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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem ar som laererstudent pa Universitetet i
Stavanger. Endelig er dagen for innlevering kommet. Arbeidet med masteroppgaven har vaert
en utfordrende og leererik prosess, samtidig som den har gitt meg nye kunnskaper og erfaringer

jeg vil ta med meg videre.

Jeg vil takke kroppsgvingslearerne ved skolene jeg har vert i kontakt med for godt samarbeid.
Videre vil jeg takke alle elevene som stilte til intervju og delt sine erfaringer. Tusen takk for

alle bidrag.

Jeg vil ogsa benytte anledningen til & takke veilederen min Atle Mjatveit. Takk for konstruktive

tilbakemeldinger, innspill og godt samarbeid gjennom hele prosessen.

Til slutt vil jeg takke mine medstudenter, familie, venner og kjeereste for positiv statte

underveis.

Stavanger, juni 2019

Oda Aasheim



Sammendrag

Denne masteroppgaven er skrevet innenfor seksjonen utdanningsvitenskap profil idrett, ved

Universitetet i Stavanger (UIS).

Kroppsgvingsfaglig forskningslitteratur viser seg a veere mangelfull i Norge. Spesielt gjelder
dette forskning omkring elevenes oppfatninger av vurdering i faget. Resultater fra tidligere
forskning viser at elever er lite involvert i vurderingsarbeidet, og at innsatskriteriet er vanskelig

& konkretisere for larere.

Hensikten med studien har vart & belyse elevenes kjennskap til summativ og formativ
vurdering. Videre a forsta elevenes perspektiv pa innsatsbegrepet, og deres oppfatning av dens
betydning i vurderingen. Samt hvilken betydning innsatskomponenten har for motivasjonen
ved faget. Problemstillingen er: Hvordan oppleves innsatskriteriet og vurdering i kroppsgving

fra et elevperspektiv?

Utvalget besto av 8 elever, fire 10.klassegutter og fire 10.klassejenter fra to forskjellige
ungdomsskoler i Rogaland. Alle informantene var fylt 16 ar, og i studien ble en kvalitativ

tilneerming med dybdeintervjuer benyttet.

Resultatene viser at elevene er lite involvert i vurderingsarbeidet. Alle elevene er kjent med
innsatskriteriet, men i mye mindre grad innforstatt med at kompetansemalene i lzereplanen er
grunnlaget for vurderingen i faget. Elevene oppfatter innsats som «det a ikke gi opp», «vere
positiv til faget» og «gjgre sa godt en kan». Innsatskriteriet blir oppfattet som positivt og
rettferdig fra et elevperspektiv. Studien tyder pa at innsatskomponenten kan pavirke elevenes

motivasjon for faget.

Ngkkelord: Kroppsgving, elevvurdering, innsats, motivasjon, ungdomsskoler, elevperspektiv



Summary

This thesis is written within the section “utdanningsvitenskap profil idrett”, by the University

of Stavanger.

Physical education research literature has shown to be inadequate in Norway. Especially in
regards to the students' perception of the valuation in the course. Results from previous research
state that the students' lack involvement in the evaluation process and the criterion for

evaluating the students' effort has proven hard to concretize for teachers.

The purpose of this study is to shed light on the students' knowledge of summative and
formative evaluation. As well as understand the students' interpretation of the concept “effort”
and their perspective on how it further is used when evaluating each individual, and eventually
understand how this affects students' motivation in the course. The research question is: “How
is the effort criterion and evaluation process in physical education experienced when looking at

it from a student point of view?”

The selection in this research consists of 8 students, four boys and four girls all enrolled in 10th
grade, but from two different middle schools in Rogaland. All the participants were over the

age of 16, and the study has a qualitative approach with a special focus on in-depth interviews.

The results of this study elucidate that students have little involvement in the evaluation process.
Students' are familiar with the effort criterion, but to a much smaller extent understand how the
competence aims lay the foundation for the evaluation in the course. The students' perception
of “effort” is “to not give up”, “be positive towards the course”, “help others be great”, and “do
your best”. The effort criterion is from the students' point of view both positive and fair. This

study indicates that the “effort component” can affect student motivation.

Keywords: Physical education, student assessment, effort, motivation, secondary schools,

student perspective
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1. Innledning

Forskning viser at barn og unge er mindre aktive, sitter mer stille og er mindre deltakende i
organisert idrett enn tidligere (Kolle, Stokke, Hansen & Andersen, 2012). Kroppsgvingsfaget
har som formal & inspirere, motivere, og gi elevene mulighet til & vere fysisk aktive
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Lereplanen og forskrift til opplaeringsloven ble i 2012
revidert, hvor innsats ble gjeninnfert som et av vurderingskriteriene i kroppsgvingsfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Kroppsgvingsfaget skiller seg derfor fra andre fag i den
norske skolen. Det faktum at det ikke er fastsatt i leereplanen hvor mye innsats skal telle, gjer
dette temaet ekstra interessant (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Videre er det interessant a
undersgke om elevene er informert om hva som er grunnlaget for vurderingen i faget. Er elevene
klar over at innsats teller i vurderingen? Og vil innsatskriteriet pavirke elevenes motivasjon for

kroppsgvingsfaget?

Interessen for elevvurdering i kroppseving fanget meg allerede da jeg var ute i praksis som
leererstudent. Her fikk jeg selv erfare hvor vanskelig det var & skulle vurdere 25 elever ut fra
deres egne forutsetninger. Fra min barndom kan jeg huske ferdighetstester som dannet
vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. Med gynene i et leererperspektiv ser jeg hvor urettferdig
denne vurderingspraksisen er. Denne skaper vinnerfokus og umotiverte elever, samtidig som

fagets formal blir utelatt.

Min bacheloroppgave fra 2017 tok utgangspunkt i hvordan leerere pa ungdomsskolen vurderer
innsatsen til elevene. Her kom det frem at vurderingspraksisen er forskjellig fra leerer til leerer,
og at lererne praktiserer vurderingskriteriet innsats ulikt. Disse svarene ga meg enda starre
interesse til & finne ut mer av temaet, men fra et elevperspektiv. Samtidig er det mangel pa
forskning pa omradet, derfor vil denne oppgaven se pa hvordan elever opplever vurdering i
kroppsevingsfaget.



1.1 Problemstilling

Denne oppgaven ser pa hvordan 10.klasseelever oppfatter vurdering i kroppsgvingsfaget.
Problemstillingen er: Hvordan oppleves innsatskriteriet og vurdering i kroppseving fra et

elevperspektiv?

Gjennom et elevperspektiv blir fire forskningssparsmal rundt elevvurdering belyst. Hensikten
er a skape en bedre forstaelse for hvordan 10.klasseelever opplever elevvurdering i
kroppsgvingsfaget med fokus pa innsats. Denne studien vil gi meg som fremtidig
kroppsevingslerer og andre kroppsevingslaerere et innblikk i elevenes kjennskap omkring

temaet.

De fire forskningsspersmalene tar for seg ulike forhold knyttet til elevenes oppfattelse av
vurdering i faget. Farste forskningsspgrsmal undersgker hvordan elever opplever formativ og
summativ vurdering. De tre andre forskningssparsmalene retter fokuset mot vurderingskriteriet
innsats. Hovedsakelig vil oppgaven belyse elevenes forstaelse av begrepet innsats, hvordan de
opplever wvurderingskriteriet og dens betydning i vurderingen, samt hvilken betydning

innsatskomponenten har for motivasjonen for faget.

De fire forskningsspgrsmalene:

- Kartlegge elevenes kjennskap til summativ og formativ vurdering

- Hvilken forstaelse har elevene av begrepet innsats?

- Hvordan opplever elevene at kroppsevingslarerne vektlegger innsats i vurderingen?

- Hvordan opplever elevene at innsatskomponenten pavirker motivasjonen for faget?

1.2 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 gjer jeg rede for det teoretiske perspektivet oppgaven bygger pa. Innledningsvis
belyser oppgaven tidligere forskning for & fa en bakgrunnsforstaelse av problemomradet.
Videre ser oppgaven pa de offentlige styringsdokumentene som lereplanen og
opplearingsloven. Det er blant annet disse styringsdokumentene laerere ma forholde seg til, og
som igjen vil fa betydning for hvordan elever opplever vurderingspraksisen. Samtidig vil dette
kunne bidra til & skape bredere forstaelse for hvordan elevene blir inkludert i vurderingsarbeidet

og deres oppfatning av vurdering generelt i faget. Deretter blir begrepene innsats og vurdering



som star sentralt i denne oppgaven belyst. Avslutningsvis vil kapittelet ta for seg teorier om

motivasjon.

| kapittel 3 vil jeg legge frem min begrunnelse for valg av metode og overveielsene som er gjort
i forhold til studien. Videre i kapittel 4, resultat- og draftingskapittelet, blir studiens funn
presentert, samt drgftet opp imot tidligere forskning og studiens teoretiske perspektiv. | kapittel

5 blir tradene samlet og noen aktuelle forhold knyttet til videre forskning blir trukket frem.






2.0 Teoretisk forankring

Dette kapittelet presenterer oppgavens teoretiske perspektiv. For a fa en bakgrunnsforstaelse
for problemomradet og avklare behov for videre forskning, vil oppgaven innledningsvis belyse
tidligere forskning og vurderingens historie. Videre ser oppgaven pa de offentlige
styringsdokumentene som laereplanen og opplearingsloven. Begrepene innsats og vurdering star
sentralt i forhold til oppgavens problemstilling og forskningssparsmal og blir derfor inkludert i
teorikapittelet. Begrepene har en avgjgrende betydning i forhold til drgftingen senere i
oppgaven. Et av forskningsspgrsmalene ser pa hvordan innsatskomponenten pavirker elevenes
motivasjon. For & kunne se dette i lys av relevant teori, inkluderer teorikapittelet ogsa

motivasjonsteorier.

2.1 Tidligere forskning

Vurdering star sentralt i dagens skole bade for leerere og elever. 1 2012 ble innsats innfart igjen
som et av vurderingskriteriene i kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Pa
bakgrunn av dette star derfor innsats sentralt i forhold til vurderingsarbeidet i skolen. I dette
delkapittelet blir en kortfattet oversikt over tidligere forskning om vurdering og innsats i
kroppsgving gjort rede for. Nar det kommer til tidligere forskning vil forskning som
hovedsakelig er gjort i Norge bli lagt vekt pa i dette studiet. Dette med tanke pa at ulike land
har forskjellige retningslinjer i henhold til vurderingskriterier. Likevel kan internasjonal

forskning vaere relevant, og blir derfor inkludert her.

En oversikt over kroppsgvingsfaglig forskningslitteratur fra perioden 1978-2010, viser mangel
pa forskning pa hgyere niva omkring kroppsgving i Norge. Det understekes sarlig manglende
forskning innen elevvurdering (Jonskas, 2010; Leirhaug, 2013). Den forskningen vi besitter, er
stort sett forskning som legger vekt pa leerernes oppfatninger og vurderingspraksis i faget, ikke
elevperspektivet (Annerstedt, 2010). Det er gjort flere studier (bachelor- og masteroppgaver)
om elevenes syn pa faget, men for det meste tar disse for seg videregaendeelevers oppfatning.
Det er lite funn pa hvordan ungdomsskoleelever oppfatter faget, og da spesielt med tanke pa
innsatskriteriet. Derfor kan denne studien bidra til bedre kunnskaper om elevenes opplevelse

av vurdering i faget.



Ifalge Aasland & Engelsrud (2017) blir innsats vurdert etter det leereren ser og observerer med
det blotte gyet. «Det er hva den objektive elevkroppen framviser som teller som innsats»
(Aasland & Engelsrud, 2017, s. 15). Videre poengterer Aasland & Engelsrud (2017) at
innsatshegrepet karakteriseres fra et laererperspektiv ved a «jobbe hardt», «forberede seg» og
«vise positiv innstilling gjennom a gjare hverandre gode». Uldalen (2016) og @yehaug (2016)
finner i sine masterstudier at god innsats forbindes med elevers positive innstilling til
leringsaktiviteten. Uldalen (2016) finner ogsa i sin studie at innsatsbegrepet er vanskelig a
konkretisere, noe som farer til uklarheter og utfordringer for leerere a skulle vurdere innsatsen
til elevene. Videre funn her tyder pa at innsatsbegrepet har ulik betydning hos sterkt og svakt
presterende elever. Hos sterkt presterende elever er det fokus pa elevens ansvar for klassemiljg,
utfare riktig taktikk eller teknikk og a anvende teori i praksis. Hos svakt presterende elever er
det i stgrre grad fokus pa holdninger, og vurderingsgrunnlag for orden og oppfarsel som for
eksempel det & mete i riktig antrekk (Uldalen, 2016).

Tidligere forskning avslarer ogsa at lerere ofte vekter innsats til fordel for elever med lav
maloppnaelse (Randall & Engelhard, 2010). Denne vektingen finner vi igjen i eldre forskning.
For ifglge Brookhart (1993) blir middels eller gode elever vurdert mer etter ferdigheter og
evner, enn elever med lave ferdigheter hvor innsatsen ofte blir mer gjeldende. Dersom hgyt
presterende elever ikke gjar sa godt de kan, vil det vere stor sannsynlighet for at lzereren sette
en darligere karakter enn det prestasjonen i seg selv skulle tilsi. | motsatt tilfelle, vil lavt

presterende elever, som gjer sa godt de kan, fa en bedre karakter (Brookhart, 1993).

2.2 Innsats som et vurderingskriterium

| 2012 ble innsats igjen innfert og lovpalagt som et vurderingskriterium
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). | neste kapittel vil jeg utforske temaet vurdering og videre
studere hvordan innsats har blitt inkludert i vurdering tidligere. Deretter vil innsatsbegrepet bli

gjort rede for og hva forskrifter forteller vedrgrende vurdering i kroppsgvingsfaget.

2.2.1 Et historisk perspektiv

Begrepet vurdering kommer i utgangspunktet fra det tyske ordet «werdéren» og betyr a
verdsette, gjgre seg opp en mening om, bedgmme, tillegge verdi, bestemme verdien av noe

(Bjerndal, 2011, s. 12). Begrepet kan forstas pa ulike mater, men noen trekk gar igjen i de ulike
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betydningene (Nordahl & Hansen, 2012). Bade evaluere, analysere, kritisere, undersgke,
gradere, teste, studere og inspirere er uttrykk som ofte brukes. I denne oppgaven vil forstaelsen
av begrepet vurdering konsentrere seg om a bedgmme og evaluere. Videre vil begrepet
vurdering bli betegnet som elevvurdering. Engh (2009) beskriver «elevvurdering som den
virksomheten i skolen som gar ut pa at leerere eller elever vurderer den leringen som har skjedd
til nd, og hva elevene bar gjgre for & na oppsatte mal pa best mulig vis» (Engh, 2009, s. 7).
Elevvurdering omfatter alle undervisningsaktiviteter der hensikten er & kartlegge elevens
kompetanse og kunnskaper. Hensikten med elevvurdering er a hjelpe elevene til a tette igjen
rommet mellom eksisterende kunnskapsniva og den kompetansen eleven skal oppna til slutt
(Engh, 2009).

For a fa et innblikk i hvorfor faget har blitt til det faget det er i dag, er det hensiktsmessig a se
pa fagets historie. Pa slutten av 1700-tallet ble kroppsgving utviklet til a bli et skolefag ute i
Europa. England og Tyskland var fremtredende land i utviklingen. Tidligst ute med a innfare
kroppseving i Norden var Danmark. Ikke far i 1739 kom den farste skoleloven i Norge, men
her var kroppsgvingsfaget utelukket da fysisk aktivitet var syndig. Ferst i 1848 ble kroppsgving
et skolefag i Norge (Brattenborg & Engebretsen, 2010). Det var den allmenne verneplikten som
gav grunnlag for innfgring av faget i skolen, og i begynnelsen var faget reservert for gutter i
byene. Formalet med undervisningen var fgrst og fremst et militaert formal. | loven av 1848 var
kroppsgving et valgfag, men ble gradvis obligatorisk. Fer faget ble obligatorisk, var det delt
mellom by- og landsskoler og mellom gutter og jenter. Pa begynnelsen av 1900-tallet fikk
Centralforeningen for Udbredegse av Idrat en innvirkning pa kroppsgvingsfaget med tanke pa
helse og idrett. Na skulle elevene gis kunnskaper og ferdigheter slik at de kunne ta vare pa egen
helse og utvikle seg innen idrett. Det var forst i 1936 at faget ble obligatorisk for alle
(Brattenborg & Engebretsen, 2010).

Far 1970 ble vurdering sett pa som en enkel sak, nettopp fordi leererens oppgave var a observere
elevene i et gvelsesutvalg for a se om de ble utfart riktig. Senere pa 1980-tallet ble observasjon
erstattet med objektiv testing. Fokuset ble dratt over pa motoriske ferdigheter og fysisk form.
Problemet var at testene kun viste ferdigheter og elevene kunne ikke sta inne for om laering
hadde skjedd. Vurderingspraksisen var variert, noen fokuserte pa kompetanseutvikling, noen
pa leering mens andre pa glede og innsats (Baghurst, 2014).



Fra tidligere kan vi se at innsatskriteriet og vurdering generelt i faget har veert i endring i norske
lereplaner. | lereplanen L97, skulle elevene vurderes bade med og uten karakter. Og grunnlaget
for standpunktkarakteren i L97 skulle utgjere en tredeling mellom ferdigheter, kunnskap og
innsats (Vinje, 2008). Eksamenssekretariatet (1998) anbefalte ungdomsskolelarere a legge
vektingen slik: ferdigheter 40%, innsats 40% og kunnskap 20% (By, Nygaard, & Strgmskag,
1998). |1 2006 ble L97 erstattet med Kunnskapslgftet 06 (LKO06), og dette medfarte til
betraktelige endringer i wvurderingsordningen. | grunnskolen skulle de innfarte
kompetansemalene og elevenes forutsetninger na veare grunnlaget for vurderingen (Leirhaug,
2013). Elevenes innsats skulle knyttes til ordenskarakteren «orden og oppfarsel» og ikke lenger

veere en del av fagvurderingen (Vinje, 2008).

Pa bakgrunn av den nye ordningen matte leererne sikre dokumentasjon av progresjon i faget.
Og pa bekostning av dette ble det i stor grad brukt tester som grunnlag for vurdering med
karakter. Dette kommer tydelig frem gjennom undersgkelser av lareres praksis. Det vokste
frem en gkende kultur for maling og testing som ikke stemte overens med faget formal (Prgitz
& Borgen, 2010). Videre fikk dette konsekvenser for flere elever som i stagrre grad opplevde et
negativt press i forbindelse med testing, prestasjonspress og karakterjag i faget. Flere elever
meldte seg ut av ordinar kroppsevingsundervisning og tok faget som privatist istedenfor
(Lyngstad, Flagestad, Leirhaug, & Nelvik, 2011).

| 2011 fikk Utdanningsdirektoratet i oppgave a gjennomga lereplanen i kroppsgving i
Kunnskapslgftet og grunnlaget for wvurdering i faget (Lyngstad, et. al., 2011).
Utdanningsdirektoratet opprettet en faggruppe bestdende av fire personer som skulle
gjennomga lzereplanen og gjorde rede for en rapport. | rapporten til Lyngstad, et. al. (2011) kom

de med en vurdering der de skrev;

"Vi anbefaler d innfore innsats som en del av vurderingsgrunnlaget pd tilsvarende niva i
forskriften. Dette vil, i trad med formalet for faget, gi elever muligheter for & oppna god
vurdering i faget trass i forutsetninger som gjgr det vanskelig & oppnd hgg grad av
maloppnaelse i visse praktiske kunnskapsmal og ferdighetsmal. Arbeidsgruppa ber derfor
Utdanningsdirektoratet om a ta ut de to siste setningene i § 3-3, og formulere et prinsipp i
forskriften om at innsats skal vektlegges i faget i tillegg til elevens oppnadde

kompetanse ”(Lyngstad, et. al., 2011, s. 27.).

| et nytt utkast til leereplan i kroppsgving har faggruppen tydeliggjort innsats, og tatt hensyn til

elevenes ulike forutsetninger i formuleringen av kompetansemalene. Ifglge faggruppen skal



innsats innebare a fortsette & gve selv om man ikke oppnar noen resultater i prestasjoner eller
i ferdighetsutvikling, samarbeide om laeringsoppgaver og i aktiviteter. | tillegg sier de at hvis
den enkelte skal kunne utvikle sin kompetansen, er man avhengig av at de andre elevene ogsa

yter innsats og opptrer malrettet (Lyngstad, et. al., 2011).

Videre sier Lyngstad, et. al. (2011) at de tror innsats blir verdsatt mer i vurderingen av faget om
det har en egen formulering i forskriften og anbefaler derfor at “dersom det innfores som et
prinsipp i § 3-3 om at innsats skal vektlegges ved vurdering i kroppseving, bar det vurderes en
merknad til forskriften som opplyser hva som menes med innsats. Arbeidsgruppa foreslar denne

merknaden: Med innsats i kroppsgving menes det at eleven:
* Prover d lose faglige utfordringer etter beste evne og uten d gi opp.
* Viser selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet i leeringsarbeidet.

» Samarbeider med andre nar det er felles oppgaver og bidrar til at ogsd andre leerer i faget”

(Lyngstad, et. al., 2011, s. 28).

| 2012 ble lereplanen revidert, og innsats ble igjen gjeninnfert som en del av
fagvurderingsgrunnlaget. Tidligere ble vektingen av innsats fastsatt, forskjellen na er at det ikke
er noen direktiver pa hvor mye innsats skal telle i forhold til de andre vurderingskriteriene
(Turgy, 2012). Det er dermed opp til hver enkelt leerer hvordan man vekter kriteriene. Ifglge
Leirhaug (2013) kan revideringen av lzereplanen ses pa som et tiltak for a bryte ned testkulturen

og maling av ferdigheter.

2.2.2 Innsats

Ifalge Utdanningsdirektoratet (2015b) inneberer innsats at eleven prever a lgse faglige
utfordringer etter beste evne uten a gi opp, utfordrer egen fysiske kapasitet og viser
selvstendighet. 1 tillegg vil innsats si at eleven bidrar til at andre lerer og eleven samarbeider
med andre. Eleven skal fortsette & gve selv nar det ikke gir resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2015b). En del av formalet for faget er a bli kjent
med seg selv gjennom kroppslig utfoldelse i bevegelse. Arbeidsprosessen er derfor vesentlig i
forhold til kompetansen i kroppsgving. Elevene er derfor avhengige av at andre elever yter
innsats for at alle skal kunne utvikle sin kompetanse. Pa bakgrunn av dette er innsats viktig i
seg selv i mange aktiviteter, ogsa der eleven ikke mestrer selve aktiviteten godt. Ved a

gjeninnfare innsats til en del av grunnlaget for vurdering, i trad med formalet for faget, har



elever mulighet til & oppna god karakter i faget til tross for lav kompetanse og med

forutsetninger som gjar det vanskelig & ha hay maloppnaelse (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Fra et laererperspektiv uttrykkes innsats som at elevene skal jobbe hardt i timene. Lerere gir
uttrykk for at det er enkelt & observere hvem som har god innsats i undervisningen. Det er hva
leereren ser som definerer om eleven har god innsats eller ikke. Elever som svetter og blir slitne
blir trukket frem som eksempler pa ytelse av innsats (Aasland & Engelsrud, 2017). Innsats kan
ogsa kobles opp mot elevenes fremgang som viser resultatet av hard jobbing i timene. | tillegg
defineres innsats ut ifra elevens evne til & samarbeide, gjere andre gode og elevenes innstilling

til undervisningsopplegget (Aasland & Engelsrud, 2017).

2.3 Forskrifter vedrgrende vurdering i kroppsegvingsfaget

Alle skoler ma forholde seg til ulike offentlige styringsdokumenter, blant annet inngar dette
lereplaner og opplaringsloven. Retningslinjene vil pavirke lerernes praksis som igjen kan fa

betydning for hvordan elevene oppfatter & bli vurdert i kroppsgvingsfaget.

2.3.1 Lareplan i kroppsegving

Leereplanen i kroppsgving bestar blant annet av fagets formal, hovedomrader det skal
undervises ut fra og hva slags kompetanse elevene skal sitte igjen med etter de ulike trinnene.
Om innsats star det at «elevane skal forsta kva eigen innsats har a seie for & oppna mal og kva

faktorar som paverkar motivasjon til aktivitet og trening» (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
Kompetansemal i leereplanen

|  kroppsgving er grunnlaget for vurdering kompetansemalene og innsats
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Hverken kompetansemalene i Kunnskapslgftet eller
leeringsmalene sier noe om kvaliteten pa opplaringen, kun hva som forventes at eleven skal
mestre. Kompetansemalene beskriver hva eleven skal mestre etter endt opplaring, og

leringsmalene er etappene pa veg mot kompetansemalene (By, 2015).
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Kompetansemal etter 10.arstrinn:
Idrettsaktivitet
Mal for opplaringen er at eleven skal kunne

o Trene pa og bruke ulike ferdigheter i utvalgte lagidretter, individuelle idretter og
alternative bevegelsesaktiviteter

« Utfare varierte og effektive svammeteknikker over og under vann

« Svgmme en lengre distanse basert pa egen malsetting

« Praktisere fair play ved a bruke egne ferdigheter og kunnskaper til & gjgre andre gode

o Trene pa og utgve danser fra ungdomskulturer og andre kulturer, og sammen med
medelever skape enkle dansekomposisjoner

o Forklare og utfgre livredning i vann

« Forklare og utfgre livreddende farstehjelp
Friluftsliv
Mal for opplearingen er at eleven skal kunne

« Orientere seg ved bruk av kart og kompass i variert terreng og gjare rede for andre mater
a orientere seg pa
« Praktisere friluftsliv i ulike naturmiljger og gjere rede for allemannsretten

« Planlegge og gjennomfare turer til ulike arstider, ogsa med overnatting ute
Trening og livsstil
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

« Bruke lek og ulike treningsformer for & utvikle egen kropp og helse

« Praktisere og forklare grunnleggende prinsipper for trening

« Forklare sammenhengen mellom fysisk aktivitet, livsstil og helse

o Forklare hvordan ulike kroppsidealer og ulik bevegelseskultur pavirker trening,
erngring, livsstil og helse

o [Forebygge og gi farstehjelp ved idrettsskader

(Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 6)
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2.3.2 Oppleringsloven

Forskrift til oppleringsloven beskriver hvilke lover og regler som er gjeldende for
grunnskoleopplaringen. Forskrifta oppgir i kapittel 3 en rekke retningslinjer en lerer ma

forholde seg til nar det komme til individuell vurdering i grunnskolen.

| 83-1. Rett til vurdering, star det at alle elever har rett til vurdering. Elevene skal bli informert
om hva som blir vektlagt i vurderingen og hva som er malet for opplaringen
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Oppleringsloven poengterer at grunnlaget for vurderingen er
kompetansemalene i leereplanen og innsats i kroppsgvingsfaget. | vurderinga skal en se bort ifra
elevens fraveer og forhold knyttet til orden og oppfarsel. Videre kommer det her frem at elevene
har rett pd underveisvurdering og sluttvurdering, samt dokumentasjon av opplearingen
(Utdanningsdirektoratet, 2016Db).

Underveisvurdering

Forskrift til opplaringsloven gjar det klart hvilke retningslinjer leerere skal forholde seg til nar
det kommer til underveisvurdering i fag (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Eleven har rett til en
samtale med kontaktleerere om egen utvikling i forhold til kompetansemalene minst en gang
hvert halvar. Samtalen kan foregd som halvarsvurdering uten karakter, eller under
utviklingssamtalen med foreldre. Det er under underveisvurderingen leerere skal vurdere om
eleven har tilfredsstillende utbytte av oppleeringen. Underveisvurderingen skal bidra til & gke
elevens kompetanse i fag og brukes som et redskap i lereprosessen. Den skal forega systematisk
og kan bade vaere muntlig og skriftlig. Innholdet i underveisvurderingen skal gi informasjon
om kompetansen til eleven, men ogsa gi en pekepinn pa videre utviklingsomrader i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2016c).

Halvarsvurdering

Halvarsvurdering ses pa som en del av underveisvurdering og skal fremme kompetansen til
eleven. Opplaringsloven presiserer at halvarsvurderingen skal gi rettledning pa hvordan eleven
kan gke videre kompetanse i faget. Fra 8.trinn skal halvarsvurderingen gis med karakter som
gir uttrykk for den kompetansen eleven har nadd pa tidspunktet vurderingen gis
(Utdanningsdirektoratet, 2015c). Pa den ene siden skal halvarsvurderingen gi veiledning i
hvordan eleven kan gke kompetansen sin i faget. Pa den andre siden skal det forekomme
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dokumentasjon pa elevenes kompetanse i forhold til kompetansemalene for kroppsgving
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). Ifalge Haines (2009) skal man ut i fra halvarsvurderingen
lettest mulig forsta hvorfor eleven har fatt den aktuelle karakteren. For & gke elevenes
kompetanse og refleksjon rundt egen leering, kan egenvurdering bli brukt som en del av

prosessen i underveisvurderingen

Egenvurdering

Det kommer klart og tydelig frem i oppleringsloven at elevene skal ta del i
underveisvurderingen. Formalet med egenvurdering er at eleven blir bevisst pa egen laring og
delta aktivt i wvurderingen av eget arbeid, egen kompetanse og fagutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2016d).

| veiledningen til leereplanen star det skrevet at elevene ber bli involvert i leringsprosessen.
Ved a ta del i leeringsprosessen vil elevene oppleve ansvar og innflytelse pa sin egen utvikling.
Ved a reflektere over hva de mener de har fatt til og hva de ber gve mer pa vil bevisstgjare
elevene i leringsprosessen (Utdanningsdirektoratet, 2015d). Ved & ha systematisk
egenvurdering i forhold til tydelige mal, kriterier og kjennetegn, kan elevene gve pa a veere

selvkritiske og kunne ta selvstendige valg i forhold til egen lering.

Sluttvurdering i fag

Formalet med sluttvurdering er & gi informasjon om den kompetansen eleven har oppnadd.
Elever kan ikke trekkes opp til eksamen i kroppsgving, sa sluttvurderinga baseres kun pa
standpunktkarakteren (Utdanningsdirektoratet, 2016e). Grunnskolen avsluttes pad 10.trinn og
den endelige sluttvurderinga skal gis varen i 10.trinn. Denne karakteren fgres pa vitnemalet og
teller ved inntaket til videregaende opplaring og ved opptak til hgyere utdanning (Brattenborg
& Engebretsen, 2013).

Oppgaven har na sett pa hva oppleringsloven sier om hvilke lover og regler som er gjeldende
for grunnskoleopplering i forhold til vurdering i grunnskolen. En ting er hvilke lover og regler

de skal forholde seg til, en annen ting er hvordan dette oppfattes av elevene.
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2.4 Vurdering

Tradisjonelt har man skilt mellom formativ og summativ vurdering i skolen (Lauvas, 2018).
Utdanningsdirektoratet beskriver formativ vurdering, ogsa betegnet som vurdering for lering
som all vurdering som gis underveis i oppleringen og som bidrar til & fremme leering
(Utdanningsdirektoratet, 2015e). Summativ vurdering er mer formell og skal gi informasjon
om kompetansen til eleven ved slutten av opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2018; Lauvas,
2018).

2.4.1 Formativ vurdering

Helle (2007) poengterer at formativ vurdering har leering som hovedformal. Formativ
vurdering, ogsa betegnet som underveisvurdering, bar gis lgpende i opplaeringen. Det innebzrer
veiledning om hvordan elever kan gke sin kompetanse i ulike fag. Formativ vurdering viser at
vurdering finner sted, og det kan brukes til & gi kontinuerlig, lgpende informasjon og
tilbakemelding til elever om fremgangen mot leeringsmalet. Den uformelle vurderingen vil
fungere som et trinn i leeringsprosessen og har til hensikt a hjelpe elevene til a forbedre seg
(Siedentop & Tannehill, 2000). Nar vurderinger foregar kontinuerlig og pagaende, er det direkte
knyttet til undervisning og har en tendens til & motivere elevene til & oppna malet som er satt til
den summative vurderingen (Siedentop & Tannehill, 2000). Den formative vurderingen har
verdi nar den farer til forbedring, ellers er den relativt verdilgs (Lauvas, 2018). Forskning viser
at elever laerer best nar de forstar hva de skal leere, og hva som er forventet av dem (Hgines,
2009). | kroppsgvingsfaget ser vi at vurdering for leering er vanskelig & implementere, og at
underveisvurdering er lite kjent og praktisert hos elevene (Gjertsen, 2015). Vurdering for laering
er i liten grad integrert som en del av den pedagogiske praksisen i kroppsgvingsfaget og at
koblingen mellom leering og vurdering er lite tilstede hos elevene (Palm, 2014).

Utdanningsdirektoratet trekker frem fire viktige prinsipper for a fa til en leringsfremmende

underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015e):

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

Utdanningsdirektoratet poengterer at nar elevene vet hva de skal leere og hva de blir vurdert

etter, blir vurderingen mer forutsigbar for dem.
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2.Elevene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller

prestasjonen.

For at tilbakemeldingene som gis skal bidra til & fremme leering, ber den gi elevene informasjon
om hvor de er i leeringen, hvor de skal, hva de ber gjere for @ komme videre i leringen.
Tilbakemeldingene bgr inneholde informasjon om hva de mestrer. Forskning viser at ikke all
tilbakemelding er god tilbakemelding. En studie fra norsk ungdomsskole viser at noen elever
opplever tilbakemeldinger som nyttig og anvender tilbakemeldingene videre i laringen
(Gamlem & Smith, 2013).

3.Elevene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.

Tilbakemeldingene som gis ber ogsa gi informasjon om hvordan elevene kan forbedre seg.
Ifelge Hattie & Timperley (2007) er ikke tilbakemeldinger i seg selv en tilstrekkelig faktor for
a fa til fremgang hos elever. Kvaliteten pa tilbakemeldingene er vesentlig i forhold til videre
utvikling (Gamlem, 2014). Hattie & Timperley trekker frem fire nivaer en kan gi

tilbakemeldinger pa: oppgaveniva, prosessniva, selvregulerende niva og et personlig niva.

Tilbakemeldinger pa oppgaveniva beskriver ofte hvor godt en oppgave er utfert, hva som er
riktig eller feil. Nar laerere gir tilbakemeldinger pd oppgaveniva kan dette foregd muntlig
individuelt eller felles for klassen. Det er den enkelte elevs forstaelse og oppfatning som far
betydning for om den muntlige felles tilbakemeldingen farer til videre lzering (Gamlem, 2014).
Elevene ma forstd det som blir sagt og oppfatte at tilbakemeldingene gjelder en selv ved
kollektive tilbakemeldinger, hvis ikke mister den sin hensikt. Slik sett kan tilbakemeldinger pa
oppgaveniva ha starst effekt ved individuelle tilbakemeldinger pa hva en har gjort og hva en
ma gjare videre (Gamlem, 2014).

Tilbakemeldinger pa prosessniva fokuserer pa tilbakemeldinger som har til hensikt 4 gke videre
leering og kvaliteten i arbeidet. Den skal gi elevene forstaelse for egen lering, slik at de sette i
gang prosesser for videre utvikling og arbeid. Her bar leereren oppsgke elevens forstaelse av
arbeidet, for deretter a kunne hjelpe de videre. Tilbakemeldinger pa selvregulerende niva
handler om hvordan elevene kontrollerer, styrer og regulerer egne leringsprosesser mot
leeringsmal. Dette dreier seg i stor grad om hvordan elevene vurderer seg selv og evnen til &
sgke informasjon om eget arbeid. Dette blir videre utdypet i prinsippet nedenfor. Siste niva
Hattie & Timperley (2007) trekker frem er tilbakemeldinger pa personniva. Disse

tilbakemeldingen har minst effekt for laering, men viser seg a bli praktisert mye i skolen.
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Informasjonen retter seg mot personen og typiske utsagt som «sa flink du er» inneholder lite

oppgaverelatert informasjon (Gamlem, 2014).

4.Elevene skal veere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og

utvikling.

Er intensjonen & gjere vurderingen til en prosess for & gke elevenes prestasjoner, ma elevene
veere i stand til & vurdere, identifisere og kartlegge egne prestasjoner (Sidentop & Tannehill,
2000). Brattenborg & Engebretsen (2013) trekker frem at ved & vurdere eget laeringsarbeid vil
elevene gke forstaelsen for hva de skal leere, hva de mestrer og hvilke kunnskaper og ferdigheter
de eventuelt ma forbedre. Bevisstheten og refleksjon rundt eget leringsarbeid skal
forhapentligvis gjennom egenvurdering bidra til & hjelpe og trene elevene til & utvikle egne
strategier for videre laering (Brattenborg & Engrebtesten, 2013).

Skal elevene ha utbytte av egenvurdering, ma de fa informasjon om hva som blir vektlagt i
vurderingen. En felles forstaelse av malene for oppleeringen blant leerer og elev er derfor
vesentlig for at eleven skal kunne gi konstruktive innspill i vurderingsarbeidet (Hgines, 2009).
Forstar elevene hva som skal til for & nd kompetansemalene i faget? | utgangspunktet er det
leererens oppgave a formidle dette. For at egenvurdering skal kunne gjennomfares, er det viktig
a sette av tid (Hgines, 2009). En skal fokusere pa aktiv deltakelse fra elevene omkring eget
arbeid, egen kompetanse og egen faglig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2016d).

Elever som deltar i vurderingsarbeidet blir mer bevisste pa 1. Hvor de er i sin egen lering, 2.
hvor de skal, 3. hvordan de best kommer dit (Utdanningsdirektoratet, 2015f). Hgihilder (2011)
understreker skolenes ansvar om a legge til rette for at leerere og elever kan samarbeide om
vurdering. Elevene vil ha en starre forstaelse og utbytte av tilbakemeldinger som gis nar de
kjenner til grunnlaget for vurdering, eget stasted og lereplanens kompetansemal (Hgihilder,
2011).

2.4.2 Summativ vurdering

Summativ vurdering er den endelige vurderingen pa laering og viser om laering har skjedd eller
ikke (Sidentop & Tannehill, 2000). Summativ vurdering er mer formell og skal gi informasjon
om kompetansen til eleven ved slutten av opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2018; Lauvas,
2018). Med andre ord bestemmer summativ vurdering sluttresultatet, og i hvilken grad elevene

har oppnadd de ulike kompetansemalene (Hgines, 2009). Sluttvurderingen vil vises i form av

16



en karakter fra 1-6. Standpunktkarakteren skal bestd av en samlet vurdering av elevenes
kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2018). Summativ vurdering kan til en viss grad ogsa ha
en formativ verdi. Nar elevene far karakterer underveis ved f.eks et avsluttet emne i

kroppsgving, gir karakteren informasjon som kan vere nyttig i arbeidet videre (Lauvas, 2018).

2.5 Motivasjon

Videre i kapittelet vil det bli gjort rede for sentrale teorier innen motivasjon. Oppgaven vil i
hovedsak konsentrere seg om selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) og

malperspektivteori (Nicholls, 1989).

Motivasjon er drivkraften og de psykologiske og sosiale faktorene som stimulerer til handling,
i denne sammenheng til fysisk aktivitet i kroppsgvingsfaget. Motivasjon kan ses pa som selve
grunnlaget for om en elev er interessert i & gke sin kompetanse og delta i faget. «Motiverte

mennesker er engasjerte, malrettede og utholdende» (Manger, 2012, s 14).

“Motivasjon er en drivkraft som har betydning for atferd; bade for retning, intensitet og
utholdenhet” (Skaalvik & Skaalvik, 1996, s 72).

«Motivasjon er et teoretisk begrep som brukes til & forklare hva som forarsaker aktivitet hos
individet, hva som holder denne aktiviteten ved like, hvor mye innsats som settes inn, og hva

som gir den retning, mal og mening» (Imsen, 2005, s. 294).

Innenfor begrepet motivasjon er det vanlig & skille mellom indre og ytre motivasjon. Indre
motivasjon betegnes som den interessen individet har for aktiviteten i seg selv. Aktiviteten,
leeringen eller arbeidsprosessen holdes ved like fordi det oppleves som meningsfylt (Imsen,
2005). Ytre motivasjon karakteriseres ved at aktiviteten holdes ved like fordi individet ser
muligheter til & oppna en belgnning eller et mal utenfor selve aktiviteten (Imsen, 2005). |
skolesammenheng kan en slik belgnningsform veere karakteren. Eleven motiveres til 3 delta i
kroppsgvingsundervisningen pa bakgrunn av at han/hun gnsker en god karakter i faget. Jo mer

motiverte elevene er, desto hayere innsats yter de (Skaalvik & Skaalvik, 2015 s.13).
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2.5.1 Selvbestemmelsesteori

Self- determination theory (SDT) er en retning innen den humanistiske tilneermingen til
motivasjon. Teorien legger vekt pa det sosiale miljget mennesket lever i, med fokus pa
menneskelig atferd og personlighetsutvikling. Videre i oppgaven vil teorien bli henvist ved
navnet selvbestemmelsesteorien. Selvbestemmelsesteorien har til hensikt a begrunne hva som
skal til for at elevene skal ta egne indre motiverte valg. Grunnleggende i
selvbestemmelsesteorien er at mennesket er aktivt av natur og atferd styres, utvikles og justeres
av indre prosesser (Deci & Ryan, 1985). Selve fundamentet i Deci og Ryans
selvbestemmelsesteori er tre underliggende behov som ma oppfylles for at et individ skal
utvikle seg, oppna integritet og psykisk velveere. De tre menneskelige behovene er kompetanse,
autonomi og tilhgrighet (Deci & Ryan, 2000). Nar disse behovene er tilfredsstilt, vil det skape
indre motivasjon. Pa den andre siden, dersom et av behovene ikke blir oppfylt, vil den indre
motivasjonen bli brutt ned. Kroppsgvingsfaget har en iboende mulighet til & legge til rette for
selvbestemmelse, opplevelse av kompetanse og utvikle relasjoner i det sosiale miljget faget
opptrer i. Selv om kroppsgvingsfaget er et obligatorisk fag i grunnskolen, er dette en arena hvor

det er muligheter for & skape fysisk, psykisk og sosial utvikling.

2.5.1.1 Behov for kompetanse

Behovet for kompetanse handler om menneskets iboende behov for & vaere kompetent og behov
for & lykkes (Deci & Ryan, 2000). Mennesket har et medfgdt gnske og streben etter vekst,
leering og utvikling. Samtidig dreier det seg om hvordan mennesket oppfatter egen kompetanse
i mate med ulike krav fra omgivelsene. Kompetansebehovet innebzrer & vaere kompetent til a
mestre utfordringer en star overfor (Deci & Ryan, 1985). Desto mer kompetent eleven oppfatter
seg selv i en aktivitet, jo mer indre motivert vil eleven vere. Skal individet tilfredsstille dette
behovet og pavirke den indre motivasjonen ma en oppleve fglelsen av & mestre, men aktiviteten
ma veere utfordrende i seg selv. I tillegg ma en oppna gnskede resultater og selv vite at en kan
pavirke resultatet (Deci & Ryan, 1985).

En kan her trekke trader mellom behovet for kompetanse og individets tro pa egen mestring.
Mestringsforventninger forteller noe om hvilke forventninger en har til a utfere en bestemt
oppgave. Individets mestringsforventninger har en sammenheng med deres ytelse av innsats.
Dette vil kanskje gi oss en dypere forstaelse av det brede spekteret av ytelse av innsats som

finner sted hos elevene i en klasse. Bandura trekker frem sammenhengen mellom individets
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forventninger og motivasjon. Betegnelsen «self-efficacy», mestringsforventninger, forteller
noe om elevenes forventninger om a kunne utfere bestemte oppgaver (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Mestringsforventninger er en oppgave- og situasjonsspesifikk oppfatning av a kunne
greie gitte utfordringer. Forskning viser at elever med hgye mestringsforventninger, ser sterre
verdi av & arbeide med fag i skolen, yter hgyere innsats, viser et stgrre engasjement og er mer
utholdende nar de mater utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.19).

Tidligere erfaringer med mestring av tilsvarende oppgaver

En av de viktigste kildene til mestringsforventning er tidligere erfaringer med a mestre
tilsvarende oppgaver en star ovenfor. Dette betegner Bandura som «autentiske
mestringserfaringer». Har eleven gode erfaringer og opplevelser fra tidligere, vil dette gke
forventningene om & klare tilsvarende oppgaver. Motsatt, vil en negativ erfaring svekke

forventningene om mestring senere (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 20).

Observasjon av at andre greier oppgavene

En annen faktor som kan pavirke elevenes forventninger om mestring er observasjon og
sammenlikning av medelever. Dette blir ofte betegnet som «vikarierende erfaringer».
Forventningene om mestring kan enten bli svekket eller styrket ved & observere andre elever
utfare gitte arbeidsoppgaver farst. Nar andre elever som en anser seg selv lik, greier en oppgave,
vil dette kunne styrke troen pa at en selv vil greie den. Forventningene vil ikke bli styrket om
eleven observerer andre som en oppfatter som bedre enn seg selv klarer en oppgave (Skaalvik
& Skaalvik, 2015).

2.5.1.2 Behov for autonomi

Behovet for autonomi handler om opplevelsen av & ha valgfrihet og kontroll over det vi gjar og
hvordan vi gjer det. Aktivitet preget av autonomi, eller selvbestemmelse vil i flere tilfeller fare
til en forsterkende faktor for utviklingen av indre motivasjon (Deci & Ryan, 1985). Autonomi
refererer til i hvilken grad en aktivitet oppleves som frivillig, selvvalgt og kontrollert av en selv.
Vi tar selv beslutninger, lgser problemer og viser personlig ansvar. Individet foretrekker at egne
gnsker skal styre vare handlinger uten noe form for ytre belgnning eller press. Behovet for
autonomi blir definert som individets behov for & oppleve eierskap over egen atferd, og falelse
av frinet. Dette forutsetter at mennesket besitter et behov for & mestre, samtidig som det

eksiterer et gnske om a fa lov til & ha kontroll over handlinger en foretar seg (Deci & Ryan,
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2000). Mennesker som faler de har kontroll over seg selv defineres som autonome. Knytter vi
dette opp mot kroppsevingsfaget kan dette eksemplifiseres ved at elevene far ta del i
gvelsesutvalg og at elevene har en fglelse av frihet og at faget oppleves som lystbetont.

2.5.1.3 Behov for tilhgrighet

| folge Maslow (1970) har mennesket et behov for kjarlighet og tilhgrighet. Mennesket har et
primert behov for a fale seg viktig og verdifullt. | selvbestemmelsesteorien dreier behovet om
tilherighet seg om tilhgrigheten til en gruppe, opplevelse av respekt, anerkjennelse og
kjeerlighet fra andre mennesker (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dersom man skal tilfredsstille
behovet for tilhgrighet ma en fale seg komfortabel og velkommen i miljget en opptrer i. Dette
kan sees i sammenheng med et mestringsorientertklima som vil bli utdypet i delkapittelet

nedenfor.

2.5.2 Malperspektivteori

Achievement Goal Theory (AGT) hevder fglelsen av & mestre og a fale seg kompetent er
vesentlige forlgpere for motivert atferd (Nicholls, 1984). AGT kalles malperspektivteorien pa
norsk og handler om ulike mal personer har for en oppgave, hvordan disse malene pavirker
motivasjon, utvikling og leeringsutbytte. Teorien tar utgangspunkt i at individer tilnaermer seg
leringsoppgaver pa forskjellige mater (Skaalvik & Skaalvik, 2013). En skiller her mellom
prestasjonsorienterte og mestringsorienterte individer. Teorien tar ogsa for seg to ulike
leeringsklima som blir oppfattet av hvert enkelt individ i en gruppe. Skaalvik & Skaalvik (2013)
definerer begrepet leeringsklima som: «det miljget, den atmosfeeren, den sosiale interaksjonen
og de vurderingene som elevene erfarer eller opplever i skolen» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.
186). Elevenes opplevelse av leringsklimaet vil pavirke deres leering, selvoppfatning, atferd og
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Leringsklima blir skapt gjennom samhandling og
kommunikasjon mellom elevene og leerer. Laeringsklimaet og elevenes oppfattelse av den blir
pavirket av undervisningens struktur, tilbakemeldinger fra lerer og laererens evne til &
tilrettelegge (Ommundsen & Kvalg, 2007). | malperspektivteorien skiller en mellom

prestasjonsorientert- og mestringsorientertklima (Ommundsen & Kvalg, 2007).

Et prestasjonsklima kjennetegnes ved at laerere fremmer en vinnerkultur og elever som mestrer
ferdighetene best far mest annerkjennelse og oppmerksomhet. Elevenes preving og feiling blir
lite akseptert (Ommundsen, 2006). Dette kan pavirke elevers forventninger til suksess, og

redselen for & mislykkes kan svekke konsentrasjonen, innsats og viljen i laeringsarbeidet
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(Ommundsen, 2006; Ommundsen & Kvalg, 2007). Motsatt vil lereren i et
oppgaveorientertklima vektlegge fremgang og innsats som viktige kriterier for & mestre.
Lereren arbeider for a gi alle lik oppmerksomhet og anerkjennelse, uavhengig av prestasjoner
(Ommundsen, 2006). Elevene far her mulighet til & preve a feile, fordi det blir akseptert her.
Fokuset pa forbedring, leering og selvutvikling kan i et oppgaveorientertklima legge til rette for
folelsen av forngyelse (Ommundsen & Kvalg, 2007). Dersom det etableres et leeringsklima
preget av a mestre og leere, fremfor & matte prestere i form av konkurranse og sammenligning,
vil det kunne ha innvirkning pa elevenes trivsel og valg av leringsstrategier (Naesheim-
Bjarkvik, 2010). I tillegg til leeringsklimaene vil individenes malorienteringer ogsa ha
innflytelse pa motivasjonen til elevene. Ifglge malperspektivteorien, blir individene
karakterisert ved a veere oppgaveorienterte eller prestasjonsorienterte.

Prestasjonsorienterte elever oppfatter kompetanse i forhold til andres ytelse. Disse elevene er
opptatt av a prestere bedre enn andre, de sammenlikner seg ofte med andre og har et vinnerfokus
(Ommundsen, 2006). Pa den andre siden har vi mestringsorienterte elever som heller ser pa
muligheten til & forbedre sine kunnskaper og er opptatt av fremgangen i egne ferdigheter
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). De knytter egen opplevelse av & mestre til det a fullfare en
leeringsoppgave, fa til noe nytt eller gjgre det bedre enn tidligere (Ommundsen, 2006). Disse
elevene maler seg opp imot tidligere erfaringer, og velger ofte oppgaver som utfordrer deres
niva (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selv om malorienteringene blir beskrevet som rakke
motsetninger til hverandre, kan det virke som man enten er det ene eller det andre. Dette er ikke
tilfellet. Orienteringene er ikke definert, de kan utvikles over tid og leeringsklimaet kan veere en
pavirkende faktor (Ommunden, 2006). Knytter en dette til kroppsevingsfaget, kan oppgaven

eller aktiviteten eleven star ovenfor spille inn pa elevens malorientering der og da.
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3.0 Metode

| neste kapittel redegjeres det for metodiske valg og overveielsene som er gjort i forhold til
studien. Metode kan betegnes som fremgangsmaten eller verktayet som brukes for a belyse
studiens problemstilling. Det vil bli gjort rede for valg av metode, utvalg, forberedelser og
gjennomfgring av intervju, databehandling, etiske overveielser og en kort gjennomgang av
validitet og reliabilitet. En redegjerelse for metoden gjer at andre kan fa innblikk i hvordan

dataen er samlet inn, organisert, bearbeidet, analysert og tolket (Halvorsen, 2008).

3.1 Valg av metode

Vi skiller mellom kvantitativ og kvalitativ metode. Hver forskningsmetode har sterke og svake
sider, og metodene har ulike kjennetegn (Thaagard, 2018). Larsen (2008) sier kvalitativ
tilneerming gnsker a ga i dybden og skape en helhetsforstaelse i det man gnsker a forske pa.
Videre innebarer en kvalitativ tilneerming & fremheve prosesser og meninger som ikke kan
males i kvantitet eller frekvens. Kvantitativ forskning kan pa sin side omfatte store utvalg hvor
problemstillingene retter seg mot statistiske generaliseringer (Thagaard, 2018).
Problemstillingen og formalet med min studie star sentralt i forhold til hvilken metode som ble
valgt. Formalet med min studie var a belyse hvordan 10.klasseelever opplever ulike forhold
knytet til vurdering i kroppsgving. Studien tar derfor for seg en kvalitativ forskningstilnaerming,
pa bakgrunn av at i en slik tilneerming ligger interessen i & forstd sosiale fenomener ut fra
individenes egne perspektiver (Thaagard, 2018). For & belyse problemstillingen pa best mulig

mate, var det naturlig a falle pa en kvalitativ tilnserming med et forskningsintervju som strategi.

Gjennom intervjuene belyses elevenes erfaringer og opplevelser med vurdering i kroppsgving.
Pa bakgrunn av dette, belyses ikke temaet direkte. En mer direkte tilgang til temaet kunne
skjedd ved bruk av direkte observasjon. Likevel vil en slik metode ikke veere egnet i denne
sammenheng, fordi elevenes erfaringer og meninger ngdvendigvis ikke ville kommet frem i
praksis og derfor vanskelig & se utenfra. Uansett er det nettopp elevenes tanker og erfaringer
omkring teamet som er interessant i denne sammenheng. Thagaard (2018) opplyser at en
bevisstgjgring pa denne nivaforskjellen mellom intervju og observasjon er avgjerende for hva

en kan bruke datamaterialet til & si noe om.
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3.2 Intervju

Ifalge Thagaard (2018) er intervju den mest anvendte metoden innenfor kvalitativ forskning.
Hensikten med et intervju er a fa tilstrekkelig og omfattende kunnskaper om menneskers
opplevelse, synspunkter og perspektiver omkring temaer en vil studere. Intervju gir et godt
grunnlag for & fa innsikt i menneskers tanker, falelser og erfaringer (Thagaard, 2018). Fordelen
med en slik metodetilnerming er at jeg mgter informantene ansikt til ansikt (Kleven,
Hjardemaal & Tveit, 2011).

Det foreligger ulike former for intervju og i denne studien ble dybdeintervju brukt som metode.
Dybdeintervju blir brukt i sammenhenger der en vil studere meninger, holdninger og erfaringer
(Tjorda, 2012). Dybdeintervju er basert pa et fenomenologisk perspektiv, som ifglge Hegel,
dreier seg om kunnskap, som den fremstar i bevisstheten (Nygaard, 2005).

Det er forskerens erfaringer som danner utgangspunktet for den fenomenologiske refleksjonen,
og som ferer frem kunnskap i forskerens forstaelse. Av disse forhold, at forskeren tar
utgangspunkt i egne erfaringer, foreligger det ikke en objektiv virkelighet i resultatet. Nettopp
pa bakgrunn av at det er forskerens subjektivitet som blir avgjerende for den nye kunnskapen
som blir dannet mellom forsker og informantene (Nygaard, 2005). Nygaard (2005) poengterer
videre at den enkeltes livsverden star i sentrum og danner grunnlaget for fenomenologi.
Gjennom et sosialkonstruksjonistisk perspektiv vil man i et dybdeintervju sgke informasjon om
hvordan informantene skaper mening, eller forstdelse av sin virkelighet, pa bakgrunn av

erfaringer i forbindelse med det temaet som studeres (Tjorda, 2012).

3.3 Utvalg

Utvalget i denne studien bestod av atte 10.klasseleever fra to forskjellige ungdomsskoler i
Rogaland. Antall informanter gar overens med anbefalingene om & ha mellom tre og ti
forskningsdeltakere i et kvalitativt studie (Postholm, 2010). Et magert eller skjevt materiale gir
begrenset tilgang til det feltet som forskeren vil se pa (Malterud, 2011, s. 56). Et for stort utvalg
kan dessuten fore til at datamaterialet som innhentes blir uoversiktlig og analysen overfladisk.
| kvalitativ metode ma forskeren veere bevisst rundt utvalgets egenart og den betydning dette
har for overfarbarheten av kunnskapen som utvikles (Malterud, 2011). | forkant matte jeg derfor

tenke igjennom hvilket utvalg som var best egnet til & svare pa min problemstilling.
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Utvalget ble valgt strategisk, noe som betyr at informantene matte tilfredsstille kriteriene som
trengtes for a svare pa spersmalene (Thagaard, 2018). Et strategisk utvalg er sammensatt ut fra
malsetningen om at det bestemte utvalget har best mulig potensial til & belyse studiens
problemstilling (Malterud, 2011). Pa forhand ble det satt noen kriterier i forhold til hvilke elever
som var aktuelle for & besvare problemstillingen min. Inklusjonskriteriene for a delta i
prosjektet var at elevene gikk i 10. klasse og hadde fylt 16 ar. Jeg gnsket kun & inkludere
10.klasseelever pa bakgrunn av at disse elevene er avgangselever og har mer erfaring med
vurdering i faget enn elever fra 8. og 9. klasse. | forhold til kriteriet om fylte 16 ar kunne elevene
selv samtykke til & delta uten samtykke fra foreldrene (NESH, 2016). Fra hver skole ble to
gutter og to jenter intervjuet, altsa ble totalt fire jenter og fire gutter inkludert i denne studien.
Det var et bevisst valg & ha med et likt antall elever fra hvert kjgnn. Mye av bakgrunnen for
dette er at det kan tenkes at gutter og jenter opplever kroppsgvingsfaget og vurdering forskjellig.
| tillegg kan et for homogent utvalg veere negativt for studiens troverdighet og overfgringsverdi
(Malterud, 2011). | utgangspunktet var det gnskelig & inkludere elever med spredning pa
karakterskalaen ogsa. Men med tanke pa leerernes taushetsplikt, ble det vanskelig a skille disse
elevene pa forhand. | etterkant viser det seg at utvalget som er inkludert her fikk karakter 4, 5
eller 6 ved sist halvarsvurdering. Dette gir en begrensning i forhold til variasjonsbredden i
utvalget (Malterud, 2011).

3.3.1 Rekrutering av informanter

Prosessen med a rekruttere informanter startet allerede i desember 2018. For 8 komme i kontakt
med aktuelle skoler ble det sendt ut informasjonsskriv pa mail til rektorer pa fem forskjellige
ungdomsskoler (vedlegg 1). Fra tre av skolene fikk jeg ingen respons, men to av skolene var
kjappe med & gi med en positiv tilbakemelding. Jeg sa derfor ingen behov for & purre pa de
resterende skolene nar jeg sa for meg at jeg kunne inkludere flere elever fra samme klasse.

Derfor valgte jeg kun a beholde de to aktuelle skolene.

Etter samtykke fra rektorene tok jeg videre kontakt med kroppsegvingslererne pa 10.trinn. Da
et av kriteriene for a delta i studien innebar at eleven gikk i 10.klasse, var det derfor ngdvendig
a komme i kontakt med kroppsgvingslerere pa det aktuelle trinnet. De fikk tilsendt
informasjonsskriv pa mail om studiens formal og hensikt (vedlegg 2). Fra hver skole forholdt
jeg meg til én leerer som ga meg tillatelse til & bruke informanter fra deres klasser. Jeg opplevde

et godt samarbeid med kroppsgvingslaererne og dette gjorde prosessen med a skaffe informanter
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enklere. Kroppsgvingslarerne hjalp meg med a plukke ut elever som var aktuelle for studien.
Pa forhand gjorde jeg det tydelig at jeg @nsket & intervjue bade gutter og jenter som var fylt 16
ar. Da det var mangel pa 16-aringer i den ene klassen, ble en elev fra parallellklassen spurt om

& delta.

3.3.2 Informantene

En kort presentasjon av informantene blir i neste avsnitt gjort rede for. Dette for & danne et bilde

av deres fysiske aktivitetsniva utenom kroppsgvingsfaget, motivasjon for faget og karakter.

Den farste representerte skolen har informanter fra to forskjellige 10. klasser. Tre av elevene
gar i samme klasse og har en mannlig kroppsgvingslerere. Den siste informanten fra denne

skolen har ei kvinnelig kroppsgvingslarer.

Min farste informant er Ole som er en aktiv fotballspiller og trener fem til seks ganger i uka.
Ole syntes kroppsgving er det kjekkeste faget pa skolen og fikk karakteren 6 ved sist
karaktersetting. | samme klasse har vi min andre informant, Tine, som driver med friidrett og
aerobic pa fritiden. Hun deler den samme interessen for faget som Ole, og syntes faget er veldig
kjekt. Halvarsvurderingen ga henne karakter 5. Tredje informant er 6’er eleven Sander som gar
i klasse med Ole og Tine. Sander er en aktiv gutt som bade trener styrke, spiller fotball og
hockey. Motivasjonen for faget er hgy og Sander ser pa faget som et avkoblingsfag, hvor han
kan koble av fra arbeidsoppgaver i andre timer. Fjerde og siste informant fra denne skolen er
Leah. Hun gar i parallellklassen til de overnevnte, og har en annen kroppsgvingslarer. Leah er
ei ambisigs handballjente som trener hver dag og har karakter 5 i kroppsgving. Hun opplever
faget som et morsomt fag, men savner variasjon i timene, noe som gar utover hennes motivasjon

for faget.

Informantene fra den neste skolen gar alle i samme klasse og har ei kvinnelig

kroppsgvingslerer.

Anna er min femte informant og er i likhet med Tine ei aktiv handballspiller. | tillegg til & spille
handball, trener Anna styrke to til tre ganger i uka. Hun trives i kroppsgvingsfaget og syntes
faget er et godt avbrekk i skolehverdagen. Ved sist karaktersetting fikk Anna karakter 4, men
gir uttrykk for at hun gnsker a komme seg opp en karakter til sommeren. Klassevenninnen Sofie
og min sjette informant, liker ogsa & holde seg i aktivitet pa fritiden. Hun trener pa

treningsstudio flere ganger i uken hvor hun kombinerer utholdenhet og styrketrening. Sofie ser
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pa muligheten til & vaere fysisk aktiv i skolehverdagen som en bra anledning til & opprettholde
hennes ukentlige aktivitetsniva. Hun er godt forngyd med karakter 4. Min syvende informant,
Petter spiller baskethall og trener styrke pa fritiden. Han legger ned mye innsats i faget og
opplever glede og faler seg bedre etter kroppsgvingstimene. | likhet med flere av mine andre
informanter ligger Petter pa en karakter 5 i faget. Min siste og attende informant er Kjetil. Kjetil
holder pa med turn og liker godt a spille fotball med venner pa fritiden. Han gnsker a ligge pa
en toppkarakter i faget, men fikk ved sist karaktersetting en 4. Kjetil trives i faget og ser pa

muligheten til & vaere sosial med de andre i klassen.

3.4 Forberedelser og gjennomfgring av intervjuer

3.4.1 Intervjuguide

For & strukturere intervjuforlgpet brukte jeg en intervjuguide som manuskript (vedlegg 3). En
intervjuguide kan veere halvstrukturert, eller veldig strukturert med ferdig formulerte spgrsmal
(Kvale & Brinkmann, 2015). Min intervjuguide betraktes som strukturert fordi
hovedspgrsmalene og rekkefalgen pa sparsmalene ble bestemt pa forhand. Pa denne maten sto
informantene fritt til & utforme svarene og beskrive sin egen forstaelse av temaet (Thagaard,
2018). Samtidig gir et strukturert intervju muligheten til a stille oppfglgingsspgrsmal om dette
var gnskelig (Kleven, et al., 2011). Fordelen med en strukturert intervjuguide er at alle
informantene svarer pa de samme spgrsmalene og dette gjer arbeidet enklere nar en skal

sammenlikne svarene mellom personer (Thagaard, 2018).

Intervjuguiden ble laget med utgangspunkt i studiens problemstilling. Den ble utviklet med
hensikt i & belyse hvilke erfaringer elever har med vurdering i kroppsgving og da spesielt med
fokus pa innsatskriteriet. Intervjuguiden ble delt inn i fire kategorier: 1) opplaringsloven, 2)
lereplan, 3) innsats og 4) motivasjon. Utformingen av sparsmalene ble tilpasset elevene, slik
at de skulle vere forstaelige for denne aldersgruppen.

Det hadde veert en naturlig overgang og brukt de fire kategoriene som underkapitler i
presentasjonen av resultatene. Men ut ifra studiens funn, ble forskningsspersmalene
omformulert og det ble naturlig & benytte seg av disse isteden. Derfor er det et avvik mellom

intervjuguidens kategorier og resultat- og drgftingskapittelets underkapitler.
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3.4.2 Pilotintervju

Det ble gjennomfert et pilotintervju tidlig i februar. Ifelge Robson (2002) er dette
hensiktsmessig for a utvikle egen intervjukompetanse. Pilotintervjuet ble gjennomfart med en
10.klasseelev ved en ungdomsskole i Sola kommune. Etter informantens samtykke ble
intervjuet tatt opp pa to enheter, dette for a ha en sikkerhetskopi i tilfelle noe skulle skje med
datamaterialet. For & bedgmme om svarene jeg fikk var gyldige, ble pilotintervjuet kritisk
gjennomgatt og analysert (Kvale & Brinkmann, 2015). | tillegg kunne jeg her finne ut av om
det var ngdvendig med endringer i intervjuguiden. Noen av spgrsmalene i intervjuguiden ble
omformulert og andre ble slatt sammen da de farte til samme resultat. For eksempel sa jeg at
sparsmalene «I hvilken grad blir du informer om hva som blir vektlagt i vurderingen av din
kompetanse?» og «Informerer laereren din om hva som blir vektlagt i vurderingen?» ble to

gjentagende sparsmal. Derfor ble disse slatt sammen til ett.

Pilotintervjuet gjorde meg mer bevisst og kritisk rundt min veeremate i selve intervjuet. |
etterkant av pilotintervjuet sa jeg at jeg kunne ha stilt flere oppfelgingsspersmal for & fa mer
dybde i svarene. Dette er noe jeg tok leerdom av og tenkte over i de kommende intervjuene.

Samtidig ble jeg mer trygg i rollen som intervjuer.

3.4.3 Gjennomfgring av intervju

Det ble i forkant av intervjuene sendt ut informasjonsskriv til kroppsgvingslererne med
foresparsel om elevenes deltakelse i prosjektet. Hvor og nar intervjuene skulle finne sted ble
avtalt med laererne over e-post og telefon. Dette ble tilrettelagt etter elevenes timeplaner, slik at
det ikke kolliderte med prgver ol. P& forhand ble laererne og elevene informert om at intervjuene
ville vare i omtrent 30 minutter. Alle intervjuene ble gjennomfart pa elevenes skole i perioden
februar- mars. Intervjuene foregikk i skoletiden pa et tidspunkt som var avklart og avtalt med
faglerere og elev pa forhand. Intervjuene foregikk i egne grupperom, noe som gjorde at vi fikk

ro og stillhet i intervjusituasjonen.

For lydopptaket ble satt i gang, fikk elevene tildelt informasjonsskriv (vedlegg 4). Skrivet ble
gjennomgatt bade skriftlig og muntlig sammen med eleven fer elevene skrev under pa
samtykkeskjemaet (vedlegg 5). Pa denne maten var jeg sikker pa at elevene var innforstatt med

hva deres deltakelse i prosjektet hadde av betydning. Ved a benytte lydopptaker som et redskap
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kunne jeg i starre grad fokusere pa elevenes reaksjoner og det personlige forholdet som ble
skapt under intervjuet. Den personlige kontakten ble derfor ikke avbrutt av konstant
notatskriving (Thagaard, 2018).

For & komme i gang og skape tillit til informanten begynte jeg innledningsvis & stille noen
bakgrunnsspgrsmal. Her fikk elevene spgrsmal om alder, klasse, karakter i faget, deres fysiske
aktivitetsniva og motivasjonen for kroppsgvingsfaget. Slike sparsmal er ifglge Thagaard (2018)
lette & svare pa for informanten og kan skape tillitt. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) er de

farste minuttene av intervjuet avgjerende for a skape tillit og respekt til informanten.

Etter hvert som jeg ble trygg i rollen som intervjuer klarte jeg a fange opp og vare mer bevisst
rundt elevenes svar. Dette gjorde at jeg etter hvert kunne stille flere oppfalgingsspgrsmal for a
fa mer konkrete svar. Oppfglgingsspersmal har til hensikt & oppmuntre informantene til & gi
konkrete beskrivelser av erfaringer og hendelser (Thagaard, 2018). For a skape flyt i samtalen
0g gi respons underveis, anvendte jeg bevisst prober. Prober er kommentarer eller spgrsmal
som uttrykker at jeg lytter oppmerksomt til det som blir sagt. Prober blir brukt for a signalisere
interesse for det intervjupersonene sier (Thagaard, 2018). Prober i form av nikking «<mmx» og

«ja» ble brukt.

3.5 Databehandling

3.5.1 Transkribering

Transkribering innebarer a skifte fra en form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015). | denne
sammenheng, ble intervjusamtalen overfart fra lydfil til tekst. Thagaard (2018) poengterer at
intervjusituasjonen far en begrenset rekonstruksjon nar vi overfgrer samtalen til tekst.
Transkriberingsprosessen foregikk samme dag eller noen dager etter gjennomfart intervju. Pa
forhand hadde jeg laget en strategi og plan pa dette, nettopp for & kunne transkribere tidlig i
etterkant. Ved a fglge denne strategien hadde jeg intervjuene godt i minnet og det ble lettere &
huske mimikken og stemningen rundt samtalen. Jeg tror dette gjorde transkriberingsarbeidet
lettere i form av at intervjuene ikke var glemt. Transkriberingen foregikk i programvaren Nvivo
12 Pro. Lydfilen ble direkte overfart til programmet og lydfilen kunne spilles av i et lavere
tempo, noe som gjorde transkriberingen enklere. Transkriberingen klargjorde intervjumaterialet
I tekstform og bestod av 86 sider med 34 322 ord.
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3.5.2 Analyse

A analysere betyr & dele noe opp i biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi kan
skille mellom analyser som foregar underveis i forskningsarbeidet og analyse av datamaterialet
som er samlet inn. En skiller mellom deskriptive analyser og teoretiske analyser. Allikevel er
det vanskelig & sette et startpunkt pa analysen da denne prosessen er dynamisk (Postholm,
2010). Den deskriptive analysen omfatter analyseprosesser som strukturerer datamaterialet.
Ifelge Malterud (2011) gjelder det i denne prosessen a organisere og gjenfortelle svarene pa en
systematisk og relevant mate. For a kunne ga mest mulig i dybden, valgte jeg & bruke en
temasentrert tilneerming (Thagaard, 2018). Intervjuguiden var pa forhand delt inn i tema og
spgrsmal, noe som gjorde arbeidet med & sammenlikne svarene fra elevene lettere. Informasjon
om samme tema fra alle informantene er derfor vesentlig i en temasentrert tilneerming
(Thagaard, 2018). | analyseprosessen tok jeg for meg ett forskningsspersmal av gangen og
sammenlikna svarene fra intervjuene. Relevante utsagt ble inkludert, mens irrelevante uttalelser
ble tatt vekk i den videre prosessen. For a forsterke tekstens innhold og forstaelse, har relevante
utsagt bevisst blitt inkludert i resultatkapittelet. Den teoretiske analysen gikk ut pa & koble
datamaterialet til oppgavens teoretiske perspektiv. | denne delen av tolkningsarbeidet handler
det om a forsta dataene gjennom det teoretiske perspektivet oppgaven bygger pa (Malterud,
2011).

3.6 Etiske overveielser

| forhold til denne studien er det hensiktsmessig & ta hensyn til etiske prinsipper som gjelder i
forskningsmiljget og omgivelsene. Forskerrollen i min studie innebarer naerhet til informanter.
| slike tilfeller er det viktig & veere bevisst rundt rollen som forsker, informantenes rettigheter
og hvilke konsekvenser deres deltakelse vil fa (Thagaard, 2018). I neste avsnitt vil det bli gjort

rede for hvilke tiltak som er gjort i forhold til oppgavens etiske overveielser.

3.6.1 Forskerrollen

Ifelge Kvale & Brinkmann (2015) er forskeren som person avgjerende for kvaliteten og etiske
beslutninger som tas i kvalitativ forskning. Min forforstaelse for fenomenet har betydning for

maten jeg samler og leser data pa. Ryggsekken min kan pavirker prosjektet bade i positiv og i
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negativ retning. For & unnga a ga inn i prosjektet med begrenset syn eller skylapper var jeg pa

forhand og underveis bevisst rundt min forstaelse for fenomenet (Malterud, 2011).

Tidlig i prosjektet reflekterte jeg rundt mine forventninger om hva jeg kommer til & finne og
min rolle som forsker. Min rolle som leaerervikar og praksisstudent ute i feltet gjorde at jeg fra
for hadde et innblikk i hvordan vurdering i skolen foregar. | tillegg har jeg skrevet en
bacheloroppgave om wvurdering i skolen med fokus pa innsatskriteriet, men fra et
lererperspektiv. Pa bakgrunn av dette fikk jeg en forstaelse om at laerere velger selv hvordan
de praktiserer innsatskriteriet. Jeg forventer derfor a finne ulike erfaringer blant elevene pa
hvordan de opplever vurdering i faget. Videre funn fra min bacheloroppgave fant ut at elevene
er lite involvert i vurderingsarbeidet, noe jeg tror vil bli forsterket i denne masteroppgaven. Jeg
tror elevene har et innblikk i hva innsatsbegrepet innebarer, men jeg er usikker pa om de faktisk
vet hvordan leereren praktiserer dette og hvilken betydning det har for karakteren.

Samtidig tror jeg innsatskomponenten vil pavirke motivasjonen for faget i en positiv retning.
For & unnga at mine forventninger skulle pavirker resultatene, var jeg bevisst rundt hvordan
spgrsmalene i intervjuguiden ble formulert. Jeg valgte her & ha apne sparsmal slik at elevene
kunne komme med side synspunkter og erfaringer. Videre pregvde jeg 4 unnga a styre elevene
inn pa noe spor underveis i intervjuet. | forskerrollen pravde jeg a veere apen for ny kunnskap

og synspunkter (Malterud, 2011).

3.6.2 Informert samtykke

Informert samtykke inneberer & informere informantene om undersgkelsens formal, metode,
konsekvenser og fordeler ved a delta i prosjektet. I tillegg vil informert samtykke bety at man
forsikrer seg om at de involverte deltar ved fri vilje. Samtidig skal de involverte bli informert
om rettigheten til & trekke seg nar som helst (Kvale & Brinkmann, 2015). For & tilfredsstille
retningslinjene om informert samtykke, fikk eleven utdelt et informasjonsskriv fer selve
intervjuet. | informasjonsskrivet ble det opplyst om ulike forhold ved studien. Formalet med
studien ble kort beskrevet, hvordan datamaterialet skulle bli oppbevart, hvilke rettigheter
elevene har, og at deres navn ville bli anonymisert. Det ble ogsa opplyst om at elevene hadde
rett til & trekke seg fra studien nar som helst, uten videre grunn. Informasjonsskrivet ble
gjennomgatt muntlig med elevene far intervjuet, nettopp for a sikre at elevene var innforstatt
med betydningen av deltakelse i prosjektet. Dette star i trad med NESH (2016) retningslinjer,

som anbefaler a gi tilstrekkelig informasjon til informantene for a sikre deltakernes rettigheter

31



og vise ansvar ovenfor informantene. I NESH (2016), star det ved behandling av
personopplysninger og sensitiv informasjon, at forskeren er lovfestet a gi informasjonsplikt og
innhente samtykke fra deltakerne som inngar i forskningen eller er gjenstand for forskningen.
Informasjonsskrivet ble tilpasset deltakernes aldersgruppe pa en ngytral og forstaelig mate.

Prosjektet er meldt inn til NSD, og godkjent (vedlegg 6).

3.6.3 Konfidensialitet

NESH (2016) poengterer viktigheten av at informasjon om personlige forhold skal handteres
konfidensielt og fortrolig. Ved blant annet & bruke fiktive navn i oppgaven, ble dette
opprettholdt (NESH, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). All datamateriale har blitt oppbevart
pa passordbeskyttet pc og filer. 1 tillegg vil all personidentifiserende opplysninger bli slettet
etter sensurfrist for masteroppgaven (Thagaard, 2018). For a forsikre meg om at datamaterialet
ogsa ble holdt anonymt, lagret jeg datafilene med koder. Datafilene ble lagret som «jente 1»,
«jente 2», «gutt 1», osv, og en oversikt over opprinnelig navn og koder hadde jeg i et eget

dokument.

3.6.4 Konsekvenser for deltakelse i studien

For & sikre en etisk forsvarlig forskningspraksis er et tredje prinsipp blitt tatt hensyn til. Dette
er knyttet til konsekvensene forskningen kan ha for deltakerne (Thagaard, 2018). Det er jeg
som forsker som har ansvaret for at informantene ikke kommer til skade eller andre
belastninger. Jeg har derfor hatt i bakhodet at jeg ma respektere elevenes medbestemmelse og
integritet (NESH, 2016). Etter min mening er temaet i studien lite sensitivt, og derfor har ikke

deltakelsen i studien beeret preg av noen negative konsekvenser for deltakerne.

3.7 Reliabilitet og validitet

Et viktig sparsmal i studien er om den har kvalitet og troverdighet. I kvalitativ forskning forstar
en begrepet validitet hvorvidt analyseringen og tolkningen som er gjort gjenspeiler den
virkeligheten det forskes pa (Thagaard, 2018). For a styrke validiteten i prosjektet etterstrebes
det a vaere saklig og palitelig i bruk av metodene for datainnsamling og analyse (Halvorsen,

2008). Om resultatene i denne studien er generaliserbare til andre 10.klasselever er det
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vanskelig a konkludere med. Alle elever har forskjellige meninger, oppfatninger og i
kroppsgvingsfaget skal elevene vurderes ut fra egne forutsetninger. En skal derfor vere

forsiktig med a trekke bastante konklusjoner her.

Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjgre (Kvale &
Brinkmann, 2015). Reliabilitet beskriver i utgangspunktet forskningens repliserbarhet, altsa om
en annen forsker ville kommet frem til det samme svaret ved bruk av de samme metodene
(Thagaad, 2018).

| min studie bestar utvalget av 8 elever fra 10.klasse hvor utvalget er valgt strategisk ut i fra
utvalgskriteriene. Uansett var derfor vanskelig a pavirke hvilke elever jeg intervjuet med tanke
pa karakterene til elevene. Under intervjuene fikk jeg informasjon om karakterene, og det viser
seg at alle informantene har karakter 4-6. Dette kan derfor ha pavirket mitt resultat, da det kan

tenkes at elever med lavere karakter oppfatter vurdering i kroppsgving pa en annen mate.

Intervjuguiden ble testet pa forhand gjennom et pilotintervju for & kvalitetssikre om
spgrsmalene ga svar pa det jeg ville. Intervjuguiden besto av apen spgrsmal, noe som gjar det
enklere for andre & skulle eventuelt etterprgave metoden. Jeg prevde a utfare
intervjusituasjonene likt, men i etterkant ser jeg at flere oppfalgingssparsmal ble stilt ved de
siste intervjuene. Dette kan ha hatt betydning for svarene jeg har fatt og pavirket resultatet
(Thagaard, 2018). Samtidig foregikk transkripsjonen kort tid etter gjennomfert intervju, noe
som gjorde at jeg ble mer bevisst rundt egen veeremate og hvilke omrader jeg kunne forbedre

ved neste intervju.
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4.0 Resultat og drgfting

| dette kapittelet blir resultatene fra elevintervjuene presentert. Resultatene bidrar til & belyse
problemstillingen oppgaven tar for seg. Resultatkapittelet er delt inn i underkapitler hvor jeg
presenterer funn knyttet til de fire forskningsspgrsmalene hver for seg. Under hvert delkapittel
blir resultatene farst laftet frem far jeg avslutningsvis dregfter resultatene i lys av oppgavens

teoretiske forankring og tidligere forskning.

Innledningsvis blir elevenes kjennskap til summativ og formativ vurdering belyst. Videre blir
deres oppfatning av begrepet innsats lgftet frem, samt hvordan de erfarer at innsats blir inkludert
i vurderingen. Avslutningsvis klargjeres i hvilken grad elevenes motivasjon for faget blir
pavirket av innsatskomponenten. For & lgfte frem essensen i ulike omrader, har utvalgte sitater

fra elevene blitt plukket ut.

4.1 Hvilken Kkjennskap har elevene til summativ og formativ vurdering i

faget?

| dette delkapittelet blir elevenes kjennskaper til summativ og formativ vurdering drgftet. Funn
fra elevenes kjennskaper til summativ vurdering blir fgrst belyst. Her har jeg undersgkt om de
er kjent med hva som er grunnlaget for vurderingen i faget. Deretter blir dette draftet i lys av
oppleringslovens retningslinjer, sett i forhold til en rettferdig sluttvurdering. Videre har jeg

kartlagt hvilke erfaringer elevene har til formativ vurdering og drgftet dette mot relevant teori.

4.1.1 Grunnlaget for vurdering i faget

Resultatet viser at det er delte oppfatninger blant elevene om hvordan lareren skaffe
vurderingsgrunnlag for sluttvurderingen i faget. En av elevene gir uttrykk for at han ikke vet
hva lereren vurderer etter, men etter noe om og men kunne han forteller at innsats teller pa
karakteren. Videre viser resultatet at de resterende elever opplever & bli vurdert etter innsats.
Samarbeid og holdninger er andre kriterier noe elever opplever a bli vurdert etter. Andre igjen

opplever a bli vurdert etter bade innsats og ferdigheter.
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«...Vi blir vurdert etter holdning og innsats, sa blir vi vurdert etter hva slags teknikker vi kan

og litt sann kommer an pa hva vi har om...» Petter

«... Jeg faler ikke vi far vite mer sann spesifikt det ma du fa for a fa 6, det ma du gjere for a fa
den og en karakteren. Jeg faler vi far vite ganske sann klart og tydelig sann hva vi ma gjere,
men pa en mate ikke mer sann hva akkurat hva regelen er for a fa den karakteren du far...»
Leah

«... Jeg faler at samarbeid og samspill teller mye, i alle fall i lagidretter. Og egentlig nar vi
har sann turn, sa var det veldig sann vi skulle lgfte hverandre opp. Og vi har mange turnere i
klassen og de skulle veere litt hjelpere hvis en f.eks ikke kunne ta krake, at de pa mate skulle ga

d hjelpe...» Anna

Resultatet viser videre at ingen av elevene var informert om at kompetansemalene var
grunnlaget for vurdering i faget. Pa sparsmal om de kunne beskrive de kompetansemalene de
kjenner til, var det ingen av informantene som konkret kunne gjenfortelle noen. Ofte ble ulike
ballaktiviteter, svamming og turn forvekslet som kompetansemal blant elevene. For a finne ut
av hvilke kompetansemal elevene opplever a bli vurdert etter, fikk de utdelt kompetansemalene
etter 10. trinn. Her skulle de markere de kompetansemalene de mente lereren la til grunn i
vurderinga. Dette resulterte i at elevene ofte markerte de samme kompetansemalene.
Kompetansemal som inneholder teori og friluftsliv ble aldri eller sjeldent markert. Elevene
forteller om forskijellige metoder leereren bruker for a formidle hva han eller hun vurderer etter.
En elev opplever & fa muntlig beskjed fer eller underveis i timen om hva laereren ser etter i.
Noen elever forteller om malark de far utdelt. Ifglge elevene angir malarket hva som skal til for

a oppna lav, middels eller hgy maloppnaelse i de ulike emnene der innsats har en egen bulk.

« ... Der star det veldig tydelig at i fotball vektlegges det pa f.eks det og det og det, i handball

det og det. Og utholdenhet og styrke osv, hva kompetanse vi burde ha... » Anna

Elevene forteller at denne planen tydeliggjer hva lereren legger vekt pa i vurderingen, noe de
gir uttrykk for at de er forngyde med.
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4.1.1.1 Diskusjon: Grunnlag for vurdering i fag

Resultatet viser at det er delte oppfatninger blant elevene om hva som er grunnlaget for
vurderingen 1 faget. Elevene har ulike beskrivelser om hva laereren legger til grunn i
vurderingen. Elevene forteller om kriteriene innsats, holdninger, samarbeid og ferdigheter.
Ingen av elevene viste kjennskap til kompetansemalene, men alle informantene fortalte at
innsats skulle telle pa karakteren. Summativ vurdering er den endelige vurderingen pa leering
og viser om laering har skjedd eller ikke (Sidentop & Tannehill, 2000) og hvilken grad elevene
har oppnadd de ulike kompetansemalene (Hgines, 2009). Oppleringsloven gjer det klart at det
er de samlede kompetansemalene i lereplanen og innsats som er grunnlaget for vurdering i
faget (Utdanningsdirektoratet, 2016a). | dette tilfelle vil det bety at elevene far en sluttvurdering
som ikke viser elevenes samlede kompetanse i faget. Dette er pd bakgrunn av elevenes
erfaringer om at de kun blir vurdert etter noen kompetansemal. Og da elevene er noksa
samkjgarte i hvilke kompetansemal som blir vektlagt i vurderingen, forsterker dette inntrykket
av en manglende helhetlig vurdering av elevenes kompetanse. Det er heller ingen av elevene
som kan sta inne for at teoriundervisning har funnet sted i kroppsgvingstimene. Og ingen av

elevene opplever a bli vurdert etter kompetansemalene i friluftsliv.

Et av prinsippene Utdanningsdirektoratet (2015e) trekker frem som viktig i forbindelse med
vurdering, er at elevene skal forstd hva de skal lere og hva som er forventet av dem. |
opplaringsloven star det ogsa skrevet at elevene har rett til & bli informert om hva som er malet
og hva som blir vektlagt i vurderingen (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Med tanke pa at
funnene viser til elevenes darlige kjennskap til kompetansemalene og at det er disse

undervisningen har som mal & leere dem, kan en anta at dette lovverket blir lite ivaretatt.

Allikevel viser funn i studien at noen elever far informasjon om hva som er lav- middels eller
hgy maloppnaelse i ulike emner. Dette gi et bilde av at elevene blir informert om forhold knyttet
til vurderingen av deres kompetanse. Det ser ut til at elevene er forngyde med & fa denne
informasjonen, nettopp fordi det tydeliggjer hva leereren legger vekt pa. Forskning viser at

elever lerer best nar de forstar hva de skal lre, og hva som er forventet av dem (Hgines, 2009).
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4.1.2 Underveisvurdering

Pa spgrsmal om elevene opplever a fa underveisvurdering, ga dette et sprikende resultat.
Resultatet gir en indikasjon pa at elevene opplever & far underveisvurdering forskjellig. Noen
informerer om underveisvurdering i form av elevsamtale, andre opplever a fa kommentarer
underveis i timene og andre igjen presiserer at de far karakter etter noen avsluttende emner. Det

viser seg at ikke alle elevene opplever & fa underveisvurdering heller.

Flertallet av elevene kunne fortelle at de hadde hatt elevsamtale med kroppsgvingslareren sin.
Det kommer til syne at de kun har gjennomfart elevsamtaler nad i 10.klasse, og at dette ikke har
blitt praktisert tidligere pa ungdomsskolen. Andre kunne fortelle om utviklingssamtaler med
kontaktlerer, der ogsa elevene ble informert om forhold knyttet til kroppsgvingsfaget.
Resultatet viser at elevene typisk far tilbakemeldinger pa forhold de kan forbedre. Samtlige av
elevene papeker at elevsamtalen er et godt hjelpemiddel for a vite hvordan man ligger an i faget.

« ... Det gi meg jo litt sann, et bilde pa hvordan jeg ligger an og hva jeg ma forbedre...» Ole.

« ... Jeg faler jeg har en del utbytte av det, for det er ikke alltid jeg legger merke til selv hva
jeg burde bli bedre pa...» Anna

| motsetning til de overnevnte elevene, sitter en annen elev igjen med et annet inntrykk av

hvilket utbytte elevsamtalen gir.

«...lkke s& mye. Det var sann, vi snakka litt om hvilken karakter jeg kom til & f4 og om jeg var
forngyd med den eller om jeg ville forandre pa den. Det ble pa en mate ikke noe utbytte, sann

var det og sann ble det...» Tine

Resultatet viser ogsa at underveisvurdering kan forekomme i form av skriftlig tilbakemelding.
Elevene far utdelt et ferdig utfylt skjema hvor lereren beskriver hvordan eleven har
gjennomfgrt det aktuelle emnet, og karakter er satt. Det kommer frem at en slik

underveisvurdering ngdvendigvis ikke forekommer sa ofte, men av og til.

Andre elever forteller om underveisvurdering i form av muntlige kommentarer underveis i
kroppsevingstimene. Utsagnet til eleven nedenfor gir et bilde av hvordan underveisvurdering i

form av muntlige kommentarer kan veere til hjelp for elevers oppfattelse av deres kompetanse.

«... Ut ifra den muntlige forklaringen vi far pa de ulike gvelsene sa kan jeg vite litt hvor jeg er

ut i fra min egen oppfattelse ...» Sander
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Videre viser resultatet at flertallet av elevene opplever underveisvurdering positivt. De forteller

at dette gir dem informasjon om hvordan de ligger an og hva som skal til for a forbedre seg.

Alle elevene som er inkludert i denne studien opplever & fa halvarsvurdering med karakter. Ut
ifra resultatene gir elevene uttrykk for at halvarsvurderingen viser hvordan de ligger an i faget
her og na, og hva som skal til for a gjgre det bedre neste halvar.

«...Halvarsvurderingen er for & vise hvor du ligger og hva du ma gjegre bedre neste ar, eller

om du ma holde samme tempo til siste halvar som kommer pa vitnemalet...» Sander
«... Den sier nivaet jeg er pa og ja, ting jeg kan...» Kjetil

En av mine informanter oppfatter halvarsvurderingen som urettferdig, ettersom utvalget av
aktiviteter og emner varierer fra hgst og var. Informanten forteller at man kan ha flaks eller

uflaks ut ifra hvilke emner de har hatt fgr halvarsvurderingen settes.

4.1.2.1 Diskusjon: Underveisvurdering

Det er kun en av mine informanter som ikke opplever a fa underveisvurdering i faget. Det kan
ogsa tenkes at denne eleven var lite orientert om hva underveisvurdering egentlig er. Allikevel
gir resultatet en indikasjon pa at elevene far underveisvurdering forskjellig. Noen informerer
om underveisvurdering i form av elevsamtale, andre opplever a fa kommentarer underveis i

timene og andre igjen presiserer at de far karakter etter noen avsluttende emner.

I min studie kommer det frem at flere av elevene har hatt elevsamtale med kroppsgvingslerer
eller samtale med kontaktlaerer om ulike forhold knyttet til kroppsgvingsfaget. Det forekommer
ogsa funn som viser at noen elever ikke har gjennomfart dette. Ettersom flere poengterte at
samtalene kun har blitt gjennomfert na i 10.klasse tyder dette pa at samtalene ikke blir
giennomfgrt en gang i halvaret slik elevene har rett til ifglge opplaringsloven
(Utdanningsdirektoratet, 2016c). Funnene viser at de fleste elevene far informasjon om hvordan
de ligger an i faget og om forhold som ma forbedres i elevsamtalen. Dette er i trad med et av
utdanningsdirektoratets  prinsipper for en leringsfremmende  underveisvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015e). Utdanningsdirektoratet poengterer at tilbakemeldingene som
gis bar informere eleven om hvor de er i leeringen, hvor de skal og hva de bar gjgre for a komme

videre i leeringen (Utdanningsdirektoratet, 2015e). Det er ett funn som avviker fra dette. En elev
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uttrykker at elevsamtalen bare er en samtale om hvilken karakter eleven kommer til & fa hvor

den faglige diskusjonen uteblir.

| noen tilfeller far elevene en skriftlig underveisvurdering som beskriver elevenes oppnadde
kompetanse og kompetansen blir vist i form av en karakter. Dette kan betegnes som summativ
vurdering fordi den viser om laering har skjedd eller ikke (Sidentop & Tannehill, 2000). | dette
tilfellet vil den summative vurderingen ha en formativ verdi. Dette er pa bakgrunn av at

karakteren elevene far gir informasjon som kan vare nyttig i arbeidet videre (Lauvas, 2018).

Et av funnene viste at muntlige tilbakemeldinger fra leereren underveis i timen kan veere til hjelp
for elevenes selvoppfattelse av hvordan de ligger an i leeringsarbeidet. Dette kan betegnes som
tilbakemeldinger pa oppgaveniva (Gamlem, 2014). Tilbakemeldinger pa oppgaveniva
beskriver ofte hvor godt en oppgave er utfert, hva som er riktig eller feil. Nar laerere gir
tilbakemeldinger pa oppgaveniva kan dette forega muntlig individuelt eller felles for klassen.
Det er den enkelte elevs forstaelse og oppfatning som far betydning for om den muntlige felles
tilbakemeldingen ferer til videre leering (Gamlem, 2014). Elevene ma forsta det som blir sagt
og oppfatte at tilbakemeldingene gjelder en selv ved kollektive tilbakemeldinger, hvis ikke
mister den sin hensikt. En kan derfor ut i fra resultatet anta at tilbakemeldinger pa oppgaveniva
kan vere gunstig for noen av elevene. Tidligere forskning viser ogsa at noen elever klarer &
anvende tilbakemeldingene vider i leringen (Gamlem & Smith, 2013). Med tanke pa at fatallet
av mine informanter ga meg en beskrivelse om at de fikk muntlige tilbakemeldinger underveis
i timen, gir dette kanskje en indikasjon pa at dette blir lite praktisert. Disse funnene kan statte
seq til tidligere forskning som viser at vurdering for laering er lite kjent og praktisert hos elevene
(Gjertsen, 2015; Palm, 2014). Allikevel, kan det hende mine informanter ikke var klar over at
muntlige tilbakemeldinger gar under kategorien underveisvurdering. Ser derfor at jeg kunne

stilt flere oppfelgingsspersmal og gatt dypere inn i hva underveisvurdering egentlig er.

| tillegg til elevsamtaler blir halvarsvurdering sett pa som en del av underveisvurdering i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2015c). Elevenes uttalelser om halvarsvurderingens hensikt gir en
indikasjon pa at de er innforstatt med dens formal. Elevene mener karakteren forteller dem
hvordan de ligger an her og na, og hva som skal til for & gjere det bedre neste halvar. Dette
kommer overens med opplaringslovens formuleringer som poengterer at halvarsvurderingen
uttrykker elevens oppnadde kompetanse pa tidspunktet vurderingen gis. Samtidig som den skal
gi retningslinjer pa hvordan elevene kan gke kompetansen videre (Utdanningsdirektoratet,
2015c).
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Gjennom en god dialog og samtale med laereren om vurdering, kan elevene hele veien vare
innforstatt med hvordan de ligger an og kanskje forstd bedre den karakteren de far.
Sammenhengen mellom hvordan elev og leerer samarbeider om vurdering, vil kanskje bidra til
at elevene far et starre innblikk i hvordan de blir vurdert og hva laereren legger vekt pa i

vurderingen.

4.1.3 Egenvurdering

Funn i studien viser at fem av elevene ikke kjenner seg igjen i organisert egenvurdering, utover
dette signaliserer de resterende elevene at de har vurdert seg selv ved hjelp av et
egenvurderingsskjema utdelt fra leerer. Skjemaet ble senere brukt som et hjelpemiddel i

elevsamtalen de hadde med larer.

«... Viskulle krysse av hvordan vi selv syntes vi Ia an i faget og de ulike aktivitetene. Vi skulle
krysse av for eksempel hvordan vi gjorde det i ballspill, friidrett, dans, det var sanne ting. Og

sa var det og i tillegg sparsmal om vi bidrar med til a skape trivsel i klassen...» Ole

« ... Vi fikk et sant skjema, sa skulle vi krysse av om vi pa en mate gjorde det bra eller darlig,
lav grad, middels grad eller hgy grad. Og sa var det pa en mate innsats, om vi hjelper andre

og om vi fikk vist det vi kan...» Tine

Imidlertid forteller flere av elevene at de vurderer seg selv for sin egen del. Refleksjoner rundt

egne ferdigheter, lzering og opplevelse av timen kan forekomme.

«... Jeg pleier ofte a skrive ned ting selv. Sa jeg har en liten bok der jeg skriver hvordan... jeg
har opplevd meg selv, hvordan kroppen min har reagert og hvordan litt av muskelmassen har
reagert... Jeg lcerer mer om kroppen min og jeg kjenner jo hvordan, hvilke dager jeg kan presse

meg selv til det ytterste og hvilke dager det kanskje ikke er lurt & gjare...» Petter

Videre viser resultatet at de elevene som vurderer seg selv, opplever a fa et mer bevisst forhold

til egen kompetanse og andre forhold knyttet til blant annet holdninger de har til faget.

«... Det setter alt i perspektiv her, altsa det, du har jo alltid noe bevissthet hvor du tenker over
deg selv og hvordan du ligger an, men denne viser helt, den tar opp tanken om hvor du ligger

selv. Du vurderer deg selv og du ma tenke istedenfor a fa det fortalt ...» Sander

Selv elever som ikke vurderer seg selv, tror en form for egenvurdering hadde gjort dem mer

bevisst rundt egen leering i faget.
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4.1.3.1 Diskusjon: Egenvurdering

Er intensjonen & gjere vurderingen til en prosess for & gke elevenes prestasjoner, ma elevene
veere i stand til & vurdere, identifisere og kartlegge egne prestasjoner (Sidentop & Tannehill,
2000). For a gke elevenes kompetanse og refleksjon rundt egen leering, kan egenvurdering bli
brukt som en del av prosessen i underveisvurderingen. Ifglge Hattie & Timperley (2007) kan
dette betegnes som tilbakemeldinger pa selvregulerende niva. Tilbakemeldinger pa
selvregulerende niva handler om hvordan elevene kontrollerer, styrer og regulerer egne
leringsprosesser mot leeringsmal. Dette dreier seg i stor grad om hvordan elevene vurderer seg

selv og evnen til & sgke informasjon om eget arbeid.

| oppleringsloven kommer det klart frem at elevene skal ta del i underveisvurderingen
(Utdanningsdirektoratet, 2016d). Gjennom egenvurdering hvor hensikten er a bevisstgjare egen
leering, kan dette kravet imgtekommes. Egenvurdering er ogsa et av de fire prinsippene
utdanningsdirektoratet  trekker frem i forbindelse med en leringsfremmende
underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015e). Funnene i min studie viser at dette blir

praktisert hos enkelte, men utelukket hos andre.

Videre gir funnene et bilde av hvilket utbytte elevene selv mener de har av a vurdere seg selv.
Her kommer det frem at elevene blir mer bevisst rundt egen kompetanse og andre forhold, noe
som samsvarer med hva litteraturen forteller om hvilke hensikt denne vurderingsprosessen har.
Brattenborg & Engebretsen (2013) trekker nermere bestemt frem viktigheten av a vurdere eget
arbeid for & gke forstaelsen i hva elevene skal lzre, hva de mestrer og hvilke kunnskaper og
ferdigheter de eventuelt ma forbedre. Allikevel kommer det begrenset informasjon frem i
forhold til hvordan egenvurderingsprosessen foregar. | etterkant ser jeg at flere
oppfelgingssparsmal burde blitt stilt for & fa en dypere forstaelse av arbeidsmaten. Elevene
forklarer nemlig at de ved hjelp av et skjema skal vurdere eget arbeid. Slik jeg forstar det,
vurderer de flere emner samtidig og prosessen foregar i slutten av et halvar. Dette betyr gjerne
at elevene skal vurdere egen maloppnaelse og kompetanse i flere emner de har hatt for en tid

tilbake. En kan derfor stille spgrsmalstegn ved om denne prosessen mister sin hensikt?

Skal elevene ha utbytte av egenvurderingen, ma de ogsa fa informasjon om hva som blir
vektlagt i vurderingen. En felles forstaelse av malene for opplaringen blant lerer og elev er
derfor vesentlig for at eleven skal kunne gi konstruktive innspill i vurderingsarbeidet (Hgines,
2009).
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4.2 Hvilken forstaelse har elevene av innsatsbegrepet?

Neste problemomrade tar for seg hvordan elevene forstar begrepet innsats. For a fa rede pa
problemomradet fikk elevene spgrsmal om hva laereren legger i begrepet innsats i tillegg til
hvordan de selv definerte begrepet.

4.2.1 Innsatsbegrepet

| utgangpunktet viser resultatet at elevene er kjent med hva leereren legger i begrepet innsats.
En rekke elever meddeler at laereren ser pa innsats som «det & ikke gi opp», «vere positiv til
faget», «gjere andre gode» og «gjare sa godt en kan». Det var disse betegnelsene som ofte gikk

igjen da elevene skulle beskrive hva lereren legger i innsatsbegrepet.

«...Jeg tror bare at vi skal gjgre sa godt vi kan. Det er ikke en hemmelighet at i kroppsgving
sa er det det at folk har forskjellig kompetanse. Det er noen her som har spilt fotball siden de
var 5 dr, sd er det andre som ikke har veert borti en ball... det er noen som har trent styrke og
jogget lenge, og andre som ikke har ver i fysisk aktivitet utenom gym. Sa jeg tror hun ser pa

det at alle gjor sa godt de kan...» Anna

Det er delte meninger om hvordan lererne formidler sin forstaelse av innsatsbegrepet. Noen
refererer til et malark de far utlevert i begynnelsen av skolearet, hvor de forteller at innsats er
definert der. Andre elever forteller at leereren ofte minner dem pa innsats fer eller underveis i

undervisningen.

Pa spersmal om hva elevene selv legger i begrepet innsats i kroppsgving er det mange av de
samme betegnelsene som kommer igjen. «Prgver a gjgre mitt beste», «std pa», «ikke gi deg»,
«gi alt du kan». Av alle mine informanter er det kun to som viser til en bredere forstaelse av

begrepet, hvor de trekker inn inkludering av medelever som et Kkriterie for innsats.

«... Innsats for meg er at jeg bidrar til a ha et bra samfunn i timene slik at det blir kjekt... slik
at alle andre, som ikke er like gode for eksempel kan veere med... Jeg legger og i det at jeg kan
vise meg, hva jeg er god for, hva jeg kan, hva jeg kan gjore, hva mitt fulle potensiale er...»

Sander

«...Innsats for meg er at du gir alt... du prover a gjore det beste ut av alt du kan selv om du

ikke kan idretten... har et smil rundt munnen uansett hva du gjor, at du pa en mate, for det om
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du ikke er kjempegod i fotball eller volleyball, sa prgver du og du liksom praver a fa med folk

selv om du ikke kan det godt nok selv...» Leah

4.2.1.1 Diskusjon: Hvilken forstaelse har elevene av innsatsbegrepet?

Studien har tidligere nevnt hvor viktig det er at elevene er innforstatt og informert om hva som
blir vektlagt i wvurderingen. |1 den sammenheng, nar innsats skal veare en del av

vurderingsgrunnlaget, er det interessant a finne ut av hvordan elevene forstar innsatsbegrepet.

Funnene i min studie viser at en rekke elever mener kroppsgvingslareren ser pa innsats som
«det a ikke gi opp», «veere positiv til faget», «gjere andre gode» og «gjare sa godt en kan».
Dette star i trad med tidligere forskning som viser at leerere karakteriserer innsatsbegrepet ved
at elevene «jobber hardt», «forbereder seg», «har en positiv innstilling til leeringsaktivitetens»
0g «gjere hverandre gode» (Aasland & Engelsrud, 2017; Uldalen, 2016; @yehaug, 2016).

Likevel er delte meninger om hvordan laereren formidler sin forstaelse av innsatsbegrepet. Det
er uklarheter i om elevene gjengir en beskrivelse som er oppfattet gjennom larerens
vurderingspraksis, eller om lereren faktisk definerer begrepet pa forhand. Noen av elevene
refererer til malarket de far utlevert i begynnelsen av skoledret, hvor de forteller at innsats er
definert der. Andre elever forteller at leereren ofte minner dem pa at innsats er viktig, men i den
sammenheng, er det usikkert om laereren utdyper hva begrepet inneholder. Derfor er elevenes
uttalelser flytende i den forstand at meningene er delte om hvordan de far informasjon om

begrepets betydning.

Videre er det interessant a se at elevene gir en grundigere definisjon av begrepet nar de ble spurt
om hva innsats var for dem. Mye tyder pa at elevene har en lik formening om hva begrepet
innsats  innebaerer. Elevenes forstaelse av innsatsbegrepet gar overens med
utdanningsdirektoratets beskrivelse av begrepet. Benevnelsene «prgver a gjare mitt beste», «sta
pa», «ikke gi meg», «gi alt du kan», som elevene uttrykker for innsats, blir gjenkjent i
utdanningsdirektoratets forklaring. Utdanningsdirektoratets forklaring av innsats inneberer at
eleven praver a lgse faglige utfordringer etter beste evne uten a gi opp (Utdanningsdirektoratet,
2015b). Ifglge Utdanningsdirektoratet (2015b) inneberer innsats ogsa at eleven samarbeider
med andre og bidrar til at andre larer i faget. Denne forstaelsen av begrepet er det kun to av

mine informanter som besitter.

44



Elevenes gjenfortelling av hva laereren legger i innsats og hvordan de selv definerer begrepet,
gir en indikasjon pa at innsatsbegrepet har en smal forstaelse fra et elevperspektiv. Pa bakgrunn
av dette, kan en derfor diskutere i om elevene faktisk vet hvordan leereren vurderer deres

innsatsen i praksis.

4.3 Hvordan opplever elevene at kroppsgvingslererne vektlegger innsats i

vurderingen?

4.3.1 Vektlegging av innsats i vurderingen

Det er tydelig at elevene uttrykker det positivt at innsats er en del av vurderingsgrunnlaget.
Flere av informantene poengterer at det ikke er lett & vaere god i alle idretter og videre nevner
de at det hadde veert vanskelig a fa en god karakter hvis innsats ikke skulle telle. Flere hevder
innsatsen dra dem opp i forhold til deres generelle ferdigheter i faget. Resultatet viser ogsa at
noen av elevene sitter med en oppfatning av at elever med gode ferdigheter ikke vil kunne fa
toppkarakter med mindre de har innsats. En av informantene pastar at elever som er ekstremt
flinke i sport og som har gode ferdigheter, faktisk ma vere deltakende i timene nar innsats
teller. Videre viser resultatet at noen av informantene mener innsatskriteriet farer til at alle ma
bidra og gjare sitt beste, som er betydningsfullt for klassemiljget. Elevene nevner kun positive
faktorer til innsatskriteriet og ingen av elevene kunne konkretisere ulemper ved at innsatsen

teller i vurderingen.

«...Jeg syntes det egentlig er viktig, fordi selv om en er god i fotball f.eks, sa er det viktig & vise

en god innsats. Ikke bare tro man far en 6’er ndr man gar rundt og ikke gjor noen ting..» Ole

«... Det er jo ikke lett & veere god i alt og hvis du da bare skal bli vurdert etter det du
gjennomfarer, og du f.eks. bare er god i fotball, eller bare god i et enkelt emne, blir totalen
ganske darlig da... at hun legger ganske stor vekt pd den innsatsen er veldig greit. Det viser at

hun tar hensyn til at vi faktisk prover og selv om vi ikke kan noe, sa ser hun at vi prove...r»,

Sofie

«... Du kan jo veere en person som ikke er best i alt, men du legger inn en god innsats, det
syntes jeg jo er bra. Fordi da kan det jo veere du har fats en 3 er i fotball, men innsatsen har
rykket deg opp fordi du faktisk legger det inn og interesserer deg for det du holder pa med. Men

selvfalgelig, du kan jo og veere sykt flink, men ja, slaekk og ikke gidder a gjere noe, da legger
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det jo seg pa innsatsen fordi du ikke viser kompetansen din i timene... da blir du jo pd en mdte
trukket ned... pa skolen er det samspill og ikke vise at du er egoistisk, sda det tenker jeg er

rettferdig...» Petter

Et annet funn viser hvordan andre elever oppfatter innsatskriteriets betydning for elever med
lavere ferdigheter. Her kommer det frem at vurderingen av innsats vil veere til det positive for

disse elevene.
«...De som er mindre trente far muligheten til d fa en hoyere karakter...» Sander

«... Jeg ser jo at det er noen som ikke har forstdtt helt at innsats og holdninger er veldig viktig ...
de er veldig opptatt av & vinne eller veere best, de glemmer det av og til. Men for meg selv syntes
jeg det er ganske greit at innsats teller, for da vet jeg at pa de banene jeg ikke er like god, teller

innsats inn ved at jeg prover...» Anna

Flere av elevene opplever at innsatsen har gagnet de positivt. Elevene kom med eksempler pa
emner de selv mener de ikke har gode ferdigheter i, men der god ytelse av innsats har vippet
dem opp. Det er elevene selv som mener innsatsen har gagnet de positivt, ikke leereren som

sier «na var det innsatsen som dro deg opp».

Et godt eksempel her er en elev som har vannskrekk. Hun opplevde en tett dialog med leerer og
et godt samarbeid i forhold til hva som skulle til for & fa karakter i svemming. Istedenfor a
skulke svgmmetimene, noe hun i utgangspunktet hadde tenkt til & gjere, var hun apen om sin
skrekk i vann. Dette farte til at eleven og lzreren i lag ble enige om hva som skulle til for &
delta. Bare det ved a delta, og a vise at hun prevde var godt nok i denne sammenheng. De ble
enige om trygge rammer slik at eleven turte a delta.

| neste avsnitt vil noen erfaringer fra hvordan elevene oppfatter at innsats blir inkludert i
vurderingen bli belyst. Disse historiene viser hvordan tre av elevene har opplevd at innsatsen
har gagnet dem positivt i forhold til karakteren. Det siste eksempelet viser hvordan en av

elevene har erfart hvordan darlig innsats pavirker karakteren.

Sofie har opplevd fortvilelse over & ikke mestre fremover-rulle i turn, men allikevel har lereren
tatt hensyn til innsatsen. «... Jeg begynte nesten a grine for jeg var jo sa stressa, og da tok hun
meg til siden og ba meg roe meg ned og sa, ta det med ro, jeg ser du virkelig prgver og sann,

og det sa jeg jo pa karakteren at hun la vekt pd at jeg provde...» Sofie
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Anna: « ... I svamming var innsatsen det som redda meg inn, som gjorde at jeg ikke stroyk eller
fikk 2 er i svomming. Bare det at jeg motte opp og at jeg var i vannet liksom, og provde a gjore

det samme som alle andre gjorde...»

Petter: «... Det var i fotball. Det vet jeg selv at jeg ikke er best pa, men istedenfor a legge meg
sleekt, sa spilte jeg jo bare, pusha og ja, prgvde a gjgre mitt beste. Noe som gjorde at innsatsen
vippet meg opp»

Kjetil har erfart hvordan darlig innsats pavirker karakteren. «... Altsd... i 9. klasse fikk jeg 5 er
i kroppseving, fordi jeg var liksom sa spent pa a trene og gjorde en god innsats. | forrige halvar

fikk jeg 4, fordi jeg gjorde ikke en stor nok innsats»

4.3.1.1 Diskusjon: Hvordan opplever elevene at kroppsevingslaererne vektlegger innsats i
vurderingen?

Etter gjeninnfering av innsats som en del av vurderingsgrunnlaget er det ingen fastsatte
retningslinjer pa hvor mye innsats skal telle i forhold til vurderingskriteriene (Turgy, 2012).
Tidligere ble vektingen av innsats fastsatt, men i dag er det opp til hver enkelt leerer a bestemme
hvor mye innsats skal telle pa karakteren. En kan derfor anta at elevene opplever inkluderingen

av innsats forskjellig og kanskje noe urettferdig.

Elevene er av den oppfatning av at hgyt presterende elever faktisk ma yte innsats for & kunne
fa en toppkarakter i faget. Dette samsvarer med annen forskning som avslgrer at dersom hgyt
presterende elever ikke gjar sa godt de kan, vil det vere stor sannsynlighet for at laereren sette
en darligere karakter enn det prestasjonen i seg selv skulle tilsi (Brookhart, 1993).

Funnene i studien viser riktignok til et positivt syn pa at innsats skal vare en del av
vurderingsgrunnlaget i kroppsgving. Da flere av elevene gir uttrykk for at det er vanskelig a
veere god i alle idretter, syntes de det er rettferdig med en vurderingspraksis der innsats er
gjeldende. Samtidig gir de uttrykk for at elever med lavere ferdigheter i faget na faktisk har en
mulighet til & fa en bedre karakter enn det ferdighetene skulle tilsi. Tidligere forskning viser jo
nettopp dette, at leerere ofte vekter innsats til fordel for elever med lav maloppnaelse (Randall
& Engelhard, 2010; Brookhart, 1993). Allikevel er det vanskelig a statte seg fult til tidligere

funn, da elevene som er inkludert i denne studien hevder innsatsen dra dem opp i forhold til
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deres generelle ferdigheter i faget. Og bakgrunnsinformasjon om elevene avslgrer at ingen av

informantene som er inkludert i denne studien har lav maloppnaelse i faget.

| 2006 ble Kunnskapslgftet 06 innfert, og dette forte med seg endringer i vurderingsordningen
(Leirhaug, 2013). Innsatsen skulle ikke vaere en del av fagvurderingen (Vinje, 2008) og pa
bakgrunn av dette, kunne man se en gkende kultur for maling og testing som ikke stemte
overens med fagets formal (Prgitz & Borgen, 2010). Pa bekostning av dette meldte elever seg
ut av ordingr kroppsgvingsundervisning og tok faget som privatist istedenfor (Lyngstad, et. al.,
2011). Elevene opplevde for stort press i forbindelse med prestasjoner og testing. Mine
resultater gir en indikasjon pa at innsatskriteriet gir en betryggende innflytelse i forhold til
prestasjonsjaget. Elevene i denne studien opplever at de ikke ma ha toppferdigheter i alle
emnene for & kunne fa en god karakter, men ved ytelse av innsats kan derfor karakteren bli
Igftet. Dette ble konkretisert i resultatkapittelet hvor elevenes eksempler pa opplevelse av at
innsatsen har ganget dem positivt ble fortalt. En kan vel derfor mistenke at innsatskomponenten

pavirker motivasjonen for faget?

4.4 Hvordan opplever elevene at innsatskomponenten pavirker motivasjonen

for faget?

| forrige delkapittel kom elevenes meninger om innsatskriteriet frem. Her kom det blant annet
frem at alle mine informanter var positive til at innsats skal telle i vurderingen. Videre i dette
delkapittelet vil jeg avklare om elevenes motivasjon for faget blir pavirket av

innsatskomponenten. Avslutningsvis blir dette drgftet og sett opp imot motivasjonsteori.

For & finne ut av ulike faktorer som spilte inn pa elevenes motivasjon i kroppsgvingsfaget,
innhentet jeg informasjon om ulike atferdsmenster hos elevene. Her gar en i dybden pa nar
elevene yter god og darlig innsats, samt innhenter beskrivelser fra ulike senarioer som kan spille
inn pd motivasjonen og elvenes ytelse av innsats. Pa denne maten studerte jeg hvordan

innsatskomponenten pavirker motivasjonen for kroppsgvingsfaget.

4.4.1 Elevenes atferd og opplevelse av klassemiljget i kroppsgvingstimene

Funn viser at elevenes innsats kan variere i timene og ulike begrunnelser for hvorfor innsatsen

varierer kommer frem i resultatet. Funn viser at en av elevene yter mer innsats nar han vet
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lereren observerer han. Elevene ble spurt om nar de yter god innsats og nar de yter darlig og i
resultatet kommer det frem at elevene ofte yter mer innsats nar det er aktiviteter de liker og nar
kroppsevingstimene er varierte. Motsatt viser resultatet at ensformige kroppsgvingstimer med

lite variasjon farer til darligere innsats hos enkelte elever.

«...Jeg vil jo si at nar det er de temaene jeg liker best, da er jeg kanskje enda mer gira enn hvis

det er emner jeg ikke er sa veldig glad i», Sofie

«...Jeg har for det meste god innsats, men hvis det er noe jeg virkelig ikke liker sa er det litt

vanskelig d holde motivasjonen oppe...» Ole

«... Jeg yter ddrlig innsats ndr jeg foler vi ikke fdr en variert gymtime... ndr jeg yter mest er

nar vi har en veldig variert gymtime der du far provd masse ting...» Leah

Videre funn viser hvordan andre elever begrunner sin varierende innsats ut ifra dagsform.
Elevene skylder ofte pa en sliten kropp, noe de selv mener gar pa bekostning av deres ytelse av

innsats i timene.

«... Noen ganger er det litt tyngre d ha gym enn andre... hvis det har veert mye hdandball, sd i
sesong, hadde vi bade kamper og trening i uka, sa hadde jeg gym pa skolen.. Jeg klarte ikke &

yte det jeg vet jeg kunne, for kroppe min var sa sliten pd en mdte...» Anna

«... Det kommer an pa kroppen min om morgningen. Hvis jeg kjenner jeg er tung i brystet sa
er det oftest at jeg kanskje presser meg ett eller to level ned, enn hvis jeg f.eks har hatt en god
dag der jeg har spist godt og ja, faler meg god og frisk sa pusher jeg meg kanskije litt langt over

grensa...» Petter

Datainnsamlingen viser at flere elever har en positiv innstilling til & mestre de ulike emnene
kroppsgvingsfaget utfordrer. Selv om elevene star ovenfor gvelser eller aktiviteter de i
utgangspunktet ikke fullt og helt selv mener de mestrer, viser resultatet at de allikevel er positive
til & prave. To av elevene begrunner deres positive innstilling til & mestre pa bakgrunn av deres

konkurranseinstinkt.

« ... Jeg har god innstilling, fordi jeg har sa ekstremt hgyt konkurranseinstinkt at jeg bare ma

veere best...» Sander

Andre gjer det klart at deres innstilling til & mestre er mye pa grunn av at innsats skal telle pa

karakteren og at leereren ser pa.
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For & finne ut av hvordan elevene innstiller seg pa oppgaven de tidligere ikke har mestret, kom

jeg med et konkret eksempel som var helt tenkt. For eksempel kunne jeg si:

«Se for deg at du ikke kan sla hjul. Du gvde pa dette bade i 8. og 9. klasse, men du fikk det ikke
til. Denne gvelsen dukker opp igjen i 10. klasse, og du vet fra for at du ikke har mestret denne

gvelsen. Hvilken innstilling har du na til & mestre a sla hjul i 10.klasse?»

Ut i fra resultatet viser det seg at de fleste elevene nullstiller seg og gar inn med en innstilling
om at de skal greie det denne gangen. Det er kun en av mine informanter som gir uttrykk for at
hun kan gi fortere opp ved oppgaver hun tidligere ikke har mestret.

Pa spgrsmal om elevene sammenlikner seg med de andre i klassen, var det delte handlinger
blant elevene. Det ser ut til at fire av elevene sammenlikner seg med medelever underveis i

kroppsgvingstimene.

«... Hvis det er noen jeg tenker jeg har like god kondis som, og de ligger foran meg, blir jeg
litt sann «oi shit, hva driver jeg med, hva skjer na?», blir litt forvirret over meg selv og nesten

litt sann skuffet egentlig...» Sofie
«... Jeg prover alltid & veere bedre enn alle andre, det er slik jeg ser pa meg selv...» Sander
To andre elever signaliserer at de i noen sammenhenger sammenlikner seg med andre.

«... I handball sa tror jeg jeg sammenlikner meg mer med de andre fordi det er noe jeg spiller
selv, jeg har stgrre forventninger til meg selv. Men f.eks i fotball, som jeg ikke har kjennskap

til, gidder jeg ikke & sammenlikne meg med de som spiller fotball pa fulltid pa en mate...» Anna

De gjenvaerende elevene forteller at de ikke sammenlikner seg med andre pa bakgrunn av at
alle har individuelle forutsetninger og forskjellige forhold til fysisk aktivitet.

Resultatet viser videre at informantene i studien opplever eierskap og frihet over egen atferd i
kroppsgvingstimene. Det var ingen av elevene som opplever a bli tvunget til a utfare oppgaver
de ikke har lyst til & gjennomfare.

«... Vihar jo pa en mate regler a felge, men det jeg faler med gym er at det er et mye mer apent
fag. S& om jeg skal sammenlikne det med en annen time i lgpet av dagen, sa er det jo det at det
er mye mer sosialt, det er mye mer apen dialog med leerer med medelever. Sa jeg faler ikke vi
blir styrt rundt i forhold til hva vi skal gjare. Jeg feler, det er egentlig et bare goy fag
egentlig...» Anna
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«... | dans f.eks star du fritt til & gjgre det du vil. Du velger musikken selv og velger hvordan

du skal utfare dansen...» Kjetil

Stort sett viser resultatet at elevene gjenforteller et godt klassemiljg med bra samhold. En annen
side av resultatet viser at noen av elevene kan oppleve smakommentarer fra medelever eller

andre faktorer som kan pavirke miljget i negativ retning.

«... det er veldig bra, jeg syntes vi stgtter hverandre veldig godt, noen mer enn andre. Guttene
kan veere litt sdnn sure hvis vi ikke far det til, noe som er litt negativt. Ehm, ja, i alle fall hvis
du f.eks spiller lagspill og de pa en mate ikke far det til, s kan det pa en mate komme litt snne
kommentarer som jeg syntes er litt darlig gjort. Men i alle fall faler jeg jentene er kanskije litt
flinkere til & samarbeide, noen gutter er og ganske flinke, men det er bare noen som

kommenterer litt...» Tine

«... Det er egentlig ganske bra, for selv om folk kanskje er bedre enn andre er det ikke sann at
du blir sett negativt pa. Vi har egentlig ganske godt klassemiljg fra utgangspunktet sa hvis det
er noen som ikke far det til, sa er det ikke sann at folk star og himler med gynene. Da praver vi

a motivere og hjelpe til & fa det til...» Sofie

«.. Nar vi begynte i 8.klasse var jeg veldig usikker pa en ny klasse, men nar vi begynte er det
generelt godt med en ny klasse og det farer jo til at vi har et godt miljg i kroppsegving og. Fordi
som sagt, sa har ikke jeg et press om at jeg skal sammenlikne andre eller sammenlikne meg
med andre, sa da feler jeg meg veldig trygg. F.eks nar jeg hadde svemming med klassen, har
vi en inside joke om at jeg ikke liker & veere i vann, og at folk ikke kommer til & se meg i et
basseng etter svomming... i garderoben snakker vi jentene om hva vi fikk til istedenfor hva vi
ikke fikk til. Og jeg tror velig og at med guttene er det litt mer sann vinnerinstinkt, fordi vi er i

den alderen pa en mdte. Men for oss jentene foler jeg det er veldig mestringsfolelse...» Anna

«... I min klasse er det vel ofte vinning som teller hgyt, men vi har deltakelse og. Men vi har

noen i klassen som ikke vil delta i noe, sa har vi noen som er glad og happy for alt...» Petter

Videre viser resultatet at elevene kan oppleve tilhgrighet i klassen noe forskjellig. Flertallet av
informantene fgler de harer til i det sosiale miljget kroppsegvingsfaget utfordrer. En elev forteller
at han noen ganger faler seg litt utenfor fordi han opplever at han er den eneste som alltid gir
alt, og opplever derfor at de andre elevene i klassen kan se pa han pa en annen mate.
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«... Jada, av og til kan jeg si. Ikke alltid. Nar jeg bare f.eks holder pa med ting som kanskije
ikke de andre er like flinke pa, da faler jeg meg litt utenfor fordi at jeg legger ned en annen
innsats inn en hva ed andre gjar. Det gjgr at de ser pa det pa en annen mate...» Petter

«... Jeg foler tilhorighet med at vi har, vi far ofte ga sammen med mange personer som gjer at
du kanskje ikke faler du springer alene, eller deler inn i grupper. Vi har ofte stasjoner og sann
gruppestasjoner, da fgler du mer at du mestrer sammen, du star ikke en og en og viser. Jeg
fgler vi far tilhgrighet med at vi ikke blir plukket ut en og en, sa du ikke fgler deg dum nar alle

ser pa deg...» Leah

«... Jeg liker jo a trene sa jeg syntes det er kjekt & komme ned a fa gjort det pa skoletiden. Og
sa har jeg som sagt far, jeg er veldig forngyd med klassen min sa & komme ned og da bare fgle

at jeg slapper av nar jeg trener, og fele at jeg harer til er noe av det kjekkeste...» Sofie

Resultatet gir videre et bilde av om elevene opplever og lykkes i faget og om de tar a utfordre

seg selv i det miljget de omgas i.

«... Ja, jeg liker & pushe meg selv nar det kommer til trening og aktivitet. Sa jeg faler jeg bare
ma kaste meg ut i det. Jeg faler ikke jeg har noe annet valg, kroppsgving betyr like mye som

norsk nesten og da fgler jeg at jeg ma gjgre sa godt jeg kan...» Anna
«...Pa mye s tar jeg det, men det er litt, noen ting du blir litt flau over deg selv...»Leah

«... Jeg foler jeg lykkes, jeg syntes jo det er kjekt og jeg far jo til det meste, men selv om jeg
ikke far til noe sa tenker jeg at det er greit. For jeg trenger ikke a fa til alt...» Tine

4.41.1 Diskusjon: Hvordan opplever elevene at innsatskomponenten pavirker
motivasjonen for faget?

Mye indikerer at elevene blir motiverte til & gjgre en bedre innsats nar innsats er en del av
vurderingsgrunnlaget. Ettersom elevenes ytelse av innsats blir belgnnet med karakter, kan
innsatskomponenten fungere som en motivasjonsfaktor. Yter elevene innsats kun fordi de vet
innsatsen skal telle pa karakteren, vil i sa tilfelle motivasjonen karakteriseres som ytre
motivasjon. Ytre motivasjon karakteriseres ved at aktiviteten holdes ved like fordi individet ser

muligheter til & oppna belgnning utenfor selve aktiviteten (Imsen, 2005). Studien avslgrer at
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noen av elevene yter mer innsats nar de vet at laereren ser pa aktiviteten de holder pa med.

Elever med slik adferd, kan derfor betraktes som ytre motiverte.

Funnene i studien avslarer at elevene yter forskjellig grad av innsats ut i fra hvilken aktivitet de
holder pa med. Resultatet viser at elevene ofte yter mer innsats nar de driver med aktiviteter de
liker. 1 lys av relevant teori, kan dette betegnes som indre motivasjon. Her finner elevene
interesse for aktiviteten i seg selv, og derfor opprettholder elevene aktiviteten ved like (Imsen,
2005). Funn i studien tyder ogsa pa at ytelsen av innsats kan bli darligere nar
kroppsgvingstimene blir for ensartet og lite varierte. Ifglge malperspektivteorien er falelsen av
a mestre og fale seg kompetent vesentlig for motivert atferd (Nicholls, 1984). Funnet kan derfor
antyde at nar timene blir for ensartet, blir det vanskelig & oppna mestringsfalelse. Dette kan

derfor ga pa bekostning av elevens motivasjon.

Vider funn viser at elevene gir uttrykk for at det er vanskelig & holde motivasjonen oppe nar de
driver med aktiviteter de ikke liker. Dette kan trekke trader til selvhbestemmelsesteoriens behov
for kompetanse. | selvbestemmelsesteorien trekker en frem tre menneskelige behov som ma
oppfylles for & skape indre motivasjon. Ryan og Deci (2000) mener behovet for kompetanse
dreier seg om & vaere kompetent til & mestre utfordringer en star overfor. I denne sammenhengen
kan det hende elevene ikke fgler seg kompetente nok til & mestre oppgaven de star overfor, og

derfor blir det vanskelig & holde motivasjonene oppe i aktiviteter de misliker.

En annen faktor som kan pavirke elevenes motivasjon er deres innstilling til & mestre (Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Funn i studien viser at flere av elevene er positive til & mestre de ulike
emnene kroppsgvingsfaget star ovenfor, men av ulike arsaker. Noen poengterer betydningen av
at innsatsen skal telle pa karakteren. Andre gjgr det klart at de har en positiv innstilling til a
mestre pa grunn av hgyt konkurranseinstinkt og oppfatter det & mestre ved a prestere best. Slike
elever blir ofte nevnt som prestasjonsorienterte elever i malperspektivteorien. Disse elevene er
opptatt av & prestere bedre enn andre, de sammenlikner seg ofte med andre og har et vinnerfokus
(Ommundsen, 2006).

Funn i studien tyder ogsa pa at flere av elevene sammenlikner sine ferdigheter med andre. En
slik faktor kan ogsa pavirke elevenes forventninger om a mestre (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Typisk ser det ut til at elevene sammenlikner seg med andre elever som ligger pa samme
ferdighetsniva som seg selv, eller bedre. Det ser ut til at elevene har en viss forventning til seg
selv spesielt i aktiviteter hvor de oppfatter seg selv som kompetente. Ifglge Skaalvik & Skaalvik

(2015) kan forventningene om mestring bli svekket eller styrket ved a observere andre i samme
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arbeidsoppgave. Pa den andre siden var det ogsa elever som ikke sammenlikna seg med
medelever pa bakgrunn av at alle har individuelle forutsetninger og forskjellige forhold til
fysisk aktivitet. Her kan vi trekke trader til mestringsorienterte elever som er mer opptatt av

sine ferdigheter enn & sammenlikne seg med andre (Ommundsen, 2006).

En annen faktor som kan ha betydning for elevens mestringsforventninger er hvordan de tar fatt
i oppgaver de tidligere ikke har mestret (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Bandura betegner dette
som autentiske mestringserfaringer. Har eleven gode erfaringer og opplevelser fra tidligere, vil
dette gke forventningene om a klare tilsvarende oppgaver. | min oppgave kommer det frem at
flertallet av elevene nullstiller seg og gar inn med en positiv innstilling selv om de star ovenfor
oppgaver de tidligere ikke har mestret. Dette star i strid til hva litteraturen sier om at negative
erfaringer fra tidligere vil svekke forventningene (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det er kun en
av elevene som opplever at hun gir fortere opp ved oppgaver hun tidligere ikke har mestret.
Dette gir en indikasjon pa at elevenes forventninger og motivasjon ikke blir pavirket av tidligere
erfaringer. Samtidig tyder dette pa at elevene er mestringsorienterte ved at de heller er opptatt

av a gjere det bedre enn tidligere (Ommundsen, 2006).

| tillegg til individets behov for kompetanse, trekker selvbestemmelsesteorien frem behovene
tilhgrighet og autonomi (Deci & Ryan, 2000). For & skape inder motivasjon ma disse tre
behovene vare tilfredsstilt. | denne studien viser resultatet at elevene opplever frihet og eierskap
over egen atferd samtidig som de alle beskriver et godt klassemiljg. Disse faktorene kan ha
betydning for elevenes motivasjon for faget. Hadde elevene opplevd a bli tvunget til & gjere
ulike aktiviteter, hadde behovet for autonomi vart svekket.
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5. Oppsummerende konklusjon

Hensikten med studien har veert & fa kjennskap til hvordan 10.klasseelever opplever vurdering
i kroppsgvingsfaget med hovedvekt pa innsatskriteriet. Det er blitt gjort med utgangspunkt i
problemstillingen: «Hvordan oppleves innsatskriteriet og vurdering i kroppsgving fra et

elevperspektiv?»

Oppgaven har tatt for seg fire forskningsspgrsmal. Farste forskningsspgrsmal har undersgkt
hvordan elever opplever formativ og summativ vurdering. De tre andre forskningsspgrsmalene
har hatt fokus pa vurderingskriteriet innsats. Hovedsakelig har oppgaven sett pa elevenes
forstaelse av begrepet innsats, hvordan de opplever vurderingskriteriet og dens betydning i
vurderingen, samt hvilken betydning innsatskomponenten har for motivasjonen for faget.
Datamaterialet har blitt hentet gjennom kvalitative intervjuer med atte 10.klasseelever fra to
forskjellige ungdomsskoler. Datamaterialet har blitt drgftet med utgangspunkt i tidligere

forskning, styringsdokumenter, summativ og formativ vurdering og motivasjonsteorier.

Fra et elevperspektiv ser det ut til at det er manglende informasjon fra laererens side om hvordan
elevene blir vurdert i kroppsgvingsfaget. Studiens funn viser at elevene blir lite involvert i
vurderingsarbeidet og at elevene oppfatter hva som blir vektlagt i vurderingen forskjellig. 1
denne studien er alle elevene innforstatt med at innsats skal telle pa karakteren, men ingen
kunne gjenfortelle hvilke kompetansemal de ble vurdert etter. Faktisk var de uvitende om at
kompetansemalene er grunnlaget for vurderingen i faget (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Et
videre interessant funn er deres opplevelse av a kun bli vurdert etter noen av kompetansemalene
i leereplanen. Detter gir en indikasjon pa at elevene far en sluttvurdering som avviker fra
lovverket. Et annet funn som ogsa avvike fra lovverket er elevenes rett til elevsamtale en gang
i halvaret med faglerer eller kontaktlerer om forhold knyttet til kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Studien avslgrer at kun noen av elevene har hatt elevsamtale

med laerer og at dette kun har blitt gjennomfart na i 10.klasse.

Informantene er enige om innsatsbegrepets innhold og flere av elevenes begrepsforklaringer
gar overens med utdanningsdirektoratets beskrivelse av begrepet. Innsats blir assosiert med
«det a ikke gi opp», «veere positiv til faget» og «gjere sa godt en kan». Det kommer frem at
innsats i liten grad blir assosiert med a samarbeide med andre og bidra til at andre laerer i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Elevenes gjenfortelling av hva lereren legger i innsats og
hvordan de selv definerer begrepet, gir en indikasjon pa at innsatsbegrepet har en smal
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forstaelse fra et elevperspektiv. Det er derfor vanskelig & konkludere med om elevene vet

hvordan leereren vurderer deres innsats i praksis.

Gjennom studien kommer det frem at elevene har en positiv oppfatning av at innsats skal veere
en del av vurderingsgrunnlaget i faget. Flere av elevene gir uttrykk for at det er vanskelig a
veere god i alle idretter og ser derfor pa innsatskriteriet som en motiverende faktor til 4 fa en
bedre karakter. Samtidig opplever de det rettferdig ovenfor alle elever. Dette begrunner de med
at elever har mulighet til & oppna en god karakter i faget enn det prestasjonen i seg selv skulle
tilsi. 1 tillegg ma hayt-presterende elever yte innsats for & oppna toppkarakter. Noen av
informantene mener dette er positivt i forhold til klassemiljget. Elevene er enige i at hgy innsats
vil teller positivt pa karakteren. Videre kan studien vise til et eksempel pa hvordan lav innsats
pavirker karakteren i negativ retning. Dette fikk en av informantene erfare i forrige skolear,

hvor han selv mener darlig innsats pavirket karakteren.

For & kunne svare pa det fjerde forskningsspgrsmalet «hvordan opplever elevene at
innsatskomponenten pavirker motivasjonen for faget?» har jeg innhentet informasjon om ulike

atferdsmegnstre elevene foretar seg i undervisningen.

Elevenes atferdsendring nar leereren observerer dem er et interessant funn i studien. Noen elever
gir uttrykk for at de yter hgyere innsats nar laereren ser pa. | tillegg kan jeg ut i fra resultatet
anta at elevene yter hgyere innsats nar de holder pa med aktiviteter de liker. Dette gir en
indikasjon pa at motivasjonen for faget blir pavirket av bade innsatskomponenten og den indre
motivasjonen elevene har for aktiviteten i seg selv. Oppgaven har sett pa flere faktorer som kan
spille inn pa elevenes motivasjon for faget. Studiens funn tyder pa at informantene i denne
studien tgr a vaere seg selv og utfordre seg selv i et mestringsorientert miljg. Selv om flere av
elevene gir uttrykk for at de er opptatt av a vinne, kan en anta at elevene har forstatt at samarbeid

og inkludering er en viktig faktor i faget.

Studien kan pa en mate poengtere at innsatskomponenten pavirker motivasjon for faget.
Elevene er klar over at ytelsen av innsats vil kunne pavirke hvilken karakter de far. God ytelsen
av innsats vil gagne positivt pa karakteren. Allikevel skal en vaere forsiktig med a konkludere
at elevenes motivasjon for faget kun blir styrt av innsatskomponenten. Resultatet viser nemlig

at informantene stort sett er positive til faget og dens egenart.
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5.1 Begrensninger ved studien

| denne studien er den starste begrensningen mest sannsynlig utvalget. En kan diskutere i om
utvalget er representativt da utvalget bestar av 8 elever og utvalgsstrategien var strategisk. Et
starre utvalg kunne fart til starre datamateriale og styrket oppgavens resultater. Ettersom alle
informantene har karakter 4, 5 eller 6 kunne en bedre fordeling pa karakterskalaen hatt
betydning for resultatet. Resultatene kan nok derfor ikke generaliseres til alle 10.klasselever pa
ungdomsskolen. Avslutningsvis kan man konkludere med at denne studien rapporterer noen
nye funn, selv om mer forskning er ngdvendig for & undersgke hvorvidt resultatene kan

reproduseres.

5.2 Veien videre

Denne masteroppgaven har sett pa elevvurdering fra et elevperspektiv. Videre kunne det veert
interessant og sett pa om elever og lerere har samme oppfatning om wvurdering i

kroppsgvingsfaget. Er det samsvar mellom elevenes oppfatning og leerere?
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til rektor

Oda Aasheim
Djupadalskroken 55B

4046 Hafrsfjord

Dato:

Kjeere rektor ................ ungdomsskole.

Foresparsel om a fa gjennomfere en intervjuundersgkelse om elevers erfaringer og

opplevelse med vurdering i kroppsevingsfaget.

Mitt navn er Oda Aasheim. Jeg er masterstudent i utdanningsvitenskap- profil idrett ved
Universitetet i Stavanger, og i skolearet 2018/2019 skal jeg skrive en masteroppgave med

temaet vurdering i kroppseving.

| dette prosjektet gnsker jeg a ha spesielt fokus pa hvordan elever opplever at innsatskriteriet

blir tatt hensyn til i vurderingen i kroppsgvingsfaget.

Ved denne henvendelsen gnsker jeg & be om din tillatelse til & rekruttere noen av dine elever pa
10.trinn. Et av kriteriene for a kunne ta del i studiet er at eleven har fylt 16 ar. Hvis du gir
klarsignal vil jeg videre ta kontakt med kroppsgvingslarerne ved din skole som kan hjelpe meg

med & komme i kontakt med aktuelle elever.

For eleven inneberer undersgkelsen et intervju av den enkelte pa omkring 30 minutter.
Intervjuet vil bli gjennomfart ved hjelp av en intervjuguide og bli tatt opp pa digital lydfil.
Intervjuguiden er bygd opp rundt undersgkelsens hovedtemaer som er erfaringer med
kroppsevingsfaget, vurdering i faget og innsats som motivasjonsfaktor. Intervjuet vil bli
transkribert, bearbeidet og fortolket av meg. Undersgkelsen er meldt til Norsk senter for
forskningsdata (NSD).

Det er frivillig & delta og eleven kan nar som helst trekke seg uten & oppgi videre grunn. All
datamaterialet vil bli behandlet konfidensielt, og i samsvar med bestemmelser om personvern.
Det transkriberte datamaterialet vil ikke inneholde direkte eller indirekte personidentifiserende

opplysninger. Lydfilen slettes ved prosjektslutt senest juli 2019, og datamaterialet vil da veere
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anonymisert. Elevene som gnsker a delta i prosjektet skriver under pa en samtykkeerklaring
far intervjuet starter. De vil fa opplysninger om at de nar som helst har mulighet til & trekke seg
og at deltakelse ikke vil fa noen konsekvenser for dem i forhold til kroppsevingslarer og

kroppsgvingsfaget.

Tidspunktet for intervjuet er januar/februar/mars 2019, og vil fortrinnsvis bli gjennomfart pa

skolen et tidspunkt det er gunstig for eleven.

Jeg haper det er interesse for & delta i dette prosjektet ved din skole og haper pa en positiv og

rask tilbakemelding pa mail til meg: aasheim.oda@gmail.com

Med vennlig hilsen

Oda Aasheim

Masterstudent ved Universitetet i Stavanger
Utdanningsvitenskap — profil Idrett

E-post: aasheim.oda@gmail.com

TIf: 99475165

Veileder:

Atle Mjatveit

E-post: atle.mjaatveit@uis.no

TIf: 51833465
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til kroppsgvingslaerer

Oda Aasheim
Djupadalskroken 55B

4046 Hafrsfjord

Dato:

Kjeere kroppsgvingslaerer ved ........ccccu...... ungdomsskole.

Foresparsel om a fa gjennomfere en intervjuundersgkelse om elevers erfaringer og

opplevelse med vurdering i kroppsevingsfaget.

Mitt navn er Oda Aasheim. Jeg er masterstudent i utdanningsvitenskap- profil idrett ved
Universitetet i Stavanger, og i skolearet 2018/2019 skal jeg skrive en masteroppgave med
temaet vurdering i kroppsegving.

| dette prosjektet gnsker jeg a ha spesielt fokus pa hvordan elever opplever at innsatskriteriet
blir tatt hensyn til i vurderingen i kroppsgvingsfaget.

Ved denne henvendelsen gnsker jeg a be om din tillatelse til & rekruttere noen av dine elever pa
10.trinn. I utgangspunktet gnsker jeg a intervjue 4 elever, 2 gutter og 2 jenter. Et av kriteriene
for & kunne delta i studien er at eleven har fylt 16 ar. Som kroppsgvingslarer vil opplysninger
om dine vurderingsvalg bli drgftet ut i fra elevenes syn. Videre vil ikke disse opplysningene

kunne identifisere deg som tredjeperson.

For eleven innebarer undersgkelsen et intervju av den enkelte pa omkring 30-40 minutter.
Intervjuet vil bli gjennomfart ved hjelp av en intervjuguide og bli tatt opp pa digital lydfil.
Intervjuguiden er bygd opp rundt undersgkelsens hovedtemaer som er erfaringer med
kroppsevingsfaget, vurdering i faget, innsats som motivasjonsfaktor. Intervjuet vil bli
transkribert, bearbeidet og fortolket av meg. Undersgkelsen er meldt til Norsk senter for
forskningsdata (NSD).

Det er frivillig & delta og eleven kan nar som helst trekke seg uten & oppgi videre grunn. All

datamaterialet vil bli behandlet konfidensielt, og i samsvar med bestemmelser om personvern
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Det transkriberte datamaterialet vil ikke inneholde direkte eller indirekte personidentifiserende
opplysninger. Lydfilen slettes ved prosjektslutt senest juli 2019, og datamaterialet vil da vere
anonymisert. Elevene som gnsker a delta i prosjektet skriver under pa en samtykkeerklaring
for intervjuet starter. De vil fa opplysninger om at de nar som helst har mulighet til & trekke seg
og at deltakelse ikke vil fa noen konsekvenser for dem i forhold til kroppsgvingslarer og

kroppsgvingsfaget.

Tidspunktet for intervjuet er januar/februar/mars 2019, og vil fortrinnsvis bli gjennomfart pa

skolen et tidspunkt det er gunstig for eleven.

Jeg haper det er interesse for & delta i dette prosjektet ved din skole og haper pa en positiv og

rask tilbakemelding pa mail til meg: aasheim.oda@gmail.com

Med vennlig hilsen

Oda Aasheim

Masterstudent ved Universitetet i Stavanger
Utdanningsvitenskap — profil Idrett

E-post: aasheim.oda@gmail.com

TIf: 99475165

Veileder:
Atle Mjatveit

E-post: atle.mjaatveit@uis.no

TIf: 51833465
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Presentasjon av meg selv: Utdanner meg til a bli kroppsgvingslerer, jobber pa en videregaende
skole. Har jobberfaring fra ungdomsskolen tidligere. Skal skrive en masteroppgave om

vurdering i kroppsgvingsfaget med hovedvekt pa elevers syn pa innsats.

Tema: Jeg gnsker a finne ut av dine erfaringer, synspunkter og meninger omkring vurdering i
kroppsgving. Hvordan mener du at lereren din vurderer deg, hvordan informasjon far du

vedrgrende hvordan vurderingen foregar osv.

Intervjuet: For & unnga avbrytelser og bruke tid pa & notere underveis vil samtalen bli tatt opp
pa lydband, slik du har blitt informert om tidligere. Jeg vil igjen papeke at all informasjon blir
anonymisert. Jeg har ogsa selvfalgelig taushetsplikt (serge for at eleven vet hva det betyr).
Deltakelsen er frivillig og du kan nar som helst trekke deg uten videre grunn.

Har du noen andre spersmél? ... Hvis ikke starter vi intervjuet og lydopptaket na..

Bakgrunnsinformasjon:

Klasse/ alder:

Kjgnn:

Hvor fysisk aktiv er du utenom kroppsgvingsfaget?
Hvor godt liker du faget?

Hvilken karakter fikk du ved sist karaktersetting?

Tema 1: Oppleeringsloven

1. I hvilken grad blir du informer om hva som er malet for opplaringen?
2. | hvilken grad blir du informer om hva som blir vektlagt i vurderingen av din

kompetanse?
Underveisvurdering

3. Hvordan opplever du a fa underveisvurdering i forhold til din kompetanse?

71



Du som elev har rett til en samtale om din utvikling en gang i halvaret, blir dette
gjennomfgart? Hvor ofte blir dette gjennomfart?

Nar hadde du sist underveisvurdering i form av en elevsamtale med
kroppsgvingslereren din?

Hvilket utbytte har du av underveisvurdering?

Egenvurdering

4.

Vurderer du deg selv i faget?

Hvordan?

Pa hvilken mate opplever du at egenvurderingen gjer deg bevisst rundt egen lering?
Hvordan bidrar denne prosessen med a gjere deg bevisst pa egen kompetanse og hvilke

omrader som ma forbedres?

Halvarsvurdering

5.
6.

Hva er hensikten med halvarsvurdering?

Hva forteller denne karakteren deg?

Tema 2: Leereplanen

Kompetansemalene er det undervisningen i faget skal ha som mal a leere deg

1.
2.

Kan du beskrive de kompetansemalene du kjenner til?

Hvordan har du blitt gjort kjent med kompetansemalene i faget? (Skriftlig, muntlig, i
timen?)

Hvilke kompetansemal opplever du blir vektlagt i vurderingen?

Vise kompetansemalene etter 10.arstrinn.

Har dere teoritimer?

Opplever du at innsatsen teller like mye i alle kompetansemalene eller er det forskjeller
her?

Komme med eksempler?

Maloppnaelse

1. Hvordan blir du vurdert i kroppsgving?

2. Huvilke vurderingskriterier blir vektlagt i vurderingen?

P& hvilken mate blir du informert om disse kriteriene?
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3. Opplever du at kriteriene teller like mye? Eller opplever du forskjeller her? Teller et
kriterium mer enn en et annet?
4. Er lereren din apen i forhold til hvordan han vurderer deg?

5. Huvilke tilbakemeldinger far du av leereren din med tanke pa forbedringsomrader?

Tema 3: Innsats

1. Hva legger leereren din i innsatsbegrepet?

- Far du informasjon om dette pa forhand?

- Vet du hvilke forventninger leereren din har til innsatsen din?
2. Hvaer innstas for deg i kroppsgving?

3. Hva gjer du for a yte hgy innsats?

Innsats som et vurderingskriteriet

4. Hva synes du om at innsats er en del av vurderingskriteriet?

- Hvilke fordeler og ulemper ser du med dette?

5. Nar yter du god innsats/ darlig? Hvorfor

6. Har du noen eksempler der innsatsen har gagnet deg positivt og eller negativt i

vurderingen?

Tema 4: Motivasjon
Elevenes syn pa innsatskriteriet som en motivasjonsfaktor

1. I hvilken grad blir du motivert av at innsats skal veere en del av vurderingsgrunnlaget?
Bakgrunnsforstaelse for hvorfor de vil yte innsats

2. Hvilken innstilling har du til 3 mestre ulike oppgaven/ aktiviteter i kroppsgvingsfaget?

3. Faoler du at undervisningen er tilpasset deg?

4. Hvordan tar du fatt i en oppgave/aktivitet som du tidligere ikke har mestret? Spiller
leererens rolle noe inn? Hva gjgr deg mer «trygg»?

5. I hvilken grad sammenlikner du deg selv med de andre elevene i klassen?

- Nar du star ovenfor en oppgave, sa ser du at en elev som er antatt «bedre» enn deg,
mestrer denne oppgaven- hvilken innstilling gar du inn for & mestre denne oppgaven?

Hva tenker du? «dette klarer ikke jeg..» «dette klarer jeg». Og motsatt?
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. Pa hvilken mate fgler du at du selv lykkes i kroppsgvingsfaget?

Kan du beskrive hvordan miljget er i kroppsgvingstimene?

Tor du a veere deg selv og utfare oppgaver selv om du kanskje ikke vil lykkes ved farste
forsgk?

. Pa hvilken mate faler du tilhgrighet i kroppsgvingsfaget?

. Far du ta del i valg som skal tas i forhold til aktiviteter dere skal ha?

. Begrepet autonomi handler om opplevelsen av a ha valgfrihet og kontroll over det vi
gjer og hvordan vi gjer det. Behovet for autonomi blir definert som individets behov for
a oppleve eierskap over egen atferd og felelse av frihet. Hvordan opplever du dette i

kroppsgvingsfaget?
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv til elev

Hei elev! Dato:

Informasjon til & delta i et intervju om elevers erfaringer med vurdering i

kroppsgvingsfaget i ungdomsskolen.

Mitt navn er Oda Aasheim. Jeg er masterstudent i utdanningsvitenskap- profil idrett ved
Universitetet i Stavanger, og i skolearet 2018/2019 skal jeg skrive en masteroppgave med

temaet vurdering i kroppseving.

Som kommende kroppsgvingslerer pa ungdomsskolen gnsker jeg & finne mer ut av
10.klasseelevers erfaringer og opplevelser med vurdering i kroppsgvingsfaget. Det er derfor

gnskelig & innhente informasjon fra 8-10 elever for a belyse dette temaet.

Dersom du velger & delta i prosjektet, vil det bli gjennomfert et intervju pa rundt 30- 40
minutter. Spgrsmalene gnsker & fremme din mening om at innsats er den del av
vurderingskriteriet i faget. Hva er innsats for deg i kroppsgvingsfaget? Opplever du at innsatsen
din i kroppsgvingstimene blir tatt hensyn til i vurderingen? Intervjuet vil bli tatt opp pa lydband,
hvor jeg senere vil overfare samtalen til et skriftlig dokument. All data vil bli anonymisert slik
at informasjon, dine meninger og synspunkter ikke vil kunne tilbakefares til deg og din skole.
Det er frivillig & delta og du kan nar som helst trekke deg uten & oppgi grunn. Videre kan du fa
utlevert en kopi av intervjuet hvis dette er gnskelig. Tolkning og bearbeiding av intervjuet vil
bli gjort av meg. Jeg og min veileder har taushetsplikt noe som betyr at vi ikke kan dele

informasjon og opplysninger videre til andre. Prosjektet er meldt inn til NSD.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 11.juni 2019. Lydfilen og annet datamateriale vil bli slettet
ved prosjektets slutt. Jeg vil poengtere at din deltakelse ikke vil fa konsekvenser for deg i
kroppsgvingsfaget. Intervjuet vil forega pa et tidspunkt som passer for deg i skoletiden i

januar/februar/ mars 2019. Nermere tidspunkt vil vi avtale naermere.

Hvis du har sparsmal, bare ta kontakt med meg eller veileder:
Atle Mjatveit: epost: atle.mjaatveit@uis.no / TIf: 51833465
Oda Aasheim: epost: aasheim.oda@gmail.com / TIf: 99475165

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig:
Atle Mjatveit og Oda Aasheim
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Vedlegg 5: Samtykkeerkleering

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «I hvilken grad opplever elever at
innsatsen blir tatt hensyn til i vurderingen i kroppsgvingsfaget?», og har fatt anledning til &

stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 11. juni

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 6: NSD

NSD sin vurdering

Prosjekttittel
| hvilken grad opplever elever i 10.klasse at innsats blir tatt hensyn til i vurderingen i
kroppsgvingsfaget?

Referansenummer
193996

Registrert
12.12.2018 av Oda Aasheim - O.Aasheim@stud.uis.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Institutt for
grunnskolelererutdanning, idrett og spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Atle Mjatveit, atle.mjaatveit@uis.no, tIf: 51833465

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Oda Aasheim, aasheim.oda@gmail.com, tIf: 99475165

Prosjektperiode
01.01.2019 - 11.06.2019

Status
07.02.2019 - Vurdert

Vurdering (1)

07.02.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg den 07.02.2019, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.
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