet pa grunn av starre
grad av individuelt orienterte lzerere enn andre skoleslag (Sandvik & Buland, 2014, s.10). Det
tyder ogsa pa betydelige forskjeller mellom larere nar det gjelder god vurderingspraksis, der
leererens vurderingskompetanse er den sterkeste indikatoren pa god vurderingspraksis
(Herman, Osmundson, Dai, Ringstaff & Timms, 2013; Sandvik & Buland, 2014). Lerere med
fagutdanning pa universitet/hggskole og praktisk-pedagogisk utdanning scorer bedre pa
individuell vurderingspraksis enn leerere med allmennlarerutdanning, og leerere med ett til tre
ars utdanning i faget scorer bedre enn de med kun et halvt ars utdanning i faget (Sandvik &
Buland, 2014). Pa skoleniva er det utfordringer med hensyn til fagkompetanse, og dette tyder
pa at det er et behov for & arbeide mer med kompetanseheving pa fagniva for at leerernes
vurderingskompetanse i de ulike fagene videreutvikles (Herman et al., 2013; Sandvik &
Buland, 2014).

Skoleeiere rapporterte at det var variasjon i grad og omfang av endringer etter satsingen, og at
disse endringene tar tid (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Likevel rapporteres det om positive
endringer i vurderingskultur og vurderingspraksis som et resultat av deltakelse i satsingen.
Arbeidet med formativ vurdering satsingsperioden har resultert i at skolene har utviklet en
mer leringsorientert vurderingskultur, der det ble etablert tydeligere mal for elevenes laring
og elevene i starre grad involveres i eget vurderingsarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2019a).
Det tyder pa at satsingen pa vurdering for laering ikke i tilstrekkelig grad har vektlagt
fagdidaktiske og disiplinfaglige verktey (Sandvik & Buland, 2014), som har fert til at
vurderingskompetansen til den enkelte laerer ikke har blitt tilstrekkelig integrert i de
fagspesifikke undervisningstradisjonene (Sandvik & Buland, 2014). De allmenpedagogiske
verktgyene var rettet mot enkeltleerere, fremfor skolen som en helhet (Sandvik & Buland,
2014). For a utvikle og endre skolens vurderingskultur og vurderingspraksis, er skoleledelsen
9



avgjgrende (Sandvik & Buland, 2014). Maten skoleledelsen legger til rette for
utviklingsarbeid knyttet til skolens vurderingspraksis, vil enten kunne hemme eller fremme
dette arbeidet (Black & Wiliam, 1998a; Buland & Sandvik, 2014). Endringen av skolens
vurderingspraksis ma skje pa to niva; individuelt niva og pa skoleniva (Buland og Sandvik,
2014), og denne endringen tar tid (Black & Wiliam, 1998a; Leirhaug & Annerstedt, 2015;
Sandvik & Buland, 2014).

1.2 Tidligere forskning

Det er lite forskning pa programfaget aktivitetslare, og jeg har ikke funnet noe
forskningsfunn som er spesifikt knyttet til aktivitetsleere og formativ vurdering. Seket i
internasjonale databaser har heller ikke gitt noen konkrete funn knyttet til programfaget
aktivitetsleere og formativ vurdering. Det er forskning som ser pa fenomenet knyttet opp mot
kroppseving og physical education. Til tross for at kroppsgving og aktivitetslere er ulike i
sine formal og struktur, vil det likevel bli dratt noen paralleller. Det kan sees som
hensiktsmessig da begge fagene har sgkelys pa praktisk undervisning hvor elevene skal

utvikle sine fysiske ferdigheter.

Petter Erik Leirhaug’s (2016) doktorgradsavhandling er et av fa vitenskapelige arbeid om
formativ vurdering i kroppsgving, nasjonalt. Leirhaugs funn indikerer at
utdanningsmyndighetenes sgkelys pa vurdering for leering (VfL) har begrenset
implementering og bruk av formativ vurdering i kroppsgvingsfaget (Leirhaug & Annerstedt,
2015). Leererne har liten kjennskap til VL og over halvparten av elevene har lite eller ingen
erfaring med en eller flere av prinsippene for formativ vurdering (Leirhaug & Annerstedt,
2015). Elever som rapporterer erfaring med VfL i kroppsegvingsfaget far ikke bedre karakter
sammenlignet med de som rapporterer om lite erfaring med VfL (Leirhaug, 2015). Det sees
ogsa et generelt behov for gkt kunnskap rundt VL blant kroppsgvingslarere og hvordan den
tradisjonelle vurderingskulturen med sgkelys pa summativ vurdering videre kan bidra til at
den formative vurderingen nedprioriteres. Det kan sees at utfordringen er hvordan lererne
skal implementere formativ vurdering bade i planleggingsfasen og gjennomfaringen av
undervisningen (Brink, 2017; Brookhart, 2003; Leirhaug, 2015; Leirhaug & MacPhail, 2015;
Shepard, 2000).

Selv om bade kroppsgvingsfaget og aktivitetslaere kan sees pa som like i sin praktiske
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utfarelse, er det likevel to forskjellige fag med ulike kompetansemal. Det ble viktig a se pa
forskning som henviser til laerere generelt og deres forstaelse av formativ vurdering. Leerere
med erfaringskompetanse innenfor vurderingsarbeid rapporterer starre ferdighet iblant annet
kommunikasjon, implementering og tilbakemelding sammenlignet med mindre erfarne lerere
(DeLuca, Valiquette, Coombs, LaPointe-McEwan & Luhanga, 2018; Herman et al., 2013).
Det er ogsa vist at lzerere som ikke har videre kursing eller etter- og videreutdanning knyttet
opp mot vurderingsarbeid selvrapporterer om hgyere vurderingskompetanse enn de som har
slik kursing eller etterutdanning (DeLuca et al., 2018), og dette kan vare et resultat av at
leerere med videreutdanning knyttet til vurderingsarbeid utvikler en forstaelse av
kompleksiteten knyttet til vurdering (DeLuca et al., 2018). For a kunne endre den gjeldene
vurderingspraksisen, hvor den summative vurderingen gar pa bekostning av den formative
(Black & Wiliam, 1998a; Leirhaug & MacPhail, 2015; Panadero et al., 2016), ma det satses
pa & eke leerernes vurderingskompetanse (Buland & Sandvik, 2014; Black og Wiliam,1998a;
DeLuca et al., 2018; Herman et al., 2013; Shepard, 2000). Learerne ma ogsa fa veiledning i
hvordan de skal anvende vurdering pa nye mater (Shepard, 2000).
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2. Teorl

2.1 Sosiokulturell leeringsteori

Sosialkulturell lzeringsteori mener at barnas erkjennelse og kognisjon blir formet gjennom det
sosiale samspillet med andre mennesker og internaliseringen av kulturens redskaper og
tenkemater (se Tetzchner, 2016, s. 50). Kulturens redskaper og strategier er noe barn blir ledet
til & ta i bruk alene, og sammen med mer kompetente medlemmer i samfunnet (Se Tetzhner,
2016, s. 50). Leering forutsetter en spesifikk sosial setting og er en prosess der barn blir en del

av det intellektuelle livet til de menneskene de omgas (Vygotsky, 1978, s. 88)

Vygotsky fremhevet det selvstendige og aktive barnet, da laering forutsetter sosial beredthet
fra barnets side og tilpasninger fra voksne. Sosialkulturell teori anser leering som en sosial
konstruksjon der spraklige dialoger med andre spiller en sentral rolle (se Tetzchner, 2016, s.
50-51). Det aktive samarbeidet innebarer ikke at voksne bare skal fortelle eller vise barn hva
de skal gjare, men de voksne skal legge til rette situasjonen slik at barn oppdager problemet
og lgsningen pa problemet sammen med de voksne (se Tetzchner, 2016, s. 390). Vi kan anse
klasserommet som en sosial virksomhet, der lzererens rolle er & veere en veileder for elevenes
leering. Det er det aktive samspillet mellom eleven og andre som gir det beste resultatet. Dette
sosiale samspillet bidrar til en variasjon av indre utviklingsprosesser som kun oppstar nar
eleven interagerer med laereren og samarbeider med medelevene. Disse indre prosessene vil sa

bli internalisert og blir en del av elevens kognitive ferdigheter (Vygotsky, 1978, s. 90).

Far Vygotskys arbeid ble det antatt at det eleven klarer alene, er det som sees pa som elevens
kognitive ferdigheter (se Tetzhner, 2016, s. 50). Vygotsky foreslo at det elevene mestrer
sammen med andre, bedre anerkjenner elevens kognitive ferdigheter, og papekte viktigheten
av den proksimale utviklingssonen (se figur 2.1). Omrade mellom hva eleven mestrer pa egen
hand, og hva eleven mestrer i samarbeid med en lzerer eller mer kompetente elever, er det som
kalles den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978, s. 86). Elevens faktiske
utviklingsniva er elevens utvikling sett i retrospekt. Dette viser hva eleven allerede mestrer og
kan. Derimot ser den proksimale utviklingssonen pa elevenes prospektive utvikling. Det er
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likevel viktig & anerkjenne hva som ligger innenfor elevenes proksimale utviklingssone. Det
eleven ikke mestrer, selv med hjelp fra andre, ligger utenfor denne sonen (Vygotsky, 1978,
5.88). Det er derfor viktig at leereren er bevisst pa elevenes ulike utviklingssoner, da det ikke

er gitt at disse er like, tiltros for at elevene har samme biologiske alder.

| Eleven
\

Figur 2.1. Den proksimale utviklingssone (Modifisert fra
Imsen, 2014, 5.192)

Sosiokulturell lzeringsteori viser hvordan kunnskap og identitet utvikles i det sosiale
fellesskapet (Shepard, Penuel & Pellegrino, 2018), og hvordan et ikke stattende laeringsmiljg
kan bidra til & skade elevenes selvfalelse og falelse av meningsfull deltakelse i aktiviteten
(Shepard et al., 2018). Dette er spesielt gdeleggende for elever som kan bli posisjonert som
elever som ikke mestrer eller kan (Shepard et al., 2018). Det & inkludere en sosiokulturell
tilnerming kan hjelpe skolen med a ta hensyn til bade hvem eleven er og hvem de kan bli, i
det sosiale fellesskapet (Shepard et al.,2018). A basere vurderingspraksisen pé en etablert
leeringsteori vil kunne bidra til & nd mélet med & bruke vurdering til & forbedre undervisning
og leering (Shepard, et al., 2018). Sosiokulturell leeringsteori har undersgkt hvordan elevene
oppnar de gnskede ferdighetene og evnene i undervisningssituasjonen, samt hjelpemidler som
kan bidra med at eleven oppna disse ferdighetene som tar hensyn til utviklingsmessige forhold
(Shepard et al., 2018).
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2.2 Black og Wiliam «Formative Assessment»

Black og Williams’ (1998a) tidlige arbeid startet ikke fra noe forhandsdefinert teoretisk
grunnlag, men hadde utspring i empiri. De samlet et bredt spekter av relevante forskningsfunn
fra 250 artikler som de ansa som relevante for formativ vurdering. | arbeid med lerere (Black
et al., 2004) utforsket de implementeringen av ulike formative vurderingspraksiser med og av
leerere. Dette farte til et sett med grunnleggende prinsipper som sies a vaere formative. | senere
tid foreslo Black og Wiliam et teoretisk rammeverk for & kunne studere klasserommene der
leerere utviklet formativ vurdering. Det teoretiske rammeverket var forankret i data fra
klasseromsobservasjoner og intervjuer med lerere. | nyere arbeid har de satt sgkelys pa
aspekter ved implementeringen av den formative vurderingen, spesielt med tanke pa a fa til
endringer med laererfellesskapet (Black & Wiliam, 2009). Prinsippene er basert pa a involvere
elevene i vurderingspraksisen for a fremme laering, gjennom kommunikasjon mellom larer og
elev, og mellom elevene (Black & Wiliam, 2009). De fem prinsippene for formativ vurdering

er.

Klargjgring- og deling av kriterier for maloppnaelse.
Tilbakemeldinger som legger til rette for leering.
Egenvurdering.

Medelevvurdering.

vV V V V V

A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lering.
(Black & Wiliam, 2009, s.8)

Black og Wiliam (2009) ser at den formative vurderingen bestar av en prosess som er inndelt i
tre faser. | farste fase ma laereren identifisere hvor eleven er i sin leeringsprosess, i andre fase
ma eleven bevisstgjares pa gnsket maloppnaelse, og i tredje fase ma laereren formidle hva
eleven bar gjare for a videreutvikle seg (Black & Wiliam, 2009). Larerens ansvar blir &
tilrettelegge, utvikle og implementere den formative vurderingen, samt bevisstgjare elevene
om at de ogsa er ansvarlige for egen laering (Black & Wiliam, 2009). Det er essensielt at det
ikke kun er lzereren som har ansvar for elevenes lering. Et viktig aspekt er at eleven selv og
medelevene er en aktiv aktar i leeringsfellesskapet (Black & Wiliam, 1998a; Black & Wiliam,
1998b; Black et al., 2004; Black & Wiliam, 2009).
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Where the learner is going

Where the learner is right now

How to get there

Teacher

1 Clarifying learning
intentions and criteria for

SUCCEss

2 Engineering effective class-
room discussions and other
learning tasks that elicit

3 Providing feedback that
moves learners forward

evidence of student
understanding

Understanding and sharing
Peer leamning intentions and
criteria for success

4 Activating students as instructional resources for one
another

Understanding leaming

Learner intentions and criteria for 5 Activating students as the owners of their own learning

SUCCEss

Figur 2.2 Aspekt ved formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009, s. 8)

2.2.1 Kompetansemal og kriterier for maloppnaelse

Det bar vaere apenhet rundt vilkarene for hva elevene blir vurdert etter for a sikre elevenes
motivasjon og leering (Frederiksen & Collins, 1989). Elevene bgr ogsa ha en sa tydelig
forstaelse av vurderingskriteriene at de selv kan vurdere eget arbeid pa likt grunnlag som
leereren (Shepard, 2000). Ved a tydeliggjere vurderingskriteriene og hva elevene skal leere,
vil de kunne fa en forstaelse av hvilke kriterier som er viktig for a lgse oppgaven pa en
hensiktsmessig mate. Dette kan bidra til at det ikke bare er det ferdige produktet som star i
sentrum, men ogsa prosessen for & oppna det. Med andre ord vil det a tydeliggjare
vurderingskriteriene og kriterier for maloppnaelse gjere at elevene vil kunne internalisere
disse til & kunne vurdere seg selv ogsa ved senere anledninger (Frederiksen & Collins, 1989).
Dette forutsetter at den som skal vurdere, har pedagogisk og fagdidaktisk kompetanse (Eggen,
2007). Laereren ma vite mye om faget og om leering i faget, for & kunne utvikle gyldige

referanser for vurdering (Eggen, 2007).

Diffuse leeringsmal og kriterier for maloppnaelse kan bidra til & opprettholde sosiale ulikheter
i leering (Meld.St.16(2006-2007)), der elever med foreldre med hgy utdanning vil kunne dra
fordeler av dette. Denne elevgruppen vil med starre sannsynlighet kunne forsta implisitte krav
og forventninger, da det er starre sannsynlighet for at foreldrene kan bidra med a tolke diffuse
forventninger og kriterier (Meld.St.16 (2006-2007)). Det er derfor viktig at kriterier for
maloppnaelse er eksplisitte, da dette vil skape en bevissthet for elevenes egen laering og
utvikling om de er klar over hva de blir vurdert etter og hvilke forventninger de skal forholde
seg til (Utdanningsdirektoratet, 2015).
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2.2.2 tilbakemelding som legger til rette for laering

«Feedback is one of the most powerful influences on learning and achievement, but his

impact can be either positive or negative» (Hattie & Timperley, 2007, s.81).

Tilbakemeldinger er informasjon som blir gitt fra en akter (leerer, medelev, forelder osv.) om
ens prestasjoner og/eller kompetanse. Det er en av de mest virkningsfulle verktayene vi har
for leering (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timberly, 2007). For at tilbakemeldingene skal
ha en effekt, ma tiloakemeldingen gi informasjon relatert til oppgaven eller leringsprosessen,
som kan minske gapet mellom hva eleven mestrer og hva som er malet (Sadler, 1989).
Tilbakemeldingen har sterkest pavirkning nar den tar for seg feiltolkninger hos eleven etter
gitt instruksjon, fremfor & se pa en total mangel for forstaelse (Hattie & Timperley, 2007).
Tilbakemeldinger i form av ros, belgnning og straff har lav effekt pa elevenes prestasjon og
leering da dette kan undergrave elevenes motivasjon (Hattie & Timperley, 2007). Det gir
heller ikke eleven informasjon om malet med oppgaven og hvordan eleven ligger an i forhold
til dette. Det er effekten av tilbakemeldingene, fremfor intensjonen som er avgjgrende.
Tilbakemeldinger ber veere konstruktive og bidra til at elevene utvikler evner til 3 evaluere
egne prestasjoner (Cathcart, Greer & Neale, 2013). Tilbakemeldingene bar fokusere pa
oppgaven og hvordan elevene kan lgse den mer effektivt, gis jevnlig nar det er relevant, samt
gi eleven informasjon om hva som er malet, hvordan de ligger an og hva de skal gjgre videre
(Black & Wiliam, 1998a; Hattie & Timperley, 2007, Sadler, 1989). Det er kvaliteten pa
tilbakemeldingene som bidrar til a styrke elevenes lzring. Denne kvaliteten omhandler ikke
bare den tekniske strukturen, hvorvidt den er ngyaktig eller hensiktsmessig, men ogsa hvor

tilgjengelig den er for eleven (Sadler, 1998).

Eleven bar ikke sees pa som en passiv mottaker, men bgr bli anerkjent som en aktiv akter
hvor de konstruerer tilbakemeldingene for lzering som de ogsa kan benytte til & modifisere
fremtidige prestasjoner (Cathcart et al., 2013). For a virkelig forsta tilbakemeldingers rolle
hos elevenes lering, kan den sees i lys av selvregulerende leering (Butler & Winnie, 1995;
Cathcart et al., 2013; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2007). Malet ma
veere at elevene internaliserer tilbakemeldingene som fremmer leering slik at de kan anvende
disse som verktay i andre laeringssituasjoner. Selvregulerende leering referer til i hvor stor
grad elevene kan regulere aspekter ved deres motivasjon, tenkning og atferd i

leringssituasjonen. Dette skjer over tid, og er en intern overvakning som bidrar til elevenes

16



regulering av kognitive prosesser (Butler & Winnie, 1995; Nicol & Macfarlane-Dick, 2007).
Elevene kan utvikle teknikker for & oppdage feil, for sa a korrigere disse. Dette er en form for
selvregulerende lzring, hvor elevene selv kan gi en indre tilbakemelding for sa & na ulike
leeringsmal. Dette forutsetter at elevene har en viss grad av kunnskap og forstaelse om
oppgaven de skal gjennomfare. Disse selvregulerende ferdigheter kan styrkes ved a gi elevene
tilbakemelding om hvor de befinner seg i forhold til malet, og hvordan de kan tette eventuelle
«gap» (Hattie & Timperley, 2007). Dette er i trad med lereplanens overordnede del, hvor

elevene skal lere a leere (Utdanningsdirektoratet, 2017).

2.3.3 Egen- og medelevvurdering

Egen- og medelevvurdering krever at lzerere endrer deres etablerte modeller for undervisning,
leering og vurdering ( Black et al., 2004; Harris & Brown, 2013). Lerere kan oppleve det som
utfordrende a gi elevene kontroll over vurderingen, i frykt for at elevene ikke er @rlige i

vurderingsprosessen, eller at de ikke innehar de grunnleggende ferdighetene for dette (Harris

& Brown, 2013). Videre vil egenvurdering og medelevvurdering bli beskrevet.

2.3.3.1 Egenvurdering

Egenvurdering inneholder flere mekanismer og teknikker hvor elevene vurderer og evaluerer
kvaliteten pa sin egen leeringsprosess og prestasjon(Panadero et al., 2016). Det &
implementere egenvurdering som en del av den formative vurderingspraksisen resulterer i at
elevene far en mer aktiv rolle i vurderingspraksisen (Black & Wiliam, 1998a; Harris &
Brown, 2013; Panadero et al., 2016). Egenvurdering er en viktig evne & mestre for elevene, da
det kan gi elevene bedre selvregulerende ferdigheter i laeringsprosessen, samt bedre elevenes

skoleprestasjoner (Brown & Harris, 2013; Panadero et al., 2016).

Ved egenvurdering aktiviseres elevenes metakognitive evner og selvregulerende leering
(Panadero et al., 2016). Denne vurderingsformen kan bidra til at elevene overvaker egen
progresjon samt oppdager eventuelle feil eller mangler ved egen ytelse (Brown & Harris,
2013; Panadero et al., 2016; Ozogul & Sullivan, 2009, s. 394). Egenvurdering gir elevene
innsyns i deres egen vurdering og et inntrykk av deres egen laring sett i lys av en forstaelse
av hva det vil si a utvikle seg (Black & Wiliam, 1998b). Nye oppgaver som eleven ikke har
erfaring med, krever majoriteten av deres kognitive resurser (Panadero et al., 2016), som kan
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resulterer i at de ikke har nok kapasitet til & overvake eget arbeid (Panadero et al., 2016). Det
vil derfor veere gunstig for elevenes egenvurdering at elevene har en hvis kompetanse knyttet
til oppgaven, far de skal evaluere og vurdere seg selv (Panadero et al, 2016). Ved a fokusere
pa feerre komponenter ved oppgaven, Vil elevene ha flere kognitive ressurser tilgjengelig

(Panadero et al., 2016), som vil gi en mer ngyaktig egenvurdering (Panadero et al., 2016).

Det er noen utfordringer knyttet til egenvurdering. Det er blant annet vanskelig & male
effekten egenvurdering faktisk har pa leering og selvregulering, men det er vist at det har en
moderat positiv effekt pa elevenes skoleprestasjoner og gir gkte selvregulerende evner (Harris
& Brown, 2013). En annen utfordring er at elevene allerede har etablerte antakelser som kan
veere til hinder for deres fremtidige laering (Harris & Brown, 2013). Det er viktig at leereren
gir elevene gode modeller pa problemlgsende laring, da elevene uten dette vil kunne oppleve
en form for kognitiv overbelastning (Black & Wiliam, 1998b). En annen utfordring er hvis
elevene mangler de metakognitive ferdighetene til & evaluere egen laering (Harris & Brown,
2013; Rushton, 2005), og elevene kan ha en tendens til & vaere for strenge i
egenvurderingsprosessen (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2004). For at
egenvurderingen skal bidra til & styrke elevenes lzring, er elevene avhengige av tydelige
leeringsmal (Black & Wiliam, 1998a). Det kan imidlertid veere utfordrende & fa elevene til & se
pa eget arbeid i lys av maloppnaelse (Black et al., 2004), og noen former for egenvurdering er
avhengig av at det sosiale samspillet mellom elev-leerer og elev-elev i leeringssituasjonen
oppleves som trygt (Harris & Brown, 2013), da det utfordrer elevenes opplevelse av trygghet

og interpersonlige forhold.

2.3.3.2 Medelevvurdering

Medelevvurdering er en ordning hvor en elev vurderer og evaluerer kvaliteten pa et produkt
eller en prestasjon til en medelev, der elevene ma reflektere og diskutere denne kvaliteten i
henhold til de gjeldende kriteriene for maloppnaelse (Rotsaert, Panadero, Schellens, 20173;
Topping, 2009). Tilbakemeldingene kan veaere bekreftende, antydende eller korrigerende, og
disse er ofte gjensidige mellom den som vurderer og den som blir vurdert (Topping, 2009).
Dette utvikler deres selvregulerende- og kognitive evner, og stimulerer motivasjonen
(Meusen-Beekman, Brinke & Boshuizen, 2015). Medelevvurdering kan bade vere formativ
og summativ, men i dette prosjektet er det den formative vurderingen som er sentral og som

vil bli presentert videre. Den formative medelevvurderingen baserer seg pa tilbakemeldinger
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som gis av en medelev, enten muntlig eller skriftlig (Rotsaert et al., 2017b).

Elevene ma utfordre sine kognitive evner i tilbakemeldingsprosessen, da det a forklare,
identifisere feil og mangler og gi forslag til forbedringer krever ferdigheter (Rotsaert et al.,
2017a). Det & vurdere og kommentere pa en medelevs styrker og svakheter pa en oppgave,
kan gi eleven som vurderer en starre forstaelse av vurderingskriteriene og sine egne evner
(Rotsaert et al., 2017a; Rotsaert, Panadero, Estrada & Schellens, 2017b). Dette kan utvikle
deres kunnskap om hva som er ngdvendig for hgy maloppnaelse, som gjgr medelevvurdering
et viktig komplement til egenvurdering (Rotsaert et al., 2017a; Black et al., 2004, s. 24;
Meusen-Beekman et al., 2015; Topping, 2009). Medelevvurdering er ogsa verdifullt for
eleven da vurderinger gitt fra en medelev vil veere pa et sprak som elevene selv naturlig
bruker. Det kan ogsa tenkes at elevene vil godta tilbakemeldinger fra hverandre som de ikke
ville tatt pa alvor hvis de ble gitt fra en leerer (Black et al., 2004; Topping, 2009). Ved & bruke
medelevvurdering vil ogsa eleven fa hyppigere tilbakemeldinger, da det er flere elever enn
leerere i undervisningen. Dette kan gjare tilbakemeldingene mer individualisert.
Tilbakemeldingene vil ogsa kunne komme mer umiddelbart, som vil gjere at elevene tidligere
oppdager feil og misforstaelser (Topping, 2009). Elevenes selvopplevde oppfattelse av egen
tilbakemeldingspraksis er viktig for & sikre kvaliteten i medelevvurderingen. Elever som ofte
gir tilbakemeldinger til sine medelever, har en bedre oppfattelse av egen
tilbakemeldingspraksis (Rotsaert et al., 2017a).

Det & etablere medelevvurdering med god kvalitet i undervisningen, krever tid bade i
organiseringen, veiledning og evaluering (Rotsaert et al., 2017b). Elevene ma fa veiledning i
hvordan de skal gi konstruktive tilobakemeldinger til hverandre (Topping, 2009), da det er
elevenes oppfattede vurderingsevner som avgjer leringsutfallet (Harris & Brown, 2013). Det
ma derfor regnes med at lzereren bruker tid far medelevvurderingen er etablert i elevgruppen.
En utfordring som ma tas i betraktning er hvordan de sosiale prosessene i elevgruppen kan ha
en negativ pavirkning pa reliabiliteten og validiteten til medelevvurderingen (Toppings,
2009). Disse kan bidra til & skape et ubehag hos elevene som skal bli vurdert av sine
medelever, og det er viktig at leereren tar hensyn til de sosiale faktorene. For a redusere en
mulig opplevelse av ubehag hos elevene i forbindelse med medelevvurdering, bar leereren
poengtere at dette kan skape variasjon, interesse, tilknytning, selvtillit og empati (Toppings,
2009). Elevene bgr ogsa fa en forstaelse av at det gir gkt involvering i egen leeringsprosess,
mer ansvar, en falelse av eierskap og gkt motivasjon (Toppings, 2009). Den summative
bruken av medelevvurdering, der elevene skal gi medeleven en karakter, bar helst unngas, da
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elevene ikke har den samme fagkunnskapen som lareren, og det vil kunne bidra til gkt
ubehag for elevene (Rotsaert et al., 2017a; Topping, 2009). Den formative bruken med
sgkelys pa utvikling av elevenes tilbakemeldingspraksis, er ikke domenespesifikk (Rotsaert et
al., 2017a), og dermed vil elevene laere & ha sgkelys pa innhold og egenskaper ved
gjennomfgringen som vil resultere i at dette ogsa kan overfgres til andre situasjoner (Rotsaert
et al.,2017a).

2.3.4 A skape situasjoner og diskusjoner som kan avdekke laring

Diskusjoner hvor elevene ma fortelle om sin forstaelse av aktiviteten er viktig for a gke deres
kunnskap og forstaelse. Det er i dialogen mellom lerer og elev at lzereren far mulighet til a
respondere og reorientere elevenes tenkning (Black & Wiliam, 1998a). Diskusjoner som kan
avdekke laering gar fra strukturerte og styrte diskusjoner, til hverdagslige samtaler, og kan
variere fra enkle til mer komplekse sparsmal. Den formative vurderingen er hverken i den
ene eller andre enden av dette spekteret, men ma tilpasses de ulike situasjonene (se Black &
Wiliam, 2009; Black & Jones, 2007).

Mange leerere planlegger og gjennomfarer ikke diskusjoner i undervisningen som kan bidra til
a gke elevenes lering (Black & Wiliam, 1998a). Diskusjonene oppstar som regel nar laereren
stiller elevgruppen et sparsmal. Denne direkte metoden er ofte uproduktiv med tanke pa
elevenes lering (Black & Wiliam, 1998a). Det er vist at leerere ikke gir elevene nok
betenkningstid etter de har stilt et sparsmal til elevgruppen (Black et al., 2004). Dette
resulterer i at svarene som blir gitt ikke krever betenkningstid, og diskusjonene blir mer
overfladiske. Ofte leter leereren etter et konkret svar, og mangler fleksibiliteten til & handtere
uforutsette svar (Black & Wiliam, 1998a; Black & Wiliam, 2009). Lereren vil ofte
manipulere diskusjonen i en tenkt retning. Dette kan redusere elevenes mulighet til a bidra i
diskusjonene pa sine premisser, og hemme muligheten for nytenkende ideer. Over tid vil
elevene fa en forstaelse av at de ikke trenger a tenke selv, og at formalet med diskusjonen er a
tenke seg til hvilket svar leereren sgker etter (Black & Wiliam, 1998a). En konsekvens med
denne tilnaermingen er at det ofte er de samme elevene som svarer. Resten av elevgruppen far
en opplevelse av at de ikke evner a svare like raskt, og velger derfor & ikke risikere a svare feil
(Black & Wiliam, 1998a).

Det er essensielt at diskusjoner og situasjoner som kan avdekke leering vekker gjennomtenkte
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refleksjoner der hele elevgruppen oppmuntres til a delta (Black & Wiliam, 1998a). Det er
flere metoder lzereren kan benytte seg av for a oppna dette. Det er viktig & bryte det tillerte
mensteret med at det kun er de samme elevene som svarer. Dette kan oppnas med a gi elevene
lenger betenkningstid (Black & Wiliam, 1998a). Dette vil involvere flere elever i diskusjonen,
og kunne gi mer utfyllende og gjennomtenkte svar (Black et al., 2004). Elevene kan ogsa bli
bedt om a diskutere i par eller i mindre grupper. Da vil den som svarer, vare pa vegne av hele
gruppen. Elevene kan ogsa fa flere svaralternativer, eller de kan svare skriftlig far leereren
leser opp noen valgte svar (Black & Wiliam, 1998a). Dette kan redusere frykten for a gi feile

svar, samt resultere i at flere far en opplevelse av a delta i diskusjonene.
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3.Problemomrade og problemstilling

Det er tydelig at det er et kunnskapshull knyttet til formativ vurdering og aktivitetsleere. Det er
med pa a styrke prosjektets posisjon, da det kan bidra til gkt sgkelys pa dette feltet. Det kan
tyde pa at gjeldene vurderingspraksis er sterkt preget av den summative vurderingen, og
leereres gnske om at denne skal veere rettferdig. Dette resulterer i standardiserte tester med
stort sgkelys pa det ferdige produktet fremfor leeringsprosessen. (DeLuca et al., 2018;
Frederiksen & Collins, 1989; Leirhaug, 2016; Leirhaug & MacPhail, 2015; Shepard, 2000).

Med bakgrunn i de tolkede kunnskapshullene er problemstillingen jeg gnsker a belyse:

a) Hvilke erfaringer har et utvalg idrettsfagleerere med gjennomfgring av formativ
vurdering i programfaget aktivitetsleere?
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4. Metode

4.1 Vitenskapteoretisk utgangspunkt

Det vitenskapteoretiske utgangspunktet til prosjektet hadde betydning for
informasjonsinnsamlingen og dannet et utgangspunkt for hvilken forstaelse som ble utviklet
(Thagaard, 2018). Den forstaelsen vi far fra datainnsamlingen ma sees i sammenheng med
den forforstaelsen vi har som utgangspunkt (Thagaard, 2018). Innenfor det fortolkende
paradigme ble det fenomenologiske og hermeneutiske vitenskapssynet ansett som en
hensiktsmessig arbeidsmate for prosjektet. Prosjektet skulle ta utgangspunkt i utvalgets
subjektive opplevelse av formativ vurdering, og prosjektet gnsket & oppna en forstaelse av
utvalgets erfaringer (Thagaard, 2018). Det var gnskelig & utforske hvilken mening utvalget la
til sine erfaringer med gjennomfgring av formativ vurdering i programfaget aktivitetslaere.
Det var derfor viktig a vaere apen for informantenes erfaringer da analysen av disse ga
grunnlaget for a utvikle en forstaelse av fenomenet (Thagaard, 2018). Bade jeg og
informantene hadde en hermeneutisk tolkning av formativ vurdering, som ikke gjorde
prosjektet forutsetningsles (Kvale & Brinkmann, 2021), og meningen kunne kun forstas i lys

av den sammenheng det som ble undersgkt var en del av (Thagaard, 2018).

4.2 Utvalg

Det ble benyttet et strategisk utvalg for informanten, hvor de ble selektert ut fra egenskaper og
kvalifikasjoner som skulle bidra til & belyse problemomradet (Thagaard, 1998). Prosjektets
utvalg ble fem personer (se tabell 4.1) da det var viktig at omfanget pa utvalget ikke ble for
stort, med tanke pa gjennomfaringen av intervjuene og bearbeiding av materialet. Det var kun

fire kriterier, og det var utvalgets erfaring, utdanning, alder og kjgnn.

Det ble sett pa som formalstjenlig & ha en variasjon i informantenes erfaringer, for a kunne
belyse mulige forskjellige erfaringer og ulike syn knyttet til teori og praksis. Informantene ble
ogsa strategisk valgt med bakgrunn pa hvilken utdanning de hadde. De matte ha en
bachelorgrad, mastergrad eller lignende innenfor idrett og kroppseving. Dette da det kunne
tenkes at disse har mer faglig kompetanse om fagdidaktikken. | samtale med veileder, ble et
bestemt utvalg informanter kontaktet. Jeg hadde bekjentskap til fire av fem informanter.

Skolene som ble valgt ligger i ulike geografiske regioner. Informantene ble kontaktet direkte
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pa e-post. E-posten inneholdt informasjonsskriv og samtykkeskjema (se vedlegg 2 og 3).

4.2.1 Presentasjon av informanter

Det var totalt fem informanter (to kvinner og tre menn) som deltok (se tabell 4.1).
Informantenes alder var mellom 25 og 58 ar. To av informantene hadde undervist i
aktivitetslaere i mindre enn ett ar. Alle hadde minimum en bachelorgrad i idrett og
kroppsgving, og to av disse hadde i tillegg hovedfag eller mastergrad i idrett eller
kroppsgving. Tre informanter underviste pa videregaende skoler i Trgndelag fylke, én i Troms
fylke og én i Viken fylke. For prosjektet virker det fordelaktig med stor variasjon bade i alder
og arbeidserfaring, da vurdering og formativ vurdering har veert et satsingsomrade bade hos

utdanningsinstitusjon for leererutdanning og i skolen de senere arene.

Tabell 4.1: Oversikt over informanter. Alle navn er

fiktive.
Informant Arbeidserfaring Utdanning Skole Antall elever i undervisning
Gina Fire maneder Mastergrad i kroppseving og idrett  Skole 1 35 elever
Synne Fem maéneder Mastergrad i kroppseving og idrett  Skole 2 25 elever
Henrik 15 ar Adjunkt med tilleggsutdanning Skole 3 20-25 elever
Thomas Fem ar Master 1 idrett Skole 3 11-30 elever
Martin 30 ar Adjunkt med tilleggsutdanning Skole 3 25 elever

4.2 Datainnsamlingsprosessen

Intensjonen med forskningsintervjuet var a utvikle ny kunnskap med gnske om a forsta
informantenes erfaringer og opplevelser knyttet til formativ vurdering, med utgangspunkt i
studiens problemstilling (Kvale & Brinkmann, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117). For
at intervjuet skulle kunne bidra med ny og betydelig kunnskap, var det viktig 4 ta reflekterte
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valg gjennom hele prosessen. Dette fordi det finnes fa forhandsstrukturerte og standardiserte
prosedyrer for hvordan intervjuet skulle gjennomfares. (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 34-35).
Det kvalitative intervjuet var fordelaktig nar det kom til & fa innsikt om informantenes egne

erfaringer, tanker og falelser knyttet til informantenes vurderingspraksis (Dalen, 2013, s. 13).

4.2.1 Utforming av intervjuguide
Intervjuguiden var tematisert etter fem prinsipper for formativ vurdering:

1) Klargjering og deling av kriterier for maloppnaelse

2) Tilbakemeldinger for laering

3) Egenvurdering

4) Medelevvurdering

5) A skape situasjoner og diskusjoner som kan avdekke laring

Eksempler pa sparsmal som ble stilt var «Kan du fortelle litt om hvilke erfaringer du har med
a gi elevene egenvurdering?» og «Hvilke tanker har du rundt formativ vurdering?» (se
vedlegg 4). Disse skulle dekke de viktigste omradene prosjektet gnsket a belyse, og alle
temaene og spgrsmalene hadde relevans i forhold til problemstillingen (Dalen, 2013, s. 26).
Det var derfor viktig a arbeide grundig med formuleringen av spgrsmalene som inngikk i
intervjuguiden til prosjektet. De svarene informantene ga er prosjektets datamateriale, og jeg
gnsket at disse skulle veere sa innholdsrike som mulig for at intervjuene skulle bidra til

relevant og ny kunnskap om problemomradet.

Den innledende delen av intervjuguiden ble utformet for & sikre at informantene hadde
informasjon som omhandlet intervjuets formal, informantenes rettigheter, hvordan intervjuet
var strukturert og at bade informanten og den respektive skolen var sikret full anonymitet
gjennom hele prosjektet. Det ble og tydeliggjort hvordan datamaterialet skulle behandles
under og etter prosjektet. Videre ble det tydeliggjort at intervjuet ikke skulle brukes for a teste
informantenes kunnskap (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2021, s. 108), noe jeg ansa
som viktig for at informantene kunne gi @rlige svar uten a veere redd for & bli bedemt pa
kunnskapsnivaet knyttet til formativ vurdering. Det ble videre presisert at intervjuet kun
gnsket & undersgke programfaget aktivitetslere. Noen av informantene underviser ogsa i
andre fag, men det var gnskelig at det var programfaget aktivitetslere som ble vektlagt i
svarene for a belyse problemstillingen.
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Spersmalene i intervjuguiden matte vere klare og utvetydelige og jeg pravde i stgrst mulig
grad a unnga ledende spgrsmal. Det viktig a formulere og tilpasse spgrsmalene utfra de som
skulle intervjues. Informantene i dette prosjektet var utdannende fagpersoner, noe som gjorde
det mulig & benytte aktuelle fagbegreper, som for eksempel formativ vurdering (Dalen, 2013,
s. 27). Noen av spgrsmalene ble formulert som ja/nei spgrsmal, og dette ble gjort da jeg ikke
gnsket & anta at informantene gjennomfarte de ulike prinsippene til Black og Wiliam (2009),
som a skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laering eller medelevvurdering. Til
disse spgrsmalene ble det utformet ulike oppfalgingsspgrsmal, som «hvis ja: hvordan?». Disse

skulle bidra med & fa oppklarende svar.

| avslutningen av intervjuguiden ble det utformet spgrsmal som skulle avrunde intervjuet pa
en ryddig mate. Det ble ansett som hensiktsmessig a sette av tid til avsluttende kommentarer.
Dette for & oppklare eventuelle uklarheter, og til & sjekke om informantene satt igjen med
spgrsmal. Det ga ogsa informantene mulighet til & gi kommentarer til andre temaer de mener
intervjuet burde tatt opp. Sparsmal som «@nsker du a tilfaye noe?» ga informanten mulighet
til & komme med sine innspill dersom de matte ha det (Johannessen et al., 2021, s. 113).

4.2.2 Pilotintervju

Pa bakgrunn av metodelitteraturen og i samtale med veileder ble det gjennomfart tre
pilotintervju, to vanlig og et digitalt. Pilotintervjuene ga meg en mulighet til 3 gve pa
praktiske og personlige vurderinger, og & undersgke hvilke spagrsmal som bidro til 4 besvare
problemstillingen og ikke. Pilotintervjuene ga meg ogsa mulighet til & gve pa andre aspekter
ved intervjuferdigheter, som tonefall ved spgrsmalstilling, lengden pa pauser og empatisk
lytting (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 88). Det var fordelaktig da forskningsintervju ikke
folger faste trinn i en regelstyrt metode (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 86), og disse

intervjuferdighetene lares ved & intervjue.

De to ordinzre pilotintervjuene ble gjennomfart pa to medstudenter med god faglig forstaelse
for fenomenet formativ vurdering. Dette ga en mest mulig realistisk intervjusituasjon, med
svar som kunne knyttes opp mot teorien. Det ble tatt lydopptak, og intervjuene ble
transkribert. A transkribere intervjuene fremmet «oppdagelseslearing», der jeg gjennom egen
praksis oppdaget teknikker og dilemmaer i forbindelse med a overfare en samtale til en

skreven tekst (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 89). Under intervjuene og transkripsjonen ble det
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gjort noen endringer i intervjuguiden. Det kom tydelig frem om noen av spgrsmalene var
vanskelig formulert, eller ikke ga innsikt knyttet opp mot problemstillingen, og pa bakgrunn
av pilotintervjuene ble noen av sparsmalene omformulert, tatt vekk og nye spgrsmal ble lagt
til i intervjuguiden. Da det kom endringer i nasjonale restriksjoner far fire av de fem
intervjuene, matte disse gjennomfares digitalt. Jeg gjennomfgrte derfor et digitalt
pilotintervju, med en kroppsavingslerer pa en videregaende skole. Det ga meg mulighet til &
teste det digitale verktgyet «Microsoft teams», som skulle benyttes i de digitale intervjuene.
Det ble tatt lydopptak, sann at jeg var sikker pa at det var av god nok kvalitet pa lydopptaket

til de faktiske intervjuene. Det digitale pilotintervjuet ble ikke transkribert.

Etter transkriberingen av de to pilotintervjuene, ble disse analysert i programvaren NVivo.
Det er et analyseverktgy for kvalitative metoder som skal benyttes i analysen av dataene til
prosjektet (se kap. 4.6). Det var derfor hensiktsmessig a fa gvelse i a bruke dette for den

faktiske analysen.

4.2.3 Datainnsamlingen

Det var i utgangspunktet planlagt a intervjue informantene pa sine tilhgrende skoler. Det
farste intervjuet ble gjennomfart ved en utdanningsinstitusjon hvor informanten tok
videreutdanningen sin. Under dette intervjuet fikk jeg verdifull erfaring for de fire neste
intervjuene. Datamaskinen hvor intervjuguiden la fikk en kortslutning underveis i intervjuet.
Intervjuet fortsette som normalt, da jeg husket de pafglgende spgrsmalene. Men for & unnga
dette i de neste intervjuene ble intervjuguiden skrevet ut pa forhand. Far de siste fire
intervjuene kom det nye nasjonale restriksjoner som fglge av korona-pandemien. Det var
viktig a ta hensyn til informantenes sikkerhet, og ikke utsette disse for gkt smitterisiko ved a
gjennomfare fysiske intervju pa de respektive skolene. Det ble derfor avtalt at disse

intervjuene skulle gjennomfares digitalt, via E-post.

Det ble opprettet et mate i «Microsoft teams» fagr hvert intervju samme dag som intervjuet
skulle gjennomfares. Informantene fikk tilsendt lenken til dette mgtet via E-post.
Datainnsamlingen fra de digitale intervjuene gikk som regel bra. Det var noen situasjoner der
kontakten ble midlertidig brutt, og informantene ble spurt om a gjenta seg selv. Dette skapte
mindre flyt i samtalen, sammenlignet med det fysiske intervjuet. Jeg opplevde at

informantene ga erlige svar om sine erfaringer og opplevelser knyttet til formativ vurdering.
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4.3 Databehandling og analyse
4.3.1 Transkribering

Datamaterialet ble transkribert for & strukturere intervjuene til et mer tilgjengelig og
handterbart materiale som var bedre egnet til & analyseres (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 204).
Transkriberingen ble gjort av undertegnede. Planen var a gjennomfare hver transkripsjon
samme dag som intervjuet, men dette viste seg a vaere mer tidkrevende enn farst antatt. Det
ble valgt a transkribere ferdig hvert intervju for jeg begynte a transkribere det neste. Alle

intervjuene var ferdig transkribert 12 dager etter siste intervju.

Under transkriberingen av intervjuene oppstod det spgrsmal om hva som utgjorde en gyldig
overfering fra muntlig- til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 88). Det viktigste tapet
fra selve intervjuet til transkripsjonen var tapet av visuelle ledetrader og ulike tonefall (Tjora,
2017, s. 173). Det ble derfor gjennomfart en detaljert transkribering av alle intervjuene, da det
var vanskelig a fastsla hva som var hensiktsmessig detaljeringsniva under transkripsjonen
(Tjora, 2017, s. 173). Der informantene lette etter ord, pauser, stamming og ngling ble
markert. Dette for & fa med meningsharende elementer utover ord og utsagn. Det ga en stgrre
sannsynlighet for at det ikke var manglende informasjon i transkripsjonen som kunne ha en
betydning for analysen (Tjora, 2017, s. 175). | samrad med veileder ble det skrevet inn
kommentarer underveis i transkriberingen. Disse kommentarene omhandlet om informanten
lo, virket undrende osv. Dette skulle ikke vare en del av analysen, men hjelpe meg til & forsta

konteksten rundt de ulike utsagnene.

Det ble vurdert som rett a transkribere intervjuene pa bokmal. Dette tiltros for at informantene
hadde ulike dialekter. Det ble ansett som hensiktsmessig for a forsikre informantene
anonymitet, da ulike dialektord kan veere med pa a identifisere enkeltpersoner (Tjora, 2017, s.
174). Dialektord med saregen betydning ble inkludert. Det ble vurdert som hensiktsmessig a
ta med for & fange hele konteksten i sitatet, og det var noen ord jeg ikke direkte kunne
oversette til bokmal.

Det ble benyttet gretelefoner under transkriberingen. Disse blokkerte ut andre lyder, som
gjorde det enklere & fa med seg alt informantene sa. Det var en merkbar forskjell pa
lydopptaket fra det forste intervjuet, som ble gjennomfgrt i samme rom som informanten, til

de fire siste intervjuene som ble gjennomfart digitalt. Dette medfgrte ogsa at transkripsjonen
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av de digitale intervjuene tok lengre tid. Det var viktig for meg at transkripsjonene gjenspeilet
det informantene faktisk sa, og ikke baserte seg pa gjetting der lydopptaket skurret litt. Hver
transkripsjon ble lest med lydopptaket for a forsikre at de var rett transkribert. Det ble gjort

sma justeringer der det var ngdvendig, i forhold til pauser, ngling og setningsoppbygging.

4.3.2 Analyse

Programvaren NVivo ble benyttet i analysearbeidet. NVivo er et «<QAQDASx»-program
(computer-assisted qualitive data analysis software) som benyttes til & handtere kvalitative
data. Du kan importere ulike filer, som Word- og PDF-filer til programvaren. | programvaren
ble det opprettet ulike noder. Disse nodene kan sammenlignes med en kategori, og det er inn i
disse datamaterialet ble kodet. De fem transkriberte intervjuene ble importert til NVivo for

analyseprosessen.

Det ble valgt a benytte NVivo for & fa en presis og god analyseprosess. Ved a kode
datamaterialet, gjorde jeg meg kjent med hver minste detalj i materialet som ga meg oversikt
over hva som kunne veere nyttig (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 227) Dette for & best mulig
kunne svare pa problemstillingen pé en oversiktlig méate. A bruke NVivo gjorde det ogsa
relativt enkelt & bryte ned datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 227), som var en
fordel da dette var farste gangen jeg skulle analysere en stgrre mengde datamateriale.

4.3.2.1 Analyseprosessen

Alle intervjuene ble kodet i ulike noder (kategorier) som jeg gnsket a undersgke. | den farste
sekvensen var disse nodene de fem prinsippene for formativ vurdering:

> Kompetansemal og kjennetegn pa maloppnaelse
Egenvurdering
Medelevvurdering

Tilbakemeldinger

YV V VYV V

A skape diskusjoner og situasjoner for laering

Svar pa spgrsmalet «Informerer du elevene om de ulike kompetansemalene?» ble kodet i
noden «Kompetansemal og kjennetegn pa maloppnaelse». Det viste seg a vaere utfordrende a

kode de ulike uttalelsene til kun et ngkkelord i lgpet av den farste kodesekvensen.
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| den andre kodesekvensen ble datamaterialet kodet mer direkte til de fem formative
prinsippene (se figur 4.1), og her oppstod det nye noder, med tilhgrende «undernoder». Dette
gjorde at alle utsagn presist ble kategorisert, og det ble enklere og hente frem konkrete utsagn
om konkrete tema. Det var flere svar som passet i flere noder, da et svar kunne tolkes til a
handle om flere temaer. Disse svarerne ble kodet i de nodene som passet. Det ble benyttet en
induktiv analyse (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 224), og analyseprosessen var dynamisk for a
mulig redusere pavirkningen av ulike forventninger og teorier som enhver forsker mer eller
mindre eksplisitt vil trekke med seg inn i analysen (Tjora, 2017, s. 197). Det ble foretatt en
mer fokusert koding, og analysen forflyttet seg gradvis fra et deskriptivt niva (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 226), til et «metningspunkt» av materialet hvor det ikke oppstod
ytterligere koding. | siste sekvens gjennomgikk jeg alle nodene med tilhgrende undernoder,
for & forsikre meg om at alle innsikter og tolkninger hadde blitt inkludert. Nar en node i
NVivo ble dpnet, kom alt som var blitt kodet i den noden til syne. Dette ga en god oversikt

over hva informantene sa om de ulike temaene, og det gjorde analyseprosessen enklere og

¢/ Nodes
4 3 Quick Access
Files + Name Files References
Memos () Egenvurdering 5 31
Nodes Utfordringer 4 3
() Helhet 4 9
+ 5] Data elheten 4
Files () Hverandrevurdering 5 23
intervjuer *) Utfordringer 4 7
Classi o
File Classifications ’ Kollegiale 5 15
Externals - . - . - .
() Kompetansemal og kjennetegn pa maloppnaelse 5 37
4 () Codes () Selvregulerende lzring 4 12
Nodes =) Tilbakemelding 5 40
® Sentiment - =
For lzering 3 7
< Relationships
. Utfordringer 5 )
& Relationship Types
() Utfordringer 5
Cases . -
() Vurderingspraksis 5
Notes - . -
Formativ vurdering 3
\ Search Summativ og formativ 5 24
Maps Summativ vurdering 4
Output © VWygotsiy 4 8
() A skape diskusjoner for lzering 5 19
Etter 2 4
Fer 1
_) Under 4
7) Utfordringer 5 14

Figur 4.1. Noder i NVivo.

| siste kodesekvens opprettet jeg en tabell i et Word-dokument (se figur 4.2), for a
tydeliggjere hvor informantene hadde samme erfaring eller hvor informantene hadde ulike
erfaringer. Dette gjorde det datamaterialet mer oversiktlig og det tydeliggjorde funnene

ytterligere.
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Tema Alle Ulik
Vurderingspraksis Lokale forhold
Utgangspunkt i pavirker: Martin,

kompetansemalene

Synne

Ulike emnekurs pa ulik
varighet

Elevenes interesser
Formativ vurdering- pavirker faget: Henrik
tilbakemeldinger
underveis som kan Progresjon og
utvikling: Synne,
Henrik, Martin,

Thomas

hjelpe elei/en med a
utvikle seg

Figur 4.2 Utdrag av tabellen fra analyseprosessen.

4.4 Reliabilitet og validitet
4.4.1 Reliabilitet

Nar vi diskuterer begrepet reliabilitet, diskuterer vi prosjektets troverdighet (Thagaard, 2018,
s. 187). | kvantitative studier refereres begrepet reliabilitet til repliserbarhet, at resultat kan
gjentas nar prosjektet gjenskapes av andre. Innenfor den kvalitative forskningen vil begrepet
ha en annen betydning, da de interaksjonistiske og konstruktivistiske perspektivene oppfatter
ny kunnskap som et resultat av kontakten mellom forsker og deltakere i feltarbeidet
(Thagaard, 2018, s. 187-188).

Et avgjarende kvalitetskriteria i kvalitativ forskningstradisjon er at forskningsprosjektet er
transparent. Det vil ikke veere mulig for en annen forsker a gjennomfgre samme intervju med
samme intervjuguide, for sa a fa det samme resultatet. At forskningen er transparent, skal gi
leseren mulighet til & se hvilken sammenheng de rapporterte resultatene skal ses i. Det blir
argumentert for prosjektet reliabiliteten ved & redegjgre for utviklingen av data under
forskningsprosessen. Prosjektets fremgangsmate for innsamling av data redegjgres for pa en
spesifikk og konkret mate. Prosjektet forsgker ogsa a gjere forskningsprosessen transparent
ved a gi detaljerte beskrivelser av forskningsstrategi og analysemetode. Det er viktig a gi
leseren innsyn i sparsmalene, da svarene informantene gir er avhengig av spgrsmalene som er
stilt. Arbeidet med intervjuguiden (kapittel 4.2.1) og analyseprosessen (kapittel 4.3.2.1) er
skildret sa detaljert som mulig.

Prosjektets reliabilitet styrkes videre ved at veileder har veert involvert gjennom hele
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forskningsprosjektet. Veileder og undertegnede har diskutert avgjerende beslutninger
sammen, samt at veileder har bidratt med kritiske vurderinger av prosjektets fremgangsmater.
Dette er antas som spesielt viktig, da undertegnede har liten erfaring med egne

forskningsprosjekt.

4.4.2 Validitet

Validitet knyttes til hvorvidt tolkning av data er gyldige, og omhandler om en har undersgkt
det en hadde som hensikt & undersgke (Thagaard, 2018, s. 189). Det a beskrive det teoretiske
rammeverket som legger utgangspunktet for prosjektets tolkninger og grunnlaget for
analysen, og hvilket konklusjoner en kommer frem til, vil vaere med pa a styrke prosjektets
validitet. For & i stgrre grad sikre prosjekts validitet, ble intervjuguiden (vedlegg 3) inndelt i
ulike kategorier for a sikre at relevante tema ble undersgkt. Dette gjgr ogsa at en kan se om

noen kategorier er over- eller underprioritert.

Krumsvik (2014, s. 152) beskriver begrepene troverdighet (truthworthiness), bekreftbarhet
(confirmability) og overfaringsverdi (transferability) som viktig for & understreke om vi har
undersgkt det vi trodde. For a sikre intern validitet, ble den kvalitative analyseprogramvaren
«NVivo» benyttet. Ved hjelp av NVivo kunne jeg kategorisere intervjuene i «<noder» for a

sikre konsistens mellom funn og teori.

Begrepet ekstern validitet knyttes til om funnene kan generaliseres pa tvers av ulike sosiale
settinger. Her blir uttrykket «overfgringsverdi» (transferability) benyttet. For prosjektet vil det
veere vanskelig a generalisere funnene til & gjelde den aktuelle befolkningen (her
idrettsfagleerere som underviser i aktivitetslaere), men det kan sies at det gjelder for
informantene pa dette tidspunktet. Dette da informantenes meninger og erfaringer kan endre

seg over tid.

At jeg har kjennskap til alle informantene, kan ses pa som bade en svakhet og en styrke for
validiteten av resultatene. En svakhet kan veere at informantene gnsket a opprettholde det
bildet de trodde jeg som person hadde om de. Det kunne resultere i at de ikke ga meg et
faktisk innblikk i sine erfaringer, tanker og meninger, om det var noe de ansa som ikke
utelukkende positivt. Dette kunne likevel skje om jeg som forsker ikke hadde hatt en relasjon
til informantene, da mennesker ofte gnsker a sette seg selv i best mulig lys. En styrke kan

veere at akkurat denne relasjonen gjorde informantene mer komfortable i intervjusituasjonen.
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Det kan oppleves som mindre formelt, og mer som en samtale hvor informanten fikk mulighet
til & utveksle sine erfaringer til en kommende idrett- og kroppsgvingslarer. Det ble diskutert
pa forhand sammen med veileder om det anses som en avgjarende faktor for prosjekts
validitet, noe det ikke ble.

4.5 Etiske overveielser

All vitenskapelig forskning krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper gjennom
hele prosessen, og det er en gkende bevissthet om etiske retningslinjer innenfor kvalitative
metoder (Thagaard, 2018, s. 20). Det var viktig at jeg viste redelighet og neyaktighet i
hvordan forskningsresultatene ble presentert. Disse etiske retningslinjene er definert og
presentert fra «De nasjonale forskningsetiske komiteer» (NESH, 2016). NESH er et faglig
uavhengig og radgivende organ som skal fremme god og ansvarlig forskning. Det var viktig at

jeg var bevisst mitt ansvar bade fer, under og etter prosjektet.

4.5.1 Etiske overveielser far innsamling av data

NESH (2016) papeker at forskeren skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for
menneskeverdet. Dette ved valg av tema, for de som deltar i forskningen og ved presentasjon
av forskningsresultatene. Pa bakgrunn av dette ble valg av tema sentralt, og dette ble ivaretatt
ved a velge et fenomen og et utvalg som ikke oppfattes som sarbare. Fer gjennomfgringen av
intervjuene ble det sendt en sgknad til NSD (Norsk senter for forskningsdata) for en
godkjennelse av prosjektet. NSD skal sikre at data om mennesker og samfunn kan hentes inn,
bearbeides, lagres og deles trygt og lovlig. Det ble sendt inn et meldeskjema med informasjon
om prosjektet. Dette for & sikre at det planlagte prosjektet var i trad med personvernlovverket.
Etter at prosjektet ble godkjent av NSD (se vedlegg. 1) ble det utarbeidet et informasjonsskriv
(se vedlegg. 2) som informantene fikk tilsendt pa E-post, sammen med et samtykkeskjema (se
vedlegg. 3). Informasjonsskrivet ga informantene tilstrekkelig informasjon om prosjektets
formal, hvem som var ansvarlig for forskningsprosjektet, hvorfor de fikk sparsmal om & delta,
hvem som skulle fa tilgang til informasjonen, hva de innebar a delta i forskningsprosjektet, at
dette var frivillig og kontaktinformasjon til bade meg og veileder om de hadde sparsmal til
prosjektet eller gnsket & benytte seg av sine rettigheter. Informasjonsskrivet ble utarbeidet ved

hjelp av en mal fra NSD.
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4.5.2 Etiske overveielser under innsamling av data

Tjora (2017, s. 175) understreker at i forbindelse med selve gjennomfgringen av intervjuene,
er det viktigste forskningsetiske prinsippet at informantene ikke skal komme til skade. Det var
derfor viktig at jeg som forsker var respektfull og ikke stilte spgrsmal eller tilneermet meg pa
en mate som pavirket informantene. Under intervjuene ble de etiske overveielsene gjort ut fra
min rolle som forsker. Det etiske prinsippet med respekt for menneskeverdet og deltakerens
privatliv var spesielt viktig i intervjusituasjonen (Thagaard, 2018, s. 113). Dette ble gjort ved
a opptre ngytralt og objektivt. Det ble vurdert hvor naergaende og personlige spgrsmal som
skulle bli stilt, slik at informantene ikke ble ledet til & gi informasjon vedkommende kunne
angre pa i ettertid (Thagaard, 2018, s. 113). Det var derfor viktig & ha respekt for
informantenes autonomi, integritet, motiver, selvrespekt og vise hensyn til vedkommende sin
vurderinger (Thagaard, 2018, s. 114).

Pa grunn av den nye virusvarianten «omikron» kom det nye nasjonale restriksjoner noen
dager i forkant av de fire siste intervjuene. Pa grunn av risikoen ved a reise og utsette
informantene for gkt smitterisiko, ble det derfor avtalt & gjennomfare disse intervjuene
digitalt.

Intervjuene startet ved & informere informantene om sine rettigheter, prosjektets formal og at
intervjuet ikke er ment som en test av deres kunnskap. Dette ble gjort for a sikre at
informantene hadde fatt den viktigste informasjonen de trengte for & kunne ta en vurdering pa
om de gnsket & gjennomfare intervjuet eller ikke. Det ble ogsa informert om at informantene
kunne velge & avslutte intervjuet nar som helst, og at informantene kunne trekke seg fra
undersgkelsen etter at intervjuet var gjennomfart, eller eventuelt be om at deler av intervjuet
ikke skulle brukes. Dette for a forsikre informantene om at jeg som forsker hadde respekt for

deres privatliv og autonomi.

4.5.3 Etiske overveielser etter innsamling av data

Informasjonene til informantene ble anonymisert ved hjelp av pseudonymer fagr noe data ble
behandlet, for & ivareta kravet om konfidensialitet (Thagaard, 2018, s. 24). Dette forsikret at
det ikke ble presentert eller lagret noe sensitiv informasjon om informantene eller deres
respektive skoler.
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Under presentasjon av svar fra informantene var det viktig a beskytte deres integritet. Dette
ble gjort ved at alle svarene blir presentert i den konteksten hvor de ble presentert i
intervjusituasjonen. Sitater ble ogsa gjort tilneermet ordrett. Informantene ble ogsa tilbudt a fa

tilsendt resultat-kapittelet der deres sitater er presentert i forkant av avsluttet studie.
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5. Resultat

5.1 Vurderingspraksis

Vurderingspraksisen til samtlige informanter har utgangspunkt i kompetansemalene. Det er
kompetansemalene som ligger til grunn i informantenes planlegging av hvilke aktiviteter som
skal gjennomfares, og hva elevene skal bli vurdert etter. De har ulike emnekurs i faget, av ulik
varighet. Disse emnekursene bestar av ulike aktiviteter, som for eksempel orientering,
badminton o.l. Alle informantene har sgkelys pa elevenes utvikling og progresjon innen de
ulike emnene. Elevene vurderes gjennom hele emnekurset, og ut fra hvilken ferdighet de har

tilegnet seg pa slutten av emnekurset.
Synne forklarer:

Vi kjgrer jo ofte tema da i aktivitetsleere, og da er det jo at de far tilbakemeldinger
underveis pa hvordan de utfgrer ting og hvordan innsatsen deres er nar de gver, og
hvordan de lgser de ulike oppgavene. Ogsa kan det jo vere tre gkter med et tema, eller
det kan veere fem gkter med et tema, ogsa ender de jo opp med pa en mate en sann
summativ vurdering til slutt der da, der de far en karakter i det temaet for eksempel
orientering, ut ifra hvordan de har gvd og hvordan de har utviklet seg og hvilken

ferdighet de slutter pa da.

Martin og Synne forteller at ogsa lokale forhold er med pa & pavirke deres vurderingspraksis
og undervisning i faget. Martin forteller at lokale forhold definerer leereplanen i forhold til
innhold og organisering. Henrik forteller at faget og planene tilpasser seg ut fra elevenes
interesser. Synne papeker at hennes vurderingspraksis pavirkes av skolens visjon, og hvilke
fokusomrader som ligger til grunn for alle lererne uavhengig av hvilke fag og linjer de

underviser pa.
Synne:

Da er det gjerne det her med a fokusere pa skolens visjon da, og fokusomradene som
ligger til grunn for alle leererne uavhengig av fag og linjer man underviser pa da. Og
det ogsa vet jeg jo at denne skolen som jeg jobber pa har veldig sterkt fokus pa, det

med at eleven skal veere i senter, og at pa en mdte, eleven er utgangspunkt ...
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Videre papeker alle informantene viktigheten av gode tilbakemeldinger og veiledning som en
del av deres vurderingspraksis. God kommunikasjon med elevene dras frem som en viktig del
av elevenes utvikling og progresjon, og inngar i deres filosofi rundt det a vurdere elevene. De

papeker ogsa viktigheten av a se hver enkelt elev.
Henrik forklarer:

Jeg foler det som funker best, det er a gi de tilbakemeldinger der og da, om hva som
skal til for a forbedre seg, fordi at det er jo idrettsfagelever som gjerne vil utfare det
her s& best som mulig, det er ikke ngdvendigvis karakteren de alltid tenker pd, men at
de har lyst til & fa det til. S& det er egentlig sann, tilbakemeldinger underveis ogsa har
jeg en filosofi om & se alle sammen da, at alle skal fa en tilbakemelding i lgpet av de

gktene vi har i hvert tema.

Gina, Synne og Thomas opplever i motsetning til Henrik at elevene har et sterkt
karakterfokus, og jobber for at elevene skal fokusere mer pa selve laeringsprosessen. Ved a

sette sgkelys pa hele leringsprosessen, vil elevene gjere det bedre ved endt emnekurs.
Synne sier:

Ogsa er det dessverre ofte sann at elevene selv har et veldig sterkt karakterfokus, og
det & vende de av det fokuset fordi at, spesielt de som kommer inn i farsteklassen de er
veldig opphengt i karakterer for det er litt nytt og litt mer sann, det er litt sann
skremmende for de for de har snakket om det pa ungdomsskolen og hart ryktet om at
ja, det er karakterene som gjelder og, men at liksom, man ma gjere det viktig.. eller
poengtere det for dem at, for at du skal na en karakter s& ma du jobbe aktivt gjennom
hele prosessen og, greit, sluttproduktet og den summative vurderingen er pa en mate
det som star pa papiret, men for at du skal na den sa ma du ha en god.. leeringskurve

da, og den ma vi jobbe aktivt med..

I vurderingspraksisen til Gina er det viktig a inkludere elevene i hele prosessen. De starter nye
emnekurs med a snakke om hva elevene forventer, og hva de skal bli vurdert etter. Hun
poengterer at det ikke skal komme som noe sjokk for elevene nar og hva de blir vurdert etter.

Gina er ogsa opptatt av a formidle til elevene at de blir vurdert gjennom hele emnekurset.
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Gina sier:

Ja, det handler egentlig veldig mye om & involvere elevene, pragve a fa de til & komme
fram til hva de skal bli vurdert etter. For de vet jo hvilke holdninger, hvilke, hva er det
som er forventet av de i faget, men vi minner de pa det hele tiden, for hvert kurs. Og
det er sann at de far ikke sjokk at de har fatt en vurdering, eeh, det er ikke sann at jeg
kommer til de & bare «ja, na har du fatt en karakter pa innsatsen du gjorde i timen de i
dag» fordi de er klar over at de blir vurdert gjennom hele kurset, gjennom hver time
og det er ikke sann at, aah siste time, da blir de vurdert, men de blir vurdert gjennom

hele prosessen.

Det kan virke som at Gina har litt motsigende svar nar det kommer til sgkelyset pa den
summative vurderingen i sin vurderingspraksis. Elevene skal ifglge Gina ha klart for seg at de
blir vurdert gjennom hele prosessen, og hva de vurderes etter, men hun papeker ogsa at dette
ikke er noe hun drar frem nar hun snakker med elevene da det kan medfare gkt stress og

prestasjonsfokus i undervisningen.
Hun forklarer:

Den summative vurderingen da kommer jo selvfglgelig for hvert halvar, men den
fokuserer jeg ikke pa nar jeg snakker med elevene, fordi at det vet jeg kan stresse de,
og det kan gjare at de, det bremser litt den her utviklinga, at det blir mye mer
prestasjonsorientert, eeh, klassemiljg, i stedet for at det blir et mestringsorientert, som
jeg praver liksom & si til dem. Fordi det er sann, nar jeg hadde orientering med de, sa
hadde de en sann lgype de skulle gjennom, og da var de sann «far vi karakter pa
dette?» ogsa sa jeg sann «er det noen som kan svare pa dette her, for meg?» og da var
det en som sa «nei, du far ikke vurdering pa en time, du far det gjennom hele
skolearet» og da var jeg sann, yes, na har jeg liksom klart & fa fram hva som er
poenget med vurdering, fordi at, far sa var det veldig sann at du far en karakter pa en
3000 meter, du far karakter pa en, ja pa en sann orienteringslaype, men det er ikke

sann leereplanen, har fokus pa na. Na er det formativ vurdering, fremovermeldinger.

Pa spersmal om hva informantene legger i begrepet formativ vurdering har de litt ulike tanker
rundt dette. Henrik, Thomas og Martin knytter den formative vurderingen tett opp mot den
summative. Formativ vurdering er noe som skal bidra til at elevene utvikler seg og bedrer

ferdigheten sin, som igjen kan gi de en bedre karakter. Dette i form av tilbakemeldinger
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underveis i undervisningen om hva eleven mestrer og hva de ma jobbe mer med.
Henrik forklarer:

Jeg har jo, na som du skjgnte innledningsvis ikke tenkt s mye pa akkurat det her med
formativ vurdering, men det er jo litt det det blir da, at de far tiloakemeldinger
underveis om hva jeg syns er bra, hva jeg syns de bgr jobbe mer med for a gke
ferdigheten og dermed vurderingen sin. Sa de ender jo opp, til syvende og sist opp
med en summativ vurdering, men far de far pa en mate terminkarakteren sin som ogsa
er en underveisvurdering, sa er den summert ut ifra alle delkarakterene og da far de jo
en forklaring da til terminkarakter og standpunktkarakter hvorfor det er sann og

sann..

Synne gnsker at utfallet skal bli best mulig for eleven og knytter formativ vurdering opp mot
hvordan eleven best mulig kan utvikle seg. Formativ vurdering er noe som skal
implementeres fra farste gkt, og gjennom hele emnekurset. Det er individet som star i

sentrum, og dette vil bidra til at helheten i gruppen vil gke i prestasjon.
Synne svarer dette:

Det er jo det jeg jobber aktivt for, at vi hele tiden skal jobbe for den formative
vurderingen sann at utfallet skal bli best mulig for eleven. Ogsa den viktigheten av
formativ vurdering fra farste gkt og gjennom hele det her emnekurset da, sann at de
hele tiden vet hva de skal jobbe for og mot pa en mate sann at de skal ja, utvikle seg
mest mulig. Eleven skal fale seg sett og hart og at vi liksom skal ja, vurdere hver
enkelt og ikke liksom se pa helheten i gruppen, men at hvis vi vurderer hver enkelt sa

vil ogsa helheten i gruppen gke i prestasjon over tid da, ja.

Gina har et bevisst forhold til formativ vurdering, og jobber strukturert med det gjennom hele
skolearet. Hun har en oversikt over alle elevene, med dato for hver time og tilbakemeldinger

om hvordan hver elev har prestert.
Gina svarer dette pa spgrsmalet om formativ vurdering:

Nei, formativ vurdering det har jo, det har jo jeg i hodet egentlig gjennom hele aret,
eeh, med aktivitetsleere. (...) Sa jeg har pa en mate en oversikt over alle elevene, dato
for hver time, ogsa skriver jeg en tilbakemelding og det er jo en formativ vurdering jeg

39



gjar egentlig gjennom hele aret.

Henrik og Thomas har lagt inn i planene at elevene skal fa en mulighet til & forbedre seg i
noen av temaene. Dette gjer de ved & ha om samme tema bade i termin 1 og i termin 2.

Elevene far en vurdering pa hvordan de ligger an og hva de ma forbedre seg pa.
Henrik forteller:

(...) Ellers sa har vi pravd &, vi begynte i fjor, vi har ikke fatt det til i ar, & fa det inn
pa planen, at vi ikke kjarer fire gkter i et tema ogsa ferdig, men vi kjerer kanskje tre
gkter ogsa far de en vurdering pa hva, pa hvordan de ligger an og pa hva som skal

forbedres ogsa Kjerer vi kanskje to gkter ett par maneder etterpd, sann at de som vil

gve pa fritiden dsann kan gjare det, sann at de far mer mulighet til & forbedre seg.

Alle informantene sier de jobber med den formative vurderingen i det kollegiale, men dette
arbeidet varierer fra skole til skole. Synne sin skole har organiserte mgter, hvor de jobber med
formativ vurdering. Pa disse mgtene jobber de aktivt i forskjellige grupper, pa tvers av klasser
og utdanningsprogram. | disse mgtene har de jobbet spesielt inn mot den nye leereplanen. Hun
erfarer disse mgtene som positive. Gina erfarer at de mates mer i det kollegiale mot slutten av
terminen, hvor laererne skal diskutere elevenes standpunktkarakterer. Hun tror mange leerere
opplever den formative vurderingen som utfordrende, noe som gjar at det ikke blir prioritert i

like stor grad som den summative.
Gina forteller:

Jeg tror rett og slett det handler om at det er sa mye mer enn bare vurdering, som pa
en mate er en del av aktivitetsleerefaget da. At det er sa sinnsykt mye annet. Det er sa
sykt mye planlegging, organisering, det er mange elever, det er mye stay, og det er litt
sann, jeg foler de glemmer det & gi de fremovermeldingene sann at de, for den
formative vurderingen som fremovermeldinger er en del av, ogsa tror jeg og at det er
mange lerere som har jobbet lenge i skolen og det var ikke sa stort fokus pa formativ
vurdering for i forhold til det det har blitt na. (...) Sa det blir nok litt undertrykt da.
Det er ikke der fokuset ligger da

Martin sier skolen har jobbet en del med vurdering generelt, de siste arene, sarlig med tanke
pa bedre struktur. Han erfarer ikke at de er ferdige med dette arbeidet. Henrik og Thomas har

40



deltatt i starre prosjekter for a styrke den formative vurderingen, men disse prosjektene er na
avsluttet. Thomas erfarer at de pa avdelingen har gode planer sammen, og at det settes av tid
til & jobbe med den formative vurderingen. Han opplever at disse mgtene gar til mye annet,
som for eksempel hvordan de skal lase morgendagen. Henrik opplever at vurderingsarbeid er
noe av det leererne synes er mest utfordrende. De snakker mye om vurdering generelt, men

mest om hvordan den summative vurderingen skal bli rettferdig.
Henrik sier:

Nei, det er vel kanskje at den summative vurderingen til slutt skal bli rettferdig da. Ja,
ja, ikke for det, den underveisvurderingen, det prosjektet vart var det og noe snakk om
underveisvurdering og vurdering for leering har pa en mate vaert et sann trend-begrep.
Vi har snakket om det, og prevd ulike prosjekt med egenvurdering og
medelevvurdering, og.. Vi er ikke ferdige, vi har jobbet litt med underveisvurdering
faktisk. Men mest fokus og mest hodebry har vi jo med den her standpunktkarakteren,

sa det er jo den vi er mest opptatt av at skal bli riktig da.

Pa sparsmal om hva Martin opplever som utfordrende med den formative vurderingen, svarer
han det & veere tydelig nok for & fa frem budskapet. Pa oppfalgingssparsmal om han mener i
forhold til hva elevene skal laere, svarer han at det bade gjelder i forhold til hvilket niva
elevene har og i forhold til videre veiledning. Han erfarer det som mest utfordrende a gi
elevene tilbakemeldinger pa det de har gjort. Alle informantene opplever tid som er utfordring
med formativ vurdering. Gina og Synne opplever det ogsa som utfordrende med store

elevgrupper.
Synne forklarer:

Utfordringen er jo gjerne hvis det er en stor klasse. Det a faktisk klare a se alle i
utgangspunktet. Det i seg selv er jo en kjempeutfordring. Na er jeg jo sapass heldig at
vi deler pa en klasse, to stykker, eller deler pa en relativt grei andel elever. Eeh ellers
sa er jo utfordringen a klare og pa en mate snappe opp alt, nar ting er i aktivitet sa

skal det godt gjeres pa en mate a klare a fokusere pa hver enkelt elev til enhver tid da.

Pa spersmal om hva informantene tror elevene far starst leeringsutbytte av i den formative
vurderingen, drar alle frem tilbakemeldinger for leering som et viktig prinsipp, og da generelt

de som blir gitt i undervisningssituasjonen. Gina og Synne erfarer ogsa det a informere
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elevene om hva som er forventet av dem, og hvilke kompetansemal de jobber med, som viktig

for elevenes laering.

Henrik sier:

Jeg tror den underveisvurderingen som de far i situasjonen, ikke en sann elevsamtale
pa skolen mellom gktene, for da er de ikke pakoblet det.. De far starst utbytte av det vi

gjer underveis, de tilbakemeldingene de far der og da.

5.2 Kompetansemal og kriterier for maloppnaelse

Alle informantene introduserer de ulike kompetansemalene far et nytt emnekurs. De legger
dette ut til elevene skriftlig pa deres aktuelle leringsplattform, og de har en muntlig
gjennomgang den farste gkten i emnekurset. Henrik er opptatt av a fa frem hva elevene skal
beherske i hvert enkelt emnekurs pa en mate som elevene forstar. Dette ved & operasjonalisere

kompetansemalene.
Synne forteller:

Ja, vi har alltid bade muntlig presentasjon av kompetansemalene i starten av et
emnekurs. Der gar vi gjennom det som pa en mate treffer pa kompetansemalene per
kurs, det er ikke alle kursene der alle kompetansemalene treffer, men de fleste klarer vi
alltids & flette inn da. Sa malet er & inkludere alle kompetansemalene sa godt det lar
seg gjare i hvert kurs ogsa i tillegg sa far vi gjennom vurderingskriteriene, altsa vi har
en liste som vi bade legger ut pa ItsLearning til de og som vi leser opp og sarger for at

alle far med seg da, sann at de vet hva som skal til for hay maloppnaelse.

Pa sparsmal om de informerer elevene om kompetansemalene, drar alle informantene frem at
disse blir presentert sammen med vurderingskriteriene i forbindelse med hva elevene blir
vurdert etter. Synne introduserer hver undervisningsgkt med hva elevene skal gve pa i den
aktuelle timen, sann at elevene vet hva hun ser etter nar hun sirkulerer i hallen. Gina
informerer elevene om kompetansemalene generelt i timen, sann at det ikke skal komme
overraskende pa elevene hva de blir vurdert etter. Martin svarer ikke direkte pa om elevene
blir informert om kompetansemalene. Han besvarer spgrsmalet med hva han velger a vurdere

eller ikke.
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Martin svarer:

Ja og nei. Kommer an pa situasjonene og hvilket emne, man ma velge ut noen ting som
en vektlegger mer, da er vi, eller da er jeg flink pa det der. Da er vi litt mer
systematisk og har struktur pa det, mens vi i andre emner som tar litt mindre plass sa

trenger man ikke a vurdere alt heller tenker jeg.

Thomas forteller at kompetansemalene er faringer som leererne ma forholde seg til, men ikke
noe ngdvendigvis elevene er sa veldig opptatt av. Han opplever at elevene er mer opptatt av

vurderingskriteriene med tanke pa karakterer fremfor kompetansemal og hva de skal lere.

Thomas forklarer dette:

De gar en jo gjerne gjennom da, men sa ma man huske at elever pa videregaende er
ikke ngdvendigvis sa opptatt av kompetansemalene asann, men kanskje de er opptatt
av karakteren de far til slutt da, men og hva som ligger til grunn kan de og vaere
opptatt av... men.. selve kompetansemdlene.. det er ikke.. det er styrende for oss
leerere hva vi skal ha fokus pa i undervisningen, hva vi skal leere elevene.. men at
elevene... om du har hatt... holdt pa med noe som er langt unna, utenfor alt av

kompetansemal, sa har de ikke sagt noe der at, det her star jo ikke leereplanen.
Pa spgrsmal om han tror elevene ikke er sa fokuserte pa kompetansemalene svarer han:

Nei, de er ikke det. Men de er kanskje mer fokusert pa hva de blir vurdert, altsa, det,
du har kompetansemalene som nar du bryter ned de og lager vurderingskriterier, det
er de nok kanskje mer opptatt av enn selve kompetansemalene i seg selv ja. Og

kompetansemalene er jo sa brede, at vi, far gjort klart null egentlig.

Informantene jobber litt ulikt for & fa elevene til & forsta hva informantene forventer av de i
faget. Thomas og Henrik oppfordrer elevene til & sette seg inn i vurderingskriteriene og
leringsmalene pa deres aktuelle leringsplattform, men har erfart at det er ulikt hvorvidt
elevene gjor dette eller ikke. De har ogsa en presentasjon av disse i starten av et nytt
emnekurs. Synne, Gina og Martin har ogsa samme praksis, men drar ogsa frem det a vaere
tydelig fra starten av skolearet. De stopper gjerne opp aktiviteten underveis i undervisningen.
Dette gjar de for a dra frem gode eksempler pa gjennomfgring av aktiviteten eller de gjar det
hvis det er ngdvendig a justere aktiviteten ut fra forventningene som er satt pa forhand. Martin
jobber ogsa tverrfaglig opp mot treningslere for at elevene skal fa kunnskapen og forstaelsen
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av hvorfor egen innsats er viktig.
Synne forteller:

Det er ikke sikker det er helt likt hver gang hvordan vi formulerer det, men vi praver
liksom & vaere ngye pa a si til de hva vi ser etter til enhver tid da. Ogsa jobber vi jo
aktivt for at alle skal fa det med seg, s& da stopper vi jo aktiviteten, ogsa sier vi
underveis i gktene og sant hvis det er noe de skal huske pa, eller hvis vi ser at det sklir
litt ut

Gina og Martin opplever en forskjell pa hvorvidt elevene oppfatter de gitte forventningene
eller ikke. Gina drar fram at hun merker forskjell pa elevenes modningsprosess, og at dette
pavirker hvordan elevene oppfatter forventningene hun har informert om. Martin opplever
disse forskjellene som positive. De «sterke» elevene drar med seg de «svake» elevene, og

virker som gode forbilder.
Martin forklarer:

Nei, de gjar jo ting, og de svake ser etter, ikke sant, de er gode forbilder, de er pa og
interessert og nysgjerrig. Gode bidragsytere ogsa er det jo de elevene som har
kunnskap og bakgrunn fra den idretten eller aktiviteten som, som eeh, som

rollemodeller eller som objekt, eller altsa, gvelsesbilder da, kan vaere nytte a bruke da.

Alle informantene avslutter et emnekurs med en felles oppsummering om de har nadd de
malene som var satt pa forhand. Thomas avslutter periodene med en vurderingsgkt hvor han
sitter pa sidelinjen. Han papeker at alt vurderes, men at den siste gkten i en periode gir han
mulighet til 2 bedgmme elevenes ferdigheter. Henrik avslutter emnekurset ved a gi elevene en
tilbakemelding og vurdering pa leringsplattformen, med en beskjed om a ta kontakt om
elevene lurer pa noe. Synne og Gina er opptatt av a inkludere elevene og la de si sin mening.
Synne drar ogsa frem at elevene skal fale seg vurdert pa riktig grunnlag ut ifra de feringene

som ble presentert i starten.
Synne forteller:

...Men da hadde vi oppsummering der vi gikk igjennom bdde hva vi hadde gjort og
hva, det jeg, det repeterer jeg jo nesten jevnlig hver gang, bade pa starten og slutten
liksom, at husk pa det og det og det jeg ser etter sann og sann, og de far lov a komme
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med tilbakemeldinger pa hvordan de syns det har veert, om vi liksom har truffet pa det
som har vaert malet og ja, er veldig opptatt av at de ogsa skal fa lov & si sin mening i
det hele da. At de fgler at de pa en mate blir vurdert pa riktig grunnlag ut ifra det vi

har lagt faringer for i starten.

5.3 Tilbakemeldinger for lezering

Alle informantene har et bevisst forhold til sin egen tiloakemeldingspraksis. Alle papeker
viktigheten av elev-lererrelasjon, og at det blir «lettere» & gi gode tilbakemeldinger nar de har
blitt kjent med elevene. Da vet de bedre hvilke tilbakemeldinger som fungerer for de ulike
elevene, og de etterstreber a treffe elevenes individuelle behov. Henrik drar frem at gode
relasjoner ogsa gjar det lettere for elevene a oppsgke han for a fa en tilbakemelding pa
hvordan de ligger an. Dette er noe han drar frem som en ngdvendighet for de elevene som
gnsker a fa en god karakter i faget. Gina, Thomas, Martin og Henrik trekker frem det at de
mgter elevene pa en annen arena enn i andre fag gir de muligheten til 4 ha flere uformelle
samtaler med elevene, med tanke pa oppfalgning og relasjonsbygging. Dette er noe de ser pa

som en positiv fordel med faget.
Henrik forklarer:

Den stgrste delen for oss idrettsfagleererne er at vi treffer elevene pa en litt sann
annen arena enn klasserommet, sa den der praten i gangen pa tur til garderoben eller
etter at vi har ryddet opp, den er jo med & bygge noe, bygger gode relasjoner, jeg faler
Vi har en sann annen relasjon til elevene vi pa idrettsfag enn en del teori...
studiespess-laerere har. Sa pa en mate.. ja. Bygge den relasjonen sa de har trygghet til
a fa, til 8 komme og spgrre oss om de ikke skjgnner noe, eller er bekymret for at de

ikke klarer & fa god nok karakter eller..

Informantene er litt ulike i hva de gir tilbakemeldinger pa. Henrik sier han vektlegger
elevenes ferdigheter og hva som ikke var bra nok, noe han forsgker a leere elevene i faget
treningsledelse at man helst skal unnga nar en gir tiloakemeldinger. Han papeker at han ogsa
gir elevene tilbakemeldinger pa hvordan de kan forbedre ferdighetene sine. Gina er veldig
bevisst pa hvilke typer tilbakemeldinger hun gir til elevene, og at tilbakemeldingene skal gi
elevene informasjon om hva som var bra, og hva de kan gjgre for a forbedre seg. Martin er
mer opptatt av a se helheten fremfor detaljer i elevenes ferdigheter. Thomas tar utgangspunkt i
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elevenes forutsetninger, og er opptatt av a alltid dra frem noe positivt. Synne framhever at det
er viktig & behandle elevene med respekt, slik at de far en positiv opplevelse av det & fa
tilbakemeldinger. Dette gjer hun med maten hun formulerer tilbakemeldingene pa, og maten
hun snakker til elevene pa, hvor hun er opptatt av a bygge elevene opp fremfor a bryte de ned.
Hun er ogsa opptatt av & formulere seg pa en mate som elevene forstar nar hun gir
tilbakemeldinger. Dette gjer hun ved a formulere seg sa enkelt som mulig og ikke bruke
vanskelige fagbegreper. Hun forteller at det er en stor forskjell pa 1. klasse og 3. klasse, der
3.klassingene har internalisert fagbegrepene. Hun drar ogsa frem at 3.klassingene vet hva de
blir vurdert etter. Thomas tar hensyn til elevenes forutsetninger og egne mal med faget knyttet
opp mot vurdering, og gir tilbakemeldinger basert pa dette. Gina, Synne og Martin trekker
frem at de er opptatt av a rose atferd de anser som et positivt bidrag til trivsel, klasse- og
leringsmiljget. Han papeker ogsa at tilbakemeldinger i faget bidrar til 3 fa elevene til a forsta
at faget er mer enn bare lek og moro. Alle informantene vektlegger at de gir elevene
tilbakemeldinger som de kan bruke for a forbedre seg, men at dette er knyttet opp mot
hvordan de kan forbedre karakterene sine. Gina, Martin, Synne og Henrik forteller om apne

spgrsmal i samtalen om tilbakemeldinger.
Gina forteller:

... men at ndr man for eksempel har dans da, og jeg ser at de kun star i en sirkel og
gjer de samme bevegelsene, sa kan jeg komme inn litt og bare «hvilke andre
formasjoner har vi i dans? Er det noen andre mater dere kan sta pa?» ogsa kan, ogsa
hvis de ikke har noen, noen ide, s& kommer jeg liksom inn og gir noen, litt sann tips og
triks.

Synne og Gina skriver ned hvilke tilobakemeldinger de har gitt til de ulike elevene. Dette gjar
de for & ha en systematisk oversikt for sin egen del og for a se pa elevenes framgang. Martin
forteller at han de senere arene har blitt mindre opphengt i detaljer i sin
tilbakemeldingspraksis, og han vektlegger mer det helhetlige bildet. Alle informantene drar
frem viktigheten av a se hver enkelt elev, noe de etterstreber a gjare hver enkelt
undervisningstime. Enten i form av en tilbakemelding eller en kommentar. Synne trekker
frem viktigheten av a vise elevene at hun ikke favoriserer og bruker mer energi pa noen enn
pa andre. Henrik, Martin, Gina og Thomas forteller at de opplever det som utfordrende a se

alle, og Martin opplever dette som tidkrevende.
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Henrik forklarer:

Nei, utfordringen er jo &, er jo a se alle sammen for du har jo noen elever som skiller
seg ut i begge retninger ogsa er det og kanskje noen som glipper for deg, som er de
stille og rolige elevene midt pa treet som ikke utmerker seg hverken positivt eller
negativt. Som kanskje er de som absolutt burde hatt en tilbakemelding. En
fremoverrettet tilbakemelding om hva de bgr gjare. Sa den stgrste utfordringen er
egentlig & fa gitt en tiloakemelding til alle sammen.

Synne og Martin opplever det som utfordrende a gi tilbakemeldinger som elevene forstar.
Thomas svarer at det er kjedelig nar eleven og hans oppfatning ikke stemmer overens med
den tilbakemeldingen som blir gitt. Gina forteller at det er utfordrende at ikke alle elevene tar
til seg de tilbakemeldingene som blir gitt, og at elevene mangler en forstaelse av helheten.
Hun tror dette er pa grunn av ulike modningsprosesser hos elevene. Martin forteller at han
opplever det som utfordrende a alltid gi en erlig tilbakemelding, da han er redd for & séare

eleven.
Martin sier:

Og det nar vi skal gi en tiloakemelding da sa er det jo tilbakemelding pa teknikk
underveis, men ogsa pa sant karakterniva da, og ofte sa blir jeg jo litt for snill pa en
mate, jeg prever jo a ga litt rundt greten og pakke det inn ogsa er det av og til
vanskelig og, hva skal jeg egentlig si i begrunnelsen for du far bare en firer ogsa er du
redd for & sare eleven og da. Men igjen, har du litt gode kriterier sa kan du pa en méate

stette deg pa de da.

5.4 Egen- og medelevvurdering

5.4.1 Egenvurdering

Alle informantene, bortsett fra Martin, sier at de har gode erfaringer med egenvurdering. For
Martin er det avhengig av gjennomfgringen. Han drar frem at egenvurderingen ma
struktureres pa en god mate for at det skal ha noen effekt. Martin sier det er viktig a benytte
gode spgrsmal, sette av god tid og at lzereren har et tydelig formal. Han forteller at
egenvurderingen vil ha liten verdi for elevene om denne kun gjennomfgres fordi det er noe

elevene har krav pa. Synne benytter seg av en skriftlig egenvurdering, hvor elevene fyller ut
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et egenvurderingsskjema. Hun sier det er viktig a gi elevene nok tid, samt formulere
sparsmalene pa en mate som elevene forstar. Hun er ogsa tilgjengelig for elevene om de har
noen spgrsmal knyttet til egenvurderingsskjemaet. Gina sier hun benytter seg av muntlige
egenvurderinger. Her gir hun elevene rom til & snakke om sin egen opplevelse av faget.
Thomas og Martin benytter seg av bade muntlig og skriftlig egenvurdering. Thomas opplever
at egenvurdering er en effektiv metode for a etterfalge elevenes krav pa egenvurdering, eller
som han sier: «for a krysse av den boksen pa at du har gjennomfart det, i lgpet av terminens.
Henrik forteller at han gir elevene i oppgave a laere seg noen ulike elementer hvor de skal

vurderer bade prosessen og det ferdige produktet.
Martin forteller dette om sine erfaringer med a gi elevene egenvurdering:

Bade og tenker jeg, men skal man ha egenvurdering sa bgr man gjere det pa en mate
ngye, og sette av bade tid og. Og sapass gode spgrsmal og tenkt igjennom hva det er vi
egentlig skal finne ut her. Det man gjer hvis en skal fa effekt av det. Hvis en bare gjegr
egenvurdering for syns skyld holdt jeg pa a si, fordi at vi ma, for vi ma jo gjare det og,
elevene har jo krav pa a fa vaere med der... sa pa en mate er verdien av det kanskje
ikke like stor. Samtidig sa kan jo egenvurdering veare sa mangt, det trenger jo ikke &
veare et skjema som skal skrives og fylles og sdnne ting, men det kan jo vaere underveis
i en gkt og, rett og slett med, ja, hva gjorde du na? Hvordan gikk det her? Rett og slett

ta det muntlig. Og elevene er ikke sikkert oppfatter det som egenvurdering.

Informantene har en opplevelse av at egenvurderingen er bevisstgjgrende for elevene, og at
det gir de en innsikt i hvordan de ligger an i faget i forhold til karakter og ferdighet. De drar
ogsa frem at det gir elevene mulighet til selvrefleksjon og at det kan veare motiverende for
elevene da det gir de mer eierskap til faget. Synne sier at denne bevisstgjgringen av egen
leeringsprosess gjar at nivaet i gruppen forbedrer seg de pafallende gktene. Alle informantene
knytter egenvurdering til en form for summativ vurdering. Synne sier egenvurderingen gir
elevene en bedre forstaelse av hva hun vurderer de etter, og at dette gir elevene en mulighet til
a forbedre den summative vurderingen. Gina sier at malet ma veere at elevene skal vurdere seg
selv pa en mate som lzereren ville vurdert de. Henrik og Thomas sier de faglger opp
egenvurderingen med en summativ vurdering der elevene blir vurdert pa sin evne til a vurdere
seg selv. Martin og Thomas drar frem at egenvurderingen kan brukes som et hjelpemiddel nar

de skal gi elevene en summativ vurdering.
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Martin sier:

Ja, starre leringsutbytte for elevene, sa kan det veare en hjelp til meg som lzrer, og
vurdere elevene, jeg tenker kanskje det er de to stgrste. Ogsa kan det jo vere, er ikke
bestandig det er det, men hvis en gjgr det pa rett mate sa kan det veere motiverende for

elevene da.

Martin, Gina, Henrik og Thomas sier det kan veere en uoverensstemmelse mellom leererens og
elevens vurdering. Dette ved at eleven kan vurdere seg selv med en lavere eller hgyere
maloppnaelse enn hva lereren gjgr. De opplever det som utfordrende om eleven vurderer seg
selv hgyere enn hva de har gjort. Martin sier dette kan veere et resultat av at elevene ikke har
satt seg nok inn i vurderingskriteriene som er gitt pa forhand, eller de mangler en forstaelse av
hva som kreves av niva. Han handterer disse elevene ved a vise til vurderingskriteriene og
poengterer viktigheten av at disse er gode. Dette gjgr det lettere a sette rett karakter. Thomas
forteller at han opplever det lettere med de elevene som vurderer seg selv som svakere enn
hva han oppfatter. Thomas og Henrik opplever det som ubehagelig a realitetsorientering de
elevene som vurderer seg selv hagyere enn hva de gjgr. Thomas drar frem at dette ikke bidrar
til & skape selvtillit hos eleven. Dette kan fgre til at han gir eleven en bedre karakter enn hva

han selv ville gitt, for & minimalisere differansen.
Thomas sier:

Ja, det er jo mye lettere & si til elevsom vurderer seg selv lavt da, og bygge opp den
eleven med 3 si at «ja, men det der, og sann er det» men at nar du har egenvurdering
pa elever som konsekvent ikke har selvinnsikt, sa er ikke det noen god falelse a skall
begynne ogsa hvis det er «nei, du mener du er en 6-er ja, nei det er faktisk sa vidt at
det er en 4-er» da liksom, skaper bade ubehag for elev og leerer, pa en mate da, kan
du, ikke en ubehag da, men det er jo ikke artig det, ogsa skaper det ikke noe selvtillit

til den eleven heller

Henrik, Gina og Thomas sier de erfarer at egenvurdering fungerer bedre pa eldre elever. Gina
tilegner dette til elevenes modningsprosess. Henrik og Thomas forteller at de eldre elevene
har internalisert hva som er forventet av de i faget og har en starre forstaelse av
kompetansemalene. Elevene har ogsa kommet lenger i leeringsprosessen i forhold til hvordan
de skal bryte opp evelser og aktiviteter, og de har stagrre faglig kompetanse knyttet opp til det

tverrfaglige. Informantene har ulike tilnaerminger til hvordan de falger opp elevenes
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egenvurdering. Synne falger opp elevenes egenvurdering med en fagsamtale. Nar Martin har
systematisert egenvurderingen med bruk av skjema oppsummerer han disse, og det hender at
han lager en slags statistikk. Han bruker dette til a tilpasse eget opplegg, samt ha en felles
gjennomgang med elevgruppen. Den mer uformelle egenvurderingen falger han opp med &
tilpasse tilbakemeldingene til elevene ut ifra deres styrker og svakheter. Thomas falger opp
egenvurderingen i varierende grad. Noen ganger fglges den ikke opp i det hele tatt, annet enn
at den brukes som et hjelpemiddel for lzereren nar elevene skal fa en summativ vurdering. Om
han skal falge den opp individuelt sier han det er mer tidkrevende. Dette er ogsa noe Synne og
Henrik drar frem. For Henrik er dette en ulempe som gjer at han kanskje bruker det for
sjeldent i sin undervisning. Henrik er opptatt av a utnytte den tiden de har til disposisjon i
faget, til fysisk aktivitet.

Henrik forteller:

Jeg syns egentlig det funker ganske bra, er ganske sann bevisstgjerende, men sa
stjeler det litt tid da, fra den praktiske tiden vi verner om da, for vi gnsker egentlig
ikke a teoretisere for mye den tiden vi har til trening, men vi bruker det av og til. Ja.
mest som en variasjon, men ogsa som en bevisstgjgring for elevene da. Og det funker
best pa eldre elever, det funker bedre pa andre- og tredjearet, enn det funker pa

forstedret.

5.4.2 Medelevvurdering

Informantene har ulike erfaringer nar det kommer til & implementere medelevvurdering i
undervisningen. Synne har ikke erfaring med & bruke det i aktivitetsleere. Hun tror likevel at
det kan veere leererikt for elevene. De benytter hverandrevurdering i kollegiet, noe som hun
selv opplever som larerikt og positivt. Synne sier medelevvurdering er noe hun skal vurdere a
implementere. Gina har brukt medelevvurdering, men sier det er noe hun skulle brukt mer.
Hun har positive erfaringer med a bruke det. Gina fgler medelevvurdering skaper et stgrre
engasjement i elevgruppen og at det kan veaere motiverende da det gir elevene eierskap til
aktiviteten og undervisningen a gi tilbakemeldinger til medelevene sine. Pa spagrsmal om
hvorfor hun ikke har brukt det mer, svarer Gina at hun har hatt starre sgkelys pa
egenvurdering, og at medelevvurderingen har blitt litt glemt. Thomas har ikke gode erfaringer

med medelevvurdering. Det er noe han har brukt fgr, men det er ikke noe han har planlagt inn
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i fremtidig undervisning. Han har ikke opplevd noen fordeler med bruken av det. Martin og
Henrik har positive erfaringer med medelevvurdering, men sier det har stgrst utbytte hos eldre
elever. Henrik mener det er fordi de eldre elevene har bedre faglig forstaelse, da med tanke pa
tverrfaglighet opp mot treningsledelse. Martin forteller at det fungerer bedre nar elevene har

fatt litt erfaring og nar de har blitt trygge pa hverandre.
Henrik sier dette om sine erfaringer:

Samme der og egentlig. Funker kjempebra pa andre- og tredjearet, ikke like bra pa
farstedret, men ogsa, det brukes eeh, brukes og litt da, og.. fordi at det er sa viktig i
ledelse og instruksjon a kunne veilede hverandre, og for a fa de til & se det mer med

ferdighet og dele opp en gvelse, dele opp en ferdighet.

Martin drar frem viktigheten av trygge rammer for at elevene skal fa noe utbytte av
medelevvurdering. Han sier det funker bedre med mindre grupper, sann at det ikke blir for
uoversiktlig og sarbart for elevene. Ogsa Thomas drar frem viktigheten av trygge rammer for
at elevene skal fole seg komfortable med & vurdere hverandre. Han ga elevene et
vurderingsskjema de skulle forholde seg til, og hadde en muntlig gjennomgang for & gi
elevene en forstdelse av hva han forventet av dem. Han sier vurderingskriteriene og
leeringsmalene skal veare konkrete for at elevene skal synes det er enkelt med
medelevvurdering. Ogsa Gina og Martin snakker om viktigheten av a holde
medelevvurderingen innenfor noen gitte rammer. Martin, Gina og Henrik gir elevene
veiledning pa hvordan de skal vurdere hverandre. Dette gjer de ved & gi elevene noen
retningslinjer pa hva og hvordan de skal gi tilbakemeldinger og hva de skal vurdere. Gina er
ngye pa a informere elevene om at de skal gi konkrete tilbakemeldinger til hverandre og at de
ikke ma gi medelev sin for mange arbeidsoppgaver om gangen. Henrik og Martin knytter den

veiledningen de gir til elevene opp mot faget treningsledelse, og at det er tverrfaglig.
Martin forteller:

Ja, eeeh vi ma na passe pa at vi holder oss innenfor noen rammer her da, sann at det
ikke tar av, kanskje veilede pa, pa fa ting, at det er tre moment du far lov a ta opp her,
sann at det ikke tar av, og heller ikke ga inn pa personlige ting som kan veere.. ja.. for
da er vi inne p4, det her er jo treningsledelse og da, som de har som, der gver de jo pa
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hvordan de skal gi tilbakemelding.

Martin og Gina forteller at elevene kanskje hgrer mer pa medelevene sine tilbakemeldinger,
enn lereren. Gina tror dette handler om at elevene snakker pa en mate som medelevene bedre
forstar. Martin tror det kan veere at i enkelte tilfeller sa vil en medelev kunne gi
tilbakemeldinger av bedre kvalitet enn han, da han skal se mange elever. Han sier denne
kvaliteten kan veere spesielt bra om eleven har tillit til medeleven eller om medeleven er flink
i det aktuelle emnet. Det kan ogsa veere tilfeller hvor elevene har mer kunnskap i det aktuelle
emnet. Martin drar frem at det kan vere en fordel pa elevniva med at medelevvurdering kan
bidra til at elevene far mer respekt til hverandre. Henrik sier den starste fordelen med
medelevvurdering er at elevene far en starre forstaelse av hvilke ferdigheter og delferdigheter
som kreves i ulike gvelser og idretter, og dette er hovedgrunnen til at de bruker det. Han sier
det ogsa er en fordel at elevene far en forstaelse av at det er vanskelig for leereren a skille
mellom de ulike karakterene. Thomas svarer nei pa spgrsmalet om han har opplevd noen

fordeler med bruken av medelevvurdering.
Martin sier:

Jo, for det far, kan hende de tror mer pa en medelev enn de gjar pa lererne, og jeg
tror at, altsa enkelte sammenhenger sa er jo medelevene, ser kanskje enda mer, jeg
skal se mange elever med lite, sa kvaliteten kan veare bra og spesielt hvis det er elever

de har tillit til eller elever som er flink til det emnet for eksempel.

Det hender at Thomas og Henrik knytter medelevvurdering til summativ vurdering. Dette
innebzrer enten at elevene skal gi en karakter til medeleven, eller at elevene far karakter pa
hvordan de vurderer medeleven. Henrik sier at om en elev vurderer medeleven sin til svak
maloppnaelse, men han som leaerer vurderer eleven til hgy maloppnaelse, viser det at eleven
ikke har helt innsikt i den aktuelle idretten. I disse sammenhengene vurderer eleven stort sett
ferdighet fremfor mal, innsats og utvikling. Bade Thomas og Henrik sier at elevene opplever
det som utfordrende og «kleint» & gi medeleven sin en karakter. Thomas sier dette kan gjare
at vurderingen ikke ngdvendigvis blir riktig og @rlig. Skolen til Thomas har veert med pa et
prosjekt for skolefaglig utviklingsarbeid knyttet opp mot vurdering, der de fant ut at elevene
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selv ikke gnsket medelevvurdering. Martin har opplevd at det bestandig er noen elever som
ikke tar medelevvurderingen pa alvor. Dette lgser han med a ha klare rammer eller kriterier pa

hvordan det skal gjennomfares, samt det & ha en ngye gjennomgang med elevene i forkant.
Henrik sier:

Ja, vi bruker den stort sett til a veilede pa ferdighet, jobbe i par ogsa skal de veilede
hverandre pa hva de skal gve pa for a utvikle seg enda mer. Sa det er sjeldent vi
bruker den som en karakter, men det hender at vi bruker den, at du skal sette en
karakter og begrunne en karakter ut fra en hel ferdighet for & se om de har skjgnt

idretten og hva som kreves da.

5.5 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzring

Alle informantene skaper diskusjoner med elevgruppen i ulik grad. Dette skjer bade fer, under
og etter undervisningen, men det er lite systematisk. Gina samler elevgruppen far
undervisningen for a gi de informasjon om gkten. Det hender at hun ogsa gir elevene mulighet
til & komme med innspill pa gvelser eller aktiviteter de gnsker a ha med. Hun sier dette gir
elevene mulighet til & velge det de vet de mestrer, for at de skal oppleve mestringsfalelse og
motivasjon. Henrik starter gktene med & stille elevene sparsmal knyttet til hva de har gjort
tidligere i det aktuelle emnet. Thomas har ikke et bevisst forhold til det & skape diskusjoner
med elevgruppen, men sier det er en naturlig del av undervisningen. Han praver ikke & skape
store diskusjoner, men har en spgrrende tilneerming for & hgre hva elevene sier. Martin og
Henrik prever a skape diskusjoner med elevgruppen nar de har tid, eller de har gode

eksempler de kan bruke.
Martin sier:

Det blir mer at du bruker de mulighetene du har, at du ser at na har du litt tid eller na

har jeg en god case og eksempel a snakke om.

Informantene forteller at det er de samme elevene som engasjerer seg i disse diskusjonene. De

drar frem at dette gjerne er de sosialt flinke elevene eller de som ofte har hgye ambisjoner i
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faget. Henrik forteller at de ikke klarer & fa noen gode diskusjoner med elevene, og at de ikke
engasjerer seg. Synne sier det ikke er alle elevene som er komfortable med a snakke foran
hele gruppen. Hun forteller at det ogsa er elever som svarer om de blir spurt, men at de enten
er likegyldige eller enige i det de andre sier. Thomas sier det ikke er tid til at alle elevene kan
bidra i diskusjonene og at han ikke har tid til & skape sterre diskusjoner. Gina og Synne sier de
oppsgker de elevene som ikke bidrar i diskusjonen, og snakker med de én til én. Dette for at
alle elevene skal fgle seg hgrt. Synne og Martin drar ogsa frem viktigheten av et trygt
leeringsklima for at flest mulig skal fa rom til & gi innspill og komme med sine ideer. Synne
sier hun jobber for gjensidig respekt mellom elevene og henne som larer, samt poengterer at
ingen spgrsmal eller svar er for dumme. Synne, Martin og Henrik forteller at de kan utfordre
enkeltelever til & svare pa sparsmal. Synne og Henrik forteller at elevene pa 3. trinn bidrar i
starre grad enn elevene pa 1. trinn. Synne er mer forsiktig med a spgrre de pa 1.trinn til &
bidra, fram til de fgler seg tryggere i undervisningssituasjonen. De tror denne forskjellen

kommer av at elevene har blitt tryggere i faget og pa elevgruppen.
Synne forklarer:

Farst nar man kjenner de litt bedre s kan du begynne pa navn og liksom «ja, men hva
tenker du om..» ja, bruke navnene deres sann at de, ja, faler seg hgrt da. Utover det
s, jeg er litt mer forsiktig med det pa 1. klassen fordi der er ting litt mer skummelt og
de kjenner gjerne ikke, spesielt nar vi er kombinert alle klassene asann, sa kjenner de
gjerne ikke de andre sa godt og de er litt stor og skummel og jeg er kanskije litt stor og
skummel som laerer asant, og da er det viktig og pa en mate.. ikke trekke de fram
kanskje, med navn, men heller ta de til sides underveis i gkta da, hvis ikke de snakker i

fellesskapet i starten. Ja.

Informantene drar frem det a dele elevgruppen inn i mindre grupper for at alle elevene skal fa
mulighet til & delta i diskusjonene. Henrik sier det a differensiere gruppene ut ifra ferdighet
kan vare en lgsning. Da kan elevene i de ulike gruppene komme frem til hva de trenger a gve
pa og hvordan de skal gjere dette. En ulempe med dette sier han er at det blir tydelig ovenfor
elevene hvilken gruppe som ansees som god eller svak. Martin og Gina drar frem at disse
diskusjonene signaliserer at faget bestar av mer enn kun praktisk aktivitet, og at faglig

kunnskap og forstaelse ogsa er en del av faget. Disse diskusjonene gir rom for tverrfaglig
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lering knyttet opp mot de teoretiske fagene elevene har pa idrettsfaglinjen. Gina opplever at
elevene bidrar mer i diskusjonene na enn hva de gjorde i starten av skolearet, og at de har
begynt & internalisere begreper som brukes. Pa spagrsmal om hvilken grad Synne opplever at
disse diskusjonene gir rom for leering svarer hun at det bidrar til gkt selvrefleksjon hos
elevene. Hun sier ogsa at det bidrar til at lzeringen skjer i et motiverende og mestringsorientert

klima og at det ivaretar elevenes integritet.
Synne sier:

Det er jo med pd d... den her selvrefleksjonen som vi snakket litt om i sted, og det med
at de ogsa far pa en mate bidra til at leringen skjer i et motiverende og
mestringsorientert klima, framfor at det bare skal vaere sann at de prgver og prever og
prever pa ting som vi har satt som krav uten at de far ha innspill & veere med da. Sa
det handler jo om det her & ta. Ja. ta vare pa elevene sin integritet og. Ja. falelser i

lgpet av en gkt. At de far ha litt mer eierskap til det de gjer.
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6. Diskusjon

6.1 oppsummering av funnene

Informantene har ulike erfaringer med gjennomfgring av formativ vurdering i programfaget
aktivitetslaere. Noen av informantene jobber med dette bevisst, bade selv og sammen i det
kollegiale, og for andre er det lite systematikk og lite bevissthet knyttet til implementering av
formativ vurdering i undervisningen. Selv om informanten ikke har et bevisst forhold til
implementeringen av formativ vurdering i undervisningen, skjer dette likevel som en naturlig
del av deres vurderingspraksis. Alle informantene knytter den formative vurderingen til en
summativ vurdering i ulik grad. Noen av informantene sier at den formative vurderingen vil
stjele tid fra den praktiske aktiviteten, og at de ikke gnsker a teoretisere faget. Andre erfarer at
implementeringen av de ulike prinsippene gir elevene er forstaelse av at faget bestar av mer
enn kun aktivitet. Alle informantene vektlegger viktigheten av god elev-lzrer relasjon for &
skape trygge rammer for elevene, bade i forhold til vurdering og i undervisningssituasjonen.
De opplever at de har en unik arena i aktivitetslere til & danne disse relasjonene, fremfor
andre teoretiske fag. De er ogsa opptatt av det sosiale samspillet mellom elevene, og jobber
for & skape en gjensidig respekt, bade mellom elevene og de som underviser. Alle
informantene erfarer tilbakemeldinger for leering i undervisningssituasjonen viktig for
elevenes lering. Informantene erfarer den formative vurderingen som tidkrevende, og
opplever dette som en utfordring. Mange elever i undervisningssituasjonen blir ogsa dratt

frem som en utfordring.

6.2 Informantenes vurderingspraksis

Informantene har ulike emnekurs med ulik varighet. Disse emnekursene er ulike idretter og
aktiviteter, som tar utgangspunkt i kompetansemalene. Far hvert emnekurs far elevene
informasjon om kriteriene for maloppnaelse, enten digitalt, muntlig eller begge deler.
Informantene er opptatt av elevenes progresjon, og hvorvidt elevene tar til seg
tilbakemeldingene som blir gitt og jobber med disse, og vurderingspraksisen baerer preg av en
summativ vurdering. Gina, Thomas og Synne opplever at ogsa elevene er mer opptatt av
hvordan de kan bedre karakterene sine, fremfor laeringsprosessen. Noen av informantene ser
pa elevene som et mestringssubjekt fremfor et prestasjonsobjekt, og er opptatt av a reorientere
elevenes karakterfokus. Det blir ogsa poengtert at de elevene som begynner i farsteklasse har
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et starre sgkelys pa karakterene, framfor de som gar i tredjeklasse. Det antas at dette er et
resultat av at de blir fortalt pa ungdomsskolen at karakterene er viktig. Bade elevene og
leererne har etablert en fortolkning av skolens vurderingspraksis, og det er vist at denne har en
overvekt av summativ vurdering (Black & Wiliam, 1998a; Lauvas, 2018). En fundamental
endring i hva som prioriteres i skolens vurderingspraksis vil ta tid, og det krever en utvikling
av vurderingskompetansen til profesjonsutgverne (Black & Wiliam, 1998a; Sandvik &
Buland, 2014).

Funnene i prosjektet understreker viktigheten av a reorientere bade larernes og elevenes
tolkning av vurderingspraksisen. Det a sette sgkelys pa elevenes leering fremfor det ferdige
resultatet, vil gke den helhetlige prestasjonen, spesielt for de elevene med lavest prestasjon
(Black & Wiliam, 1998a). At den gjeldende vurderingspraksisen favoriserer karakterer og
prestasjoner, vil kunne bidra til at elevene er mer opptatt av hvordan de kan bedre
prestasjonene sine fremfor egen leering (Black & Wiliam, 1998a). Dette er spesielt uheldig for
elever med lave prestasjoner. Nar den summative vurderingen er gjeldende, vil de kunne
unnga a investere en innsats i leeringsprosessen (Black & Wiliam, 1998a; Sadler, 1989). Pa
sikt kan dette fare til en situasjon der pafglgende forsgk for lering blir tatt mindre serigst, og
ytelsesgapet utvides gradvis og blir selvforsterkende. Eleven kan miste motivasjonen, og
droppe ut av skolen (Sadler, 1989). Skolen skal motivere til livslang lering, og lere elevene &
leere (Utdanningsdirektoratet, 2017). Om leering falger sosiale mgnstre, er det uheldig at den
formative vurderingen ikke far mer plass i skolens eksisterende vurderingspraksis, da dette
spesielt vil ga ut over lavt presterende elever (Black et al., 2004), og elever fra lav
sosiogkonomisk bakgrunn (Meld. St. 16 (2006-2007)).

Det er likevel forstaelig at det er utfordrende for informantene a skille formativ- og summativ
vurdering. | den gjeldende vurderingspraksisen kan det antas at disse ikke bgr veere to
dikotomier. Det kan tenkes at det vil vaere mer hensiktsmessig for profesjonsuteverne og
arbeide for & skape et positivt forhold mellom den formative- og summative vurderingen
(Black et al., 2004; Black & Wiliam, 2018). Tiltros for at alle informantene knytter den
formative- til den summative vurderingen, er de fleste av informantene opptatt av a etablere et
trygt leeringsklima for elevene, og de kan oppfattes som genuint interessert i a prioritere

elevenes laeringsprosess.
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6.2.1 Klargjering og deling av kriterier for maloppnaelse

Alle informantene gir elevene informasjon om maloppnaelse, enten digitalt pa den
representative leeringsplattformen, muntlig eller begge deler. Thomas og Henrik opplever at
ikke alle elevene setter seg inn i disse kriteriene pa egen hand. Det kan tolkes fra funnene at
kriteriene for hgy maloppnaelse er best definert. For & imgtekomme elevenes forskjellige
evner, ber kriterier for bade lav, middels og hgy maloppnaelse veare tilgjengelig. Om disse
samsvarer til karakterbetegnelsene er irrelevant (Sadler, 1989). Det er positivt at alle
informantene er opptatt av & dele kriteriene for maloppnaelse, da dette kan bidra til & sikre
elevenes laering og motivasjon (Fredriksen & Collins, 1989). Det at informantene ogsa er
opptatt av & operasjonalisere disse kriteriene pa en mate som elevene forstar, vil kunne gi
elevene en forstaelse av hvordan de kan benytte disse kriteriene til & lgse den gitte oppgaven
pa en hensiktsmessig mate (Shepard, 2000). Dette kan ogsa sikre at kriteriene for

maloppnaelse er innenfor majoriteten av elevenes proksimale utviklingssone.

Thomas har erfart at elevene er mer opptatt av vurderingskriteriene med tanke pa karakter,
fremfor kompetansemal og hva de skal leere. Det kan oppfattes at elevene er mer
prestasjonsorientert, fremfor at de er laerings- og mestringsorienterte. Ogsa informantene
knytter kriteriene for maloppnaelse og kompetansemal tett opp mot den summative
vurderingen. De er opptatte av & informere elevene om vurderingskriteriene i forbindelse med
hva informantene vurderer elevene etter. Gina forklarer at hun gjar dette for at elevene ikke
skal bli overrasket over vurderingsgrunnlaget. Det kan virke som et forsterkende problem, da
kriterier for maloppnaelse og kompetansemal gjerne er det farste informantene informerer
elevene om far et emnekurs eller en undervisningstime, som igjen kan gi elevene en

opplevelse av at det er den summative vurderingen som er gjeldende.

Informantene er opptatt av a ha en kontinuerlig dialog med elevene, som gir de mulighet til &
identifisere det gunstige gapet mellom elevenes navearende status og deres ambisjoner med
faget. Dette er viktig informasjon laereren kan benytte for & optimalisere elevenes leering. Om
dette gapet er for stort, kan malet anses som uoppnaelig for noen elever (Sadler, 1989). For
andre elever kan det vaere en kraftig stimulans for en motivert og selvsikker elev (Sadler,
1989). Om gapet oppleves for lite, kan det gjare at elevene ikke blir motiverte til a legge inn
en innsats for a tette dette gapet (Sadler, 1989; Vygotsky, 1978). Informantene inkluderer
elevene i liten grad nar de formulerer leeringsmalene. Malet ber veere a fa elevene til &

formulere, internalisere og adoptere laeringsmalene, for a skape et eierskap til disse. Dette vil
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kunne motivere de til & ta del i egen laeringsprosess (Sadler, 1989).

6.2.2 Tilbakemeldinger for leering

Alle informantene erfarer tilbakemeldinger for leering som en viktig del av deres
vurderingspraksis, og de tror tilbakemeldinger underveis i aktiviteten har starst innvirkning pa
elevenes lering (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Informantene erfarer det
som «lettere» & gi gode tilbakemeldinger nar de har blitt kjent med elevene, og de er derfor
opptatte av a etablere gode elev-larer relasjoner. Ved en sosiokulturell tilneerming, er det et
viktig aspekt at leereren er bevisst pa elevenes individuelle leringsprosess. Dette gir leereren
mulighet til & veilede eleven bade med tanke pa hvor eleven er og hvem de kan utvikle seg til
a bli i det sosiale fellesskapet (Shepard et al., 2018). Gina, Thomas, Henrik og Thomas
forteller at de mgater elevene pa en annen arena enn i andre fag, som gir de en mulighet til 4 ha
flere uformelle samtaler med elevene, som de ser pa som en positiv fordel med programfaget

aktivitetslere.

Informantene har en kontinuerlig dialog med elevene, bade far, underveis og etter
undervisningen, som gir de mulighet til & gi elevene individuelle tiloakemeldinger ogsa
utenfor undervisningen og eleven far mulighet til & stille sparsmal rundt deres egen
maloppnaelse. Dette gir informantene innsikt i hvilke mal elevene har i faget. En informant
mener dette er en viktig faktor nar det kommer til elevenes summative vurdering i faget.
Informantene har ulik tilbakemeldingpraksis. Noen av informantene er opptatt av elevenes
ferdigheter, og hva elevene ma endre for & bedre disse. Det er kun Gina som sier hun er
bevisst pa at tilbakemeldingene skal gi elevene informasjon om hva som var bra, og hva de
kan gjare for & forbedre seg, men samtlige informanter sier de er opptatt av a rose atferd de
anser som positivt bidrag til trivsel, klasse- og leeringsmiljg. For at tilbakemeldingene skal
bidra til leering, ma de gi informasjon relatert til oppgaven eller leeringsprosessen, og hva
eleven kan gjare for & minske gapet mellom hvor eleven befinner seg, og gnsket maloppnaelse
(Hattie & Timperley, 2007; Sadler; 1989). Tilbakemeldinger i form av ros kan ha en negativ
effekt pa elevenes prestasjon og lering, da dette kan undergrave elevenes motivasjon (Hattie
& Timperley, 2007).
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6.2.3 Egen- og medelevvurdering

6.2.3.1 Egenvurdering

Alle informantene har gode erfaringer med egenvurdering. Egenvurderingen implementeres
enten ved at elevene far tildelt et egenvurderingsskjema med ulike spgrsmal de skal besvare,
ved at de far i oppgave a vurdere egen laeringsprosess av nye ferdigheter, eller i samtale med
lerer. Informantene opplever det som positivt at egenvurderingen er bevisstgjgrende for
elevene, og gir rom for selvrefleksjon. Gina sier malet med egenvurderingen er at elevene pa
sikt skal vurdere seg selv, pa samme mate som de blir vurdert av leereren. De skal ogsa bli
bevisste pa egen leeringsprosess. En sosiokulturell tilnzerming, hvor vi gir elevene redskap og
verktgy som de internaliserer pa sikt (Vygotsky, 1978), er i trad med selvet formalet med
«vurdering for leering». Elevene skal lare seg a lare, og laereren skal motivere elevene til
livslang leering (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er spesielt gunstig for elever som har blitt
posisjonert som elever som ikke kan eller mestrer, som ofte faller ut av det sosiale
leeringsfellesskapet (Black et al., 2004; Meld.St.16 (2006-2007); Sadler, 2000). Skolen skal
bidra med a utjevne sosiale og gkonomiske forskijeller, og vi vet at lzring falger sosiale
menster (Heritage & Wylie, 2018; Meld.St.16 (2006-2007). A bevisstgjare elevene pé sin
egen laeringsprosess, Vil kunne gi de muligheter til a utvikle seg selv og sine evner, ogsa etter
endt opplaering.

Det kommer tydelig frem i svarene til informantene at det er ulikheter knyttet til elevenes
evne til egenvurdering. Informantene erfarer elever som vurderer seg selv med bade hgyere-
og lavere maloppnaelse enn hva de som learer gjgr. Martin sier denne problemstillingen kan
lgses med gode vurderingskriterier. Elevene kan kun oppna et leeringsmal om de forstar
leeringsmalet og hva som trengs for & oppna dette (Black et al., 2004). For at elevene skal
kunne vurdere seg selv ma de har et klart inntrykk av hva malet med laeringen gnsker & oppna
(Black & Wiliam, 1998a). Dette belyser viktigheten av a gi elevene redskapene de trenger for
a kunne veere bevisst pa sin egen leringsprosess (Panadero et al., 2016; Vygotsky, 1978), og
det er viktig at elevene far veiledning pa hvordan de skal vurdere seg selv (Black & Wiliam,
1998b). Noen av informantene har gitt elever som vurderer seg selv hgyere enn hva de gjer,
en bedre karakter for a at forskjellen ikke skal bli for stor. Det kan tenkes at virkningen som
den summative vurderingen har, kan bidra til & svekke elevens mulige leeringspotensial nar
lereren ikke benytter disse anledningene til a reorientere elevens egenvurdering (Black et al.,
2003). Dette er ogsa noe som oppleves som utfordrende med egenvurderingen. Det kan antas
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at disse elevene ikke har gode nok forkunnskaper eller nok erfaringer knyttet til den aktuelle
oppgaven hvor de skal vurdere seg selv (Panadero et al., 2016). Det kan ogsa vare et resultat
av at leererne ikke har strukturert oppgaven eleven skal gjennomfare, i mer snevert fokuserte
komponenter (Panadero et al, 2016), som resulterer i at elevene ikke har nok kognitive

ressurser tilgjengelig for & kunne foreta en ngyaktig egenvurdering (Panadero et al., 2016).

Henrik, Thomas og Gina har erfart at egenvurdering fungerer bedre med eldre elever, og dette
kan sees i lys av elevenes modningsprosess. Det kan antas at eldre elever har utviklet en bedre
metakognitiv kapasitet og har utviklet bedre selvregulerende evner (Black et al., 2004; Ozogul
& Sullivan, 2009). Ved & bedre elevenes metakognitive evner, vil de kunne reflektere over
deres egen kunnskap, ferdigheter og utvikling. Det vil ogsa bedre deres evner til a evaluere
egen utvikling og forbedre deres evne til kritisk tekning (Meusen-Beekman et al., 2015).
Noen av informantene opplever det som ubehagelig med elevene som vurderer seg selv
hagyere enn hva de gjer, og dette kan resultere i at de gir eleven en hgyere summativ vurdering
for & slippe dette ubehaget. Dette er uheldig for elevenes selvrefleksjon og metakognisjon. Det
er i dialog med eleven at lereren far mulighet til & respondere pa og reorientere elevens
tankemgnster (Black & Wiliam, 1998a).

Egenvurdering blir sett pa som en lererik prosess for bade larer og elev, og noen av
informantene bruker egenvurderingen som et hjelpemiddel nar de skal gi eleven en summativ
vurdering. Alle informantene knytter egenvurderingen opp mot den summative, da de forteller
hvordan egenvurderingen kan bidra til at elevene bedre forstar hvordan de ligger an i forhold
til maloppnaelse i faget. Det er uenigheter om den formative- og summative vurderingen er to
dikotomier (Black et al., 2004; Eggen, 2007; Lauvas, 2018; Taras, 2005). Egenvurderingen vil
gi eleven innsikt i hvor de befinner seg i sin leeringsprosess (Panadero et al., 2016), ved at de
benytter en metakognitiv overvakning over eget arbeid knyttet til kriterier for maloppnaelse,
leringsmal og forventninger (Panadero et al., 2016). Den summative vurderingen gir lite rom
for feil og mangler, og det kan tenkes at det er praktisk umulig & vektlegge egenvurderingen
formativt, med den summative vurderingen til stede. Det kommer frem i funnene, at ogsa
elevene er mest opptatte av den summative vurderingen i vurderingspraksisen. Om
oppfattelsen i den sosiale konteksten, bade mellom elevene og mellom elev og larer, er mest
opptatt av den summative vurderingen, vil det vaere utfordrende a endre denne oppfattelsen
(Black & Wiliam, 1998a; Black et al., 2004). Denne endringen vil kunne veere tidkrevende, og
dette ansvaret faller ofte pa laereren, framfor i det kollegiale profesjonsfellesskapet (Black &
Wiliam, 1998a). Det kommer frem at noen av informantene opplever egenvurderingen som
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tidkrevende, og det er ikke et gnske om a teoretisere faget.

6.2.3.2 Medelevvurdering

Informantene har ulike erfaringer knyttet til implementering av medelevvurdering i
undervisningen, og det varierer fra ingen erfaring, litt erfaring til mer erfaring. Disse
erfaringene varierer ogsa i om de oppleves som positive eller negative. De to informantene
med lengre erfaring med bruken av medelevvurdering opplever denne som positiv for
elevenes leering. De implementerer denne som en del av undervisningen ved at elevene far et
vurderingsskjema med noen elementer de skal forholde seg til nar de vurderer hverandre.
Informantene har ogsa en muntlig gjennomgang, hvor de papeker viktige faktorer nar elevene
skal vurdere hverandre. For at medelevvurdering skal ha gnskelig effekt, er det viktig at
elevene far veiledning i hva de skal vurdere og hvordan de skal gi gode formative
tilbakemeldinger (Toppings, 2009). Et argument som poengteres av de mer erfarne
informantene, er at elevene i stagrre grad tar til seg tilbakemeldingene som blir gitt av en
medelev fremfor de som blir gitt av leereren. De har en opplevelse av at medelevene i starre
grad snakker et sprak som eleven forstar (Black et al., 2004). Det poengteres ogsa at en
medelev har mulighet til & gi tilbakemeldinger av bedre kvalitet enn leereren, da leereren har
ansvar for hele elevgruppen framfor én til én (Black et al., 2004; Toppings, 2009). Dette antas
a vaere den mest signifikante fordelen ved bruken av medelevvurdering. Eleven far flere
tilbakemeldinger, og disse kommer gjerne momentant og er mer individualiserte (Topping,
2009). Leereren og medeleven har ogsa ulike roller ovenfor eleven som mottar
tilbakemeldinger, der leereren kan oppfattes som mer autoriteer. Medelevvurdering gir eleven
starre handlingsrom til & diskutere om de ikke har forstatt tilbakemeldingen ved eventuelle
ulike synspunkt. Dette oppmuntrer elevene til a reflektere, diskutere og samarbeide (Black et
al., 2004; Meusen-Beekman et al., 2015; Toppings, 2009).

De informantene som har erfaring med medelevvurdering, poengterer at ogsa
medelevvurderingen optimaliseres jo eldre elevene er. Dette sees i sammenheng med at
elevene har starre tverrfaglig kunnskap om hvordan de skal veilede og gi gode konstruktive
tilbakemeldinger til hverandre. Med denne kunnskapen vil eleven lettere kunne benytte de tre
elementene i tilbakemeldinger som er ngdvendig for a avdekke lering: Forstaelse av det
gnskelige utfallet, informasjon om hvor eleven befinner seg i natid, og en forstaelse om
hvordan en kan eliminere avstanden mellom de to (Black & Wiliam, 1998a; Sadler, 1989).
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Det kan tenkes at eldre elever har internalisert de ngdvendige redskapene i samspill med
leereren (Vygotsky, 1978), som resulterer i at de har bedre kjennskap til hvilke
tilbakemeldinger som kan bidra til lzering hos medeleven. Dette kan ogsa sees i lys av at
elevene har utviklet sine metakognitive evner, som gjgr de mer effektivt kan benytte
kriteriene for maloppnaelse nar de skal vurdere medelevene (Meusen-Beekman et alt., 2015).
Martin sier dette ogsa har en sammenheng med at elevene er tryggere i det sosiale
fellesskapet. Det er vist at sosiale prosesser kan pavirke validiteten og reliabiliteten til
medelevvurdering (Toppings, 2009). Medelevvurdering kan bli pavirket av vennskapsband og
ulike maktprosesser innad i elevgruppen, enkeltpersoners popularitet, hvordan elevene
oppfatter konstruktive tilbakemeldinger og elevenes evne til samarbeid. Elevene kan oppleve
et ubehag ved & gi hverandre tilbakemeldinger som kan oppleves som kritikk (Toppings,
2009). Dette ubehaget kan reduseres med at elevene veiledes pa a initialt gi positive
tilbakemeldinger. Dette vil kunne gjare det lettere for eleven & motta opplevde kritiske
tilbakemeldinger senere (Toppings, 2009). Dette ubehaget kan ogsa reduseres ved at leereren
poengterer for elevene at medelevvurderingen benyttes som et laeringsverktay, og vil kunne gi

elevene gkt eierskap, ansvar og motivasjon til vurderingspraksisen (Toppings, 2009).

For de med ingen eller liten erfaring handler dette om at det ikke har blitt prioritert. Dette er
ogsa de informantene med minst undervisningserfaring i faget. Medelevvurdering er noe de
vil vurdere & implementere i undervisningen, da de tenker dette kan oppleves bade positivt og
lererikt for elevene. De gangene Gina har implementert det i undervisningen har hun en
opplevelse av at det skaper et starre engasjement i elevgruppen, at elevene opplever det som
motiverende og at det gir elevene et starre eierskap til tilbakemeldingene som blir gitt.
Medelevvurdering er noe som bgr implementeres som en del av den formative
vurderingspraksisen, da det komplementerer egenvurderingen (Black et al., 2004).
Medelevvurdering er fordelaktig for eleven som vurderer og eleven som blir vurdert. Det gir
elevene bedre tid til & gve pa en oppgave og starre eierskap til leeringsprosessen. Formativ
medelevvurdering kan bidra til at elevene tidlig oppdager feiltolkninger av oppgaven som skal
lgses, og kan lede til indentifiseringen av elevenes kunnskapshull som kan fare til en bredere

forstaelse av leringsmalene (Meusen-Beekman et al., 2015; Topping, 2009).

Thomas er den eneste med kun negative erfaringer med medelevvurdering. Han forklarer
dette kommer av at elevene synes det er ubehagelig a vurdere hverandre, og at noen elever
ikke tar medelevvurderingen pa alvor (Ozgul & Sullivan, 2006) For de med erfaring pa
bruken av medelevvurdering i undervisningen, knyttes denne sterkt opp mot summativ
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vurdering. Enten ved at laereren vurderer elevenes kunnskaper og forstaelse i den aktuelle
aktiviteten ut fra hvordan de vurderer sin medelev, eller ved at eleven skal gi medelev en
karakter. Det ses pa som utfordrende elevene skal gi hverandre en summativ vurdering, da
dette kan vaere med pa a gke elevenes ubehag for denne vurderingsformen (Rotsaert et al.,
2017a; Topping, 2009). Det kan tenkes at nar elevene skal gi hverandre karakterer, vil dette
kunne fare til et gkt prestasjonsfokus fremfor a etablerer et leeringsfokus. Dette er ogsa noe
som dras frem som en av utfordringene med medelevvurdering, at elevene opplever det som
ubehagelig a gi karakter til medelevene. Det kan tenkes at dette bidrar til & gi elevene en
forstaelse av at det er karakteren som er avgjerende, fremfor leeringsprosessen. Det er ogsa et
viktig poeng at elevene ikke har den samme fagkunnskapen som leereren, og bar derfor ikke
bli satt i en posisjon hvor de skal vurdere en medelevs faglige evner da dette kan bidra til gkt
ubehag for elevene (Rotsaert et al., 2017a; Topping, 2009).

6.2.3 A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke laring

Informantene har ulike erfaringer nar det kommer til implementeringen av a skape
diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lzering. Alle informantene stopper noen ganger
opp aktiviteten underveis i undervisningen. Dette for a dra frem gode eksempler pa
gjennomfgringen av aktiviteten eller i det sosiale samspillet. Dette gjgres ogsa om
informanten tenker de har et godt eksempel som kan bidra til & skape diskusjoner i
elevgruppen. Alle informantene har en opplevelse om at det kun er de samme elevene som
velger & bidra i diskusjonen eller svare pa sparsmal stilt av leereren. Det vil veere vanskelig a
konkludere hva dette kommer av, men det viser seg a veere en gjennomgaende utfordring
(Black & Wiliam, 1998a; Black et al., 2004). Det kan veere et resultat av et
prestasjonsorientert klima, hvor elevene ikke tar 8 komme med egne betraktninger i fare for a
bli demt av de andre elevene eller lereren. For disse elevene vil det veere viktig a tydeliggjere
leeringspotensialet, bade for eleven selv og i det sosiale samspillet (Black & Wiliam, 1998a).
Det kan ogsa veere et resultat av at den summative vurderingen far for mye plass i det
formative rommet. Det vil vere potensialt skadelig for en elev og uttrykke sine tanker og
ideer om disse mulig kan ansees som feil, om det er den summative vurderingen som star i

sentrum (Lauvas, 2018).

Informantene har ulike strategier for & inkludere alle elevene i de diskusjonene som oppstar.

En informant har utnevnt seg selv som en «peke-pa» larer, og utfordrer elevene direkte til &
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komme med sine tanker og idéer. For denne informanten er det viktig med gode elev-laerer
relasjoner, sann at han vet hvilke elever som ikke ber utfordres pa denne maten. Informanten
har ogsa opplevd at noen elever har snakket med han utenfor undervisningen om at de ikke vil
bli utsatt for dette. Dette er ofte jenter i farsteklasse. Andre informanten drar frem det a dele
elevene inn i mindre grupper som en strategi, eller at elevene kan gjere det skriftlig. Dette er
gode strategier for 4 fa frem alle elevenes tanker og idéer (Black & Wiliam, 1998a). Det kan
gjere elevene mer komfortable i det sosiale samspillet. Det kan veere utfordrende for leerere a
stille gode sparsmal som kan skape diskusjoner med elevgruppen. Aktivitetslaere er et praktisk
fag, hvor det kan veere en variasjon i gode lgsninger. Dette vil kreve at leereren er fleksibel,
for & skape en diskusjon som kan bringe frem ulike idéer og gi elevene tilbakemeldinger som
utfordrer svarene deres (Black & Wiliam, 1998a). A bare presentere det «riktige» synet har
vist seg a veere ineffektivt for elevenes leering (Black & Wiliam, 1998a). For & kunne gi
elevene mulighet til & reflektere og tenke, er det viktig at lzereren stiller gode sparsmal som
apner opp for dette. Problemet er nar leereren ikke gir elevene tid til & tenke far de svarer, noe
som er dokumentert ofte er en utfordring (Black & Wiliam, 1998a; Black et al., 2004).

Noen av informantene faler de ikke klarer & skape en diskusjon med elevgruppen, tiltros for at
de pragver. Henrik faler at elevene vil ha det «litt sann servert av og til». Det vil kreve en
innsats bade av laereren og elevene i & endre den forventede undervisningsdynamikken (Black
& Wiliam, 1998a). Elevene ma ga fra passivt deltakende, til a ta ansvar for egen laering. Det
kan tenkes at dette vil vaere krevende for videregaende elever, da vi ikke vet hvilke modeller
og forventninger de har fra grunnskolen. Det er likevel viktig & se pa eleven som en aktiv
aktgr, som bidrar i det sosiale leeringssamspillet (Black & Wiliam, 1998a; Vygotsky, 1979;
Wiliam, 2007). Det vil ogsa kreve en omstilling for leereren, og denne kan oppfattes som
ukomfortabel. Ved a endre de forventede rollene, vil leereren kunne ga fra a veare superior til

elevene, til et delt ansvar og samarbeid (Black & Wiliam, 1998a).

6.3 Diskusjon av metode og analyse

Formalet med dette prosjektet var a undersgke idrettsfaglareres erfaringer og opplevelser
knyttet til implementering av formativ vurdering i programfaget aktivitetslaere. Pa bakgrunn
av dette ble det derfor valgt kvalitativ forskningsmetode. En innvending til teorien om
formativ vurdering skrevet av Black og Wiliam (1998a; 1998b; 2009), er at den er skildret pa

den maten teorien ble utviklet i England, og det Engelske skolesystemet hadde pa denne tiden
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et starre og mer omfattende system for summativ testing enn hva Norge hadde, i samme
periode. Sosiokulturell lzeringsteori forankrer prosjektet i en allerede etablert lseringsteori,

Som ansees som positivt.

Den semistrukturerte intervjuguiden ble tematisert pa forhand. Det ble gjennomfaert tre
pilotintervju, og intervjuguiden ble gjennomgatt sammen med veileder. Dette bidro til & styrke
validiteten til intervjuguiden. Formalet med prosjektet bestemte antall informanter som ble
inkludert (Kvale & Brinkmann, 2021), og det var ikke a generalisere funnene, men a hevde at
resultatene gjelder for de som ble spurt pa det gitte tidspunktet. Det er ikke et bestemt antall
for hva som er nok informanter, og fem informanter ble sett pa som hensiktsmessig med tanke
pa bade formal og sterrelsen pa prosjektet. Etter hvert vil en oppleve en form for
«metningspunkt», hvor flere intervju ikke farer til ny kunnskap (Christoffersen &
Johannessen, 2012; Kvale & Brinkmann, 2021). Det kan diskuteres om mitt bekjentskap med
informantene var med pa & pavirke svarene som ble gitt. Jeg opplevde at dette forte til en

starre &rlighet i svarene som ble gitt.

Intervjuguiden var utgangspunktet for intervjuene. Det semistrukturerte intervjuet ga meg en
fleksibilitet, hvor jeg kunne stille spgrsmalene der det var naturlig i samtalen, og jeg fikk stilt
oppfalgingssparsmal som ikke opprinnelig var med i intervjuguiden (Christoffersen &
Johannessen, 2018; Kvale & Brinkmann, 2021). Dette bidro til en naturlig samtale med god
flyt (Postholm & Jacobsen, 2010; Thagaard, 2018). Jeg ser i ettertid at jeg enkelte steder
kunne stilt bedre oppfalgingssparsmal. For eksempel der Martin svarer «nei, du ma ha god
struktur pa det, ja [jf. Egenvurdering]». Her burde det ha blitt stilt spgrsmal om hvilke tanker
og erfaringer Martin har for a strukturere egenvurderingen pa en god mate. Det burde ogsa
blitt stilt bedre oppfalgingsspgrsmal for a undersgke mer konkret hvilke tilbakemeldinger
informantene gir elevene. Enkelte av temaene i intervjuguiden ble ikke fulgt opp i
tilstrekkelig grad, blant annet temaet «a skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke
leering»". Det var fordelaktig for prosjektet at intervjuene var kategorisert etter de fem

prinsippene, noe som gjorde analyseprosessen mer kontrollert.

Prosjektets analyseprosess ble styrket ved a benytte analyseverktgyet NVivo. Dette bidro til
effektivisere- og organisere analysearbeidet (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 227). Det var en
effektiv mate a fa kontroll og oversikt over datamaterialet, pa en ryddig mate. At nodene (se
kapittel 4.) inneholdt sitater fra alle intervjuene, gjorde det oversiktlig a se hva informantene

hadde sagt om spesifikk emner. Analyseverktgyet NVivo gjorde det ogsa enkelt a navigere
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mellom informantenes utsagn om de samme emnene. Ved hjelp av NVivo ble ulikhetene
mellom informantenes erfaringer tydeliggjort, rundt for eksempel temaet
«Medelevvurdering». Analyseprosessen viste det utfordrende a kode og sortere data fra det
transkriberte datamaterialet i kun én av de fem prinsippene for formativ vurdering. Dette
belyste at prinsippene ikke kan sees uavhengige av hverandre, men ofte komplementerer
hverandre i vurderingspraksisen. En ulempe ved kategorisering av intervjuene, er at meningen
i lange intervjuuttalelser ofte reduseres (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 228). Det oppstod
derfor nye noder og undernoder underveis i analyseprosessen, for a forsgke at alle

intervjuuttalelsene ble ivaretatt.
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7. Oppsummerende konklusjon

Informantene har ulike erfaringer og tanker knyttet opp mot formativ vurdering i sin
vurderingspraksis. Det varier i bevissthet knyttet til strukturering og implementering av
formativ vurdering i undervisningen, og om informantene har positive eller negative

erfaringer til enkelte av de fem prinsippene som er:

Klargjgring og deling av kriterier for maloppnaelse
Tilbakemeldinger for leering

Egenvurdering

Medelevvurdering

o > w0 N

A skape situasjoner og diskusjoner som kan avdekke laring
(Black & Wiliam, 2009, s.8)

Prosjektet har belyst at prinsippene blir ivaretatt i ulik grad av alle informantene, som kan
tyde pa at informantenes vurderingspraksis ikke bare gnsker a vurdere ved a male elevenes
ferdigheter og evner, men ogsa stimulere til et laeringsklima, som fremmer formativ vurdering
i undervisningen (Black & Wiliam, 1998a; 1998b; 2009). Det kommer frem i resultatene at
egenvurdering, medelevvurdering og det & skape situasjoner og diskusjoner for & avdekke
leering fungerer bedre pa andre- og tredjeklasse, fremfor elevene i farsteklasse. Dette kan sees
i sammenheng med elevenes modningsprosess og proksimale utviklingssone. For mange
leerere kan den teoretiske forankringen i prosjektet nesten virke utopisk. Det kan tenkes at det
vil veere hensiktsmessig a skape et positivt forhold mellom den formative- og summative
vurderingen, fremfor & se pa det som to uavhengige vurderingsformer, for at den formative

vurderingen lettere skal kunne bli implementert i vurderingspraksisen til profesjonsuteverne.

Alle informantene erfarer at tilbakemeldinger for leering i undervisningssituasjonen som det
mest effektive for elevenes laring i formativ vurdering. De er opptatt av & bygge gode elev-
leerer relasjoner, samt a se alle elevene i lgpet av en undervisningstime. De erfarer det som
utfordrende at den formative vurderingen er tidkrevende, og at mange elever gjar det
utfordrende & gi gode tilbakemeldinger til alle i lgpet av en undervisningstime. De har ogsa

ulike erfaringer knyttet til hvordan de jobber med den formative vurderingen i det kollegiale.

Prosjektet har gitt et innblikk i et utvalg idrettsfagleereres erfaringer om gjennomfgring av

formativ vurdering i programfaget aktivitetslaere, men disse funnene kan ikke generaliseres
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utover dette. Det vil kreve mer forskning pa dette problemomrade for a kunne danne et
helhetlig bilde av formativ vurdering i programfaget aktivitetslere, og det sees som
hensiktsmessig at ogsa elevenes perspektiv blir belyst. For utvalget i dette prosjektet kan det
tyde pa at den formative vurderingen i stor grad blir knyttet til den summative, og at det er

den summative vurderingen som vektlegges av bade laereren, det kollegiale og skoleledelsen.
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9. Vedlegg

Vedlegg 1. Sgknad til NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Formativ vurdering 1 aktivitetsleere

Referansenummer

353694

Registrert

08.10.2021 av Evy Jasmine Erlandsen - 573042(@stud.hvl.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Hegskulen pa Vestlandet / Fakultet for leererutdanning, kultur og idrett / Institutt for idrett, kosthald og
naturfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Hege Randi Eriksen, hege.randi.eriksenf@hvl.no, tif: 91336426

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Evy Jasmine Erlandsen, jasmine.erlandsen{@hotmail.com, tlf: 91998831
Prosjektperiode

25.08.2021 - 15.05.2022

Status

14.10.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

14.10.2021 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil vaere 1 samsvar med

personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet med
vedlegg den 14.10.2021, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
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at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i1 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 veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 nr. | bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
persenvernforordningen om:

= lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredssullende 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 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjektet

+ lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 4
oppfvlle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Si lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og inhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
1l & svare innen en méaned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINIER

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 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere felge interne retningslinjer og/eller ridfore dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig 4
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er nedvendig 4 melde: hitps://'www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomferes.
OPPF@LGING AV PROSIEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er

avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

76



Vedlegg 2. Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet «Formativ vurdering

| aktivitetslaere?»

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
hvordan idrettsfaglerere arbeider for & implementere formativ vurdering i aktivitetslare.

Dette skrivet vil gi deg informasjon om prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg
Formal

Jeg er student ved Hagskulen pa Vestlandet (HVL), avdeling Bergen. Jeg gar master i «fysisk
aktivitet og kosthold i et skolemiljg» og skal skrive masteroppgaven min i lgpet av hgsten
frem til 15.05.2022. Formalet med prosjektet er & undersgke hvordan idrettsfagleerere arbeider
for & implementere formativ vurdering i aktivitetslaere. For a undersgke dette gnsker jeg en

samtale med deg om dine erfaringer rundt tematikken i programfaget aktivitetslere.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Hagskulen pa Vestlandet som er ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Jeg har valgt & intervjue idrettsfaglerere pa videregaende skole som underviser i
aktivitetslaere. For prosjektets formal ma du som larer ha en bachelor, mastergrad eller
lignende innenfor idrett og kroppseving. Jeg har gatt strategisk frem for a finne leerere med

disse kriteriene.

Hva innebzrer det for deg & delta?

Jeg har valgt & bruke intervju for a samle inn data til prosjektet. Jeg skal gjennomfare intervju
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med 5 idrettsfagleerere der vi skal snakke om deres erfaringer, tanker og refleksjoner rundt
formativ vurdering i aktivitetslaere. Intervjuet vil vare i ca. 30-45 minutter. Det vil bli tatt
lydopptak fra intervjuene som vil bli slettet nar prosjektet er levert.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern- Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene dine til formalene som har blitt presentert i dette skrivet. Det
er kun jeg og veileder som har tilgang til dataene som samles inn. Jeg kan forsikre deg om at
alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og i trad med retningslinjene for Norsk senter
for forskningstjenester AS (NSD). Alle opplysninger om deg vil vaere anonymisert og det vil
ikke kunne ga an & identifisere deg eller skolen via prosjektet. Data som kan veere

personidentifiserende vil bli omskrevet og anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er 15. mai 2022.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

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

samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvor kan du finne ut mer?

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

Heggskulen pa Vestlandet, avd. Bergen ved Evy Jasmine Erlandsen. Telefon: 91 99 88 31.

Email: jasmine.erlandsen@hotmail.com.

Eller

Hege Randi Eriksen. Telefon: 91 33 64 26. Email: hege.randi.eriksen@hvl.no

Vart personvernombud: personvernombud@hvl.no

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS. Telefon: 55 58 21 17. Email:

personvernombudet@nsd.no

Med vennlig hilsen

Hege Randi Eriksen Evy Jasmine Erlandsen
Prosjektansvarlig Masterstudent
(veileder)
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Vedlegg 3. Samtykkeskjema

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet formativ vurdering i aktivitetslaere, og

har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4. Intervjuguide
Intervjuguide

Innledende prat

Far intervjuet blir gjennomfart blir informantene informert om falgende:

1. Snakker om intervjuet. Snakke om intervjuet generelt, fortelle at det inneholder ulike
deler og hvilke disse er.

2. Nevner at intervjuet ikke er ment som en test av kunnskap og kompetanse og heller
ikke vil bli brukt som det. Intervjuet er ment for a danne et bilde av informantens
tanker, erfaringer og filosofi rundt formativ vurdering.

3. Handler om aktivitetsleere

4. Informanten har mulighet til a trekke seg nar som helst uten at dette vil gi noen
konsekvenser for vedkommende.

5. Informanten kan fa tilsendt datamaterialet som omhandler han/henne.

6. Informanten er sikret full anonymitet gjennom hele prosjektet.

7. Det vil bli tatt lydopptak.

Bakgrunn:

1. Hvilke trinn underviser du i n3?
2. Hvor mange klasser/elever har du?
3. Hvor lenge har du undervist i aktivitetsleere?

Innledende spgrsmal

1. Kan du fortelle meg litt om din egen vurderingspraksis?
a. Huvilken filosofi har du rundt det & vurdere elevene?

b. Huvilke tanker har du rundt formativ vurdering?
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Kompetansemal og kriterier for m&loppnéelse.

1) Informerer du elevene om de ulike kompetansemalene?
a) Hvordan informerer du elevene om disse?
b) Jobber du sammen med elevene rundt kompetansemalene?
i) Huvis ja: hvordan?
2) Ereleven med pa a utarbeide ulike leeringsmal?
a) Hvis ja: hvordan?
3) Informeres elevene om ulike delmal/lzeringsmal for gktene og/eller en periode?
a) Hvordan informeres de om disse?
4) Hvordan avsluttes en gkt og/eller periode?
a) Oppsummerer dere med elevene om dere har nadd malene for gkten og/eller perioden?
5) Kan du fortelle litt om hvordan du arbeider for at elevene skal forsta hva som er forventet
av dem?
6) Blir elevene informert om ulike kriterier for maloppnaelse?

a) Hvis ja: Hvordan informerer du om disse?

Egen- og medelevvurdering.

1) Kan du fortelle litt om hvilke erfaringer du har med a gi elevene egenvurdering?
a. Hvordan skjer denne egenvurderingen?
b. Hvordan felges denne opp?
2) Huvilke tanker har du rundt & bruke medelevvurdering i undervisningen?
a. Bruker dere dette? Hvorfor/hvorfor ikke?
b. Far elevene veiledning pa hvordan de skal vurdere hverandre?
i. Kan du fortelle litt hvordan du veileder eleven?
3) Opplever du noen fordeler ved bruk av egenvurdering og/eller medelevvurdering?
a. Kan du utdype?
b. Opplever du noen ulemper?

82



Tilbakemeldinger for & avdekke lring.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Er du bevisst pa hvilke tilbakemeldinger du gir elevene?
a) Huvis ja, kan du utdype?
Hvilke typer tilbakemeldinger gir du som regel?
a) Ferdigheter, fremgangsmate, forbedringspotensialet
Falger du opp tilbakemeldingen med fremoverrettede meldinger?
Ved bruk av praver og tester, brukes disse som virkemiddel for videre leering?
a) Hvis ja: Hvordan?
b) Huvis nei: Hvorfor ikke?
Har du hatt elevsamtale med alle elevene?
a) Hva inneholder disse?
i) Snakker dere om hvordan eleven ligger an faglig og/eller sosialt?

Opplever du noen utfordringer/fordeler med tilbakemeldinger?

A skape diskusjoner og situasjoner som kan avdekke lering.

1)

2)

3)
4)

5)

Bruker du tid pa & skape diskusjoner med elevgruppen?

a) Hvis nei: hvorfor ikke?

Kan du fortelle hvordan en slik diskusjon foregar?

a) | hvilken grad opplever du at disse diskusjonene gir rom for leering?
Syns du alle elevene bidrar i disse diskusjonene?

Hvordan arbeider du for at hele elevgruppen skal bidra i diskusjonene?
a) Skriftlig, muntlig, mindre grupper

Pa hvilken mate tror du flest mulig kan fa rom til a gi innspill og komme med sine ideer?

Avsluttende spgrsmal

1) Hva i den formative vurderingen tror du elevene far starst leeringsutbytte av?
2) Huvilke utfordringer opplever du ved a gi god formativ vurdering?
3) Har du noen rad til en som meg i forhold til formativ vurdering?
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4) Jobber skolen din aktivt med a styrke den formative vurderingen?
5) Huvilke tiltak mener du ber gjeres for a styrke den formative vurderingen i
undervisningen?
a. Paindividniva/organisasjonsniva

6) @nsker du a tilfaye noe?
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