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Forord

Det er med stor glede at vi presenterer denne masteroppgava. Det har vore ein lang og
krevjande, men mest av alt givande og leererik prosess. Gjennom undersgkingar, analyser og
refleksjonar har vi fatt utforske eit emne vi begge interesserer oss for og som vi veit har gitt

oss kunnskapar vi vil nytte godt av i leeraryrket.

Ferst og fremst vil vi takke kvar enkelt informant som har satt av tid til & dele sine erfaringar
og refleksjonar med oss i en svaert travel leerarkvardag. Denne masteroppgava hadde ikkje
vore mogleg a gjennomfgre utan dykk. Vi ynskjer ogsa a takke vare rettleiarar Vegard
Vereide Iversen og Arild Bratten Hafstad for innspel og tilbakemeldingar. Vi vil ogsa rette ein
liten takk til Gunn Engelsrud som tok seg tid til & hjelpe oss i startfasen av prosjektet. Dine
faglege kunnskapar fekk oss inn pa riktig spor nar vi stod fast. Ein takk til vener, familie og
sambuarar som har stgtta oss gjennom denne prosessen, er ogsa pa sin plass. Dykkar

oppmuntring og tolmodigheit har vore szerleg viktig for oss i denne perioden.

Til slutt ynskjer vi @ takke kvarandre for eit godt samarbeid gjennom heile prosessen. Pa
tross av diskusjonar og ueinigheiter undervegs er vi framleis gode vener nar prosjektet no
gar mot vegs ende. Vi har klart @ utnytte vare individuelle styrker og kvalitetar pa ein god
mate, som har bidrege til & skape ei masteroppgave vi begge star inne for og er stolte over.
Vi ser no fram til a ta fatt pa laeraryrket og setje til live den kunnskapen vi har tileigna oss

etter fem ar pa leerarutdanninga.

Vi hapar til slutt at denne masteroppgava vil vere eit verdifullt bidrag til det

kroppsgvingsfaglege feltet, og at den kan inspirere andre til vidare forsking og diskusjon.

Bergen, 10. mai 2023

Aleksander Dale og Sunniva Farnes Myrhol



Samandrag

Bakgrunn og problemstilling: Kroppsgving er eit fag som skil seg fra mange av dei andre faga
i skulen ettersom undervisinga ofte legg opp til at elevane skal vere i rgrsle. Til tross for
dette er kroppsgvingsfaget eit leeringsfag pa lik linje med andre fag i skulen. Dette betyr at
viktige omgrep i skulen slik som formativ vurdering og elevmedverknad ogsa skal ha ein plass
i kropps@vingsfaget. Tidlegare studiar viser at desse omgrepa ikkje er like godt etablert i
kroppsgvingsfaget som i andre fag. Det vil derfor vere interessant a undersgke korleis
kroppsgvingsleerarar i skulen reflekterer rundt sin praktisering av dette. For a sja korleis
karaktersettinga eventuelt paverkar implementeringa er det leerarar i ungdomstrinnet som
har blitt undersgkte. Med dette som utgangspunkt er fglgjande problemstilling utforma:
Korleis reflekterer kroppsgvingslaerarar i ungdomsskulen rundt eigen praktisering av formativ

vurdering og elevmedverknad i vurderingsarbeidet?

Metode og data: For a svare pa problemstillinga er det nytta ei fenomenografisk tilnserming.
Denne tilneerminga har som mal d innhente informasjon om korleis individa skildrar ulike
fenomen som deretter blir sett i relasjon til kvarandre og kategorisert i kategoriar.
Masteroppgava er forma som ein kvalitativ studie der det er gjennomfgrt 5 semi-
strukturerte intervju med laerarar fra ulike skular. Desse vart lagra gjennom lydopptak og
deretter transkribert. | analysen vart det kvalitative dataanalyseprogrammet NVivo nytta for

a handtere datamaterialet.

Funn og konklusjon: Hovudfunna i denne masteroppgava viser at informantane opplever
kroppsgvingsfaget som eit av dei vanskelegaste faga a vurdere i og peikar pa utydlege
retningslinjer og vage kompetansemal som ei arsak til dette. Eit godt vurderingsfellesskap
blir dermed framheva som essensielt. Det kjem vidare fram at fleire av informantane fryktar
at elevane skal klage pa standpunktkarakterane. Ein raud trad i praksisen til informantane er
at dei kjenner pa eit behov for @ kunne dokumentere delar av den formative vurderinga,
dette til tross for at dei utrykker at det er dei munnlege tilbakemeldingane og dialogen som
er mest laeringsrik for elevane. Masteroppgava indikerer vidare at informantane legg lite
vekt pa a involvere elevane i vurderingsarbeidet. Det verkar det som at fleire av

informantane har utfordringar med a8 implementere det pa ein god mate i undervisninga.



Ngkkelord: Kropps@ving, formativ vurdering, elevmedverknad, fenomenografi



Abstract

Background and Research question: Physical education is a subject that differs from many
other subjects in schools as it often involves physical movement and activity. Despite this,
physical education is considered an academic subject on par with other subjects in the
curriculum. This implies that important concepts in education, such as formative assessment
and student participation, should also be integrated into physical education. Previous studies
indicate that these concepts are not as well-established in physical education as in other
subjects. Therefore, it is interesting to explore how physical education teachers reflect on
their implementation of these concepts. To examine the potential influence of grading on
implementation, teachers at the middle school level were investigated. Building upon this,
the following research question was formulated: How do physical education teachers at the
middle school level reflect on their practice of formative assessment and student

participation in the assessment process?

Method and Data: A phenomenographic approach was employed to answer the research
guestion. This approach aims to gather information on how individuals describe various
phenomena, which are then related to each other and categorized into categories. This
master's thesis takes the form of a qualitative study, involving 5 semi-structured interviews
with teachers from different schools. These interviews were recorded and subsequently
transcribed. The qualitative data analysis software NVivo was used to manage the data

during analysis.

Findings and Conclusion: The main findings of this master's thesis indicate that the
informants perceive physical education as one of the most challenging subjects to assess,
citing unclear guidelines and vague learning outcomes as contributing factors. The
establishment of a supportive assessment community is thus highlighted as essential.
Furthermore, several informants expressed concerns about potential complaints from
students regarding final grades. A common thread in the practices of the informants is their
perceived need to document aspects of formative assessment, despite acknowledging that
verbal feedback and dialogue are the most valuable for student learning. The master's thesis

also suggests that the informants place little emphasis on involving students in the



assessment process. It appears that several informants face challenges in implementing

student participation effectively in their teaching.

Keywords: Physical education, formative assessment, student participation,

phenomenography
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1.0 Innleiing

Kroppsegving er eit fag med formal om a inspirere til livslang rgrsleglede og ein
helsefremjande og aktiv livsstil (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Faget skal gi elevane
moglegheit til 3 utvikle kunnskap, ferdigheiter og haldningar som kan vere med pa fremje
desse verdiane. Sjglv om kroppsgvingsfaget har eit framtidsretta formal, sa skal ein pa lik
linje med andre fag vurdere elevane i dette faget. Leerarar har ofte ulike tolkingar av
leereplanen i kropps@ving og kva ein skal legge vekt pa nar ein skal vurdere elevane i faget.
Kompetansemala i faget er lite malbare og legg foringar til at kroppsgvingsleeraren ma ta i
bruk sitt profesjonelle skjgnn i vurderingsarbeidet. Dette er noko av arsaka til at laerarar ser

pa vurdering i kropps@ving som noko av det mest utfordrande i yrket (Evensen, 2020, s. 9).

| mange ar er det summativ vurdering som har blitt via mest merksemd til i skulen (Black &
Wiliam, 1998b). Dei siste ara har fokuset derimot bevega seg mot formativ vurdering. Det vil
seie at det er blitt ein meir sentral del av vurderingspraksisen til lzeraren a ha fokus pa a gi
elevane rettleiing undervegs i laeringsprosessen, slik at elevane far moglegheit til a forbetre
eige arbeid. Denne tilneerminga er ogsa tett kopla opp mot elevmedverknad.
Elevmedverknad er ogsa noko som gradvis har fatt eit stgrre fotfeste i dagens skule, og
saerleg ved innfgring av LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Elevmedverknad handlar om
a gi elevane ei aktiv rolle i eigen laerings- og vurderingsprosess og gi dei moglegheit til a
paverke og ta ansvar for eiga leering og utvikling. Formativ vurdering og elevmedverknad er
med andre ord to sentrale moment for a bidra til auka lzering og forbetra elevprestasjon. Til
tross for dette har forsking vist at leerarar har avgrensa kunnskap om korleis dei kan
implementere formativ vurdering i vurderingsarbeidet (Black & Wiliam, 1998a). Leirhaug
(2016) og Aarskog (2020) star bak nokre av dei nyare forskingsstudiane som viser at
kropps@vingslaerarar pa ulike alderstrinn har lite kjennskap til korleis ein skal arbeide med
formativ vurdering i faget og at elevane i liten grad blir involverte i vurderingsarbeidet. Med
utgangspunkt i dette er det interessant & undersgke kroppsgvingslaerarar sine refleksjonar
knytt til deira praktisering av dei to omgrepa. Er denne utfordringa noko dagens

kropps@vingslaerarar i ungdomsskulen kjenner seg att i? Og kva er eventuelt arsaka til dette?



1.1 Bakgrunn

1.1.1 Leerarundersgkinga og elevundersgkinga 2021/22

Kvart ar blir det gjennomfgrt leerar- og elev-undersgkingar i den norske skule for a kartlegge
og evaluere ulike forhold i opplaeringa. Desse undersgkingane blir giennomfgrte i regi av
Utdanningsdirektoratet. Eit tema for undersgkingane er mellom anna vurdering for lzering. |
denne delen skal leerarane svare pa ti pastandar (Hygen et al., 2022, s. 23). Del ein av
pastandane omhandlar i kor stor grad leeraren forklarar, informerer og gir tilbakemeldingar
til elevane. Del to handlar om laeraren let eleven fa medverke og far hjelpe til 3 vurdere
arbeidet sitt og eiga utvikling. Den inneheld mellom anna pastandar som «eg lar elevane fa
vere med pa a foresla kva som skal leggjast vekt pa i vurderinga» og «elevane far vere med
pa a vurdere sitt eige skulearbeid» (Hygen et al., 2022, s. 23). Resultata fra denne
undersgkinga viser at laerarane vurderer at dei er flinkare til & forklare og gi tilbakemeldingar

enn a la elevane medverke i vurderingsarbeidet (Hygen et al., 2022, s. 24).

Gjennom elevundersgkinga 2021 gar det fram at det er ein nedgang i elevane sin
rapportering om vurdering for leering fra mellomtrinnet til ungdomsskulen (Wendelborg &
Utmo, 2022, s. 75). Rapporten viser at fokuset pa vurdering for laering dalar markant ved
aukande trinn, og at det er sarleg elevar pa mellomtrinnet som skarar hggt (Wendelborg &
Utmo, 2022, s. 75). Undersgkinga viser ogsa at elevane sine svar er noksa samstemte med
leerarane nar det kjem til kva som blir fokusert mest pa i arbeidet med vurdering for lzering.
Resultata viser at elevane opplever at dei i stgrre grad far tilbakemeldingar og vurdering fra
leerarane, og i mindre grad at dei sjglv far medverke i vurderingsarbeidet (Wendelborg &

Utmo, 2022, s. 74).

1.1.2 Karakterar rdader i kroppsagvingsundervisninga

Vurdering for leering vart innfgrt som ei nasjonal satsing av utdanningsdirektoratet fra 2010
til 2018. Vurdering for laering har i motsetnad til karakterar eit formal om a fremje laering
(Stokland, 2016). Forsking i kropps@vingsfaget gjennomfgrt av Leirhaug (2016) viser at det er
karakterane som rader i kroppsgvingsundervisinga. Det kom ogsa fram at i dei tilfella
leerarane sjglv meinte dei nytta vurdering for lzering, viste det seg at det var tradisjonell
vurderingstenking i form av mellom anna karakterar som gjennomsyra den praktiske
gjiennomfg@ringa. Funna i undersgkinga viste ogsa at vurdering for laering er vanskeleg a
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gjennomfgre i faget (Leirhaug, 2016). Vidare kjem det mellom anna fram at laerarar og elevar
har lite kjennskap til og erfaringar med prinsippa innanfor vurdering for lzering. | tillegg viser
det seg at kroppsevingsfagets eigenart byr pa diverse utfordringar med implementering av

vurdering for laering (Stokland, 2016).

1.1.3 Undervegsvurdering og elevmedverknad i LK20

| tillegg til auka fokus pa vurdering for laering, sa har omgrepet undervegsvurdering ogsa fatt
ein meir sentral del i leereplanen gjennom LK20. Det er ein sentral del av overordna del av
leereplanen, samt at leereplanen i alle fag har fatt utforma eit eige punkt om
undervegsvurdering i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Undervegsvurderinga i faget er

tett kopla opp i mot prinsippa i vurdering for lzering.

LK20 vart som forstatt innfgrt som ny laereplan i 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Forskinga som ligg til grunn for LK20 er gjort greie for i NOU 2014: 7 (2014). Denne
utredninga viser til ny kunnskap om korleis mennesket leerer og kva kompetansar som er
relevante for elevane i framtida. Eit av dei grunnleggjande funna i denne forskinga er at
elevmedverknad har stor effekt pa motivasjon og laering (Evensen, 2021). | fglgje Sandanger
og Johannessen (2021) har verdiar som demokratisk deltaking og medverknad lange
tradisjonar i den norske skulen, men med det nye leereplanverket har desse verdiane blitt
meir sentrale i undervisninga. Laereplanverket slar fast at demokratisk deltaking og
medverknad ma fremjast i det daglege arbeidet (Sandanger & Johannessen, 2021). Fokus pa
demokratisk deltaking blir mellom anna fremja gjennom kjerneelementet «demokrati og
medborgarskap» som er gjeldande for all undervisning i alle fag (Utdanningsdirektoratet,
2020b). | kropps@vingsfaget handlar dette kjerneelementet mellom anna om at faget skal
medverke til at elevane far medverke og ta medansvar i deltaking og samarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Vidare er felles for samlege fag og trinn ogsa eit eige
avsnitt under undervegsvurdering som blir innleia med: «laeraren skal leggje til rette for

elevmedverknad» (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

1.1.4 Sjglvregulering og metakognisjon
A utvikle kompetanse i sjglvregulert lering og metakognisjon er grunnleggjande for 4 leere
og kan gi elevane verktgy for a tileigne seg ny kompetanse og bruke lzering fra ulike
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situasjonar gjennom livet (NOU 2014: 7). | forskingslitteraturen er det einigheit om at dei
mest effektive elevane er sjglvregulerte (Pedersen, 2021). Vidare er det viktig a utvikle
sjglvregulerte elevar fordi den omfattande teknologiutviklinga i arbeidslivet kjem til & kreve
at ein kan lzere, tilpasse seg og utvikle seg gjennom heile karrieren (Pedersen, 2021). Det er
aukande etterspgrsel etter menneske som er Igysingsorienterte, som kan laere a laere for
livet og som kan forhalde seg til at omgivnadane endrar seg (Hopfenbeck, 2014). Derfor er
framtidsforskarar opptatt av at desse eigenskapane ma fremjast gjennom utdanningslgpet
(Hopfenbeck, 2014). | utredninga blir det lagt fram at «vurdering av eget og andres arbeid og
a evaluere hvordan leringsarbeidet fungerer er viktige elementer nar undervisningen skal
stimulere elevenes kompetanse i metakognisjon og selvregulering» (NOU 2014: 7, 2014). Sa
langt det let seg gjere burde ein knyte sj@lvregulering og vurdering tettare saman, gjennom
at elevar kan fa delta i vurdering av eige arbeid (Evensen, 2021, s. 43). Evensen (2021) peikar
samstundes pa at det er eit paradoks at verknadane av elevmedverknad i vurderingsarbeidet
kan vere sa gode, samstundes som elev- og leerar-undersgkingar viser at elevmedverknaden
gar ned desto eldre elevane blir og at det blir generelt lite prioritert blant laerarane (Hygen et

al., 2022; Wendelborg & Utmo, 2022).

1.1.5 Motivasjon

Elevar sin motivasjon i grunnskulen reduserast med alderen og er lagast pa 10. trinn (Meld.
St. 22 (2010-2011)). Motivasjon er ngdvendig for laering. Ein er avhengig av at elevane er
opne, nysgjerrige og har lyst til 3 forsta og lzere for a skulle tileigne seg kunnskap (Meld. St.
22 (2010-2011)). | fglgje Meld. St. 22 (2010-2011) er det nokre hovudomrade som er heilt
sentrale for a fremje elevar sin motivasjon. Undersgkingar viser mellom anna at elevar blir
meir motiverte dersom dei far vere med pa a paverke sin eigen laeringsprosess.
Kunnskapsdepartementet har fglgjande a seie om samanhengen mellom motivasjon og
elevmedverknad: «Nar elevene far lov til 3 sette egne mal, og observere og evaluere sin egen
leering, fremmes motivasjon. En slik elevmedvirkning er viktig for at laeringsmal og aktiviteter
skal oppleves av elevene som en del av deres egen laering» (Meld. St. 22 (2010-2011)).
Evensen (2021) byggjer videre pa dette ved a legge vekt pa at motivasjon vil finne stad
dersom undervegsvurderinga rettar seg mot kva elevane meistrar, samt at elevane erfarer

dialog og medverknad i eigen laeringsprosess.



1.2 Formal

Malet med denne masteroppgava er a undersgkje kva refleksjonar kroppsgvingsleerarar pa
ungdomstrinnet har rundt eiga praktisering av formativ vurdering. Masteroppgava har ogsa
som formal a fa fram kva erfaringar og refleksjonar kropps@vingslaerarar har rundt det a
involvere elevar i vurderingsarbeidet. Ynskje er a fa fram dei ulike nyansane av refleksjonar
som laerarane har knytt til sin eigen vurderingspraksis, og bidra til djupare innsikt i
praktiseringar av vurderingsformer som har vist seg a vere utfordrande a implementere i

kroppsgvingsfaget.

1.3 Problemstilling
Korleis reflekterer kropps@vingsleaerarar i ungdomsskulen rundt eigen praktisering av

formativ vurdering og elevmedverknad i vurderingsarbeidet?

1.4 Omgrepsavklaring
Det eksisterer fleire ulike vurderingsomgrep, og desse kan ofte bli brukt om kvarandre. For a
avklare omgrep som er tatt i bruk i denne masteroppgava vil det bli presentert kva omgrep

som er nytta og korleis desse blir forstatt.

1.4.1 Formativ vurdering

Formativ vurdering er all vurdering som skjer fgr avslutta oppleering (Gamlem, 2022, s. 27).
Med andre ord er det all vurdering som skjer undervegs i opplaeringa. Ut i fra denne
definisjonen kan ein forsta at omgrepet formativ vurdering kan brukast synonymt med
omgrepet undervegsvurdering. Utdanningsdirektoratet og forskrift til opplaeringslova nyttar
seg av omgrepet undervegsvurdering. Vidare kan ein seie at nar informasjonen laeraren eller
eleven far gjennom undervegsvurderinga blir brukt til 3 fremje lzering, kan ein kalle det
vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet, 2022). Undervegsvurdering kan altsa ved riktig
bruk og formal bidra til vurdering for laering. Samanfatta kan ein seie at omgrepa formativ
vurdering og undervegsvurdering brukast til 8 beskrive vurderinga sine laeringsfremjande
formal undervegs i leeringsprosessen. Dette gir grunnlaget for vurdering for laering

(Slemmen, 2010, s. 60).



1.4.2 Summativ vurdering

Summativ vurdering og sluttvurdering er av same betyding og blir brukt synonymt i denne
masteroppgava. Sluttvurdering skal gi informasjon om kompetansen til eleven ved avslutta
opplaering. Utdanningsdirektoratet og forskrift til opplaeringslova opererer med omgrepet

sluttvurdering.

1.4.3 Tilbakemelding

Tilbakemelding, eller feedback, er omgrep som gar mykje att i forskingslitteraturen i denne
masteroppgava. Pa bakgrunn av forskinga til anerkjente forskarar har Gamlem (2022, s. 14)
laga ein definisjon pa tilbakemelding innafor dette fagfeltet. Tilbakemelding ma bli forstatt
som «informasjon gitt eller sgkt etter av en lzerer, elev eller en medelev angaende
kvalitetsaspekt av egen (eller andres) prestasjon (for eksempel framfgring, respons, produkt)
med det formalet a peke pa en retning for mestring, forstaelse og videre arbeid» (Gamlem,

2022, s. 14).

1.5 Oppgavas oppbygging og struktur

Denne masteroppgava er bygd opp av totalt seks kapittel. Pafglgjande kapittel er ein
litteratur-gjennomgang, der det blir gjort greie for teori og tidlegare forsking som er relevant
for drgfting av resultat. | kapittel 3.0 vil det greiast ut om kva slags metode som er nytta for a
svare pa forskingsspgrsmalet. Kapittelet blir innleia med ei generell utgreiing om metode, fgr
det blir gjort greie for prosessen med a samle inn og analysere datamaterialet. | kapitel 4.0
blir resultata av analysen presenterte, samt drgfta opp i mot tidlegare omtalt teori.
Masteroppgava blir avrunda i kapittel 5.0 med ei oppsummering av funn som har blitt

presentert og tankar om vidare forsking. | tillegg kjem kjelder og vedlegg som eigne kapittel.

2.0 Litteratur-gjennomgang

Dette kapitelet fungerer som eit rammeverk for masteroppgava og vil vere av betydning for
vidare drgfting. Det vil fgrst gjerast greie for ei rekkje styringsdokument og relevant teori.
Desse kjem fram under «fagets eigenart» og «formalet med vurdering». Deretter vil
«Endringar i fagets vurderingspraksis» bli presenterte. Her vil det greiast meir ut om dei

formelle endringane som er mest relevante for vidare diskusjon i masteroppgava. Fleire av

9



informantane har arbeida som laerarar i fleire ar, og pa denne maten vil ein kunne fa ei
breiare forstding for laerarar sin vurderingspraksis. Vidare i kapitelet vil det greiast ut om
elevmedverknad i skulen. Avslutningsvis blir tidlegare forsking som er aktuell for & svare pa

forskingsspgrsmalet presentert.

2.2 Fagets eigenart og klassemiljp

| lzereplanen star det at eit av dei viktigaste mala med faget er a fremje livslang rgrsleglede
og ein fysisk aktiv livsstil ut i fra eigne fgresetnadar (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Faktoren som er mest saereigen for kroppsgvingsfaget er at det er fysisk aktivitet som star i
sentrum (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 85). Samstundes er kroppsgving ogsa eit
sentralt fag som skal bidra til 8 danne og utdanne eleven. Dette blir fremja fleire stader i
leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Kroppsgvingsfaget skal med andre ord bidra til
heilskapleg danning. Dette er noko som i utgangspunktet ikkje er sareige for
kroppsgvingsfaget. Alle fag i opplaeringa er forplikta til 3 legge opp til dette. Det er likevel
opp til kvar enkelt lzerar i kor stor grad ein legg til rette for ei undervisning som byggjer opp
under det. Ved at laeraren nytter seg av leeringsaktivitetar, undervisningsmetodar og
vurderingsformer som gjer det tydeleg for eleven at det er meir enn prestasjonar og
ferdigheiter som ligg til grunn for a meistre faget, kan slike verdiar fremjast (Brattenborg &

Engebretsen, 2021, s. 86).

Det som vidare skil kroppsgvingsfaget fra andre fag i skulen er at ein har pa andre typar
klede og mgter medelevar og laeraren pa ein heilt anna mate. Det er eit fag der alle er i
r@rsle, noko som gjer at ein kan komme i fysisk kontakt og bergring med medelevar. Dette er
mellom anna faktorar som gjer kropps@vingsfaget til ein sarbar arena for mange elevar.
Kroppen og kroppens rgrsler blir meir synlege enn i andre fag. Dette er noko mange elevar
kan kjenne pa som eit ubehag. Det er elevar som ikkje likar & ha andre sine blikk pa seg nar
dei gver, og da er det opp til laeraren a legge til rette for aktivitetar som i stgrst grad

skjermar elevane fra dette ubehaget (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 88).

Eit godt laeringsmiljg er dermed grunnleggjande for at kropps@vingsundervisinga skal vere
ein god arena for elevane. Eit godt leeringsmiljg er viktig av fleire arsaker. Det er viktig i seg
sjglv, men ogsa for fagleg og sosial utvikling og for laering (Hattie, 2009). Skaalvik og Skaalvik
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(2005) snakkar om laeringsmiljg som «det miljget, den atmosfaeren, den sosiale
interaksjonen, de holdningene og den malstrukturen som elevene erfarer eller opplever i
skolen». Det er med andre ord elevane som er dei sentrale aktgrane i eit laeringsmilj@, som
bade paverkar og blir paverka av miljget i klassen. Samstundes er det korleis leeringsmiljget
er organisert og tilrettelagt, samt kva slags haldningar og syn pa laering laeraren fremjar som
legg sjglve grunnlaget for korleis eit laeringsmiljp er og utviklar seg. Miljget i klassen vil vere
viktig for at alle elevane skal kjenne seg trygge. Nar elevane er trygge vil det legge til rette
for at elevane tgr a prgve nye ting, utfordre seg og tgr a delta med heile seg og sin kropp i
faget. Eit godt klassemiljg er ogsa vesentleg for at elevane skal fungere med bade medelevar
og leerar i faget, slik at ein kan delta i prosessar som samarbeid, refleksjon og vurderingar

(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 88).

2.3 Formalet med vurdering

Vurderinga sitt formal er eit tema som har vore aktuell i lang tid, med problemstillinga om
vurdering er noko som fremjar eller hemmar laering (Slemmen, 2010, s. 27). Det er szerleg
forholdet mellom karakterar og resultat pa den eine sida, og elevane sin laering pa andre sida
som har vore i fokus. Slemmen (2010) papeiker at det eine ikkje ngdvendigvis utelukka det
andre, men for at vurderinga skal fremje laering ma kontrollen nyttast pa riktig mate.
Vurdering er noko som gjeld alle elevar i alle fag, og har stor verknad pa elevane sin lzering.

All vurdering som skjer i skulen skal vere i trad med lover og forskrifter.

Gjennom Forskrift til oppleeringslova (2006, §3-3) blir vurderinga sitt formal definert som «a
fremje leering og bidra til lzerelyst undervegs, og a gi informasjon om kompetanse undervegs
og ved avslutninga av opplaeringa i faget». Samanfatta kan ein altsa seie at vurdering har to
hovudformal: undervegsvurdering og sluttvurdering. Det er lovfesta av Forskrift til
opplaeringslova (2006, §3-10) at gjennom undervegsvurderinga skal elevane fa delta i
vurdering av eige arbeid, forsta kva dei skal laere, fa vite kva dei meistrar og fa rettleiing.
Eigenvurdering er altsa ein form for undervegsvurdering som leeraren er plikta a legge til
rette for i undervisninga. Som ein del av undervegsvurderinga skal elevane ogsa fa ei
halvarsvurdering kvart semester (Slemmen, 2010, s. 59). Sidan halvarsvurderinga blir
definert som undervegsvurdering, blir det stilt krav til at denne vurderinga ma besta av meir
enn ein karakter (Evensen, 2021, s. 61). Dette er for a bidra til laering og rettleie elevane om
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korleis dei kan auke sin kompetanse i faget. Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 199)
trekker ogsa fram retten elevane har til fagsamtalar kvart semester. Denne samtalen blir
som regel gjiennomfgrt som ein del av halvarsvurderinga saman med kontaktlzerar.
Fagsamtalen som eleven har rett pa blir ikkje derfor alltid saman med faglzerar.
Sluttvurderinga i fag skal gi informasjon om kompetansen til eleven ved avslutta oppleering
(Forskrift til opplaeringslova, 2006, §3-14). Her skal lzeraren gjere ei brei og heilskapleg
vurdering av elevane sin kompetanse (Evensen, 2021, s. 15). | grunnskulen er sluttvurderinga

standpunktkarakterar og eksamenskarakterar (Evensen, 2021, s. 62).

2.4 Vurdering i kroppsgving
Kompetansemala i laereplanen er grunnlaget for bade undervegs og sluttvurdering. |

kroppsgvingsfaget omhandlar mellom anna desse kompetansemala at elevane skal:

«kunne gve pa og delta i ulike bevegelsesaktiviteter og naturferdsel ut fra egne
forutsetninger. Videre skal de leere a reflektere over sin egen faglige utvikling og
samarbeide med andre, og de skal lzere a tenke kritisk om sammenhenger mellom
bevegelse, kropp, trening og helse. Kompetansen i faget omfatter ogsa a kunne
utfordre sin egen fysiske kapasitet og lgse faglige utfordringer etter beste evne»

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Denne kompetansen skal vurderast i lys av fagets relevans og verdigrunnlag, kjerneelement,
tverrfaglege tema og grunnleggjande ferdigheiter i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Saman med elevane sin innsats og elevforutsetningar dannar dette grunnlaget for vurdering
i kropps@vingsfaget. Evensen (2020) legg vidare vekt pa at malet burde vere ein
vurderingspraksis som byggjer pa relevante laeringsmal, kjente vurderingsgrunnlag og

kroppsgvingslaerarens profesjonelle skjgnn.

2.4.1 Endringar i fagets vurderingspraksis

Vurdering i kroppsgvingsfaget er saerleg eit tema som har vore mykje oppe til diskusjon dei
siste ara (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 32). Innfgring av nye laereplanar har fgrt med seg ei
rekkje endringar i forhold til kva som skal vektleggjast i lserarens vurderingspraksis (Vinje &

Brattenborg, 2016, s. 32). Kunnskapslgftet fra 2006 fgrte seerleg med seg endringar knytt til
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vektlegging av innsats, testing og elevar sine fgresetnadar i vurderingspraksisen (Vinje &
Brattenborg, 2016, s. 33). Ved innfgring av kunnskapslgftet i 2020 skulle dette fgre til ein
ytterlegare vidareutvikling og forbetring av vurderingspraksisen, mellom anna gjennom eit
auka fokus pa at elevane skal reflektere over eiga laering, samt eit stgrre fokus pa elevar si

utforsking av aktivitetar og eigne moglegheiter (Evensen, 2020, s. 27).

Innsats

Fra 1998 og fram til kunnskapslgftet i 2006 var det anbefalt at innsats skulle telle 40% av
karakter i kroppsgving pa ungdomsskulen (Vinje et al., 2019). Ved innfgring av
kunnskapslgftet vart det endra til at innsats ikkje lenger skulle vere ein del av
vurderingsgrunnlaget i fag, og kroppsgvingsfaget var ingen unntak (Vinje & Brattenborg,
2016, s. 33). Det tok ikkje lang tid fgr det kom tilbakemeldingar fra kroppsgvingslaerarane om
at dei var forvirra over korleis dei skulle forhalde seg til innsats i vurderinga. Det blei dermed
utarbeida eit rundskriv i 2010 som skulle vere oppklarande for kropps@vingslararane, men
som hadde motsett effekt og fgrte med seg aukande forvirringar (Vinje & Brattenborg, 2016,
s. 36). 12012 vart det derfor utforma ein revurdert lereplan i kroppsgving, som mellom anna
formulerte at innsats skulle inn igjen i vurderingsgrunnlaget i kroppsgvingsfaget (Vinje &
Brattenborg, 2016, s. 38). Ut i fra dette skulle vurderinga framleis basere seg pa
kompetansemala, men elevane sin innsats skulle sjaast i samanheng med dette (Vinje &
Brattenborg, 2016, s. 39). Sidan revurderinga i 2012 har formuleringane i
vurderingsforskriftene vore dei same, og innsatsomgrepet har vore uendra (Evensen, 2020,

s. 106)

Ved innfgringa av fagfornyelsen i 2020 vart det dermed ingen tydlege endringar knytt til
innsatsomgrepet. Utdanningsdirektoratet (2021) seier at innsats er ein del av kompetansen i
kroppsgvingsfaget og skal derfor vere ein del av grunnlaget for vurdering. Dei beskriv vidare
at innsats i faget «innebaerer at eleven prgver a lgse faglige utfordringer etter beste evne
uten a gi opp, viser selvstendighet, utfordrer sin egen fysiske kapasitet og samarbeider med
andre» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Innsats i faget handlar altsa om at eleven utfordrar
og utviklar seg i arbeidsprosessen (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 202). | fglgje
Evensen (2020, s. 108) er innsats er eit omgrep som rommar mange tolkingar bade hos
laerarar og elevar, og er derfor ei stor utfordring a vurdere elevane etter. Dette fgrer ofte til
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at vurderingspraksisen kan opplevast som urettferdig. Samstundes hevdar Aasland og
Engelsrud (2017) at innsats er noko som kropps@vingslaeraren lett kan sja. Dei seier at elevar
har ein tendens til a redusere innsatsen nar laeraren ikkje ser pa dei og auke innsatsen nar
leeraren vender blikket pa dei. | kroppsgvingsfaget er dette noko som lett kan observerast

fordi kroppen blir sa synleg.

Testing

Testar er noko som har vore ein del av vurderingsgrunnlaget i kroppsg@ving i lang tid (Vinje &
Brattenborg, 2016, s. 45). Med innfgring av kunnskapslgftet vart fokuset rundt testing enda
stgrre. Dette pa tross av at det ikkje vart utforma nokre kompetansemal som krevde at ein
brukte testar (Vinje & Brattenborg, 2016, s. 46). Det blir peika pa at det var to forhold som
endra seg og pa denne maten paverka den store auka. Innsats skulle ikkje lenger vere ein del
av vurderingsgrunnlaget og det vart innfgrt strengare krav til l&eraren om dokumentering av
karakterar (Evensen, 2020, s. 85; Vinje & Brattenborg, 2016, s. 45). | fglgje Vinje og
Brattenborg (2016) skapte dette truleg eit behov blant laerarar til 3 vektleggje testing i
vurderingsarbeidet i stgrre grad. | 2012 vart det som sagt utforma ein revidert lzereplan.
(Kunnskapsdepartementet, 2012). | samband med dette vart det ogsa lansert eit rundskriv
med endringar i faget. Her vart det presisert at testing ikkje er eit ngdvendig grunnlag for a

gjennomfgre vurdering i faget (Kunnskapsdepartementet, 2012).

Gjennom LK20 blir det ogsa lagt vekt pa at det ikkje er noko grunnlag for a seie at ein skal
bruke fysiske testar knytt opp mot karaktervurdering (Evensen, 2020, s. 87; Galaaen &
Evensen, 2021). Dersom ein skal nytte testar i undervisninga burde det i fglgje Galaaen og
Evensen (2021) vere for a laere om korleis ein kan bruke testar som eit reiskap for a
reflektere over eigen framgang og utvikling, altsa med eit formativt formal. Vidare kan
testing ogsa brukast som eit verkemiddel for elevmedverknad. Gjennom at elevane kan vere
med i prosessen i val, utvikling, giennomfgring og evaluering av testar kan elevane oppna
relevant kompetanse i faget (Evensen, 2020, s. 89). Undersgkingar viser at testing framleis er
ei vurderingsform som blir brukt i skulen (Evensen, 2020, s. 90). Evensen (2020) papeiker at
ei av hovudutfordringane knytt til bruk av testing i dag er at det ofte blir kopla til
karaktergrunnlag i faget framfor lzering. | fglgje Vinje og Brattenborg (2016) vil ein slik bruk
ikkje samsvare med retningslinjene for vurdering i faget, i tillegg til at det kan gi uheldige
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konsekvensar for faget og eleven. Laerarar i skulen burde derfor reflektere over deira bruk av
testing, og om dette er for a fremje laering eller om malet er dokumentasjon (Evensen, 2020,

s. 90).

Ferdigheiter

Pa lik linje med testing, vil det ogsa vere lite grunnlag for at ein skal vurdere tekniske
ferdigheiter i dagens kroppsgvingsfag. Kompetansemala i dagens laereplan i kroppsgving legg
ikkje konkret opp til at ein skal meistre teknikkar og ferdigheiter (Galaaen & Evensen, 2021).
Forutan nokre kompetansemal pa lagare trinn knytt til symjing, stiller det ikkje krav til at ein
ma meistre spesifikke fysiske eller tekniske ferdigheiter (Galaaen & Evensen, 2021). |
leereplanen i kropps@ving finn ein mellom anna eit kompetansemal som seier at etter 10.
trinn skal elevane kunne «trene pa og utvikle ferdigheiter i varierte rgrsleaktiviteter»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Evensen (2020) papeikar at det som skal vurderast her, er
korleis eleven trenar pa og utviklar ferdigheiter, og ikkje kor godt eleven meistrar ei
ferdighet eller kor god eleven er blitt. Galaaen og Evensen (2021) forklarar dermed at for ein
elev som meistrar ein idrettsaktivitet pa hggt teknisk niva vil ikkje dette i seg sjglv vere eit
relevant vurderingsgrunnlag. Dei presiserer likevel at desse ferdigheitene truleg vil gagne

eleven i ei slik retning at ein kan oppna hgg kompetanse i faget (Galaaen & Evensen, 2021).

Dokumentasjon

Korleis ein skal forhalde seg til dokumentasjon i vurderingsarbeidet er ogsa noko som har
endra seg i lgpet av dei siste tiara. Fram til 2015 var det eit krav i forskrifta om at det skulle
dokumenterast at elevane fekk undervegsvurdering (Evensen, 2020, s. 139). | 2015 blei dette
kravet fjerna, og det var dermed ikkje lenger eit krav at laerarane matte dokumentere
undervegsvurderinga som vart gitt. Nokre skular har framleis eigne krav om at
undervegsvurderinga skal dokumenterast av laerarane (Evensen, 2020, s. 113). Dette er for a
kunne dokumentere at elevane har fatt den undervegsvurderinga dei har krav pa. Pa denne
maten har ein noko a vise til dersom ein skulle fa klagar pa karakteren. Evensen (2020, s.
114-115) viser til at ved eventuelle klager pa standpunktkarakteren vil kropps@vingslaerarane
matte dokumentere at regelverket har blitt fglgt. Dette vil bety at laeraren ma kunne
dokumentere undervegsvurderinga som er blitt gitt og at elevane har fatt medverke i
vurderinga av eige arbeid.
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Birch (2016, s. 52) trekker fram at klager pa karakter er ei utfordring i kroppsgvingsfaget.
Han snakkar om at kroppsgvingslaerarar kjem i ein skvis nar leeraren skal sette karakter i
faget. Han viser til trynefaktor som ein utfordring, der elevar oppfattar at karakteren dei far
er basert pa i kva grad laeraren liker eller misliker eleven. Dette kan fgre til at eleven tenker
at vurderingsgrunnlag bak karakteren som er gitt er urettferdig. Han peiker vidare pa at talet
klager i kropps@vingsfaget kan tyde pa at dette er tilfellet. Lindberg (2012) skriv i Bergens
Tidende at «kropps@ving topper klagestatistikken» innafor standpunktkarakterar og viser til
at faga mat og helse og musikk fglger tett bak. Nyare tal i fra Statsforvaltaren i Vestland
(2021) viser at praktiske fag ligg h@gt oppe pa klagestatistikken. Heilt pa toppen ligg mat og
helse, deretter kjiem musikk og kroppsgving pa delt andreplass og fysisk aktivitet og helse pa
tredjeplass. Statsforvaltaren i Rogaland (2021) trekker fram mat og helse, norsk, kunst og
handverk og engelsk som dei fire faga som fekk flest klagar i 2021. Det blir ikkje nemnt noko
om kor kropps@vingsfaget plasserer seg i forhold til antal klager pa denne statistikken.
Statsforvaltaren i Mgre og Romsdal (2019) seier at det dei fleste elevane klagar pa er
karakterane som dei far i dei praktisk-estetiske faga kunst og handverk, kropps@ving og mat
og helse. Birch (2016, s. 52) peiker pa at det store talet med klager i faget fgrer til at dagens
kropps@vingslaerar ofte kan kjenne eit behov for 8 dokumentere sin grunngjeving for
karakter, sjglv om dette ikkje er eit krav. Han brukar standardiserte testar som eit dgme pa
kva som kan bli nytta, og grunngir dette med at denne forma for vurdering blir sett pa som
meir objektiv og rettferdig. Wilson (2014) papeikar ogsa at bruken av testar og
eigenvurderingsskjema vil kunne bidra til at leerarane klarar @ dokumentere at
undervegsvurdering i faget blir gjort. Samstundes seier ho at det er eit paradoks at det ikkje
er denne type undervegsvurdering elevane larer best av. Det er den undervegsvurderinga

som ikkje kan dokumenterast som gir elevane det beste laeringsutbyttet.

2.4.2 Kropps@gvingsleerarens profesjonelle skjgnn

Leerarar gir utrykk for at det er vanskeleg a vurdere i kroppsgvingsfaget pa grunn av fa
feringar og store handlingsrom, noko som gjer at laerarane ma gjer individuelle tolkingar
(Prgitz & Borgen, 2010). Kompetansemala og retningslinjene i kroppsgvingsfaget viser at
dette er eit fag som stiller krav til lzeraren sitt profesjonelle skjgnn. Korleis ein tolkar
kompetansemala og laereplanen er opp til den enkelte lseraren. Kvar einaste laerar vil alltid
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ha med seg sine erfaringar, forstaingar og tolkingar i mgte med val og vurderingar ein tek
(Evensen, 2021, s. 8). Undersgkingar om lzaerarar sin vurderingspraksis viser at den ikkje
samsvarar heilt med lzereplanen sine formuleringar og formal (Leirhaug, 2016; Vinje, 2016).
Vurderingspraksisen i kroppsgving har endra seg gjennom dei siste ara, og i fglgje Evensen
(2021) vil tidlegare perspektiv og praktiseringar kunne prege mange laerarar sine forstaingar.
Eit eksempel pa dette er bruk av testar som var meir aktuelt 8 bruke tidlegare, men som ein

med dagens leereplanverk blir frarada a bruke i vurderingssamanheng.

Utvikling av det profesjonelle skjgnnet skjer bade individuelt og i dialog og samhandling med
andre (Kunnskapsdepartementet, 2017). Kunnskapsdepartementet (2017) beskriv vidare at
«skolen skal vaere et profesjonsfaglig fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier og vurderer og videreutvikler sin praksis». Pa grunn av
kroppsgvingsfagets manglande felles standardar er det eit sterkt behov for eit
profesjonsfellesskap, der ein nettopp kan diskutere ulike tolkingar og skape felles forstaingar
om vurderingspraksisen (Evensen, 2020, s. 154). Utvikling av profesjonelle fellesskap basert
pa kompetanse og kunnskap blir sett pa som heilt grunnleggjande for utvikling av god

vurderingskompetanse (Evensen, 2020).

2.4.3 Kropps@vingsleerarens rolle

Vinje og Brattenborg (2016, s. 26) beskriv rollen som kroppsgvingsleerar som utfordrande og
noko som krev allsidig didaktisk kompetanse. Ein kroppsgvingslaerar skal kunne legge til rette
for at elevane tileignar seg aktuell kompetanse og legg opp undervisning i hgve til
kompetansemala i leereplanen. Innhaldsmessig skal ogsa kroppsgvingslaeraren legge opp til
ei undervisning der det skal vere mogleg a vurdere elevane sin kompetanse. Vurdering er
noko som stiller store krav til kroppsgvingslaeraren. | fglgje Brattenborg og Engebretsen
(2021, s. 80) handlar eit av desse krava om det a ha oversikt over alle elevane. Dette er noko
som kan vere ei utfordring ved store klassar med mange elevar, i tillegg til at fagets eigenart

gjer til at elevane gjerne beveger seg over store omrader.

Kroppsegvingslaeraren skal gi alle elevane undervegsvurdering slik at eleven far vite korleis
den ligg an i hgve til aktuelle mal, samt korleis dei kan arbeide vidare for a utvikle sin
kompetanse i faget. Vidare krev ogsa undervegsvurdering at ein som kroppsgvingslaerar kan
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bryte ned kompetansemala i laeringsmal og utvikle vurderingskriterium og kjenneteikn for
vurderingskriterium som kan vere utgangspunkt for undervegs og sluttvurderinga. Pa slutten
av skulegangen skal kroppsgvingslaeraren kunne sette ein standpunktkarakter ut i fra
arbeidet som er gjort. Vidare i sjglve kropps@vingsundervisninga skal laeraren bade
organisere, rettleie og vurdere, og alt skal skje i denne eine kroppsgvingstimen ein har til
disposisjon. Det seier seg sjglv at dette ikkje er ei lett oppgave (Brattenborg & Engebretsen,
2021, s. 80). Vinje og Brattenborg (2016) meiner med dette at kroppsgvingslaeraren kan

beskrivast som ein tusenkunstnar.

2.5 Elevmedverknad

Elevmedverknad dreier seg om at alle elevar skal ha moglegheit til 3 paverke sin eigen
skulekvardag, samt deira rettigheit til a bli hgyrt (Barneombudet, 2015). Medverknad er ei
rettigheit alle elevar har. Dette blir presisert i det overordna formalet med faget, som
mellom anna seier at skulen skal gi elevane moglegheit til 8 medverke og fremje
demokratiske verdiar (Utdanningsdirektoratet, 2020a). | overordna del blir forholdet mellom
elevmedverknad og eit godt lzeringsmiljp ogsa lagt vekt pa: «Elevmedvirkning ma prege
skolens praksis. Elevene skal bade medvirke og ta medansvar i leeringsfellesskapet som de
skaper sammen med laererne hver dag. Elever tenker, erfarer og laerer i samspill med andre
gjennom laeringsprosesser, kommunikasjon og samarbeid» (Kunnskapsdepartementet,
2017). Elevane sin rett til elevmedverknad og medansvar kjem ogsa fram i Opplaeringslova
sin formalsparagraf (Oppleeringslova, 1998, §1-1). Vidare blir det i Forskrift til opplaeringslova
(2006, §1-4) lagt vekt pa at alle elevar har rett til a delta i elevdemokrati og medverknad i
opplaeringa. Samstundes blir det presisert at elevmedverknaden ma vere innanfor tydlege
rammer og forventingar. Elevmedverknad skal ikkje bety at elevane blir overlét til seg sjglv

(Meld. St. 22 (2010-2011)).

| felgje Barneombudet (2015) kan elevmedverknad gjennomfgrast pa fleire ulike matar, men
at nokre prinsipp er heilt grunnleggjande for at ein kan kalle det for medverknad. Fgrst og
fremst handlar medverknad om at elevane skal ha reell innflytelse. Det vil seie at elevane
ikkje skal bestemme alt, men at dei vaksne ma dele ansvar og makt med elevane for at
elevmedverknaden skal vere reell. Vidare blir det peika pa at elevmedverknad er ein
kontinuerleg prosess. Det er ikkje noko ein berre gjer ein gang, ogsa kan ein seie seg fornggd
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med at elevane har blitt involverte. Det er noko som ma arbeidast med over tid.
Elevmedverknad ma ogsa gjennomfgrast pa elevane sine eigne premissar og vere heilt
frivillig. | tillegg er det eit viktig premiss at elevmedverknad skal vere inkluderande og gjelde
alle elvar. Det er ikkje slik at det berre er enkelte elevar som skal fa vere med a bestemme.
Til slutt legg Barneombudet (2015) vekt pa at det ma kommuniserast tydeleg til elevane

korleis deira medverknad er reell.

A bygge ein kultur for elevmedverknad er ikkje noko som blir oppnadd umiddelbart. Det er
ein prosess som tek tid og krev innsats fra heile skulen (Sandanger & Johannessen, 2021).
Det viktigaste arbeidet for a fremje elevmedverknad skjer likevel i den daglege undervisninga
gjiennom kommunikasjon mellom lzerar og elev. Skaalvik og Skaalvik (2005, s. 190) legg vekt
pa at det ikkje er gitt at elevane har same forstding av elevmedverknad som laeraren. Dette
kan fgre til at prosessar der elevane medverkar ikkje blir oppfatta slik av elevane. Derfor
peikar Sandanger og Johannessen (2021) pa at ein som laerar ma reflektere over korleis

elevane kan fa auge pa kva dei faktisk har medverka i.

2.5.1 Elevmedverknad i vurderingsarbeidet

| felgje Sandanger og Johannessen (2021) er vurdering noko av det som vedkjem elevane i
aller hggaste grad, og derfor er medverknad pa dette omradet viktig. Elevmedverknad i
undervisning og vurdering skal vere med pa a gi elevane moglegheit til a paverke sin eigen
faglege og sosiale utvikling (Evensen, 2021, s. 41). Sandanger og Johannessen (2021) peiker
pa at det er fleire matar at elevane kan medverke i vurderingsarbeidet. Dei kan medverke i
meir overordna prosessar som val av vurderingsform og vurderingskriterier, eller dei kan
medverke ved a faktisk delta i vurdering av seg sjglv eller andre. | fglgje Evensen (2021) er
ein mate a engasjere elevar i vurderingsarbeidet a la dei utarbeide kriterier og mal. Dette
kan skape god forstaing for elevane om kva som blir forventa av dei, i tillegg til & auke deira
motivasjon og oppleving av eigarskap til arbeidet (Sandanger & Johannessen, 2021, s. 53).
Slemmen (2010) legg vekt pa at det ogsa er viktig at elevane kommuniserer kva dei kan og
kva dei ikkje kan. Pa denne maten er det lettare for lzeraren a stgtte elevane i
laeringsprosessen. Evensen (2021) viser ogsa til at elevane kan medverke i
vurderingsarbeidet gjennom eigenvurdering, reflektere over eigne leeringsstrategiar og
paverke kva og korleis dei skal lzere og vise sin kompetanse. Nar elevane skal medverke i
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vurderingsarbeidet, krev det at dei har god kjennskap til ulike relevante omgrep og at dei
forstar kva dei betyr og korleis ein kan bruke dei. Dersom dei ikkje forstar omgrepa dei
bruker, vil ikkje deira medverknad vere reell (Sandanger & Johannessen, 2021, s. 49). Nar
elevane skal delta og nyttiggjere seg i undervegsvurderinga sa vil ogsa trygge relasjonar vere

ein fgresetnad (Sandanger & Johannessen, 2021, s. 51).

2.6 Tidlegare forsking om vurdering

2.6.1 Formativ vurdering

Black og Wiliam (1998a) star bak den mest grunnleggjande forskinga knytt til formativ
vurdering. Eit av deira mest sentrale bidrag er ein metaanalyse der dei studerte 250 artiklar
som omhandla formativ vurdering. Bakgrunnen for denne studien var at dei hadde sett eit
tydeleg fokusskifte innanfor vurdering. Det vart mindre fokus pa testformar som viste seg a
ha ein avgrensa laeringseffekt hos elevane, og eit auka fokus retta mot interaksjonane
mellom vurdering og leering. Eit av formala med forskingsartikkelen var @ undersgke allereie
eksisterande forsking pa omradet for a bevise at fokusskiftet var reelt. Dei undersgkte ogsa
om dei teoretiske og praktiske problemstillingane knytt til vurdering for leering kunne bli
Igyst ut i fra litteraturen dei tok fgre seg (Black & Wiliam, 1998a). Studien konkluderte med
at det eksisterte nok bevis for at det var mogleg a gi nyttig rettleiing til korleis ein bgr mgte
desse problemstillingane. Denne studien var berre eit startpunkt for vidare forsking pa
utvikling av formativ vurdering, som har hatt stor innflytelse pa vurderingspraksisen pa eit

internasjonalt niva, inkludert i Noreg (Dobson et al., 2012).

Vidare forsking (Black et al., 2003, 2004) pa omradet bidrog til & vidareutvikle teorien for
formativ vurdering. Funna i desse studiane produserte tydlegare retningslinjer for korleis
leeraren kunne utvikle sin bruk av formativ vurdering (Black & Wiliam, 2018). Eit av funna var
at heile forholdet mellom laeraren og elevane matte justerast. Elevane kunne ikkje lenger
operere som passive mottakarar for kunnskap. Dei matte i stgrre grad bli ansvarlege for eiga
leering. Dette til tross for at mange laerarar opplevde det som skremmande a skulle gi ifra seg
ansvar til elevane (Black et al., 2004). Det viste seg ogsa at denne endringa fgrte til ein stgrre
positiv effekt pa leering hos dei lagt presterande elevane samanlikna med resten av elevane

(Black et al., 2003).
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Wiliam og Thompson (2007) var ein av studiane som vidarefgrte forskinga til Black og Wiliam
(1998a). Dei retta merksemda mot tre ngkkelfaktorar som var viktige i skulen for at elevane
skulle kunne utvikle seg. Desse handla om at det ma stadfestast kor elevane er i leeringa, kor
dei skal og korleis dei kiem seg dit. Vidare vart det trekt fram fem hovudtypar av aktivitetar

som gjennom tidlegare forsking hadde vist seg a vere effektive prinsipp:

e Sharing success criteria with learners
e Classroom questioning

e Comment-only marking

e Peer- and self-assessment

e Formative use of summative tests

Desse handla om a dele kriterium for suksess med elevane, skape klasseromdiskusjonar med
rom for a stille spgrsmal og avdekke lzering, gi elevane tilbakemeldingar med kommentarar
som fokuserer pa utvikling framfor a gi karakterar, bruke elevane som ressursar der dei bade
individuelt og saman med partnar tek del i vurderinga, og til slutt blir bruken av summative

testar til formative formal nemnd som eit viktig prinsipp.

Wiliam og Thompson (2007) kopla vidare desse fem prinsippa saman med dei tre
npkkelfaktorar for effektiv formativ vurdering. Pa denne maten skapte dei ei tydlegare
ramme for formativ vurdering. | modellen trakk dei ogsa inn dei ulike deltakarane (laerar,
partnar og leerande) for a tydeleggjere deira roller i prosessen. Denne prosessen vart fgrst
illustrert i Wiliam og Thompson (2007), fgr den fekk ei betre grafisk framstilling av Black og

Wiliam (2009) som presenterast i fglgjande figur:
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Where the learner is going ~ Where the learner is right now How to get there

o ) 2 Engineering effective class-
Teacher ) I‘C}arnt}fmg [C;_’.ll"l'i!ng. room discussions and other 3 Providing tfeedback that
1nu,mmn:s. and t_’""“r'ﬂ for learning tasks that elicit moves learners forward
suceess evidence of student
understanding
Understanding and sharing
Peer learning intentions and 4 Activating students as instructional resources for one
criteria for success another
Understanding learning
Learner intentions and criteria for 5 Activating students as the owners of their own learning
SuCcess

Dette er det Wiliam og Thompson (2007) har presentert som «the big idea» innafor formativ
vurdering. Tanken er at denne teorien legg fokus pa at instruksjonane ma mgte elevane pa

deira niv3, altsa at undervisinga ma vere adaptiv til elevane sine behov.

2.6.2 Tilbakemelding

Shute (2008) trekker fram tre faktorar som er viktige for gode og effektive tilbakemeldingar.
F@rst og fremst ma det vere eit motiv, altsa at eleven ynskjer tilbakemeldingar for a bli betre.
Den andre faktoren er moglegheit, som vil seie at eleven ma fa tid til 3 nytte seg av
tilbakemeldinga. Den siste faktoren er midlar, som handlar om at eleven ma vere i stand og
villig til & bruke tilbakemeldinga. Hattie og Yates (2014, s. 65) viser til eigen forsking der dei
ser at fleire laerarar gir tilbakemeldingar pa ein mekanisk metode. Med dette meiner dei at
leerarane ser ut til 3 tenke at alle elevar er like, og ser dermed ikkje at ulike elevar treng
tilpassa tilbakemeldingar. Forsking viser at tilbakemeldingar bgr tilpassast dei ulike
meistringsnivaa til elevane (Hattie & Yates, 2014; Shute, 2008). Desse meistringsnivaa kan
grovt delast inn i nybegynnar, mellomliggande og vidarekomen. For ein nybegynnar som skal
leere seg basiskunnskapar vil tilbakemeldingar som tryggjar, korrigerer og er spesifikke vere
nyttig. Desse tilbakemeldingane burde ogsa gis i forhold til om noko er korrekt eller feil
(Hattie & Yates, 2014, s. 65; Shute, 2008). Leerande pa middels niva vil ha nokre
basiskunnskapar fra fgr. Derfor vil dei trenge tilbakemeldingar som hjelper dei med a kunne

sja samanhengar og gjere koplingar for & auke rekkevidda til deira basiskunnskapar (Hattie &
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Yates, 2014, s. 65-66). Vidare vil ein elev pa eit vidarekommen niva ha stgrre nytte av
tilbakemeldingar som stgttar den laerande si sjglvregulering. Shute (2008) legg fokus pa at
elevar med hgg grad av meistring ikkje ngdvendigvis treng tilbakemeldingar fortlgpande. Det
kan vere fordelaktig a utsette tilbakemeldingsprosessen for at elevane kan fa jobbe

uforstyrra i eit eiget tempo.

| tillegg til ferdigheitsnivaa som tilbakemeldingane ma justerast etter, trekker Hattie og
Timperley (2007) fram fire niva tilbakemeldingane skjer pa. Dei viser til at tilbakemeldingane
kan skje pa eit oppgaveniva, prosessniva, sjglvreguleringsniva og personniva. Det
argumenterast for at nar tilbakemeldingar er pa eit personniva vil dei vere minst effektive.
Tilbakemeldingar som er pa oppgave-, prosess- og sjglvregulerings-niva vil i riktige
kontekstar vere mest verknadsfulle. Pa oppgavenivaet vil tilbakemeldingar vere mest
effektive nar dei gjer elevane bevisste pa feiltolking, korleis dei kan auke kvaliteten pa
arbeidet, og nar den seier noko om vegen vidare (Hattie & Timperley, 2007). Prosessnivaet
handlar om a gi tilbakemeldingar til elevane for a betre forstding av eigen leeringsprosess og
strategibruk. Dette kan bidra til at elevane blir i stand til 8 ta i bruk dei rette metodane for a
ta seg vidare i arbeidet (Gamlem, 2022, s. 105). Pa sjglvreguleringsnivaet vil tilbakemeldingar
seie noko om maten elevane overvaker, dirigerer og regulerer handlingane sine for & kunne
arbeide mot laeringsmalet (Hattie & Timperley, 2007). Det siste nivaet for tilbakemeldingar
er personnivaet. Dette blir trekt fram til 3 vere det minst effektive nivaet for
tilbakemeldingar, men er likevel teke med i modellen deira ettersom mange av
tilbakemeldingane som finn stad i undervisinga er pa dette nivaet (Hattie & Timperley,
2007). Dette vil vere tilbakemeldingar som rettar seg mot personen framfor oppgava. Dgme
pa dette kan vere utsegn som «sa flink du er» (Gamlem, 2022, s. 109). Black og Wiliam
(1998b) viser til ein observasjon i deira forsking som indikerer at elevar med hgg grad av
fagleg meistring oftare far tilbakemeldingar pa det faglege enn kva elevar med lag fagleg

meistring far. Desse elevane far i stgrre grad tilbakemeldingar pa personniva.

Brown et al. (2012) viser til ein praksis der dei fleste tilbakemeldingane laerarane gir er pa
oppgaveniva, og ofte i korrigerande form. | ein seinare studie har Harris et al. (2015), ved
bruk av modellen til Hattie og Timperley (2007), undersgkt elever pa barne- og

ungdomsskule sine tilbakemeldingar til seg sjglv og kvarandre. Funna viser at elevane
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hovudsakleg gir tilbakemeldingar pa oppgaveniva og at tilbakemeldingar pa
sjglvreguleringsniva berre vart nytta i eigenvurderingar. Det kom ogsa fram at studentar pa
hggare trinn hadde tendensar til a gi fleire tilbakemeldingar pa oppgave- og prosessniva.
Samstundes sag dei at desse elevane var mindre aktive pa a gi seg sjglv tilbakemeldingar,
men var meir aktive nar dei skulle vurdere kvarandre (Harris et al., 2015). Ei anna utfordring
som blir trekt fram av Lundtveit og Andenaes (2013) er at ikkje alle elevane ser ut til a fa like
mykje merksemd i timane. Dei viser til at kropps@vingslaerarar opplever a bruke mykje tid pa

dei svake elevane og mindre tid pa dei som ligg pa hgg maloppnading.

| prosessen med a formulere gode og effektive tilbakemeldingar ma laeraren gjer fleire val.
Eit av vala er korleis ein skal gi tilbakemelding. Det vil ogsa ofte vere lite tid for ein laerar a
reflektere over dette fgr ein ma kome med tilbakemelding (Black & Wiliam, 2009). Lararen
ma med andre ord identifisere oppgava, planlegge ein respons, velje ein strategi og utfgre
den i lgpet av nokre fa sekundar. Gamlem (2022, s. 112) referer til at det i
forskingslitteraturen har vore diskusjonar knytt til kva som er det beste tidsspennet for a gi
tilbakemeldingar. Shute (2008) viser til at forsking pa tidspunktet for tilbakemeldinga har
hatt inkonsekvente resultat pa laering og prestasjon. Han presenterer ei lgysing pa dette ved
at eit og same tidsspenn vil kunne ha bade positive og negative effektar pa laering. Gamlem
og Smith (2013) legg vekt pa at kor nyttig ein tilbakemelding er vil vere avhengig av innhaldet

i den knytt opp mot tidsperspektivet den blir presentert i.

Gamlem (2022, s. 22) viser til at aktivitetane som elevane arbeider med ofte vil vere i ulike
tidsspenn. Laeraren ma tenke at bade innhaldet og bruken av tilbakemelding ma innehalde
informasjon som gar pa det korte, mellomlange og lange tidsspennet. Det korte tidsspennet
vil vere tilbakemeldingar som blir gitt innafor relativt korte tidsperiodar, dvs. dag for dag
eller kortare. Dette er den kontinuerlege laeringsdialogen i undervisninga som blir omtalt til 3
vere den vurderingssituasjonen som har stgrst paverknad pa elevane si lzering (Black &
Wiliam, 1998b). Det mellomlange tidsspennet vil i fglgje Gamlem (2022, s. 114) vere lengre
periodar der ein ser pa elevane sitt leeringsarbeid knytt til ein vekeplan, periodeplan eller
liknande. Vidare viser ho til at det innafor det mellomlange tidsspennet ofte blir brukt
fredagstestar eller malprgver som ein vanleg praksis for a kunne vurdere og gi

tilbakemeldingar pa korleis elevane ligg an i laeringsprosessen i forhold til det som var mala
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for perioden. Til slutt har ein det lange tidsspennet som vil typisk vere eit semester eller
lengre periodar der ein vil gi elevane tilbakemeldingar som seier noko om deira lzering i
forhold til kompetansemala i lzereplanen. Dette er mal som strekker seg over lengre tid,
gjerne gitt ved utviklingssamtalar (Gamlem, 2022, s. 113). Vidare legg ho vekt pa at det ikkje
vil vere tilstrekkeleg med tilbakemeldingar pa kompetansemala to gongar i aret og at det
derfor vil vere ngdvendig a bruke det mellomlange og korte tidsspennet for a gi
tilbakemeldingar som stgttar elevane sin laering opp mot kompetansemala. Det vil ifglgje
Shute (2008) vere viktig a ha eit fleirdimensjonalt syn pa tilbakemelding. Dette inneberer a
sja bade pa situasjonelle og individuelle kjenneteikn, bade ved undervisingskonteksten og
ved eleven. Det er ogsa viktig a vurdere desse saman med arten og kvaliteten til
tilbakemeldinga. Det blir vidare lagt vekt pa at funksjon, innhald og korleis ein
tilbakemelding blir gitt er viktige aspekt som alle bgr vurderast enkeltvis og interaktivt med

leeringseigenskapar og instruksjonsvariablar.

2.6.3 Elevmedverknad

Faannessen (2022) har gjennomfgrt FoU-prosjektet «Elevmedverknad» for a kartleggje
dagens vurderingspraksis, samt utforske korleis ein kan arbeide med a forbetre praksisen i
framtida. Gjennom kvalitative intervju har ein fatt innsyn i bade leerarar og elevar sine
forstaingar, haldningar og praktisering til elevmedverknad. Funna i prosjektet viser ei til dels
sprikande forstaing blant elevar og laerarar i forhold til forstaing av kva elevmedverknad er.
Elevane er opptekne av at elevmedverknad skal innebere at dei far medverke pa fleire niva i
skulekvardagen, og at elevmedverknaden skal vere gjeldande for alle elevar. Elevane fortel
ogsa at det kan vere store variasjonar mellom laerarane i forhold til 3 gi elevane moglegheit
til medverknad, men at enkelte leerarar er gode pa a vektleggje det. Vidare fortel elevane om
eit ynskje om a bli meir involvert i leeringsprosessar, og ikkje berre bli involvert nar det skal
vere ggy. Dei ynskjer altsa a bli tatt meir pa alvor i forhold til kva dei sit pa av eigen
kompetanse og kunnskap. Pa denne maten kan dei fa vere med a paverke skulekvardagen i
stgrre grad enn kva dei gjer i dag. Elevane er tydelege pa at valmoglegheiter skapar auka

motivasjon, som vidare skapar stgrre rom for meistring.

Leerarane legg vekt pa at elevmedverknad handlar om at elevane blir sett, hgyrt og har
moglegheit til & paverke deira eigen kvardag (Faannessen, 2022). Medverknad i
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undervisingstimane blir forstatt som det elevane kan paverka innanfor rammene i hgve det
som er fgremalstenleg for a fremje laering. Vidare er motivasjon, eigarskap, engasjement,
ansvarleggjering og demokratiske prosessar ord som blir nemnde nar leerarane skal beskrive
omgrepet medverknad. Funna i undersgkinga viser ogsa at laerarane har positive haldningar
til elevmedverknad, men at enkelte laerarar hevdar at reell elevmedverknad kan vere
utfordrande a fa til grunna rammefaktorar i undervisninga. Dette kan vere alt fra
klassestgrrelse, laereplan og timeplan. Det blir vidare trekt fram at laerarane har varierte
haldningar til kva elevane kan medverke til. Medan somme av laerarane peiker pa at
medverknad kan gi auka motivasjon og betre fgresetnadar for leering, sa meiner andre at

elevmedverknad ma avgrensast fordi det ikkje i alle tilfelle vil vere fgremalstenleg.

2.6.4 Elevinnvolvering i vurderingsarbeidet

| litteraturen om vurdering i kroppsgving ligg som regel fokuset pa laeraren sin
vurderingspraksis. | fglgje Aarskog (2020) resulterer dette i lite fokus og merksemd mot
korleis elevar deltek i eiga laering og vurdering. Han gjennomfgrte dermed eit studie med
mal om a utforske korleis elevar pa ungdomstrinnet sjglv deltek i vurderingspraksisen i
kroppsgvingsfaget (Aarskog, 2020). Gjennom fysiske observasjonar, video- observasjon og
intervju med elevar og leerarar kom det fram ei rekkje funn. Bade observasjonane og
intervjua viste at planlagt studentaktiv vurdering var fraverande i klassane. Men sjglv om
leeraren ikkje direkte legg opp til elevaktiv vurdering, sa viser likevel funna i denne studien at
elevane deltek i ulike prosessar som kan bli forstatt som vurdering. Bade gjennom
kommunikasjon med lzerar, medelevar, eller som ein del av deira eigen laeringsprosess, vil
elevane tolke og bruke informasjon for a forsta kor dei er i eiga laering, kor dei skal og korleis

dei kjem seg dit.

Leirhaug og Annerstedt (2016) bekrefta funna med at eigenvurdering og kvarandrevurdering
sjeldan er brukt i kroppsegvingsfaget i Noreg. Dei nytta «mixed methods» som metode i deira
studie om vurdering i kroppsgvingsfaget, med bade elevar og laerarar fra vidaregaande skule.
| deira forsking blir det trekt fram at fleirtalet av elevane i deira studie opplevde a verken bli
involvert i vurderinga av sitt eige eller andre sitt arbeid (Leirhaug & Annerstedt, 2016). 70%
av elevane i undersgkinga svarte at dei aldri hadde vore med pa a vurdere kvarandre i

kroppsgvingsundervisninga. Resultata fra elevane samsvarte med laerarane sine svar. Fleire
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av laerarane i deira undersgking var skeptiske til ei form for undervisning der dei gir fra seg
vurderingsansvaret til elevane og reflekterte over at det kan vere utfordrande for elevane a
gi zerlege tilbakemeldingar til sine medstudentar. Nar det kom til eigenvurdering svarte 50%
av elevane at dei ikkje hadde deltatt i vurdering av eige arbeid i kroppsgvingstimane. Av
leerarane kom det fram at i den grad dei implementerte eigenvurdering i undervisninga, var
det ofte knytt til karakterar, slik at elevane skulle bli bevisst pa kva niva dei var pa (Leirhaug

& Annerstedt, 2016).

Ut i fra datamaterialet til Leirhaug og Annerstedt (2016) er det utforma ei rekkje andre
artiklar om lzerarar sin vurderingspraksis (Leirhaug, 2016; Leirhaug & MacPhail, 2015;
Leirhaug et al., 2016). Nar det kom til involvering av elevar i vurderingsarbeidet erkjente
laerarane at det var viktig a utvikle elevane sin vurderingskompetanse. Sjglv om leerarane var
opptekne av a vere tydelege i kommunikasjonen rundt vurderingspraksisen i form av a
snakke om laeringsmal og dele kriterium, involverte dei stort sett ikkje elevane pa andre

matar enn dette (Leirhaug, 2016; Leirhaug & MacPhail, 2015; Leirhaug et al., 2016).

Engh (2007) har publisert ein artikkel der elevmedverknad i vurderingsarbeidet vert drgfta
og kva slags konsekvensar dette kan gi for elevane sine skuleprestasjonar. Artikkelen trekker
fram at sjglv om forskarar er positive til at elevar far kjennskap til vurderingskriterium, kan
dette fore til eit for sterkt fokus pa konkretisering og delmal. Engh (2007) stiller dermed
spgrsmal til om elevmedverknad i utviklinga av kriterium og ved at elevane vurderer seg
sjglv og kvarandre vil fjerne grunnlaget for denne kritikken. Vurderinga ma med andre ord ha
eit auka fokus pa vurdering for laering og gis eit innhald som er retta framover. Det skal ikkje
berre vere fokus pa a vise grad av maloppnaing (Engh, 2007). Vidare legg han ogsa vekt pa at
ferdigheitene til 3 analysere og kommentere andre sitt arbeid, samt tolke kommentarar, er
ferdigheiter som ma laerast og utviklast over tid. Han hevdar derfor at implementering av
slike vurderingsformer bgr skje pa eit sa tidleg stadium som mogleg i utdanninga (Engh,

2007).

2.6.5 Eigenvurdering
Black et al. (2004) seier at elevane kun oppnar leeringsmala nar dei forstar malet og at dei
sjglv kan vurdere kva som ma til for @ na malet. Derfor er eigenvurdering ein svaert viktig del
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av den vurderinga som finn stad i skulen. Vidare blir det trekt fram at utfordringa med a
vurdere seg sjglv er at elevane ikkje alltid klarer a sja sitt eiget arbeid som bestdaande av eit
sett med mal som skal oppnaast. Eigenvurdering er heller ikkje noko som elevane
ngdvendigvis vil sette i gong med pa eiga hand. Det er noko lzeraren ma iverksette ved a
hjelpe elevane i gong med det. Dette gjeld saerleg dei lavt presterande elevane dersom dei
skal ha moglegheit til & utvikle denne ferdigheita (Black et al., 2004). Dei trekker vidare fram
trafikklys modellen som ein enkel og effektiv metode a arbeide med eigenvurdering.
Metoden gar ut pa at elevane skal vurdere sin eigen kompetanse eller forstding ved a bruke
ord eller teikn som skal representere god, middels eller darleg meistring av stoffet. Vidare
kan elevane bli satt saman i par eller grupper for a grunngi deira vurdering av eigen

kompetanse.

Panadero et al. (2017) presenterer resultat fra fire metaanalysar der det blir undersgkt kva
effekt eigenvurdering har pa sjglvregulert leering og sjglveffektivitet hos elevar. Det blir blant
anna vist til ein forstaing pa eigenvurdering som handlar om at «eigenvurdering innvolverar
vanlegyvis eit vidt utval av mekanismar og teknikkar som elevane skildrar (dvs. vurderer) og
eventuelt tildele forteneste eller verdi til (dvs. evaluere) kvalitetane ved deira eigne
leeringsprosessar og produkt» (Panadero et al., 2016). Panadero et al. (2017) viser til
tidlegare forskingsartiklar som fremja eit aukande ynskje om a bevege seg vekk fra enkle
formar for eigenvurdering der elevane berre blir bedt om a gradere seg sjglv. | staden vil ein
heller at elevane skal drive med kvalitative vurderingar av seg sjglv. Ein elev som fglgjer
leeraren sine instruksar utan a forsta formalet vil ikkje klare a overvake og justere sitt eige
arbeid (Panadero et al., 2017). Sadler (1989) presiserer at det til sjuande og sist er eleven
sjglv som er ansvarleg for a lukke gapet mellom det eleven faktiske yter og det eleven

ynskjer a yte.

Som Panadero et al. (2017) hevdar, sa har eigenvurdering sine effektar pa leering blitt
undersgkt gjennom fleire studiar i Igpet av ara. Topping (2003) og Brown og Harris (2013)
star mellom anna bak to av desse studiane. Dei viser til resultat som seier at eigenvurdering
kan fgre til betringar pa mellom anna effektiviteten og kvaliteten pa laeringa. | sistnemnde
studie blir det trekt fram at eigenvurdering er med pa a betre prestasjonane til elevane

uavhengig av klassetrinn og fag. Det kjem ogsa fram at det er ikkje ngdvendigvis kva type

28



eigenvurdering ein nyttar som er vesentleg, men heller sjglve implementeringa og
kompleksiteten til eigenvurderingspraksis. Panadero et al. (2017) trekker fram
rubrikkvurdering som eit eksempel pa ein type eigenvurderingspraksis som har vist bade
gode og darlege effektar. Ei slik vurderingsform vil ofte dreie seg om a gjere avkryssingar i eit
skjema som seier noko om eigen kompetanse innafor ulike kompetanse- eller delmal. Vidare
har Sitzmann et al. (2010) i sin metaanalyse undersgkt samanhengen mellom eigenvurdering
og leering. Der viser dei til resultat som seier at denne samanhengen var sterkare i dei tilfella

der tilbakemeldingar var involvert, i motsetning til der det ikkje vart involvert.

Eigenvurdering blir trekt fram som ein viktig faktor for elevane si leering ved at det blant
anna gjer laeringsmala tydlegare for elevane, elevane blir ngydde til 3 overvake eigen
laeringsprosess og til slutt ma dei reflektere over det som er gjort (Brown & Harris, 2013).
Panadero et al. (2017) legg vekt pa at sjglv om det teoretisk blir trekt fram positive
samanhengar mellom eigenvurdering og sjglvregulering sa vil det framleis vere behov for 3
gjere empiriske undersgkingar for blant anna a fa stgrre klarheit i kva elevgrupper det er

som har stgrst nytte av a bruke eigenvurdering.

2.6.6 Kvarandrevurdering

Som tidlegare nemnd er kvarandrevurdering ein av dei fem ngkkelprinsippa som har vist seg
effektive a implementere ved formativ vurdering (Wiliam & Thompson, 2007).
Kvarandrevurdering handlar i korte trekk om a aktivere elevane som laeringsressursar for
kvarandre (Evensen, 2020, s. 69). Kvarandrevurdering er i fglgje Black et al. (2004) nyttig a
kunne bruke i utvidinga av eigenvurdering. Kvarandrevurdering er unik i form av at elevar vil
kunne ta til seg tilbakemeldingar fra medelevar ulikt ifra korleis dei ville tatt dei i mot fra ein
leerar. | fglgje Engh (2007) vil samhandling og kommunikasjon med jamaldra elevar resultere
i at dei opna opp for kritikk i stgrre grad enn kva dei hadde gjort fra laeraren. Vidare trekker
Black et al. (2004) fram ein viktig faktor som er at dialogen mellom elevane vil vere pa eit
meir forstaeleg sprak enn kva den ville ha vore mellom elev og leerar. Der leeraren vil bruke
eit fagsprak og omgrep som vil kunne opplevast som abstrakte for ein elev, vil ein medelev
bruke eit mindre abstrakt sprak som ligg naerare det daglegdagse talespraket til elevane
(Evensen, 2020, s. 71). Eit anna viktig poeng som Black et al. (2004) papeikar er at nar
elevane ikkje forstar ei forklaring eller oppgave, vil det vere sannsynleg at dei heller spgr om
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hjelp fra ein medelev framfor leeraren. Dermed vil arbeidet og ansvaret i stgrre grad vere hos
elevane, medan laeraren i stgrre grad blir «frigjort» til 3 observere og reflektere over det som

skjer i klasserommet (Black et al., 2004; Carcia et al., 2020).

Johnson (2004) legg i sin artikkel fram korleis kvarandrevurdering i kroppsgving kan fgre til
leering og korleis bruken av kvarandrevurdering kan vere laeringsfremjande for elevane.

Han trekker fram at tilbakemeldingar fra ein leerar ofte kan vere meir relevante enn
tilbakemeldingar fra medelevar. Nar ein elev skal laere ein ny ferdigheit er det a fa raske
tilbakemeldingar ein viktig faktor, og Johnson (2004) peikar dermed pa kvarandrevurdering
som eit godt alternativ for 3 imgtekomme dette. Johnson (2004) hevdar vidare at
kvarandrevurdering kan bidra til elevar si laering ved a auke elevane sin involvering og ansvar
for eiga laering. Det vil ogsa vere med pa a styrke sosiale relasjonar og skape tillit til andre
(Johnson, 2004). Kvarandrevurdering kan ogsa forsterke kognitive forstaingar og utvikle
kvalitetar som toleranse og aksept for andre, i tillegg til det & kunne a gi kritikk og akseptere
kritikk. Johnson (2004) peiker ogsa pa at det far elvane til a fokusere pa prosessen av a leere

noko, i staden for a berre fokusere pa sjglve sluttproduktet.

Carcia et al. (2020) har publisert ein litteraturgjennomgang av forsking pa
kvarandrevurdering i kropps@ving som er publisert i Igpet av dei siste 5 ara. Her presenterer
dei 13 artiklar retta mot alt fra grunnskule til universitet. Litteraturgjennomgangen viser at
desto eldre elevgruppa er, desto meir forsking finn ein knytt til kvarandrevurdering i
kroppsgvingsfaget (Garcia, Alcala & Martin, 2020). Deira hovudfunn i
litteraturgjennomgangen er at kvarandrevurdering viser seg a ha gode effektar som auka
motivasjon, deltaking, evne til refleksjon, engasjement og forbetra haldning til lzering.
Samtidig viser dei til ein fersk metaanalyse som legg vekt pa at kvarandrevurdering kun vil gi
slike betydelege effektar dersom laeraren og elevane har fatt kjennskap til og gving pa korleis

ein kan arbeide med kvarandrevurdering (Garcia, Alcala & Martin, 2020).

Kvarandrevurdering blir som tidlegare nemnt ikkje fokusert pa i like stor grad som andre
vurderingsformar (Leirhaug & Annerstedt, 2016). Forsking trekker fram fleire utfordrande
sider ved kvarandrevurdering som er moglege arsaker til dette (Evensen, 2020, s. 76). Vidare

blir det peika pa at lzeraren kan fgle at ein mistar oversikta nar det er elevane som skal
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vurdere kvarandre. Black og Wiliam (2018) viser til at kvarandrevurdering er ein
arbeidsmetode som ikkje ngdvendigvis skapar eit produkt som vil kunne la seg vurdere av
laeraren, og vil dermed kunne gjere det vanskeleg for lzeraren @ bruke metoden som ein del

av vurderingsgrunnlaget for den summative vurderinga.

Leirhaug (2016) hevdar at det kanskje er bra at kroppsgvingslaerarar har vore skeptiske til a
nytte kvarandrevurdering i undervisinga. Ein er avhengig av a ha gjort eit godt forarbeid med
a vere tydeleg med klargjering av kriterium og rammer for korleis ein skal gi vurdering. Om
ikkje kan faren vere at elevane vil kommentere pa god innsats og godt arbeid i staden for a gi
konstruktive og leeringsretta tilbakemeldingar. Det blir ogsa lagt vekt pa at
kvarandrevurdering krev eit trygt og godt leeringsmiljg, samt ei felles forstaing om at det skal

vere laeringsfremjande og at ein ikkje skal dgmme ein ferdig prestasjon (Leirhaug, 2016)

2.6.7 Tydeleggjering av madl og kriterium

Skaalvik og Skaalvik (2005, s. 189) hevdar at elevane er avhengige av struktur og klare
rammer for a skape eit godt og trygt laeringsmiljg der elevane kan forvente @ meistre
oppgaver. Struktur handlar om a tydeleggjere og synleggjere forventingar og mal. Ein klar
struktur dreier seg ikkje om at elevane far mindre medverknad og sjglvstendigheit. Tvert i
mot vil dette skape rammer der medverknad og valmoglegheiter kan utfoldast innanfor
strukturen (Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 189). Skaalvik og Skaalvik (2005, s. 190) viser til at
elevar som erfarer lite struktur og tydeleggjering av forventingar har lett for a bli usikre og
utrygge. Dette gjeld bade for elevar som har lave forventingar til seg sjglv og elevar som i

utgangspunktet er veldig sjglvstendige.

Slemmen (2010) peikar pa at kompetansemala i laereplanen er komplekse og ofte formulerte
slik at det er vanskeleg for elevane a forsta kva dei faktisk betyr og kva det blir lagt vekt pa.
Det er viktig a formidle laeringsmal til elevane pa ein slik mate at elevane forstar kva dei skal
gjere og kva dei kan leere av den aktuelle aktiviteten (Clarke, 2005, s. 29). Det er dermed ein
utbreidd praksis a konkretisere kompetansemala for elevane (Evensen, 2020, s. 34). Det
inneberer at ein deler kompetansemala opp i mindre delar slik at det blir enklare for elevane
a forhalde seg til undervegs. Dette kan gjerast ved a utarbeide laeringsmal,
vurderingskriterium, kjenneteikn pa maloppnaing eller gjennom a tolke eller utarbeide mal
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og kriterium saman med elevane (Evensen, 2020, s. 34).

Undersgkingar gjennomfgrt pa elevar viste at ein av fire elevar ikkje kjente til
kompetansemala i faget, og at halvparten av elevane rapporterte at dei ikkje opplever at
leerarane gar gjennom og deler leereplanen med dei (Leirhaug & Annerstedt, 2016). Dei fleste
leerarane hevda pa si side at kompetansemala er for omfattande og opne for at elevane skal
forsta og fa noko direkte ut av dei. | staden for a presentere kompetansemala var det meir
meiningsfullt for elevane med konkrete lzeringsmal. Gjennom a bryte ned kompetansemal i
meir konkrete laeringsmal, vil mala vere meir synlege for elevane i tillegg til & bruke dei som
utgangspunkt for meiningsfull feedback (Leirhaug, 2016). Ein lzerar i undersgkinga hadde ein
anna tilnaerming, og forklarte at det er viktig at elevane veit kva som er forventa av dei.
Gjennom at leeraren bade gar gjennom kompetansemala i faget i tillegg til 8 utarbeide meir
konkrete laeringsmal, erfarte laeraren at det gjorde ting meir konkret og forstaeleg for

elevane (Leirhaug & Annerstedt, 2016).

Slemmen (2010, s. 104) fortel at i tillegg til at elevane skal vite kva dei skal lzere og kjenne til
aktuelle lzeringsmal, er det ogsa viktig a bevisstgjere elevane pa kjenneteikn pa maloppnaing
og kva dei kan gjere for a na mala. Vidare kjem det fram at vurderinga ogsa vil bli meir lik og
rettferdig dersom elevane har god kjennskap til gjeldande kriterium. Broadfoot et al. (2002)
legg fram at laerarane kan arbeide med a tydeleggjere vurderingskriterium for elevane
gjennom a diskutere dei med elevane, bruke omgrep dei er kjent med, vise eksempel til kva
dei betyr i praksis, i tillegg til a la elevane vurdere seg sjglv og kvarandre. Slemmen (2010)
legg vekt pa at det ikkje ngdvendigvis berre er laeraren som skal utvikle kriterium, men at
elevane ogsa kan vere med pa a utforme og diskutere seg fram til eigne kriterium. Elevane vil
fa ei stgrre forstaing og eigarskap til det dei skal lzere dersom dei far medverke i prosessen

med 3 utvikle laeringsmal og vurderingskriterium (Broadfoot et al., 2002).

Nar ein skal utarbeide vurderingskriterium i kropps@vingsfaget er det ein fordel at dei er
konkrete, slik at det kjem tydeleg fram kva som er forventa. | tillegg ma kriterium vere
relevante for faget sitt innhald og formal (Evensen, 2020, s. 44). Nar det kjem til
vurderingskriterium viser undersgkinga til Leirhaug og Annerstedt (2016) at mange av

elevane erfarer at laerarane er flinke til 3 dele vurderingskriterium med elevane.
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Dette samsvarar med det leerarane gir utrykk for i undersgkinga. Dei fortel at dei hadde
fokus pa at elevane skulle kjenne til kriterium for maloppnaing i faget, og at fleire var
opptekne av a vere tydelege pa dette gjennom a synleggjere kriterium, og da seerleg nar det

kom til vurdering med karakter (Leirhaug & Annerstedt, 2016).

Ein kartleggingsstudie av elevar, laerarar og skuleleiarar sin oppleving av kroppsgvingsfaget i
grunnskulen viser at elevane pa 8.trinn kjem darleg ut i spgrsmal som omhandla formidling
av vurderingskriterium. Dei fleste av desse elevane svara at dei ikkje veit kva
vurderingskriterium som blir vektlagt. Moen et al. (2015) peikar pa at ein mogleg grunn for
at 9. og 10. trinn kom betre ut av undersgkinga enn 8.trinn kan vere at undersgkinga vart
giennomfgrt tidleg pa haust, og at laeraren dermed ikkje hadde hatt noko szerleg fokus pa
vurderingskriterium enda. Moen et al. (2015) hevdar dermed at desse funna indikerer at det
er eit saerleg behov for auka fokus pa a formidle vurderingskriterium allereie ved skulestart,
slik at elevane veit kva som blir venta av dei og kva som blir lagt vekt pa i vurderinga (Moen

et al.,, 2015).

2.6.8 Formativ bruk av summative testar

I mange land har testing vore ein popular form for vurdering i kropps@ving. Omkring 1900-
talet var det stor vekt pa lydigheit og korrekt utgving av gvingane, og seinare etter andre
verdskrig vart fokuset retta meir mot sportslege ferdigheitar (Lopez-Pastor et al., 2013). Fra
1960-talet var det i land som USA, Storbritannia, og Australia pa moten a skulle drive med
objektiv testing av elevane si motoriske ferdigheit og kondisjon (Lopez-Pastor et al., 2013).
Denne metoden for vurdering vart populaer i mange andre land ogsa. Eit deme pa dette er
den amerikanske utvikla Cooper-testen som har vore mykje brukt i den norske skulen. Denne
har blitt nytta for a teste kondisjonen til elevane ved at dei skal springe sa langt dei klarar pa
12 minutt, og ut i fra dette resultatet bli vurdert ut i fra standardiserte mal (Evensen, 2020, s.
86). Denne maten a vurdere pa har i seinare tid blitt sterkt kritisert og elevar har erfart at
testar gir dei lite kunnskap. (Lopez-Pastor et al., 2013). Gamlem (2022, s. 38) hevdar at
dersom testar eller malprgver skal kunne fungere innafor undervegsvurdering vil det vere eit
viktig poeng at resultata som kjem fram blir brukt pa ein systematisk mate som vil kunne

bidra pa ein god mate for elevane sin vidare lzering.
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Black og Wiliam (2009) hevdar at summative testar gir elevane moglegheit til 3 vise
maloppnding, og dersom det blir brukt pa riktig mate i forhold til formativ vurdering vil
testar kunne bidra til tilbakemeldingar som fgrer til leering. Dei utdjupar dette med a seie at
dersom testar ikkje blir brukt som grunnlag for a gi tilbakemeldingar, at dei ikkje er noko
meir enn ein endeleg summativ test, eller dersom dei er komponentar i eit kontinuerleg
vurderingsskjema, sa vil ikkje testane vere noko anna enn summative testar (Black & Wiliam,

1998a).

Black et al. (2004) viser til fleire positive effektar ved a ta i bruk summative testar til
formative formal. Elevane vil bli meir engasjerte av a kunne reflektere over arbeidet dei har
gjort. Ut i fra dette vil elevane ogsa blii stand til & planlegge tiltak for forbetring. Elevane kan
vidare bli oppfordra til a stille spgrsmal og merke seg viktige moment. Dette kan fgre til
stgrre forstaing for vurderingsprosessen og ein auka innsats for a forbetre utfgringa av
oppgava. Vidare blir det trekt fram at elevane bgr oppmuntrast til 3 gjere eigen- og
kvarandrevurdering i samband med testar. Dette kan gjerast ved at elevane nyttar
vurderingskriterium i faget som hjelper til 3 forsta korleis arbeidet deira kan betrast. Til slutt
konkluderer dei med at summative testar burde bli ein positiv faktor i lzeringsarbeidet.
Gjennom at elevar blir involverte i testprosessane kan dei erfare fordelane med testing,

istaden for a eventuelt fgle seg som eit offer ved gjennomfgringa.

Corbin (2010) skildrar testing som eit «double edged sword». Med dette sikter han til at
testing vil kunne gi bade positive og negative utfall. Han trekker vidare fram at nar testar blir
administrert pa ein god mate vil resultata kunne gi elevane nyttig informasjon som avdekker
behov, hjelpe dei med a sette mal, samt planlegge vidare framgangsmatar for a oppna
framgang. Leerarar kan ta i bruk denne informasjonen for a hjelpe elevane med a legge ein
framdriftsplan. Dette hjelper elevane til a utvikle sin sjglvreguleringsprosess og har vist seg a

fere til auka aktivitetsniva etter avslutta skulegang.
Mercier et al. (2016) viser til at laerarar ofte star fritt til 8 velgje kva testar som skal brukast i

skulen. Vidare samanfattar dei kva tidlegare forsking skildrar som a vere god bruk av fysiske

testar innafor ein utdanningssituasjon:
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a) Fysiske testar bgr vere ein integrert del av det heilheitlege malet i faget

b) Det bgr vere kriteriebaserte testar i motsetning til norm-baserte testar der elevane
samanliknast opp mot standardiserte mal

c) Leerarar bgr forklare elvane kva som er hensikta med testane

d) Elevane ma bli trena pa a drive med vurdering av seg sjglv

e) Det bgr forspkast a gjere leeringsprosessen til noko som opplevast som kjekt og

givande for elevane.

Ei undersgking gjennomfgrt av Simonton et al. (2019) hadde som mal a sja korleis resultat
fra testing paverka elevane sine framtidige haldningar til kroppsgvingsfaget. | deira studie
hevdar dei at det er lite koplingar mellom elevane sine prestasjonar i testar og deira
framtidige haldningar til kropps@vingsfaget. Forskarane konkluderer ogsa med at dei er
kritiske til bruken av testar i kroppsgvingsfaget. Dette grunna kroppsgvingsleerarane brukte
testar isolert fra laereplanen. Resultata fra testane vart verken brukt som utgangspunkt for

vidare lzering, eller for a samanlikne med tidlegare resultat for a overvake framgang.

2.6.9 Vurderingsfellesskap

Rambgll (2020) har gjennomfgrt ein kartleggingsstudie av vurdering i skulen og lzerarane sin
vurderingspraksis. Delar av studien handlar om samarbeid mellom kollegaer og
vurderingsfellesskapet pa skulen. Det kjem tydleg fram av undersgkinga at skulens
vurderingskultur har mykje a seie for ein god vurderingspraksis. «Element som gar igjen i
vurderingskulturen er blant annet samarbeidsklimaet i lzererkollegiet, delingskultur, og
ledelsens tilrettelegging for god vurderingspraksis» (Rambgll, 2020). Det gar ogsa fram av
undersgkinga at leerarane samarbeida meir om vurdering pa ungdomstrinnet og VGS,
samanlikna med barnetrinnet. Rambgll (2020) hevdar at dette heng saman med at pa
ungdomskulen og VGS skal det settast sluttkarakter. Dermed har laerarane eit st@rre behov
for & drgfte saman med andre laerarar om karakterar, vurderingsgrunnlag og elevane sin

faglege kompetanse.

Med formal om a undersgkje profesjonsfellesskapet i skulen har Sandvik og Buland (2014)
gjennomfgrt eit studie. Studien viser at ein er avhengig av a etablere tolkingsfellesskap pa
skulen rundt vurdering som bidrar til laerarens faglege utvikling. | dette utviklingsarbeidet vil
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det oppsta vurderingskulturar som fremjar elevane sin laering. Undersgkingar dei har
gjennomfgrt viser at kroppsgvingslaerarar kjem svakare ut enn andre fagleerarar nar det kjem
til arbeid i profesjonsfellesskap i skulen. Det blir lagt fram at ei mogleg arsak til dette er at
det ofte er fa laerarar i kroppsgving pa ein og same skule (Sandvik & Buland, 2014). Derfor
har kropps@vingsleerarar lang tradisjon i a finne tolkingsfellesskap med kollegaer pa andre

skular.

Vidare blir det i studien til Fiskerstrand (2021) sett naermare pa djupnelzering i
profesjonsfaglege fellesskap. Ho seier at bade dei store og sma avgjersler som ein laerar ma
tailgpet av ein skuledag er basert pa oppfatningar som laeraren har om kva som er mest
formalstenleg. Vidare trekker ho fram laerarens utdanning, faglitteratur og bade eigne og
kollegaers erfaringar som ein sentral bakgrunn for korleis lzerarens oppfatningar blir forma.
Viktigheita av eit felles didaktisk metasprak blir ogsa papeika, ettersom det vil gjere det
enklare a overfgre kunnskap fra ein situasjon til ein ny situasjon. Fives og Buehl (2012) viser
til at lzerarar ofte peikar pa eigne og kollegaers erfaringar nar dei skal trekke fram kva som er
mest laererikt for dei i utviklinga av eigen profesjon. Forsking viser ogsa at det er viktig a ha
ein positiv skulekultur og atmosfaere der det er ein forstaing for korleis lzerarane skal lzere
(Postholm, 2012). Vidare vil samarbeid med eksterne ressursar kunne bidra positivt til
profesjonsfellesskapets utvikling. Postholm (2012) seier at utvikling i profesjonsfellesskap
har st@rst suksess nar laerarane tar del i det som eit prosjekt over lengre tid og at det er eit

prosjekt som gar fgre seg pa eigen arbeidsplass.

3.0 Metode

| dette kapittelet vil metoden som er nytta for a@ samle inn og analysere data bli presentert.
Innleiingsvis vil det gjerast greie for kva tilneerming som er nytta for a svare pa
problemstillinga i denne masteroppgava. Vidare vil metode, utarbeidinga av intervjuguide,
utval av informantar, datainnsamlingsprosessen og tilhgyrande aspekt bli presenterte.
Deretter vil prosessen med a analysere datamaterialet bli skildra. Masteroppgava sin
reliabilitet og validitet vil ogsa bli diskutert, f@r det avslutningsvis vil gjerast greie for etiske

retningslinjer som er gjeldande.
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3.1 Fenomenografi

Den innsamla dataen i denne masteroppgava vart analysert med ein fenomenografisk
tilneerming. Forskingsmetoden er opptatt av a skildre meiningsinnhald, saerleg menneske
sine oppfatningar eller opplevingar av ulike fenomen. Det handlar altsa om korleis fenomena
viser seg for dei ulike individa (Paulsson, 2008, s. 73; Uljens, 1989, s. 11). Fenomenografi
bestar av ordet «fenomeno» som stammar fra det greske verbet «fainesthai» som betyr
«det som viser seg» eller «det ser ut til» (Kroksmark, 1987). Siste del av ordet som er «grafi»
betyr a skildre noko. | motsetning til fenomenologi der ein undersgker eit fenomen fra eit
ferstegradsperspektiv sa vil fenomenografi undersgke fenomenet fra eit
andregradsperspektiv (Marton, 1981). | eit fgrstegradsperspektiv vil ein forsgke a skildre
korleis noko er. Det handlar om fakta og om kva som kan observerast utanfra (Larsson,
1986). | eit andregradsperspektiv vil ein ikkje vere like oppteken av denne faktabaserte
verkelegheita, men heller ha fokus pa korleis ulike fenomen blir opplevd og forstatt av ulike
individ (Marton, 1986). Sistnemnde vil derfor vere ei fgremalstenleg tilnserming a bruke i

denne masteroppgava, der informantanes refleksjonar star i sentrum.

Fenomenografi er altsa ein tilnaerming innafor forsking som skal gi svar pa spesifikke
spgrsmal om tenking og leering (Marton, 1986). Innafor fenomenografi vil ein analysere
individa sine skildringar om eit eller fleire fenomen for deretter a kunne sja dei i relasjon til
kvarandre. Vidare vil ein kategorisere skildringane pa eit kollektivt niva i det som blir kalla for
skildringskategoriar (Uljens, 1989, s. 42). Desse skildringskategoriane er ikkje
forhandsbestemte av forskarane, men blir utvikla etter kvart som dei ulike individa sine
skildringar blir analyserte. Eit viktig poeng i fglgje Marton (1986) er at innafor
fenomenografien sa vil desse kategoriseringane vere det viktigaste funnet i forskinga. Det
blir ogsa presisert at ein som forskar ikkje berre sorterer data i kategoriar, men at ein er pa
jakt etter dei mest karakteristiske eigenskapane i datamaterialet for a8 kunne finne klare
strukturelle skilnadar som kan tydeleggjere korleis ulike individ definerer ein bestemt del av

verda.

3.2 Det kvalitative forskingsintervjuet
Problemstillinga er styrande for kva metode som er eigna til 8 bruke for @ samle inn
informasjon. Ut i fra om ei problemstilling er testande eller eksplorerande, vil ein kunne
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avgjere om ein skal ta i bruk ein kvantitativ eller kvalitativ metode i forskingsoppgava
(Jacobsen, 2022, s. 66). Ein testande problemstilling ynskjer a finne omfanget eller
hyppigheita av eit fenomen, der ein undersgkjer relativt fa nyansar, men med eit stort utval.
Ein eksplorerande problemstilling vil derimot kreve ein metode som far fram mange nyansar
og gar i djupna pa eit lite utval (Jacobsen, 2022, s. 66). Malet for denne masteroppgava var a
finne ut korleis eit utval kroppsgvingslzerarar reflekterer rundt eigen praktisering av formativ
vurdering og elevmedverknad i vurderingsarbeidet sitt. Dette kan vi forsta som ein
eksplorerande problemstilling, der det er feremalstenleg a ta i bruk ein kvalitative metode. |
felgje Krumsvik (2014, s. 15) er kvalitativ forsking eksplorerande i sitt vesen og har som
feremal a ga bak tala, utforske sosiale mgnster og korleis individ oppfattar og tolkar
omverda. Dette ein forskingsmetode som gir ein unik tilgang til menneske sine

grunnleggjande opplevingar av verda (Kvale & Brinkmann, 2015).

For a fa svar pa problemstillinga var det avgjerande a velje ein kvalitativ forskingsmetode der
ein fekk djup innsikt i informantane sine indre tankar og oppfatningar rundt vurdering.
Forskingsintervju vart sett pa som ein gunstig datainnslamlingsmetode for a fa fram dette.
Formalet med eit forskingsintervju er a «oppn§ fyldig og omfattende informasjon om
informantens forstaelse, fglelser, oppfatninger, meninger, refleksjoner, begrunnelser og
erfaringer knyttet til et fenomen eller et saksforhold» (Leseth & Tellmann, 2018, s. 70).
Krumsvik et al. (2019, s. 164) hevdar vidare at ein klar styrke ved det kvalitative
forskingsintervjuet er at det kan opne opp for at informanten kan kome med nye vinklingar

og utsegn som kan vere med a bidra til ny kunnskap pa feltet.

| felgje Postholm og Jacobsen (2018) er det vanleg a operere med tre ulike formar for
intervju: det strukturerte, det ustrukturerte og det semistrukturerte intervjuet. Det
semistrukturerte intervjuet er den mest vanlege intervjuforma av desse tre (Krumsvik et al.,
2019, s. 161). Denne intervjuforma vart nytta i denne masteroppgava, da den bade sikrar
intervjuets kvalitet og relevans, samstundes som det opnar opp for fleksibilitet. Eit
semistrukturert intervju i eit fenomenografisk perspektiv blir brukt for a forsta eit fenomen
ut i fra informanten sine eigne perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuet har som mal
a innhente skildringar av informanten sin oppleving av verden og fortolkingar av meininga

med fenomena.
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3.3 Utarbeiding av Intervjuguide

Ved gjennomfgring av det semistrukturerte intervjuet nyttar forskaren ein intervjuguide som
eit hjelpemiddel for & fokusere pa det som skal utforskast (Leseth & Tellmann, 2018). A
utarbeide ein god intervjuguide kan ha stor betydning for kva materiale ein har a arbeide
med i ein studie. Leseth og Tellmann (2018) legg dermed vekt pa at ein ma reflektere ngye
over kva spgrsmal ein vel 3 ha med i intervjuguiden. Gjennom arbeidet med masteroppgava
har det blitt gjort fleire revurderingar i forhold til omfanget og spgrsmala i intervjuguiden for
a sikre eit best mogleg sluttresultat. Desse endringane blir naermare utgreia i kapittel 3.5. |
intervjuguiden har vi delt inn dei ulike spgrsmala i ulike overordna tema. | fglgje Leseth og
Tellmann (2018) er det vanleg a gjere ei slik inndeling for a sikre at ein far tak i informanten
sine oppfatningar og meiningar om dei aktuelle temaene. | var intervjuguide er vurdering eit
overordna tema, med formativ vurdering og elevmedverknad i vurderingsarbeidet som

underordna tema.

| felgje Krumsvik (2014, s. 125) er det vidare viktig a tenke over at intervjuet skal fa fram
kunnskap som ein ikkje kan fa fram gjennom eit spgrjeskjema. Eit mal med
forskingsintervjuet er a8 oppna djupne og forstaingar for informanten sine erfaringar og
meiningar (Leseth & Tellmann, 2018, s. 72) Ein ma altsa stille spgrsmal som fordrar til
refleksjon, og unnga spgrsmal som gir svara «ja» eller «nei» (Leseth & Tellmann, 2018, s. 72).
| intervjuguiden utforma vi opne spgrsmal slik at informanten skulle sta noksa fritt til a
utrykkje dei tankane og elementa som var sentrale for vedkommande. Pa denne maten kan
ein fa fram informanten si eiga forstaingsramme. | tillegg skal intervjuspgrsmala vere enkle
og korte, og ein b@r unnga a spgr etter fleire ting pa ein gong (Leseth & Tellmann, 2018, s.
73). Spgrsmal som omhandlar fleire emner kan skape forvirring hja informantane (Krumsvik
et al., 2019, s. 168). Det vil ogsa vere viktig a ikkje stille leiande spgrsmal som skal gi eit
«ynskjande» svar (Krumsvik, 2014, s. 126). | fglgje Krumsvik (2014, s. 126) ma spgrsmala i
intervjuguiden vere ngytralt formulerte slik at svaralternativa er opne for informanten. Dette
kan mellom anna omhandle a bruke ord som er innanfor vokabularet til informantane, slik at
dei forstar og fgler seg komfortable i intervjusituasjonen (Krumsvik, 2014, s. 126). Desse

punkta vart alle fglgde ved utarbeiding av intervjuguiden.
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3.4 Utval

| felgje Kvale og Brinkmann (2015) er talet pa informantar avhengig av kva formalet med
undersgkinga er. Det er ingen fasitsvar pa kor mange informantar ei oppgave krev, sa lenge
ein har nok informantar til at ein a svare pa det ein skal undersgkje (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 148). For a kunne klare a svare pa forskingsspgrsmalet utan a sitte igjen med for
store mengder data som skulle analyserast var det satt eit krav pa 4-6 informantar. Vidare
var det eit par krav som informantane matte oppfylle for @ kunne delta i prosjektet. Desse
krava blei sett pa bakgrunn av undersgkinga sitt formal (Leseth & Tellmann, 2018, s. 42). |
denne masteroppgava var krava til informantane at dei var praktiserande
kroppsgvingsleerarar pa ungdomsskulen. Vidare matte dei hadde undervist i minst 3 ar.
Dette var for a sikre at informantane hadde erfaringar a basere svara sine pa og at dei hadde

opparbeida seg ein viss fagleg tyngde og tryggleik.

| arbeidet med a finne informantar vart det sendt ut e-postar til ulike kroppsgvingsleerarar
med ein fgrespurnad om a delta i forskingsprosjektet. Fleire fgrespurnadar vart sendt bade
direkte til kropps@vingsleerarar, men ogsa via avdelingsleiarar og rektorar. Vi erfarte at det
var til dels utfordrande a skaffe informantar til forskingsprosjektet. Vi fant fort ut at dei som
sa ja til a stille som informantar var dei vi kontakta direkte eller dei som vi hadde ein eller
anna form for relasjon eller tilknyting til, sjélv om denne relasjonen ikkje ngdvendigvis var
personleg. Dette kunne vere gjennom tidlegare praksisskular eller giennom medstudentar og
venar som hadde ein form for tilknyting til kropps@vingsleerarar. Fgrespurnadar vi sendte pa
e-post via rektorar eller avdelingsleiarar fekk vi ingen svar pa. Det var undervegs i prosessen
to kropps@vingsleerar som hadde sagt seg villig til a bli intervjua, men som valde a trekke seg
f@r intervjua vart gjennomfgrt. Prosessen resulterte til slutt i fem informantar fra fem ulike
ungdomsskular. Fgr vidare lesing av masteroppgava vil det vere relevant a kort presentere
dei ulike informantane. Informantane har blitt anonymiserte ved at namna deira er erstatta

med ei nummerering fra 1-5.
Informant 1: Dette er ein mannleg informant i byringa av 30 dra som har arbeida som lzerar i

5-6 ar. Skulen han arbeidar pa er ein sentrumsneer skule med fleire parallellklassar.

Informanten er kontaktlaerar og underviser i totalt seks fag pa skulen.
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Informant 2: Denne informanten er ei kvinne i 40 ara som har arbeida i over 20 ar i skulen.

Ho har vore kroppsgvingslaerar i fleire ar, og arbeider pa ein liten skule i distriktet.

Informant 3: Informanten er ein mann i midten av 40 ara som har over 20 ars erfaring ifra
undervising i skulen. Han jobbar pa ein ungdomsskule der det vanlegvis er 3 parallellklassar.

Han er kontaktlaerar for klassen som han har i kroppsgving.

Informant 4: Med over 20 ars erfaringar i skulen arbeider denne informanten som

kropps@vingslaerar pa ein sentrumsnaer skule. Informanten er ein manni 40 ara.

Informant 5: Dette er ein kvinneleg informant i slutten av 20 dra som arbeider ute i distriktet

pa ein litt mindre skule. Ho er relativt nyutdanna og har arbeida som lzerar i fire ar.

3.5 Datainnsamling

F@r dei fem intervjua vart gjennomfgrt, vart det fgreteke to pilotintervju. Eit pilotintervju gar
fere seg pa same maten som eit vanleg intervju, men ein nyttar andre enn informantane til a
fa tilbakemeldingar pa intervjuet (Krumsvik et al., 2019, s. 167). Pilotintervjua vart
gjennomfg@rt med to kropps@vingslaerarar i ungdomsskulen. Formalet med pilotintervjuet var
a kvalitetssikre intervjuguiden og vurdere om ein matte gjere nokre endringar. Det vart
seerleg fokusert pa om alle spgrsmala var moglege a forsta og at dei ulike spgrsmala ikkje
ville gi dei same svara. Ut i fra pilotintervjuet vart det fgreteke ein del endringar og
justeringar knytt til dette. Mellom anna inneheldt intervjuguiden eit underordna tema, som
det gjennom pilotintervjuet vart konkludert med at ikkje kunne vere med. Dette temaet var
kvarandrevurdering. Laerarane i pilotintervjua hadde tilnaarma ingen erfaring med denne
tematikken, og vi sag oss dermed ngydde til 3 ekskludere dette undertemaet fra
intervjuguiden. | fglgje Krumsvik et al. (2019) vil eit pilotintervju ogsa vere med pa a teste
ferdigheitene til intervjuaren sjglv. For a fa god kvalitet pa intervjuet er det viktig at
intervjuaren er trygg og sikker i si rolle (Krumsvik et al., 2019, s. 169). Ved gjennomfgring av
to pilotintervju fekk begge prgve seg i intervjurollen, noko vi erfarte som nyttig i mgte med

dei reelle intervjua.

Kvale et al. (1997) legg vidare vekt pa viktigheita av at informantane far ein kontekst for
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intervjuet gjennom informasjon f@r intervjuet. For a informere informantane om innhaldet i
forskingsprosjektet og deira rettigheiter vart det sendt ut eit informasjonsskriv til kvar
enkelt. Alle informantane fekk god tid til & lese pa skrivet, med moglegheit for a stille
spgrsmal dersom noko skulle vere uklart. Fgr intervjua signerte alle informantane ein
samtykkeerklzering som var vedlagt i informasjonsskrivet. Alle intervjua vart giennomfgrte i
januar og februar 2023. Det fgrste intervjuet varte i 70 minutt medan dei resterande fire

hadde ei varigheit pa mellom 25-45 minutt.

Jacobsen (2022, s. 163) opererer med ulike former for a gjiennomfgre intervju. Av desse er
det ansikt til ansikt og web-basert intervju som har vore nytta i denne masteroppgava. To av
intervjua vart gjennomfgrte fysisk. Ved ansikt til ansikt intervju er forskar og informant fysisk
nzaer kvarandre, noko som opnar opp for ein tett og dynamisk kommunikasjon. | enkelte
tilfelle kan dette kreve mykje tid og gi store kostnader knytt til reise (Jacobsen, 2022, s. 163).
Da kan Web- baserte intervju vere eit alternativ. Dette intervjuet gir ein stgrre avstand
mellom intervjuar og informant, men er i fglgje Jacobsen (2022, s. 163) eit godt alternativ til
fysiske intervju. Tre av intervjua vart gjennomfgrte digitalt pa zoom eller google meet av
praktiske og geografiske arsaker. Gjennomfgring av digitale intervju vart erfart som ei god
Igysing og det var ingen merkverdige problem eller vanskar knytt til denne gjennomfgringa.
Vidare vart alle intervjua registrerte gjennom lydopptak ut i fra retningslinjer utarbeida av

HVL (2021).

3.6 Transkribering

| felgje Leseth og Tellmann (2018) er det mest vanleg a registrere intervjuet gjennom
transkribering. Dette gjer ein ved a ta opp intervjuet digitalt, for deretter a skrive alt ned
ordrett (Leseth & Tellmann, 2018, s. 74). | vart tilfelle vart intervjua tatt opp gjennom
lydopptak pa mobiltelefon og deretter transkribert inn i eigne word-dokument. Materialet
som skulle transkriberast hadde ei total varigheit pa 3 timar og 8 minutt. Nar eit intervju var
ferdig transkribert var det laga eit anonymisert dokumentnamn. Transkripsjon er ein saerleg
viktig del av intervjuprosessen da ein handsamar radata (Krumsvik et al., 2019). | fglgje
Krumsvik et al. (2019) vil tankane til informanten bli abstraherte og fikserte i skriftleg form
ved transkripsjon, og derfor ma ein vere bevisst pa at noko kan forsvinne i prosessen.
Lydopptaket vil med andre ord gi ein dekontekstualisert versjon av intervjuet ved at
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kroppssprak, ansiktsutrykk og stemningar ikkje blir registrert (Leseth & Tellmann, 2018, s.
75). Alle intervju vart transkriberte rett etter dei var gjennomfgrte. Dette var eit bevisst val
fordi intervjuet var ferskt i minnet, noko som kunne utnyttast ved a notere ned eventuelle
merknadar vi gjorde oss undervegs i intervjuet som ikkje vart fanga opp av lydopptaka. Det
vart ikkje gjort slike notat undervegs i intervjuet fordi vi ikkje ynskja at noko skulle ta fokuset
vekk fra sjglve intervjusituasjonen. | tillegg var vi opptekne av at den av oss som hadde
giennomfgrt det aktuelle intervjuet ogsa skulle transkribere det. | fglgje Kvale og Brinkmann
(2015) vil forskarar som transkriberer sitt eige intervju ha moglegheit til 8 kople inn tankar
om dei sosiale og emosjonelle aspektane, og vil dermed allereie her starte meiningsanalysen
av det som blir sagt. Dei legg vidare vekt pa at dersom det er fleire som deler pa a
transkribere ulike intervju i same undersgking er det viktig at dei bruker same
skriveprosedyre (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Det er dermed viktig a pa ferehand
avgjere kva som skal transkriberast og korleis dette skal gjerast. For a at vi begge skulle fa ei
felles forstaing for prosedyren, valde vi 8 utarbeide eit felles dokument med kva vi skulle
legge vekt pa i transkriberinga. Vi las i tillegg grundig gjennom kvarandre sine transkripsjonar

rett i etterkant for a forsikre oss om at vi hadde arbeida pa same mate.

Nar det kjem til kva val ein tek i arbeidet med transkriberinga er dette avhengig av forskaren
sin teoretiske forstding (Leseth & Tellmann, 2018, s. 75). | denne masteroppgava valde vi eit
diskursanalytisk perspektiv. Det vil seie at vi kun var opptekne av kva som vart sagt og korleis
det blei sagt (Leseth & Tellmann, 2018, s. 75). Dataen som blei transkribert var dermed det
som kunne hgyrast pa opptak. For 3 nemne noko vart at alle formar for «eh» transkriberte,
merkbare pausar vart markerte med *pause* og latter vart markerte med *latter*. Nar det
vart lagt ekstra trykk pa enkelte ord som var viktige for at setninga skulle bli forstatt riktig
vart dette markert med kursiv. Setningane er ogsa formulerte pa den ngyaktige maten som
informanten fortalte, men dei er formulerte pa nynorsk. Dette mellom anna for a sikre

anonymiteten til informantane.

3.7 Forskarrollen
| kvalitativ forsking er forskaren hovudinstrumentet i datainnsamlinga (Krumsvik et al., 2019,
s. 170). Dette inneberer at ein som forskar har eit stort ansvar og ei rekkje omsyn a ta.

Kvale og Brinkmann (2015) har lagt fram ti kriterium som ein forskar burde oppfylle ved
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gjennomfg@ring av intervju. Informanten skal vere «kunnskapsrik, strukturerande, klar,
venleg, sensitiv, open, styrande, kritisk, erindrande og tolkande» (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 195). Av dette kan ein forsta at forskarrollen er omfattande. For oss krevde dette at vi
matte ga litt ut av var eiga komfortsone, og utfordre eigenskapar som kanskje ikkje var
naturlege for oss. Vare intervju er semistrukturert med mange opne spgrsmal, noko som
fordra at vi var gode pa a fange opp interessante moment som informanten snakka om.
Desse matte vi prgve a folgje opp for a sikre relevante og gode data til prosjektet, men dette
utan at vi styrte informanten og samtalen i for stor grad. | fglgje Leseth og Tellmann (2018)
stiller intervjuet krav til at forskaren ikkje berre fyrer laus med spgrsmal, men lyttar til det
informanten seier og tar seg tid til pausar og tausheit. Dersom ein avbryt informanten kan
dette ga utover dataen ein samlar inn, samt relasjonen mellom forskaren og informanten
(Leseth & Tellmann, 2018, s. 82) Denne balansegangen erfarte vi som til dels utfordrande, da
intervjusituasjonen var eit nytt format for oss begge. Ved at vi giennomfgrte pilotintervju
fekk vi testa oss i denne nye rollen og gjorde oss nokre erfaringar, noko som fgrte til at vi var

litt tryggare nar vi skulle giennomfgre dei faktiske intervjua.

Noko anna ein burde reflektere over ved kvalitative studiar er forholdet mellom forskar og
informant (Leseth & Tellmann, 2018, s. 78). Dynamikken i intervjusituasjonen blir ofte
understreka som utfordrande. Dette mellom anna fordi ein som forskar star i ein
maktposisjon i forhold til informanten, saerleg dersom det er stor skilnad pa rang og kulturell
og sprakleg kapital (Leseth & Tellmann, 2018, s. 79). Det er viktig at ein som forskar har ei
oversikt over rammene for intervjusituasjonen og i den grad det er mogleg prgver a minske
denne asymmetrien gjennom refleksitivitet (Leseth & Tellmann, 2018, s. 79). | vart tilfelle
var det ikkje stor asymmetri mellom forskarane og informantane. Vare informantar er
vaksne, med erfaring innanfor tematikken dei vart intervjua om. Sjglv om vi som forskarar
har ei makt gjennom forskarposisjonen, jamna dette seg ut ved at vi er studentar som
verken hadde stor erfaring med tematikken, eller med det a skulle giennomfgre eit intervju.
Det vart ogsa nemnd tidlegare at nokre av informantane som deltok pa prosjektet var
personar som vi hadde ein form for relasjon til. Det er viktig & presisere at desse relasjonane
ikkje var nzere eller personlege. | desse tilfella var det eit relasjonsledd mellom oss og

informantane, slik at relasjonen ikkje var direkte.
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Nar ein samlar inn data i kvalitativ forsking vil ein som regel mgte det nye og ukjente med
bakgrunn i dei forestillingane og tankane ein har fra fgr (Nilssen, 2012, s. 68). Nar vi mgter
noko nytt vil vi forsta dette pa bakgrunn av visse fgresetnadar. Desse fgresetnadane gar ofte
under omgrepet forforstaing. Forforstding er eit ngdvendig vilkar for a i det heile tatt kunne
forsta noko. Ein mgter aldri verden utan nokon form for fgresetnadar (Gilje & Grimen, 1995,
s. 148). | fglgje Gilje og Grimen (1995, s. 148) er det ogsa ngdvendig med ei forforstaing for
at undersgkingar kan skape ei retning. Det byrjar som regel med ein form for baktanke eller
ein ide om kva ein skal sja etter. Nar ein skal velje tema og problemstilling i ei
forskingsoppgave, vil dette truleg vere paverka av eigne erfaringar, interesser eller
nysgjerrigheit innanfor eit tema. | var forskingsoppgave valde vi a forske pa leerarar sin
vurderingspraksis. Bakgrunnen for dette var mellom anna at vi hadde fatt eit inntrykk av at
vurdering i kropps@vingsfaget kan opplevast som svaert utfordrande for laerarane, og vi
ynskja dermed a fa auka kunnskap om dette f@r vi skulle ut i arbeidslivet. | fglgje Nyeng
(2012, s. 50) ma forskaren gjer seg bevisst sitt utgangspunkt, bli klar over eigen
fortolkingsprosess og erkjenne at ein tar med seg forkunnskapar og forventingar inn i
forskingsprosjektet. Han legg vidare vekt pa at «det handler om a innse at man ikke er et fast
punkt i prosessen med a utvikle kunnskap, men ogsa selv forandres» (Nyeng, 2012, s. 50). |
vart forskingsprosjekt innebar dette at vi matte vere bevisst var forforstaing om at vurdering
er utfordrande og vanskeleg, og ikkje la det paverke prosjektet. Dersom ein lar eigne

forforstaingar fa fotfeste i prosjektet vil ein kunne risikere a fa urealistiske resultat.

3.8 Analyse

Bade Leseth og Tellmann (2018, s. 122) og Jacobsen (2022, s. 207) viser til at gjennom ein
analyse vil ein forsgke a tilfgre noko meir til det datamaterialet som er samla inn. Av
forskarar blir dette gjerne omtalt som at ein ynskjer a |lgfte det empiriske materialet (Leseth
& Tellmann, 2018, s. 122). Jacobsen (2022, s. 207) seier at dette blir oppnadd ved at ein
samanliknar tekstar der det blir framheva ulike mgnstre, regularitetar, spesielle avvik elle