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Sammendrag

Resultater fra tidligere forskning viser at ulik vurderingspraksis mellom lerere er en utfordring i
kroppsgvingsfaget. Larere vektlegger mer eller mindre innsats, deltakelse og oppmgate. Kravene
for malbare standarder som for eksempel tester angaende fysisk form og hva en god prestasjon er,
er ulikt vektlagt fra leerer til leerer.

Studien gnsker a belyse lereres subjektive erfaringer nar det gjelder elevvurdering i
kroppsgvingsfaget. Problemstillingen er: Hvordan opplever kroppsgvingslarere vurderingspraksis
i ungdomsskolen? Hensikten er ikke a arrestere lerere pa hvordan de bruker leereplanen og

lovverket, men hvordan de inkluderer dem i planleggingen og anvender dem i vurderingspraksisen.

Fire kvinner og en mann fra ungdomsskoler i Stavanger kommune ble rekruttert ved strategisk
utvalg. Alle informantene hadde arbeidet minimum fem ar i skolen, med minimum 60 studiepoeng
i kroppsgving. Det ble brukt semistrukturerte forskningsintervjuer. Temaene i intervjuguiden tar
utgangspunkt i egne erfaringer, lereplanen, lover & retningslinjer og vurderingspraksis i

kroppseving.

Resultatene i studien viste at kroppsgvingslerernes notater om eleven utgjer det viktigste
grunnlaget for vurdering i faget, sammen med resultater fra utvalgte ferdighetstester. For a beskrive
vurderingsprosessen i kroppsgving vektlegger hovedsakelig leererne definering av klare og tydelige
mal, subjektiv observasjon og dokumentasjon, innsats og fair play, kompetanse i form av forstaelse,
spontane tilbakemeldinger, formelle samtaler og ikke minst ulike tester innen utholdenhet og
ferdigheter. Hvordan kompetansemalene skal vektes opp mot hverandre, og hvordan man skal ta
hensyn til elevenes forutsetninger ble nevnt som utfordringer ved vurderingsarbeidet.
Egenvurdering, friluftsliv og elevmedvirkning var tre punkter som skilte seg ut i intervjuene, og

virket nedprioritert ved intervjuskolene. Tre punkter med stort potensiale for forbedring.

Ngkkelord: Kroppsgving, elevvurdering, vurderingspraksis, ungdomsskoler, kroppsgvingslaerer
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1.Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Etter 18 ar i skolesystemet har kroppsgving alltid vaert en soleklar favoritt, som student og elev. |
litteratur og media dukker det ofte opp artikler som omhandler klaging pa karakter i
kroppsgvingsfaget (Evensen, 2008; Fylkesmannen i Vestfold, 2012; Holgien, 2014; Rbnett, 2012).
Sa etter & ha skrevet en bachelor om vurdering i kroppseving i 2014 og deretter startet
masterstudiene i idrett og kroppsgving, har interessen for temaet bare blitt sterre. VVurdering er et
omdiskutert problem de fleste har erfaringer med, enten som elev, laerer eller foreldre. Karakterene
pavirker elevenes sjanser for videre utdanning, og legitimiteten av karakteren er avhengig av
vurderingsprosessen (Annerstedt & Larsson, 2010). Hvordan vurderingsprosessen gjennomfgres
varierer, og det er mange som har noe de skulle ha sagt.

| august 2012 ble lereplanen i kroppsgving og forskrift til opplaringsloven revidert, og innsats
skulle igjen veere en del av grunnlaget for vurdering i faget (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
Elevenes individuelle forutsetninger ble innarbeidet i kompetansemalene, holdninger, samarbeid
0g andre sosiale egenskaper er vektlagt i begrepet fair play, og er et gjennomstridig prinsipp i
kompetansemalene. Grunnlaget for vurdering i faget kroppsegving er ifglge Forskrift til
opplaringslova (2016) kompetansemalene i leereplanen slik de er fastsatt i leereplanverket. Loven
presiserer ogsa at i faget kroppsgving skal innsatsen til eleven veere en del av grunnlaget for
vurderingen. Med dette skiller kroppsgving seg ut som det eneste faget i skolen hvor innsats i

tillegg til grad av maloppnaelse skal ha betydning for vurderingsgrunnlaget.

At innsatsbegrepet ble gjeninnfart har ikke bare gjort det enkelt for kroppsavingslerere. Det er
ingen fastsatt regel for hvordan innsats skal vurderes i faget, om den skal vektes som en egen
karakter eller om den skal supplere grad av maloppnaelse i forhold til kompetansemalene. Hvordan
kroppsgvingslerere forholder seg til de ulike faktorene i vurderingspraksisen, pavirkes av hver
enkelte laerers praktiske yrkesteori. Store deler av vurderingen er subjektiv, noe som gjar at den
kan variere veldig innad pa samme skole og ikke minst pa forskjellige skoler (Oltedal, Gamlem,
Kleivenes, Ryslett, & Vasset, 2015). At vurderingspraksisen generelt varierer fra skole til skole er
bakgrunn for valg av tema. Hvordan kroppsevingsleerere driver sin egen vurderingspraksis,

hvordan blir elevene vurdert? Dette er spennende, spesielt med tanke pa at Utdanningsdirektoratet
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(2013) i veiledning til den reviderte leereplanen skriver at  bruk av resultat fra fysiske og tekniske
tester som grunnlag for a sette karakter i faget strider mot det malrelaterte vurderingsprinsippet.
Hvordan gjennomfares da vurderingen? Lereplanen og forskrift til oppleeringsloven papeker
elevenes rettigheter nar det kommer til vurdering i kroppsgving. Likevel mangler man forskning

som belyser lareres synspunkt og vurderingspraksis i kroppsgvingsfaget.

1.2 Tidligere forskning

Nar det gjelder forskning pa karaktersetting i faget kroppsgving, er det farst i lgpet av de siste arene
at slik forskning er kommet i gang (Annerstedt, 2010). Jonskas (2010) har utarbeidet en
kunnskapsoversikt over kroppsgvingsfaglig forskning- og utviklingsarbeid i Norge i perioden
1978-2010. Hun viser til at det er stor interesse rundt kroppsgvingsfaget og at det er et fag mange
har meninger om. Selv om interessen er stor, finnes lite forskning pa hayere niva, sarlig nar det
kommer til elevvurdering i kroppsgving. Det er gnskelig at denne oppgaven kan vare med a utvide
empiri pa et omrade Jonskas beskriver som en mangelvare. «Det er sveaert mangelfull kunnskap om
hva elever lerer og hvordan undervisningen foregar» (Jonskas, 2010, s. 7). Kunnskapsmangelen i
Norge er stor, spesielt nar det kommer til vurdering. Lauvas (2007) skriver at kunnskapsgrunnlaget
om karaktersetting i Norge generelt er ganske lavt, forskningen som er gjort omhandler farst og
fremst karaktersetting. Resultater viser at ulik vurderingspraksis mellom larere er en utfordring i
faget, disse utfordringene er fremtredende i andre land ogsa (Annerstedt & Larsson, 2010). Larere
legger mer eller mindre vekt pa elementer som innsats, deltakelse og oppmgate ved elevenes
standpunktvurdering, samtidig som de legger ulik vekt pd malbare standarder for hva en god
prestasjon er, for eksempel tester av lgpsferdigheter og styrke (Vinje, 2009). Det florerer fortsatt
med elevsammenligninger, i stedet for, eller sammen med kriteriesammenligninger (Annerstedt,
2010). Tallene tyder ogsa pa at over halvparten av kroppsavingsleererne ikke gir elevene veiledning
om hvor de star i forhold til kompetansemalene grunnet liten tid (ibid).



1.3 Problemstilling

Etter den reviderte lzereplanen i 2012, star kroppsgving som det eneste faget som skal ta hensyn til
elevens innsats i tillegg til kompetanse nar det gjelder vurdering. Fair play som tar for seg
holdninger og oppfarsel, samt elevenes forutsetninger er integrert i kompetansemalene og er en del
av grunnlaget for vurderingen i faget. Studiens hensikt er a se pa lereres tanker rundt

vurderingspraksis i kroppsgving, a fa et innblikk i hvordan dette gjennomfares i praksis.

Med utgangspunkt i elevvurdering i kroppsgving, er det formulert falgende problemstilling:
Hvordan opplever kroppsgvingslaerere vurderingspraksis i ungdomsskolen?

Problemstillingen vil avgrenses, konkretiseres og belyses ved hjelp av folgende

forskningsspgrsmal:

- Hovilke utfordringer opplever kroppsevingslarere ved vurdering i faget i ungdomsskolen?

- I hvilken grad innarbeides leereplanen og forskriftene for vurdering i kroppsgvingsfaget i
ungdomsskolen?

- Hvilke vurderingsformer oppgir lererne at de benytter i kroppsevingsfaget i

ungdomsskolen?

Malet med studien er a belyse lokale kroppsgvingslearere fra Stavanger kommune sine subjektive
erfaringer, og synspunkt nar det gjelder elevvurdering i kroppsgvingsfaget. Hensikten er ikke a
kontrollere hvordan lererne folger forskriftene og lereplanen, men hvordan de inkluderer og
bearbeider dem i planleggingen, og anvender dem i vurderingspraksisen. Fokuset vil veare pa
leerernes subjektive tanker, holdninger og refleksjoner rundt egen vurderingspraksis.

1.4 Oppgavens oppbygging

Kapittel 2 tar for seg oppgavens teoretiske forankring der det blir redegjort for den didaktiske
relasjonsmodellen og leereres praktiske yrkesteori (delkapittel 2.1 og 2.2). Deretter presenteres
vurdering generelt (delkapittel 2.3) og Goodlads fem lereplanniva (delkapittel 2.4), laereplanen i
kroppseving blir representer (delkapittel 2.5) far kapittelet avslutningsvis tar for seg vurdering i
kroppsgving (delkapittel 2.6)



Nar det gjelder metodologiske valg og overveielser blir disse representert i kapittel 3. Her
presenteres valg av metode (delkapittel 3.1) og studiens utvalg (delkapittel 3.2). Deretter tar
oppgaven for seg forberedelser og gjennomfaring av intervju (delkapittel 3.3) samt databehandling
(delkapittel 3.5) og etiske overveielser (delkapittel 3.6). Avslutningsvis skrives det litt om
reliabilitet og validitet (delkapittel 3.7).

| kapittel 4 presenteres resultater og drgfting etter a ha analysert studiens datamateriale. Resultatene
blir presentert og dreftet med intervjuguidens temaer som underoverskrifter. Egne erfaringer
(delkapittel 4.1), leereplanen (delkapittel 4.2), lover og retningslinjer (delkapittel 4.3) og til slutt
vurderingspraksis i kroppsgving (4.4).

Avslutningsvis vil det i kapittel 5 komme en oppsummerende konklusjon (delkapittel 5.1),

begrensninger ved studien (delkapittel 5.2) og forslag til videre forskning (delkapittel 5.3).



2. Teoretisk forankring

| dette kapittelet vil det bli redegjort for oppgavens teoretiske forankring. Det teoretiske aspektet
tar for seg bade nasjonal og internasjonal litteratur. 1 og med at det er gjort lite forskning pa
omradet, har den internasjonale litteraturen veert viktig for forstdelse, og for a4 fa en
kunnskapsoversikt rundt vurderingen generelt og i kroppsgvingsfaget. VVurderingen i Norge skiller
seg fra mange internasjonale land i og med at innsats er en del av vurderingsgrunnlaget i faget, det
er derfor brukt nasjonal litteratur for & belyse dette aspektet, samt retningslinjer nar det gjelder
lovverk og laereplanteori.

| starten av kapittelet tar oppgaven for seg den didaktiske relasjonsmodellen for & fa en innsikt i
hvordan vurdering henger sammen med overordnede mal for skolen. Deretter presenteres leereres
praktiske yrkesteori for a begrunne sentrale trekk ved lereres praksis. Oppgaven definerer deretter
vurdering og ser pa ulike vurderingsformer. Goodlads fem laereplannivaer blir fremstilt slik at man
far et innblikk i hva som ligger til grunn for pavirkning og tolkning i utarbeidelse av lokale
leereplaner. Sentrale trekk ved leereplanen i kroppseving blir presentert for oppgaven tar for seg
hva som skiller vurdering i kroppsgving fra vurdering i andre fag.

2.1 Den didaktiske relasjonsmodell T e e O e

Ifalge Bjerndal og Lieberg (1978) er den didaktiske m
. laererforutsetninger

relasjonsmodellen en modell med begrepsapparater som

viser relasjoner mellom ulike faktorer som bgr analyseres / \

ved god undervisningsplanlegging (se figur 1). «Den legger Vurdering Mal

vekt pa klargjgring av samspillet mellom sentrale faktorer ( )

som virker inn i en undervisningssituasjon som for _— Ramme-

faktorer

eksempel elevforutsetninger, faginnhold, mal,

leeringsaktiviteter, rammer og vurdering» (Bjgrndal &

Lieberg, 1978, s. 44). Modellen avhenger altsé ifglge Imsen e
0

(2006) av et gjensidig forhold mellom alle disse faktorene, "ode — i 10

men man kan ikke si hva som er arsak og virkning. Figur 1: Didaktisk relasjonsmodell, (Engelsen, 2002, s. 53)



....en mi se undervisningsplanegging/undervisning som en helhet. Det innebarer at en ma
tenke gjennom flest mulige relasjoner samtidig. Det er ikke mulig & ta avgjerelser om en
faktor/relasjon uten at dette far konsekvenser for de beslutninger som ma tas om andre

faktorer/relasjoner.
(Bjogrndal & Lieberg, 1978, s. 138)

Imsen (2006) nevner mangler ved den didaktiske relasjonsmodellen, at den ikke tar
organisasjonsnivaet, nermiljget eller storsamfunnets innvirkning pa skolens virkelighet alvorlig
nok. Den didaktiske relasjonsmodellen kan ifglge Lyngsnes og Rismark (1999) brukes som redskap
for & planlegge undervisning og til & analysere og reflektere over leering. For at vurderingsprosessen
skal vaere sa god som mulig, ma den ta hensyn til elevforutsetninger, faginnhold, mal,
leeringsaktiviteter og rammer. Hvordan dette gjennomfares avhenger veldig av leererens subjektive

vurdering og praktiske yrkesteori (ibid).

2.2 Leaererens praktiske yrkesteori
(PYT)

«...we can know more than we can tell»

Laererens
praksis-
teori
rettferdiggjoring

(Polanyi, 1958, s. 4). For & begrunne  Larerens
. undervisnings-
sentrale trekk ved leereres praksis, hvordan  praksis

P2
Kunnskapsniva

de tenker og arbeider, kan man prgve a

forklare det ved hjelp av lererens praktiske o1

yrkesteori eller praksistrekanten (Handal & Handlingsniva

Lauvas, 1999) (se figur 2). «Lerere har Il
Figur 2: Praksistrekanten, (Handal & Lauvas, 1999, s. 44)

utviklet sin egen praksisteori, og styres
sterkt av sin egen pedagogiske praksis» (Naesheim-Bjarkvik, 2010, s. 8). Vi har alle personlige

erfaringer fra undervisning, i det minste har vi alle vart elever som er blitt undervist eller oppdratt.

Vi har alle opplevd praksis som var framgangsrik, kjedelig, skremmende, givende,
vanskelig og sa videre, og vi har — i varierende grad — trukket personlige konklusjoner av
hvorfor vi opplevde en bestemt type praksis slik vi gjorde. Disse erfaringene, konklusjonene
og hypotesene har pavirket oss, og de utgjar en del av var praksisteori.

(Handal & Lauvas, 1999, s. 20)



P1-nivaet illustrerer handlingsnivaet, «her og na», den daglige undervisningen. Handal og Lauvas
(1999) og Neesheim-Bjarkvik (2010) skriver at handlingen her er det sentrale, vi er i klasserommet
og forklarer, stiller spgrsmal, motiverer, gir oppgaver og vurderer, eller sa planlegger vi det vi skal
gjere, eventuelt snakker med andre om hva og hvordan vi gjorde eller har tenkt a gjere det.
«Gjennom disse handlingene gjenspeiles lererens mentale aktivitet og falelser». (Nasheim-
Bjarkvik, 2010, s. 8). P2-nivaet forklares som den kunnskapen lereren sitter inne med, denne
kunnskapen kan deles i tre kategorier (ibid).

1. Personlige erfaringer fra eget arbeid i skolen.
2. Kunnskaper, erfaringer og strukturer som er overfgrt fra andre.
3. Kunnskap om teori (teoretiske modeller og begreper fra grunnutdannelsen, etterutdanning

eller studier av pedagogisk litteratur).

Det er her larerens vurdering gjennom planlegging, gjennomfgring og evaluering viser seg. Det
gverste nivaet i praksistrekanten P3, omhandler ifglge Handal og Lauvas (1999) og Nasheim-
Bjarkvik (2010) etisk vurdering av egen undervisning, om refleksjoner omkring leereplanteori og
praksis. «Man kan stille spgrsmal som: Hvorfor velger jeg som jeg gjer? Er det riktig? Hvilke
verdier baserer jeg meg pa nar jeg tar disse valgene?» (ibid, s. 9). Det nevnes tre ulike eksempler
fra kroppsgvingsundervisningen; at lzrere velger a avvike fra skolens felles planlagte periodeplan
fordi det er sa travelt med andre oppgaver, at det passer darlig & bruke tid til friluftsaktiviteter. Det
tar mye mindre tid og krefter & vaere i gymsalen. | et annet tilfelle kan det veere dans om velges
bort, selv om det er en del av lereplanen. Grunnen kan vere at man selv mangler kompetanse pa
omradet og/eller at man mener det er «ulogisk» at emnet skal ha sa stor plass i faget. Et tredje
eksempel kan veare at lereren bevisst velger & se bort fra de grunnleggende ferdighetene i
kroppsgvingsfaget, som en protest mot myndighetens dualistiske laeringssyn og manglende
forstaelse for kroppshevegelsen i en stillesittende skolehverdag (ibid). Handal og Lauvas (1999)
papeker at spgrsmalene ikke stilles ut fra en antagelse om noe er etisk uforsvarlig, eller at de
representerer et forsgk pa a lgse visse etiske dilemmaer eller verdikonflikter. «Det er de etiske
overveielsene og rettferdiggjerelsen av det handlingsmensteret vi velger som er det interessante»
(Naesheim-Bjerkvik, 2010, s. 9). PYT representerer et utrykk for leereres personlige erfaringer og
oppfatninger, kunnskaper og ferdigheter, som far avgjerende betydning for hvordan praksis blir

gjennomfgrt og evaluert. PYT-modellen kan klassifiseres som substantive teorier, og kan brukes



som analyseredskap for a forsta ulike handlinger som utspiller seg i praksisfeltet. Modellen viser
at alle tre nivaene henger sammen og utgjer den pedagogiske praksisen. Teorien bak larerens
praksis tilhgrer derimot kun de to gverste nivaene. Det papekes at mange lzrere vil benekte at de
har en slik praksisteori som bakgrunn for sitt praktiske arbeid i skolen (ibid). Handal og Lauvas
(1999) Kaller dette intuitiv kunnskap — en taus eller underforstatt kunnskap av hva om passer.
Lerere gjennomgar en laerings- og utviklingsprosess som aldri avsluttes, og bygger stadig pa ny
viten og ny handlingskompetanse. «Skal man oppna forandring i skolen, ma man forandre den
enkelte lereres praksisteori» (Naesheim-Bjerkvik, 2010, s. 10). Innen kroppseving og spesielt
andre praktiske fag kommer det frem at vurderingen kan variere veldig innad pa samme og mellom
ulike skoler, gjerne fordi vurderingen er subjektiv og basert pa leererens praksisteori (Oltedal et al.,
2015).

2.3 Vurdering generelt

Begrepet vurdering stammer ifglge Bjgrndal (2011) fra det tyske ordet «werdéren» og betyr a
verdsette, gjere opp en mening, bedemme, tillegge verdi eller bestemme verdien av noe. Begrepet
kan forstas pa ulike mater, men noen trekk kan ga igjen i de ulike betydningene (Nordahl & Hansen,
2012). De skriver at andre utrykk som ofte brukes er a analysere, kritisere, undersgke, gradere,
teste, studere, inspisere og evaluere. Lyngsnes og Rismark (1999) hevder at evaluering farst kom
inn i den pedagogiske fagterminologien pa 1960-tallet og kan spores tilbake til det engelske ordet
«evaluate», som betyr a verdsette. Evaluering og vurdering brukes om en annen, i denne oppgaven
er vurdering a foretrekke. «Vurdering brukes konsekvent om det som uttrykker elevarbeidets
kvalitet eller grad av maloppnaelse» (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007, s. 26). Uansett hva man
gjer i livet, sa blir man alltid vurdert. «Vi blir vurdert for det vi gjear, sier, hvordan vi ser ut og
hvordan vi utfgrer ulike oppgaver eller hendelser. Vi vurderer oss selv og andre» (Brattenborg &
Engebretsen, 2013, s. 196). VVurdering i norsk skole er sett pa som ensbetydende med karakterer
(Bjerndal & Lieberg, 1978; Lyngsnes & Rismark, 1999). «I didaktisk litteratur er det vanlig a finne
at begrepet vurdering omfatter alle de tiltak skolen setter i verk for a kartlegge om elevene er pa
rett vei mot malene, eller i hvor hgy grad de har nadd de gnskelige mal for undervisningen»
(Bjerndal & Lieberg, 1978, s. 123).



Formalet med vurderingen er a dra nytte av den kunnskapen vi tilegner oss med hensyn til &
forbedre elevenes leering (Forskrift til opplaeringslova, 2015a; Haihilder, 2011; Nordahl & Hansen,
2012; Utdanningsdirektoratet, 2015c; Utdanningsforbundet, 2013). Vurderingen skal gi bade
leerere og elever kunnskaper, ferdigheter og erfaringer som kan forbedre leringen og
undervisningen. Samtidig som den skal fremme leering og utvikling av kompetanse hos elever, gi
veiledning og god tilbakemelding. Brattenborg og Engebretsen (2013) papeker at vurderingen ma
veere gjennomtenkt, systematisk og helhetlig om den skal fungere, samtidig som den skal veere

konkret og forstaelig for lerere, elever og foreldre.

Det finnes ifglge Siedentop og Tannehill (2000) et bredt spekter av mater a vurdere elevprestasjon
pa. «All vurdering krever informasjon om det en skal vurdere. Informasjon er selve grunnlaget for
vurderingen, spgrsmalet er hvordan man skal ga frem for & skaffe seg denne informasjonen»
(Imsen, 2006, s. 362).

2.3.1 Formell vurdering

Siedentop og Tannehill (2000) forklarer formell vurdering som standardisert og kontrollert.
«Formell vurdering er for eksempel ulike former for sparreskjemaer, tester, leererlagde prover,
tentamensprever og eksamenspraver» (Imsen, 2006, s. 362). De er ofte satt i en kunstig og skapt
kontekst, og oppstar sjelden spontant. «Formell vurdering tar ofte for seg elevprestasjon, men
prestasjonen kan ikke generaliseres til andre situasjoner» (Siedentop & Tannehill, 2000, s. 180).

Formell vurdering blir ofte sett pa som vurdering med karakter (Imsen, 2006).

2.3.2 Uformell vurdering

Uformelle vurderinger er sett pd som mer ustrukturerte vurderinger som er mer integrert i
leereprosessen. Siedentop og Tannehill (2000) eksemplifiserer ved at elevene tar del i demming av
ballspill, at man stopper spill nar feil oppstar og sper om konsekvensene. Slik kan man skape et
miljg der spgrsmal og diskusjon kan ta sted for a avklare situasjoner som oppstar (ibid).

Vurderingen oppstar spontant og er relatert til virkelighetsnaere situasjoner.

2.3.3 Formativ vurdering /underveisvurdering

Den formative vurderingen er med pa a gi tilbakemeldinger for & pavirke den pagaende
instruksjonsprosessen. Den innebaerer vurdering for laring, ogsa kalt underveisvurdering (Helle,
2011; Siedentop & Tannehill, 2000). «Elevvurdering er en kontinuerlig prosess, og i grunnskolen

er all vurdering som skjer for varen i 10. klasse en del av underveisvurderingen» (Brattenborg &
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Engebretsen, 2013, s. 198). Siedentop og Tannehill (2000) definerer at formativ vurdering vurderer
leering som skjer. Kompetanse og innsats skal ifglge Utdanningsdirektoratet (2015a) danne
grunnlaget for wvurderingen, innsats gjelder spesielt i kroppsgvingsfaget. «Den formative
vurderingen gir leereren lov til & identifisere elever som sliter eller opplever leringsvansker, slik at
de kan hjelpe a veilede dem til & overkomme disse problemene» (Siedentop & Tannehill, 2000, s.
181-182). Engh et al. (2007) viser til at vurderingen har som hensikt & hjelpe eleven til innsikt i sin
mate & lgse oppgaven pa, samt bli bevisst i sine leeringsstrategier. Utdanningsdirektoratet (2015a)
papeker viktigheten av & veere bevisst pa at karakterskalaen er relativ. Det vil si at det skal vere
mulig for eleven & fa en god karakter tidlig i oppleeringslgpet, for eksempel karakteren 5 til
halvarsvurdering pa 8.trinn. Dette fordi denne karakteren er et utrykk for hva eleven kan ut fra det
som er forventet pa dette tidspunktet. «For at eleven skal kunne gke kompetansen i faget, er det en
forutsetning at leerer og elev har forstaelse av hva de enkelte kompetansemalene innebzrer av
praktisk aktivitet, og hva som vektlegges i vurderingen» (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s.
198).

2.3.4 Summativ vurdering/ sluttvurdering

«Den summative vurderingen peker bakover til den laeringen som allerede har skjedd» (Engh et
al., 2007, s. 29). Den summative vurderingen gir altsa en avsluttende dom av lzringen, vurdering
av lering er ogsa kalt sluttvurdering (Helle, 2011, s. 188; Siedentop & Tannehill, 2000, s. 181).
Den summative vurderingen kan veare identisk den formative, bare at den skal gi informasjon om
kompetansen til eleven ved avslutningen av opplaringen i faget (Brattenborg & Engebretsen, 2013,
s. 200). Forstar man Walner (2013) riktig viser vurderingen hvordan eleven star faglig i forhold til
pa forhand kjente kriterier. Ifglge Engh et al. (2007) skal den summative vurderingen gis uten
hensyn til elevens leereprosess, forutsetninger, undervisning eller andre ytre forhold (med unntak

av faget kroppsgving).

2.3.5 Alternativ vurdering

Alternativ vurdering er en voksende interesse for en wvurdering som er narmere
undervisningspraksisen, man vil da se pa vurdering pa en annen mate a prgve og linke det til leering
(Siedentop & Tannehill, 2000, s. 182). Den alternative vurderingen er utradisjonell og tillater elever
a lage et produkt som lzereren skal vurdere (Baumgartner, Jackson, Mahar, & Rowe, 2007, s. 141).
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Alternativ vurdering er vurdering som skiller seg fra formelle verktgy som tradisjonelt er
brukt, i stedet for skriftlige tester involveres elevene aktivt i a lgse realistiske problemer
gjennom sgken av ny informasjon, tidligere kunnskap og relevante ferdigheter.

(Siedentop & Tannehill, 2000, s. 182)

Alternativ vurdering er ifelge Siedentop og Tannehill (2000) et paraplybegrep for all vurdering
som er annerledes, og kan som tidligere nevnt anses som noe utradisjonell. Disse vurderingene kan
0gsa sees pa som autentiske — og/eller prestasjonsvurderinger, avhengige av hva elevene skal gjere.
Baumgartner et al. (2007) papeker karakteristiske trekk ved vurderingen, at oppgaven representerer
det virkelige liv, elevene ma demonstrere tenkende pa et hgyere niva, de vet om standarden for
vurderingen i starten av et tema, samtidig som prosessen er vektlagt, ikke bare resultatet. «<Elevene
ma vise meningsfull forstaelse og seken av essensielle kunnskaper og ferdigheter i et dynamisk
realistisk miljg» (Siedentop & Tannehill, 2000, s. 182). Vurderingen kan innebeere at elevene lager
noe ved bruk av problemlgsning, kritisk tenking, fagferdigheter, refleksjon eller ved hjelp av andre
verktay for a vise leering. Siedentop og Tannehill (2000) skriver at oppgaven kan veere individuell,
par eller i grupper, og vurderingen reflekterer psykomotorikk, kognitiv eller affektiv leering.
Annerstedt og Larsson (2010) viser til at det er viktig at vurderingen oppfattes som palitelig,
troverdig, sammenlignbar og rettferdig for at den skal vaere av kvalitet, samtidig som Siedentop og
Tannehill (2000) mener den ogsa ma speile leereprosessen. Skal vurderingen vaere meningsfull for
eleven, ma kriteriene og prosessen bak dem vere meningsfull. Leirhaug og MacPhail (2015)
nevner ogsa fagforstaelse, viktigheten av & tolke vurderingsinformasjon meningsfullt og vare i
stand til & gi passende tilbakemeldinger. | stedet for & ha fokus pa atferd, glede av aktivitet og
deltakelse, legger Collier (2011) frem fem viktige fundamenter for at vurderingen skal veere av god
kvalitet: vurderingen ma ha en klar mening, klare mal, et godt design, effektiv kommunikasjon

med elevene og elevinvolvering.

2.3.6 Forskrift til oppleeringslova

| kapittel 3 i forskrift til opplaeringsloven star det beskrevet hva som kreves av larere nar det gjelder
individuell vurdering i grunnskolen. | Forskrift til oppleeringslova (2009a) § 3-1. rett til vurdering,
star det blant annet at alle elever har rett til vurdering. Det innebarer bade en rett til
underveisvurdering, sluttvurdering og en rett til dokumentasjon av opplearingen. Vurderingen ma

derfor innga som en del av det lokale arbeidet med lzereplaner for fag. Samtidig skal det veere kjent
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for eleven hva som er malet for oppleringen og hva som blir vektlagt i vurderingen av elevens
kompetanse (Forskrift til opplaringslova, 2009a). Eleven skal ogsa vite hva som er grunnlaget for
vurderingen, og hva som blir vektlagt i vurdering i orden og atferd. Utdanningsdirektoratet (2015a)
papeker at kroppsgving er regulert i forskrift til opplaringsloven, gjennom generelle bestemmelser

som har betydning for alle fag, og seerbestemmelser som bare gjelder for kroppsgving.

§ 3-2. Formalet med vurdering

Formalet med vurdering i fag er a fremje leering undervegs og uttrykkje kompetansen til eleven
undervegs og ved avslutninga av oppleringa i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og
rettleiing til elevane.

Formalet med vurdering i orden og i atferd er a bidra i sosialiseringsprosessen til eleven, skape
eit godt psykososialt miljg og gi informasjon om eleven sin orden og atferd.
(Forskrift til oppleringslova, 2015a)

§ 3-3. Grunnlaget for vurdering i fag

Grunnlaget for vurdering i fag er kompetansemala i leereplanane for fag slik dei er fastsette
i lereplanverket, jf. 8 1-1 eller § 1-3.

Foresetnadene til den enkelte, fraver, eller forhold knytte til ordenen og atferda til eleven
skal ikkje trekkjast inn i vurderinga i fag. | faget kroppseving skal innsatsen til eleven vere
ein del av grunnlaget for vurdering.

Eleven skal mgte fram og delta aktivt i oppleringa slik at lzeraren og instrukteren far
grunnlag til & vurdere eleven sin kompetanse i faget. Stort fraveer eller andre sarlege
grunnar kan fare til at leeraren ikkje har tilstrekkeleg grunnlag for a gi halvarsvurdering
med karakter eller standpunktkarakter.

(Forskrift til oppleeringslova, 2016)

Utdanningsdirektoratet (2015a) nevner at grunnlaget for vurdering i kroppseving er endret flere
ganger med ulik vekting av innsats, holdninger, samarbeidsevne, ferdigheter, teori og
forutsetninger. «Den enkelte eleven skal ikke vurderes i forhold til andre elevers kompetanse. Det
er med andre ord forskriftsstridig a legge til grunn et normrelatert vurderingsprinsipp, for eksempel
normalfordelingskurven» (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 201). | veiledning til lokalt arbeid
med leereplaner skriver Utdanningsdirektoratet (2015c) at tilstedeverelse og god orden er viktige

forutsetninger for leering, men ikke skal tas med i vurderingen.
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§ 3-4. Karakterer i fag mv.

Fra 8. arstrinn og i vidaregdande opplaring skal vurdering ogsa givast med talkarakterar.
Det skal brukast talkarakterar pa ein skala fra 1 til 6. Berre heile talkarakterar skal
brukast.

Dei enkelte karaktergradene har dette innhaldet:

a) karakteren 6 uttrykkjer at eleven har framifra kompetanse i faget
b) karakteren 5 uttrykkjer at eleven har mykje god kompetanse i faget
c) karakteren 4 uttrykkjer at eleven har god kompetanse i faget

d) karakteren 3 uttrykkjer at eleven har noksa god kompetanse i faget
e) karakteren 2 uttrykkjer at eleven har 1ag kompetanse i faget

f) karakteren 1 uttrykkjer at eleven har svert 1ag kompetanse i faget.

(Forskrift til oppleeringslova, 2009b)

§ 3-5.Grunnlaget for vurdering i orden og i atferd

Grunnlaget for vurdering i orden er knytt til om eleven er fgrebudd til opplaeringa, og
korleis arbeidsvanane og arbeidsinnsatsen til eleven er. Det inneber mellom anna om
eleven er punktleg, falgjer opp arbeid som skal gjerast, og har med ngdvendig leeremiddel
0g utstyr.

Grunnlaget for vurdering i atferd er knytt til korleis eleven oppfarer seg overfor medelevar,
leerarar og andre tilsette i og utanfor opplaringa. Det inneber mellom anna om eleven viser
omsyn og respekt for andre.

Vurderinga av orden og atferd skal haldast atskild fra vurderinga av eleven sin kompetanse
i fag.
(Forskrift til oppleringslova, 2009c¢)
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§ 3-11.

§ 3-12.

Undervegsvurdering i fag

Undervegsvurdering i fag skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for
tilpassa oppleering og bidra til at eleven aukar kompetansen sin i fag. Undervegsvurderinga
i fag, i orden og i atferd skal givast lgpande og systematisk og kan vere bade munnleg og
skriftleg.

Undervegsvurderinga skal innehalde informasjon om kompetansen til eleven og gi
rettleiing om korleis ho eller han kan utvikle kompetansen sin i faget.

Eleven har minst éin gong kvart halvar rett til ein samtale med kontaktleeraren om
utviklinga si i forhold til kompetansemala i faga. Samtalen kan gjennomfgrast i samband
med halvarsvurderinga utan karakter, jf. § 3-13 og i samband med samtalen med foreldra
etter § 20-3 og § 20-4.

Leeraren skal i undervegsvurderinga vurdere om eleven har tilfredsstillande utbytte av
opplaringa, jf. oppleringslova § 5-1 og § 5-4.

(Forskrift til opplaeringslova, 2015b)
Eigenvurdering

Eigenvurderinga er ein del av undervegsvurderinga, og formalet med eigenvurderinga er
at eleven reflekterer over og blir bevisst pa eiga leering. Eleven skal delta aktivt i vurderinga

av eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg utvikling.

(Forskrift til oppleringslova, 2015c¢)

Om intensjonen er a gjgre vurdering til en utdannende prosess for a gke elevers prestasjoner, ma

elevene vaere i stand til & vurdere og modifisere sin egen prestasjon (Siedentop & Tannehill, 2000).

Forstar man Brattenborg og Engebretsen (2013) skal elevens egenvurdering gi eleven forstaelse

for og

innsikt i hva de skal lere, og hva de mestrer ut fra kompetansemalene, samt hvilke

kunnskaper og ferdigheter som ma forbedres. Bevisstheten og refleksjonene rundt eget

leringsarbeid som eleven forhapentligvis utvikler gjennom egenvurdering, bidrar til & hjelpe og

trene elevene i a utvikle egne strategier for videre lzering (ibid). God egenvurdering krever en viss

kunnskap og erfaring med ulike mater & na mal pa, og kunnskap om ulike strategier for lering

(Meld.

St. 28, 2015/2016). Elever skal ikke forvente a lykkes farste gang de prgver en ny oppgave,
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egenvurderingen hjelper dem til & veere i stand til a vurdere og korrigere noe som er avgjgrende for
leeringen (Siedentop & Tannehill, 2000).

§ 3-13. Halvarsvurdering i fag for elevar

Halvarsvurdering i fag er ein del av undervegsvurderinga og skal syne kompetansen til
eleven opp mot kompetansemala i leereplanen for faget. Ho skal ogsa gi rettleiing om
korleis eleven kan auke kompetansen sin i faget.

Det skal givast skriftleg og/eller munnleg halvarsvurdering utan karakter gjennom heile
grunnoppleringa.

Fra 8. arstrinnet skal eleven i tillegg ha halvarsvurdering med karakter. Halvarsvurderinga
med karakter skal gi uttrykk for den kompetansen eleven har nadd ut fra det som er forventa
pa tidspunktet for vurderinga. Halvarsvurdering med karakter skal givast skriftleg.

Halvarsvurderinga skal fra 8. arstrinnet gjennomfgrast midt i opplaeringsperioden pa kvart
arstrinn, og ved slutten av opplaringsaret for fag som ikkje blir avslutta, jf. leereplanverket.

(Forskrift til oppleringslova, 2015d)

Utdanningsdirektoratet (2015c) papeker at i grunnskolen er all vurdering i fag fra starten i 1. klasse
til slutten av 10. klasse underveisvurdering. «Formalet med underveisvurderingen er & motivere
elevene til innsats i leeringsarbeidet og danne grunnlag for tilpasset opplering, videre lering og
faglig progresjon i form av gkt kompetanse» (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 198).
Utdanningsdirektoratet (2015c) viser til fire forskningsbaserte prinsipper som bgr veere sentrale i

underveisvurdering, elevene laerer mer dersom de:

- Forstar hva de skal lzre, og hva som er forventet av dem.
- Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen.
- Far rad om hvordan de kan forbedre seg.

- Erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet a vurdere eget arbeid og egen utvikling.
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8§ 3-16. Samanhengen mellom undervegsvurderinga og standpunktkarakteren i fag

Undervegsvurderinga skal fremje leering og gi eleven hgve til a forbetre kompetansen sin
gjennom opplaringstida i faget. Den kompetansen eleven har vist undervegs i opplaeringa
er ein del av grunnlaget for vurderinga nar standpunktkarakteren i fag skal fastsetjast, jf.
§ 3-3 0g § 3-18.

(Forskrift til oppleringslova, 2015¢)

§ 3-17. Sluttvurdering i fag

Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven ved avslutninga av
opplaeringa i fag i lereplanverket, jf. § 3-3.

Sluttvurderingar i grunnskolen er standpunktkarakterar og eksamenskarakterar.

(Forskrift til opplaeringslova, 2015f)
§ 3-18. Standpunktkarakterar i fag

Standpunktkarakterar er karakterar som blir gitt ved avslutninga av opplaeringa i fag, og som
skal fgrast pa vitnemalet.

Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser den
kompetansen eleven har i faget, jf. § 3-3 og 8 3-16. Eleven skal vere kjend med kva det blir
lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans standpunktkarakter.

(Forskrift til opplaeringslova, 2015g)

«Elever kan ikke trekkes til eksamen i kroppsgvingsfaget, sluttvurderingen baseres her kun pa
standpunktkarakteren» (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 201). Grunnskolen avsluttes pa 10.
trinn og den endelige sluttvurderingen gis varen i 10.trinn, denne karakteren skal ogsa feres pa
vitnemalet og teller pa lik linje med de andre karakterene (ibid). For at vurderingen skal vaere

rettferdig, vil leereplanen veare et godt hjelpemiddel for leerere.

2.4 Goodlads fem laereplanniva

«Det er den substansielle lereplanen, saerlig mal, lerestoff og arbeidsmater, som blir gjort til
gjenstand for pavirkninger, tolkninger, forhandlinger og beslutninger pa ulike nivaer» (Gundem,
1993, s. 130). Goodlad (1979) skjelner mellom lareplanens fem ansikter; ideenes leereplan, den

formelle leereplan, den oppfattede laereplan, den iverksatte leereplan og den erfarte leereplan.
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Ideenes lzereplan

Ideenes leereplan eksisterer pa det ideologiske eller idémessige plan (Gundem, 1993). Her vil bade
forskningsbasert viten, tradisjonsbunden viten eller det vi kaller sunn fornuft gjgre seg gjeldende
(ibid). «ldeenes lareplan finnes innenfor alle beslutningsnivaene. Alle som deltar i
leereplanutvikling har visjoner, ideer og verdier som danner startgrunnlaget for
leereplantenkningen» (Naesheim-Bjarkvik, 2010, s. 19). Det er her ideene om kroppsgving og fysisk

aktivitet i skolen blir diskutert, og nyttetenkningen omkring fysisk aktivitet blir lgftet frem (ibid).

Den formelle leereplan

Den formelle laereplanen vil aldri bli den samme som ideenes lereplan. Goodlad (1979) papeker at
dette er grunnen til at planen i startfasen er preget av ideer, teorier og meninger, malformuleringene
er vide for de skal forplikte s3 mange. «Den formelle lareplan blir da utsatt for tolkning fordi vi
leser planen med vare egne erfaringer» (Naesheim-Bjorkvik, 2010, s. 19). Kroppsgving har i
kunnskapsleftet fatt sin plass og posisjon gjennom nyttelegitimering med fysisk aktivitet og fysisk
form. Bevegelseslaring star som et viktig ledd i elevenes leering og allmenndanning, noe som gir
faget egenverdi. Bevegelse er grunnleggende hos mennesket, og kroppseving skal bidra til at
elevene kan sanse, oppleve, lere og skape med kroppen (ibid). «Kompetansemalene skal
operasjonaliseres i lokale lereplaner, og da vil ogsa disse planene kunne kalles formelt vedtatte

lereplaner, safremt de foreligger som et skriftlig dokument» (Naesheim-Bjarkvik, 2010, s. 20).

Den oppfattede lereplan

Den oppfattede leereplanen gir ifalge Goodlad (1979) utrykk for hvordan den enkelte leser tolker
den formelle lzereplanen. Den oppfattede leereplanen blir aldri helt den samme, i og med at den i
likhet med den formelle leereplanen blir tolket med ulik erfarings- og personlighetsbakgrunn
(Gundem, 1993). Dette gir ulik praksisteori, lereplanen kan oppfattes sveert ulikt og

vurderingspraksisen kan variere selv innad pa samme skole (Neasheim-Bjarkvik, 2010).

Den iverksatte leereplan

Den iverksatte leereplan befinner seg pa undervisningsnivaet og er nart knyttet til den oppfattede
leereplanen (Goodlad, 1979). Mange skoleledere eller lzerere kan vare uenige i den oppfattede
lzereplanen og derfor boikotte den. I kroppsgving nevner Naesheim-Bjgrkvik (2010) at noen gjerne
er mest opptatte av at elevene skal svette, trene og lgpe fra seg, og leser kompetansemalene ut fra

det. Et annet eksempel i kroppsgving er at mange larere ikke er sa begeistret for dans som aktivitet
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i faget, en aktivitet som fort blir glemt til fordel for ballspill og «kjekke» aktiviteter (ibid). Andre
grunner til at den oppfattede leereplanen ikke lar seg gjennomfare spesielt i kroppsgvingsfaget kan
veere darlige inne- eller uteanlegg, manglende utstyr, mange elever som krever spesiell
tilrettelegging eller vanskelige elev-laerer forhold. Praksis pavirkes ifglge Utdanningsdirektoratet
(2012) av bade rammefaktorer og den enkeltes syn pa undervisning og gjennomfgring. Naesheim-
Bjarkvik (2010) papeker ogsa at noe uforutsett skjer i undervisningen, kan gjere at hele
undervisningssituasjonen blir annerledes enn planlagt. For a fa tak i den iverksatte leereplanen er
det ngdvendig & observere undervisningen jevnlig over tid. Goodlad (1979) sin lzreplanteori
forteller tydelig at vi ikke kan vurdere praksis ut fra de lokale leereplanene som finnes rundt om pa
skoler. Han skriver ogsa at den iverksatte leereplan ogsa er en oppfattet leereplan, fordi den oppfattes

av den som gjennomfarer den.

Den erfarte leereplan

Hver enkelt elev gjer sine erfaringer med laereplanen, erfaringene er ifglge Naesheim-Bjarkvik
(2010) preget av elevenes forutsetninger i vid forstand — intellektuelt, emosjonelt og sosialt. «Den
erfarte lereplan- den som elevene erfarer og opplever gjennom undervisning og lering, vil falgelig
veere pavirket av lererens oppfatning av leereplanen sa vel som av andre forhold i undervisningen»
(Gundem, 1993, s. 132). Na&sheim-Bjorkvik (2010) skriver at kultur, nzrmiljg og generelle
livsbetingelser kan vere en del av den erfarte leereplan. «Det kan vere et sprik mellom learers
intensjon med undervisningen (oppfattede laereplan) og det eleven faktisk laerer (erfarte lzereplan)»
(Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 10). Kultur, naermiljg og generelle livsbetingelser er ogsa faktorer
som spiller en rolle i arbeidet med laereplaner i kroppsgving.

2.5 Leereplanen i kroppseving

De nasjonale lzreplanene i kroppsgvingsfaget har hatt ulike faglige vektinger gjennom arene. Pa
1960-tallet inneholdt lereplanen teoretisk kunnskapsmal i relativt stort omfang, mens
holdningsmal og ferdighetsmal kom med i starre grad i Mgnsterplanen 1974 (By, 2001). M74
provde a forene fagets historiske «gutte-, og jentelinjer», som frem til da hadde veert atskilte linjer.
Planen la vekt pa elevers behov for fysisk aktivitet pa tvers av kjgnn (Flagestad, Leirhaug,
Lyngstad, & Nelvik, 2011). Mgnsterplanen 1978 fikk en fastere kunnskapsstruktur, i form av
kjernestoff i faget (ibid). Pa 1990 tallet gikk norsk skole gjennom et omfattende reformprogram,

lovverk og forskrifter som tidligere hadde tilhgrt enkeltsektorer av skole- og utdanningssystemet,
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ble gjennomgatt og samordnet innenfor en felles ramme. 1 1994 ble det utviklet en ny lereplan i
kroppsgving som felles allment fag i den videregaende opplearingen, i grunnskolen kom det en ny
leereplan i kroppsgving i 1997. «l 1997-planen i grunnskolen ble dans og friluftsliv innfgrt som
obligatoriske innholdskomponenter» (Flagestad et al., 2011, s. 5). Kroppsgvingsfagene for
grunnskolen og videregaende opplearing ble samlet i en plan i 2006, den var mindre omfattende og
detaljert enn tidligere leereplaner, men beholdt tidligere mal sentralt. 1 2006- planen ble
kroppsgving beskrevet som et bredt sammensatt fysisk aktivitetsfag med fokus pa kompetanse
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). LKO06 fikk 01.08.12 en ny revidert laereplan i kroppsegving,
innsats ble gjeninnfart, samt et revidert formal med faget, endringer i grunnleggende ferdigheter

og i kompetansemalene (Brattenborg & Engebretsen, 2013).

Internasjonal forskning peker ifglge Arnesen, Nilsen, og Leirhaug (2013) pa at endringer i
leereplanen i kroppsgving har hatt liten effekt pa praksis i faget. 1 2006 endret den norske leereplanen
seg i alle fag, noe som farte til et gkt fokus pa vurdering (Leirhaug & MacPhail, 2015). Nye
vurderingsforskrifter ble direkte informert. Dette skapte frustrasjon for mange leerere da det kom
reguleringer om fritak i faget, vektlegging av elevens forutsetninger ved vurdering og at innsats
ikke skulle telle ved vurdering av kompetanse (ibid). Dette brat tredelingen med vekting av innsats,
kunnskaper og ferdigheter. 01.08.12 kom innsats i fagvurderingen og tydeliggjering av
elevforutsetninger inn i kompetansemalene igjen (ibid). «Den norske leereplanen er karakterisert
av et bredt innholdsomrade som kan beskrives som en multiaktivitetsmodell hvor elevene skal leere
om kropp og helse gjennom bruk av kroppen» (Leirhaug & MacPhail, 2015, s. 628). | august 2015
kom det endringer som omhandler kompetansemalene i faget, kompetansemalene er tydeligere for
a sikre progresjonen mellom de ulike nivaene, spiralprinsippet er klarere. «Spiralprinsippet
innebaerer at kompetansemalene bygger pa hverandre, og at kompleksiteten i kompetansemalene
gker gjennom grunnopplaringen» (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 3). | norsk skole er det
forventet at man skal utvikle sine egne lokale laereplaner som inkluderer kriterier for vurdering og
karakterer (Leirhaug & MacPhail, 2015). Det finnes en betydelig forvirring blant leerere nar det
gjelder forbindelse mellom lokale og nasjonale kriterier (Annerstedt, 2010). Elevvurderingen vil
da i stor grad avhenge av hver enkelte lereres praktiske yrkesteori. Neesheim-Bjarkvik (2010)
papeker at det bgr vaere en klar forbindelse mellom lareplanteori og leereplanpraksis for a

synliggjere denne sammenhengen.
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| lereplanen i kroppsgving star det i formalet med faget, «at kroppsgving er eit allmenndannande
fag som skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og livslang rersleglede» (Utdanningsdirektoratet,
2015b, s. 2).
Kroppsgving skal medverke til at elevane opplever glede, meistring og inspirasjon ved a
vere med i ulike aktivitetar og i aktivitet saman med andre. Faget skal bidra til at barn og
unge utviklar sjglvkjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjelvforstaelse og
identitetskjensle.
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2).

Viktigheten av den spesielle vurderingsordningen som gjelder for faget, hvor innsats er en del av
grunnlaget for vurderingen papekes ogsa (ibid). Samt at det i mange av kompetansemalene vil vere

relevant a ta hensyn til elevene sine forutsetninger i vurderingen.

Innsats i faget kroppsgving inneberer at eleven praver a lgse faglige utfordringer etter beste
evne uten a gi opp, viser selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet. Det innebarer
at eleven samarbeider med andre og bidrar til at andre leerer i faget. Det skal ha innvirkning
pa karakteren at eleven fortsetter & gve ogsa nar det ikke gir resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling. Det & veere i bevegelse og bli kjent med seg selv gjennom kroppslig
utfoldelse er en del av formalet for faget. Derfor blir arbeidsprosessen et vesentlig trekk
ved kompetansen i kroppsgving.

(Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 6)

Grunnlaget for vurderingen i faget har i leereplanen blitt endret flere ganger de siste arene, med ulik

vekting av innsats, holdninger, samarbeidsevner, ferdigheter, teori og forutsetninger. Planen er

hovedsakelig delt inn i kompetansemal (se vedlegg 5).
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| Kunnskapslgftet er kompetanse forstatt som evnen til & mgte en kompleks utfordring, eller
utfgre en kompleks aktivitet eller oppgave. Det er elevens samlede kompetanse i faget som
skal vurderes. Elevenes ferdigheter i kroppsgvingsfaget ma utvikles som en kompetanse
som gir dem mulighet til & delta i ulike aktiviteter med gkende kompleksitet. Et viktig
grunnlag for leering og utvikling blir derfor at lzererne gir elevene relevante utfordringer for

a utvikle kompetansen.
(Utdanningsdirektoratet, 20153, s. 2)

Kompetanse og forstdelse fokuserer pa de mer kognitive sidene i kroppsgvingsfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Pa ungdomsskolen skal vurderingen baseres pa 15 kompetansemal
fordelt pa hovedomradene idrettsaktivitet, friluftsliv og trening og livsstil. Utdanningsdirektoratet
(2013) nevner ogsa i veiledningen til leereplanen fire sentrale temaer som er grunnleggende for
fysisk aktivitet, og som alle kompetansemalene i lzereplanen for kroppsgving kan knyttes til: Fair
play og samarbeid, kroppslig lering, selvledelse og gjennomfaring og til slutt kompetanse og

forstaelse.

2.6 Vurdering i kroppsgving
2.6.1 Vurdering fra 1970 frem til i dag.

Vurdering i kroppsgving har aldri veert en enkel sak, selv om Baghurst (2014) beskriver vurdering
i kroppsgving som enklere far 1970. Lereren ville da observere elevene utfgre en handling, og
deretter bestemme om de utfgrte handlingen korrekt. Lydighet stod hgyt i kurs (Lopez-Pastor, Kirk,
Lorente-Catalan, MacPhail, & Macdonald, 2013). «Meningen var ikke a skape suverene
idrettsutgvere, men a utvikle enn opptatt, glad og god elev» (Baghurst, 2014, s. 506). Ifglge Lopez-
Pastor et al. (2013) begynte objektiv testing i lgpet av 1980-tallet a erstatte meninger og
observasjoner. Testene var spesielt rettet mot motoriske ferdigheter og fysisk form, disse testene
viste at elevene kunne utfgre en spesifikk ferdighet, men de kunne ikke sta inne for om lering
hadde oppstatt. Det tok ikke lang tid far leererne innsa at testene ikke var helt valide, og det var

vanskelig a produsere informasjon om hva elevene larte (ibid).

Med disse problemstillingene i tankene, skriver Baghurst (2014) at dagens vurdering i kroppsgving
varierer voldsomt og har ifglge Matanin og Tannehill (1994) forandret seg lite de siste 25 arene.

Lopez-Pastor et al. (2013) mener vurdering er en av de vanskeligste og mest trgblete utfordringene
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innen kroppsgving de siste 40 arene. «Noen lerere fokuserer pa laring, andre pa
ferdighetsutvikling og noen pa forngyelse og innsats» (Baghurst, 2014, s. 507). Mange kombinerer
mer enn en av disse. Baghurst (2014) nevner at tester pa fysisk form er utbredt verden over, men
at disse ikke er uten kritikk. Alternativ vurdering er ogsa populeart og inkluderer innsats og
deltakelse (ibid). Matanin og Tannehill (1994) papeker at bruk av riktig klar, deltakelse, innsats,
holdninger og atferd er faktorer som gar igjen nar det gjelder hva som vurderes i kroppsgving.
Leererkommentarer indikerer ogsa at det er lettere a fa god karakter i kroppsgving enn i andre
teoretiske fag (ibid). Man trenger bare & mate opp, kle seg og legge inn minimalt med innsats.
«Bare man er med og er aktiv, sa far man godkjent» (Annerstedt, 2010, s. 240). Baghurst (2014)
presiserer at kroppsgving pa grunn av dette og av mangelen pa kvalitet i vurderingen, gjer at faget
har manglende troverdighet. Rent akademisk er forskere enige om at kroppsgvingsfaget kan ha et
darlig rykte, og da hjelper det lite om vurderingen baseres pa bekledning, holdninger, punktlighet,
tilstedeveerelse og/eller innsats (Annerstedt og Larsson, 2010; Baghurst, 2014; Matanin og
Tannehill, 1994, Siedentop og Tannehill, 2000 ; Lopez-Pastor et al. 2013; Oltedal et al., 2015. Noe
som i andre land har fort til at «.....skoler ekskluderer kroppsevingskarakteren fra elevens
karaktergjennomsnitt» (Young, 2011, s. 24). Vurderingen i kroppsgvingsfaget er et omrade med
lite enighet, tvilsom validitet og liten evne til endringer (Leirhaug & MacPhail, 2015).
Karaktersetting er som nevnt et omdiskutert problem de fleste har erfaringer med, og som pavirker
elevenes sjanser etter ungdomsskolen. Prosessen er derfor et vedrgrende problem nar det kommer
til rettferdighet og likeverdighet. Legitimiteten av karakterer er avhengig av kvaliteten pa
karaktersettingsprosessen, Annerstedt og Larsson (2010) papeker viktigheten av at karakterene er
oppfattet som palitelige, troverdige, sammenlignbare og rettferdige. «En likeverdig vurdering
innebaerer at vurderingen er den samme for alle, en karakter i en klasse skal tilsvare den samme

karakteren i en annen klasse» (Annerstedt, 2010, s. 230).

2.6.2 Hva innebaerer vurdering i kroppseving?

Ifglge Siedentop og Tannehill (2000) inneberer vurdering a samle inn, beskrive og kvantifisere
informasjon om prestasjon. Vurdering er en kontinuerlig innsamling av informasjon i lgpet av en
undervisning- og leringsprosess, som i sin tur baseres pa en gjensidig avhengighet mellom
vurdering, leereplan, pedagogikk og lering (Annerstedt, 2010). «lI kroppsgving er det typisk at
leerere vurderer elevene utfra tester som omhandler fysisk kapasitet, isolerte ferdighetstester i

urealistiske omgivelser eller tildeler poeng subjektivt for innsats, bekledning og tilstedevarelse»
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(Siedentop & Tannehill, 2000, s. 180). Vurderingen bar stille starre krav til standardiserte forhold,
objektivitet, distanse, ngytral vurdering og god kompetanse nar det gjelder tester og malinger
(Annerstedt, 2010). Karakter og vurdering henger sammen, men karakteren er ofte et resultat av
mange vurderinger. Problemet derimot er at i mange tilfeller i kroppsgving er ikke karakteren
basert pa en rekke prestasjoner som spenner over tid, men alt for ofte engangsvurderinger i slutten
av en periode (Siedentop & Tannehill, 2000). Karakteren er ikke en gang basert pa prestasjoner
eller kunnskap, men gjerne tilstedeveerelse, holdninger, oppfarsel, deltagelse og innsats (Baghurst,
2014; Matanin & Tannehill, 1994; Siedentop & Tannehill, 2000; Young, 2011). Noen lerere
vurderer altsa ikke lering og prestasjon. «At vurderingsprosessen i kroppsgvingsundervisningen
ikke blir gjennomfart skikkelig, blir bortforklart av kroppsgvingslerere med unnskyldninger om at
det er store klasser, darlig testutstyr, liten tid og at det generelt er ungdvendig» (Siedentop &
Tannehill, 2000, s. 178). | tillegg nevnes det at det er flere leerere som synes det er viktigere & holde
elevene fysisk aktive, enn & lzere dem noe (Leirhaug og MacPhail,2015; Siedentop og Tannehill,
2000).

Collier (2011) kommer med flere punkter som kan gjegre vurderingsprosessen enklere for leerere og
elever. For det farste ber man relatere karaktersettingen til standarder, hvor man begr ha klare
kriterier pa maloppnaelse, en klar mening om hvorfor vurderingene blir gjennomfart og hvordan
resultatet vil brukes videre i et sterre utdanningsperspektiv. For det andre som Siedentop og
Tannehill (2000) ogsa skriver, bgr man basere sluttkarakteren pa mange vurderinger om elevens
maloppnaelse, ikke en enkelt vurdering ved slutten av en periode og ikke maloppnaelse i forhold
til andre elever. For det tredje er Collier (2011) og Forskrift til oppleaeringslova (2016) enige om at
holdninger, kleer og deltakelse bgr vurderes separat, ikke som en del av den avsluttende karakteren.
| kroppsgving er fair play vevd inn i kompetansemalene i Norge, noe som gjer at holdninger i stor
grad blir en gjeldende faktor. Det papekes ogsa at man ma dokumentere elevprestasjoner, men at
hver vurdering ikke trenger a vaere en del av underveis- eller sluttkarakteren (Collier, 2011). Noter
og hold en oversikt over vurderingene som blir gjort, slik at det bli lettere a sette en karakter nar
den tid kommer. Man bgr ogsa vere observant pa sin egen praktiske yrkesteori, at eleven ikke skal
vurderes utfra lererens bakgrunn nar det gjelder subjektive inntrykk, innsats, holdninger eller
deltakelse (ibid). Elevene ma ogsa gis flere muligheter i vurderingssituasjoner, altsa flere

muligheter til & vise seg frem. Avslutningsvis presiseres fordelen ved & involvere elevene; det er
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viktig at elevene far vite nar, hvordan, hvor og hvorfor de vil bli vurdert, og involvere dem i

prosessen (ibid).

Siedentop og Tannehill (2000) skriver at vurdering generelt ber referere til en rekke oppgaver i
omgivelser hvor eleven er gitt muligheter til & demonstrere kunnskaper, ferdigheter, forstaelse og
anvendelse av innhold i en sammenheng, det vil gi rom for vekst og utvikling. For a skille
karakterer og vurdering fra hverandre, papekes viktigheten av a bruke vurdering for andre hensikter
enn tester og evaluering (ibid). Matanin og Tannehill (1994) fremhever & informere elevene om
formalet med vurderingen, administrere tester i en komfortabel setting og a gi tilbakemelding til
elevene. «Klar definering av det gnskede leeringsutbyttet i form av konkrete leeringsmal er det farste
trinnet mot god undervisning. Det er ogsa viktig og effektivt evaluere elevenes prestasjon og
leering» (Matanin & Tannehill, 1994, s. 396). Noen forskere mener at vurderingen kun bgr baseres
pa absolutt prestasjon, de mener forbedringsbasert karaktersetting har flere serigse konsekvenser
enn fordeler (Young, 2011; Gallo, Sheehy, Patton, og Griffin, 2006). «Det er urettferdig, og gir en
urettferdig fordel til de elevene med lavere ferdigheter, mindre kunnskap og mindre talent, i og
med at de har mindre rom for forbedring mellom pre og post test» (Young, 2011, s. 25). Dette kan
fare til at elevene med vilje gjer det darlig pa pretest, for a fa starre forbedring pa posttest og at
elevene med lavere karakter far bedre karakter grunnet darlig form (ibid). Andre nevner utsagn
som at karakterer som kun baseres pa prestasjon er urettferdig, at ikke alle kan prestere bra, men
slik er det faktisk i andre fag som engelsk og matte (ibid).

2.6.3 Testing

Leerere er utilfreds med tradisjonelle former for vurdering, flervalgsoppgaver, gruppe administrerte
maloppnaelsestester og standardiserte ferdighetstester. De vet hva elevene larer, men det blir som
regel ikke malt pa testene, og testene legger sjelden til rette for leering. Melograno (1997) nevner
at elevene ma folge instruksjoner for a gjennomfere oppgaver som ikke har verdi eller

virkelighetsnare relasjoner.

Utdanningsdirektoratet (2013) skriver at mange kroppsgvingslerere benytter seg av fysiske og
tekniske tester i kroppsgvingsundervisningen. Utvalget er stort; 12-minuttstest, 3000 m, bip-test,
ulike styrketester, 60 m, spensttest, turntest, svemmetest og ulike tekniskorienterte lgyper for a

teste ball- og basisferdigheter.
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Utdanningsdirektoratet (2013, s. 21) definerer test som «ei standardisert gving eller preve som ein
bruker for & male bestemte forhold, for eksempel uthald, styrke eller spenst». En standardisert
gvelse eller prave vil si at prgven blir gjennomfart pa samme mate under like forhold hver gang,

slik at det er grunnlag for & sammenligne resultatene fra en test til en annen (ibid).

Det har veert en tradisjon for a benytte ulike fysiske og tekniske tester i kroppsevingsfaget, blant
annet for & male styrke spenst og utholdenhet. Det star derimot ingen plass at man ma hoppe hgyt
eller veere hurtig for a veere god i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2013). De papeker ogsa at
bruk av tester ikke ngdvendigvis samsvarer med rammene for kroppsevingsfaget, at bruken derfor
bar diskuteres. Man kan spgrre seg selv om tester er en egnet metode for & male elevenes
kompetanse? Bruk av resultater til a sette karakter, kan stride mot de malrelaterte
vurderingsprinsippene i forskrift til oppleeringsloven §3-3. «Det er forskriftsstridig a leggje til
grunn eit normrelatert vurderingsprinsipp, for eksempel & bruke resultata pa testar som grunnlag
for & samanlikne elevar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 21). Skal man gjennomfare og
sammenligne tester fra en gang til enn annen, finnes det flere praktiske utfordringer.
Testsituasjonene ma veere sa lik som mulig hver gang, noe som er vanskelig nar larere ikke har
kontroll pa testtidspunkt og kontekst for testen, for eksempel varet (ibid). Utdanningsdirektoratet
(2013) konkluderer med at tester i kroppsgvingsfaget ber veere koblet til leering, det sentrale er
kompetansemalene, og de sier ingenting om tester og krav til elevens fysiske form. «Er formalet
med testen derimot & fa erfaringer og innsikt, vil det gi mer mening i forhold til leeringsaspektet»
(Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 23). Elevene kan prgve seg som testledere hvor de skal

gjennomfare, organisere og registrere for hverandre.

2.6.4 Innsats

Som tidligere nevnt skal innsatsen til eleven ifglge Forskrift til oppleeringslova (2016) veere en del
av grunnlaget for vurdering i kroppsgving i motsetning til andre fag. Forstar man Baghurst (2014)
riktig mener han at man vurderer innsats for a belgnne de som jobber hardt, men som gjerne har
mangel pa ferdigheter. I motsetning nevner han at det kan pavirke de som har gode ferdigheter
negativt, da de ikke trenger a legge like mye innsats i oppgaven fordi den sees pa som enkel.
«Resultatet av disse scenarioene er at begge elevene oppnar samme karakter. Tatt i betraktning at
den lokale lzreplanen fokuserer pa laeringsmal mer enn prosessen dit, kan man argumentere for at

eleven med hgyere ferdigheter blir gitt en urettferdig karakter» (Baghurst, 2014, s. 506). Litteratur
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om karaktersetting pa innsats er begrenset, spesielt i kroppsgving der en stor del av problematikken
ifalge Weiner (1994) er at lerere kan vare mottakelige for a sette innsatskarakteren basert pa
folelser, i stedet for objektive og standardiserte mal. For eksempel er innsats en kontrollerbar faktor
og laerere kan irritere seg over elever som ikke viser innsats, samtidig som de synes synd pa de
elevene som gjer en innsats men ikke far det til (Baghurst, 2014). Som konsekvens er karakteren
da gjerne basert a falelser i stedet for & identifisere tegn pa innsats og derfor blir resultatet en
subjektiv karakter. Karaktersetting uten objektive malinger er spesielt vanskelig nar ingen klare

referanser er tilgjengelig for innsatsmalingen (ibid).

2.6.5 Fair play — sunne verdier og folkeskikk

| lereplanen star kompetansemalet «Praktisere fair play ved a bruke eigne ferdigheiter og
kunnskapar til & gjere andre gode» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 6). Begrepet fair play har fatt
en sterkere posisjon i formalet med lzreplanen. |1 og med at kroppsgving har et sa sosialt aspekt, er
det ifglge Utdanningsdirektoratet (2013) en viktig arena for a fremme fair play og respekt for
hverandre. «Felles regler er viktig. | tillegg er samhandling og det a gjgre hverandre gode sentrale
elementer» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 20). Men hva betyr egentlig fair play i praksis i
kroppsgvingsfaget? «Samarbeid og lagspill er en forutsetning i faget. Elevene kan fa toppkarakter
i andre fag uten & samarbeide med andre, men det kan de ikke i kroppsgving»
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 20). Samtidig gar ikke fair play bare pa & samarbeide med
medelever, ogsa med laereren. Lytte nar beskjeder blir gitt, respondere positivt pa tilbakemeldinger,
samarbeide og gjgre lereren god. Klarer man a forankre sunne verdier og nevnte holdninger hos
eleven, er det mulig at kroppsgvingsarenaen blir et triveligere sted & veere, og pa sikt kan man hape
pa mer fair play i samfunnet generelt (ibid).
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3. Metode

| dette kapittelet presenteres de metodiske valgene og overveielsene som er gjort i forbindelse med
studien. Dette inneberer valg av metode, utvalg, forberedelser og gjennomfering av intervju,
databehandlinger, etiske overveielser samt en kort gjennomgang av reliabilitet og validitet.

3.1 Valg av metode

Formalet med studien var a belyse enkelte lereres erfaringer, holdninger og tanker rundt vurdering
i kroppsgvingsfaget. For a fremheve problemstillingen pa best mulig mate, var en kvalitativ
tilnerming a foretrekke. Det innebzrer neer kontakt mellom forsker og de som studeres, i dette
tilfellet ved bruk av intervju (Thagaard, 2015). Den kvalitative metoden gir ogsa et godt
utgangspunkt for & fa kunnskap om hvordan enkeltpersoner handler, tenker og fgler, i denne studien
med fokus pa lererne (Brinkmann & Tanggaard, 2012). Metoden er godt egnet for a belyse
menneskers erfaringer og opplevelser, forskningen fokuserer pa menneskenes egen historie og
perspektiver rundt sin situasjon (ibid). For a forsta verden fra intervjupersonens side, ble et
kvalitativt forskningsintervju sett pa som hensiktsmessig for a belyse problemstillingen (Kvale,

Rygge, Brinkmann, & Anderssen, 2012).

3.1.1 Intervju

Intervju ble brukt for & fa informasjon om hvordan kroppsgvingslarerne opplever og forstar seg
selv og sine omgivelser, spesielt med tanke pa opplevelser rundt vurderingspraksis i kroppsgving
Thagaard (2013). Intervjuene i studien tok utgangspunkt i en semistrukturert intervjuguide med
forhandsbestemte spgrsmal som skulle stilles, men med rom for endring av rekkefaglgen de skulle
stilles i (Kvale et al., 2012). Intervjuet heller mot den strukturelle siden i og med at alle
informantene blir spurt om de samme spgrsmalene, selv om muligheten for oppfelgingsspgrsmal
var tilstede (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014). Begrunnelsen for valg av intervjustruktur var
forst og fremst at studien gnsket & finne ut hvordan kroppsevingslerere opplever
vurderingspraksisen i ungdomsskolen, ved bruk av en slik struktur hvor alle ble spurt om de samme
spgrsmalene, var det muligheter for & sammenligne resultatene blant informantene (Thagaard,
2015). Selv om informantene ble spurt om de samme sparsmalene, skriver Kleven et al. (2014) at
det alltid vil veere en risiko for at de ikke blir stilt pa ngyaktig samme mate overfor de ulike

intervjupersonene, noe som kan fare til ulike tilngerminger rundt de ulike temaene.
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Forskningsintervjuet er en interpersonlig situasjon, en samtale mellom to parter om et emne av
felles interesse (Kvale et al., 2012). For & skape en vennlig atmosfare og et tillitsforhold mellom
informant og forsker, ble alle intervjuene i studien gjennomfgrt pa tomannshand i stedet for i
grupper (Thagaard, 2015).

3.1.2 Utfordringer ved et kvalitativt forskningsintervju

Ifelge Kvale et al. (2012) er det intervjueren som er forskningsinstrumentet, noe som kan by pa
utfordringer. Som forsker hadde jeg pa forhand tilegnet meg kunnskaper innenfor emnet, samtidig
som jeg visste hva det skulle spgrres om og hvordan (ibid). Den starste utfordringen var a holde
seg objektiv og & unnga og stille ledende sparsmal. Man skal vare forsiktig med ledende spgrsmal,
sa de ble kun brukt om informantene virket nglende om de ikke skjagnte sparsmalet, eller om det sa

ut som de holdt igjen informasjon (Kvale et al., 2012).

Forskerens forhold til informantene kan by pa utfordringer som spiller en rolle for hva
informantene velger a fortelle. Jeg hadde kjennskap til den ene informanten, dette intervjuet varte
i 18 minutt, alle de andre inkludert pilotintervjuet varte i over 40 minutter. Man kan spgrre seg om
informanten sin kjennskap til min bakgrunn, kjgnn, alder eller andre personlige egenskaper
pavirket den intervjusituasjonen, i forhold til intervjusituasjonene med de informantene jeg ikke
hadde kjennskap til (Thagaard, 2015). | lgpet av selve intervjuene kan det ha oppstatt utfordringer
hvor informantene har svart det de trodde jeg ville hgre, da de i informasjonsskrivet ble informert
om at studien ville tar for seg vurdering i kroppsgving. De kan da ha prgvd a svare sa teoretisk

riktig som mulig, avhengig av hvordan de gnsker & fremsta i forhold til meg og studien (ibid).

3.2 Utvalg

Utvalget i denne studien bestod av fem kroppsevingslerere fra forskjellige skoler i Stavanger
kommune, noe som gar godt overens med det Postholm (2010) skriver om at det anbefales & ha
med mellom tre og ti forskningsdeltakere i en kvalitativ studie. Fire kvinner og en mann. Det ble
kun sett pa Stavanger kommune for a fa et innblikk i hvordan vurderingspraksisen kunne variere
fra skole til skole, innad i samme kommune. Det ble satt som kriterium at leererne matte ha arbeidet
i minimum fem ar, @ ha minimum 60 studiepoeng i kroppsgving/idrett. Disse kriteriene ble tatt med

for & gke sjansen for at lererne i lgpet av arene har leert av egen vurderingspraksis, og ut fra det
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tilegnet seg gode vurderingsrutiner. Det ble ikke tatt hensyn til skolenes starrelse eller beliggenhet,

desto starre variasjon i resultater, desto bredere innsikt i vurderingspraksisen.

Leererne i utvalget hadde ulik erfarings- og utdannelsesbakgrunn. | arbeidserfaring var det en
spredning fra leerere som hadde arbeidet i ni ar, til leerere som hadde arbeidet naermere farti ar. Alle
leererne hadde studiepoeng i idrett/kroppsgving, med en variasjon fra arsstudium til mastergrad.

Det var som nevnt deltagelse av kvinner og menn, noen faglerere andre allmennlerere.

3.2.1 Rekruttering av informanter

Jeg rekrutterte informanter som hadde egenskapene eller kvalifikasjonene som var strategisk i
forhold til studiens teoretiske perspektiv (Thagaard, 2015). Et strategisk utvalg hvor
fremgangsmaten var basert pa en seleksjonsmate som sikret meg et utvalg av personer som var

villige til & stille opp som deltakere, et tilgjengelighetsutvalg (ibid).

Prosessen med & rekruttere informanter var vanskelig og startet den 25.januar, telefonnummeret til
alle rektorene ved de 13 skolene i kommunen skulle sgkes opp og skrives ned. Jeg valgte a ringe
rektorene, med en tanke om at det var starre sjans for a fa positive tilbakemeldinger via telefon, i
stedet for mail som fort blir oversett eller glemt i en travel hverdag. Pa de skolene hvor rektor tok
telefonen, ble studien forklart og det ble spurt om det var aktuelle kandidater for deltakelse ved
skolen. Ved de skolene rektor sa ja ble det sendt ut et informasjonsskriv om studiens omfang per
e-post, skrivet skulle rektorene videresende til sine aktuelle kroppsgvingslerere (se vedlegg 1). |
tilfeller hvor jeg ikke fikk tak i rektor, (hvor de gjentatte ganger var opptatt med mater eller
lignende) ble studien forklart pa e-post, med informasjonsskrivet som vedlegg. Skrivet inneholdt
informasjon om studiens bakgrunn, formal, hva deltakelse i studien ville innebaere, hva som ville
skje med informasjonen om lererne, presisering av at deltakelse var frivillig og til slutt

kontaktinformasjon om det skulle vaere noen spgrsmal, eller interesse for & delta.

Samme dag som ringerunden ble gjennomfart, satt jeg igjen med to kandidater. Etter to uker
begynte arbeidet med & purre via e-poste til rektorene som hadde sagt ja til a videresende
informasjonsskrivet til kroppsgvingslarerne sine, men som jeg ikke hadde hgrt noe fra. Etter
omtrent to uker satt jeg med fire kroppsgvingslarere, fire kvinner som passet kriteriene. Jeg ville
gjerne hatt med noen menn, men slik det sa ut ble det ikke sann. Heldigvis fikk jeg tak i en mannlig

informant. Etter & ha fullfgrt intervju ved en av skolene fikk jeg hjelp av en intervjudeltager til a fa
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tak i en mannlig informant fra en annen skole. Datoen var da blitt 2.mars, og jeg hadde fatt tak i

mine fem informanter.

3.3 Forberedelser og gjennomfgring av intervjuer
3.3.1 Intervjuguide

Jeg har brukt intervjuguiden som et manuskript for & strukturere intervjuforlgpet (Kvale et al.
2012). Guiden kan veere veldig strukturert med ferdige spgrsmalsformuleringer, eller den kan veere
halvstrukturert med emner og forslag til spgrsmal (Kvale et al., 2012). Min intervjuguide tok
utgangspunkt i en ganske strukturert formulering med bestemte tema, spersmal og rekkefglge, men

med mulighet for oppfalgingsspgrsmal og utdypning om det var av interesse (Postholm, 2010).

Far arbeidet med utforming av intervjuguiden startet, brukte jeg mye tid pa a lese meg opp pa
relevant litteratur, samtidig som jeg studerte statistikk som omhandlet karakterer ved
ungdomsskoler i Stavanger kommune. Jeg fant tabeller og statistikk som viste at kroppsgving har
veert det faget med hgyest gjennomsnittskarakter i standpunkt tiende klasse de siste syv arene, (se
vedlegg 6) (Stavanger kommune, 2015a). | tillegg fant jeg statistikk fra 2010 til 2015 som viste at
gutters karakterer ligger hgyere i gjennomsnitt i kroppsgving enn jenter (se vedlegg 7) (Stavanger
kommune, 2015b). Dette var informasjon som trigget nysgjerrigheten min, og det ble derfor tatt

med spgrsmal som omhandlet dette i intervjuguiden.

For & fa en myk start pa intervjuet begynte jeg med bakgrunnsspgrsmal om var relativt enkle a
besvare, dette for & dempe informantenes usikkerhet (Thagaard, 2015). Jeg fokuserte pa a bruke
kjente ord og definisjoner, og i tilfeller hvor det kunne veere uklart for informantene hva jeg var
ute etter ble ordet definerte fer jeg stilte sparsmalet. Temaene i intervjuguiden (se vedlegg 3) ble
utarbeidet pa bakgrunn av relevans for & belyse oppgavens problemstilling. Hovedtemaene var;
egne erfaringer, lereplanen, lover og retningslinjer og vurdering i kroppsgving. De fleste
spgrsmalene var apne, «apne sparsmal inviterer intervjupersonen til & presentere sine synspunkter
og erfaringer» (ibid, s. 103). Andre sparsmal var mer lukket ja/nei spgrsmal, med rom for

oppfelgingssparsmal hvor informantene kunne utdype eller begrunne svaret mer.
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3.3.2 Pilotintervju

| forbindelse med studien ble det gjennomfert et pilotintervju fer det ble avtalt noe med
informantene. Gjennom pilotintervjuet fikk jeg bedre selvtillit nar det gjaldt a intervjue innenfor et
nytt omrade, samtidig som jeg fikk gvet meg pa a skape en god atmosfere i selve
intervjusituasjonen (Kvale et al., 2012). For og ikke «bruke opp» de fa informantene jeg hadde
tilegnet meg i Stavanger kommune, ble pilotintervjuet gjennomfert ved en ungdomsskole i
nabokommunen Sola. Intervjuet ble etter informantens skriftlige samtykke tatt opp pa to enheter,
to for & ha en sikkerhetskopi i tilfelle noe skulle skje med datamaterialet. | etterkant ble intervjuet
transkribert og kritisk gjennomgatt med intervjuguiden i bakhodet. Det ble da gjort endringer i
forhold til spagrsmalenes rekkefaglge og utforming, noen spgrsmal ble ogsa slatt sammen til et da de
stort sett farte til de samme resultatene.

Gjennomfaringen av pilotintervjuet forberedte meg pa hvordan det var 8 komme til en ny skole a
intervjue et fremmed menneske. Jeg opplevde ogsa at intervjuguiden ble endret til det bedre etter
a ha prgvd den ut i praksis. Samtidig vil jeg anta at hendelsen gjorde meg bedre forberedt, tryggere

og noe dyktigere i rollen som intervjuer.

3.3.3 Gjennomfgring av intervju

Fer intervjuene ble gjennomfart ble det sendt ut et informasjonsskriv med forespgrsel om
deltakelse i forskningsprosjektet, inkludert et samtykkeskjema med to avkrysninger, en om
deltakelse i intervjuet og en om bruk av lydopptak. Hvor og nar ble avtalt med leererne over e-post,
med et utgangspunkt i at intervjuene ville ta omtrent 30-40 minutt. Alle intervjuene ble gjennomfart
pa leerernes arbeidsplass i lapet av perioden februar - mars, fire av fem pa et lukket grupperom uten
forstyrrelser av andre, et pa mediatek med noe bakgrunnsstgy. Learerne krysset av og skrev under
pa samtykkeskjemaet far det ble benyttet lydopptaker pa alle intervjuene. Ved a bruke lydopptaker
kunne jeg i starre grad konsentrere meg om informantenes reaksjoner, og den personlige kontakten
slapp & bli avbrutt av iherdig notatskriving (Thagaard, 2015).

Nar det gjaldt lengden pa intervjuene varierte de veldig, pilotintervjuet varte i omtrent 40 minutter,
prosjektintervjuene hadde en spredning fra 18 til 70 minutt, der de fleste 1& over 40 minutt.
Heldigvis hadde laererne satt av nok tid, sa intervjuene ble ikke pa noen mate preget av stress, da
vi i de fleste tilfellene ble sittende igjen etter intervjuets slutt a snakke om laererhverdagen. Jeg ble

mett av hyggelige kroppsevingslaerere som var mer enn villige til & snakke om sin egen praksis
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rundt vurderingen i faget. Intervjuene var preget av refleksjon, entusiasme og litt frustrasjon na det
gjaldt vanskeligheter rundt ulike vurderingssituasjoner. Noen formulerte seg ogsa mer kortfattet
enn andre. Som forsker ma man ha sans for de gode i historiene, i noen tilfeller ble historier utdypet
for & holde flyten i intervjuet, selv om temaene tidvis ikke var like relevante for problemstillingen
(Kvale et al., 2012).

Under gjennomfgringen av intervjuene prgvde jeg a holde meg mest mulig ngytral i forhold til
leerernes vurderingspraksis, det var vanskelig nar det kom til oppfalgingsspgrsmal hvor det var
tydelig hvilke temaer og aspekter av svaret jeg var mest interessert i (Thagaard, 2015). Utover det
folte jeg dialogen mellom meg selv og informantene var god, jeg fant en god balanse mellom a gi
henholdsvis bekreftende nikk og utdypende kommentarer i forhold til intervjupersonenes utsagn
(ibid).

3.4 Databehandling

3.4.1 Transkribering

Transkriberingsprosessen startet umiddelbart etter det siste intervjuet var gjennomfgrt den 15.mars,
og var ferdig i lgpet av manedsskiftet mars/april. Transkriberingen klargjorde intervjumaterialet
for analyse i form av ren tekst, og bestod av 62 sider i form av 36 359 ord. Ved & strukturere
datamaterialet i tekstform, ble det lettere a fa en oversikt far selve analysen skulle starte (Thagaard,
2015). | prosessen ble lydfilene direkte overfort til datamaskinen og transkribert i programvaren
Nvivo10, programvaren gjorde transkriberingen enklere da det var muligheter for & spille av
lydfilen i et senere tempo. Transkripsjonene ble skrevet i en formell stil, med bemerkelsesverdige

sitater eller utrykk markert i kursiv med anfarselstegn.
3.4.2 Analysen

| forkant av intervjuene var strukturen pa intervjuguiden delt inn i temaer og spgrsmal, noe som
gjorde det lettere for meg & sammenligne svarene til de ulike deltakerne (Thagaard, 2015). Jeg tok
for meg hvert tema og studerte informasjonen om temaet fra alle deltakerne, ved a gjare det slik
fikk jeg en dyptgaende forstaelse av hvert enkelt tema (ibid). For & ivareta det helhetlige
perspektivet, ble deltakernes utsagn vurdert ut fra konteksten avsnittet var en del av (Thagaard,
2015). Et grunnleggende premiss for en slik temasentrert analyse er at man som meg har

informasjon fra alle deltakerne om de samme temaene. Jeg organiserte hvert spegrsmal og
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deltakernes svar pa et A4 ark, uttalelser som ikke vedrgrte problemstillingen ble da utelatt fra

analysen.
3.4.3 Presentasjon av data

De innsamlede dataene ble presentert i tekstform hvor informantenes handlinger, perspektiver og
utsagt ofte er benyttet (Thagaard, 2015). Hvordan studien derimot skal presenteres, avhenger av
hvilken metode man bruker (ibid). Jeg fant det hensiktsmessig a presentere og drgfte data i samme
kapittel. Informantenes uttalelser ble uansett lengde presentert med innrykk, anferselstegn og
kursiv, slik at de skilte seg ut fra den resterende teksten. Med unntak av sitater som pa naturligvis

ble flettet inn i oppgaven.

3.6 Etiske overveielser

All vitenskapelig virksomhet krever at forskere forholder seg til etiske prinsipper som gjelder i
forskningsmiljget, og til omgivelsene (Thagaard, 2015). | studier som min hvor det er en nar
kontakt mellom forsker og informanter, er det utformet serskilte etiske retningslinjer hvor
forholdet mellom de to defineres. Forskeren far i slike studier data som kan knyttes til personer i
prosjektet (ibid). NESH (2006) definerer personopplysninger som opplysninger som direkte eller
indirekte kan fares tilbake til enkeltpersoner. For a forhindre at informantene i studien skal kunne
identifiseres, er de blitt gitt pseudonyme navn. Mitt forskningsprosjekt som behandler
personopplysninger som for eksempel kjgnn, yrke, kommune, alder osv. ved hjelp av elektroniske
hjelpemidler, anses som meldepliktig og ma meldes til NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste) (Thagaard, 2015) (se vedlegg 8). Kontakten som oppstdr mellom forsker og
informant nar forsker er ute i felten, stiller krav til forskerens etiske ansvar, nemlig informert

samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av deltakelse i forskningsprosjekt (ibid).

3.6.1 Informert samtykke

Felles for alle forskningsprosjekt som inkluderer personer, er at de kun kan settes i gang etter
deltakernes informerte og frie samtykke (NESH, 2006). Lererne mine ble ut fra
informasjonsskrivet informert om studien, samtidig som de ble informert om at de nar som helst
kunne trekke seg fra prosjektet uten at det fikk negative konsekvenser for dem (ibid). At samtykke
er fritt beskrives som at det er gitt uten ytre press, at det er informert betyr at deltakerne er orientert
om hva deltakelse i prosjektet innebzerer (Thagaard, 2015, s. 26). | kvalitativ forskning blir det sett

pa spesielle utfordringer knyttet til informert samtykke, fordi det alltid vil veaere begrensninger i

33



forhold til hvor mye informasjon forskeren kan gi ut pa forhand (ibid). For mye informasjon kan
pavirke deltakerens atferd (Kvale et al., 2012; NESH, 2006; Thagaard, 2015). Det etiske dilemmaet
med informert samtykke er ifalge Thagaard (2015) at forskeren ikke kan sla seg til ro i og med at
informanten har gitt sitt samtykke i startfasen, da han/hun ikke vet hvordan forskeren vil tolke og

analysere dataene.

3.6.2 Konfidensialitet

Nar det gjelder krav om konfidensialitet, har informantene krav pa at all informasjon de gir om
personlige forhold blir behandlet konfidensielt (NESH, 2006). 1| forhold til dette er
forskningsmaterialet blitt anonymisert, forskningsdeltakerne har fatt pseudonymene Lisa, Kari,
Anna, Oda og Ole. Informasjon er i tillegg blitt oppbevart pa passordbeskyttet pc, med
passordbeskyttet filer. Det er ogsa gitt begrensinger for hvor lenge man kan lagre datamaterialet
fra slike studier, i mitt tilfelle vil personidentifiserende opplysninger umiddelbart bli slettet etter

masteroppgavens sensurfrist (Thagaard, 2015).

3.6.3 Konsekvenser av deltagelse i forskningsprosjekt

Et tredje grunnprinsipp for en etisk forsvarlig forskningspraksis er knytte til konsekvensene
forskningen kan ha for deltakerne (ibid). Som forsker har jeg et ansvar for & unnga at de som
utforskes utsettes for skade eller andre alvorlige belastninger (NESH, 2006). Samtidig skal
forskeren ogsa respektere deltakernes integritet, frihet og medbestemmelse (ibid). Thagaard (2015)
nevner at deltakere og kan synes det er interessant & bli intervjuet, hvor de kan fortelle om seg selv
og sin situasjon. Som forsker er det min oppgave a beskytte deres integritet gjennom hele
forskningsprosessen. Etter min oppfattelse bar ikke deltakelse i studien preg av negative

konsekvenser for deltakerne, da temaet og sparsmalene ikke ble definert som serlig sensitive.

3.7 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet og validitet er begge med pa & vurdere forskningens palitelighet. «Reliabilitet har med
forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjere» (Kvale et al., 2012, s. 250).
Reliabiliteten referer til om samme metode og sparsmal, ville fart til de samme svarene med samme
deltagere, men med en annen forsker (Kvale et al., 2012; Thagaard, 2015). Det er i midlertid stilt
spgrsmal om repliserbarhet er et kriterium i kvalitativ forskning, i og med at dette blir sett pa som
ngytralitet som relevant forskningsideal (Thagaard, 2015). Innen kvalitativ forskning utvikles data
i samarbeid mellom forsker og deltaker i felten, repliserbarhet blir da ikke relevant (ibid). Den
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kvalitative tilnsermingen krever kontakt mellom forsker og deltaker, resultatene pavirkes derfor av
relasjonen som oppstar mellom partene. Nar det gjelder reliabilitet kan man se pa intervjueren i
intervjusituasjonen om det blir stilt ledende spersmal, transkripsjon og analyser. «Forskeren ma
argumentere for reliabilitet ved & redegjgre for hvordan dataene er blitt utviklet i
forskningsprosessen» (Thagaard, 2015, s. 202). Den argumentasjonen skal overbevise kritiske
lesere om kvaliteten pa forskningen og verdien av resultatene. | min egen forskning prevde jeg a
opptre sa likt som mulig i de ulike intervjusituasjonene, noe som kan styrke studiens kvalitet
(Thagaard, 2015). Alle intervjuene ble blant annet gjennomfart pa leererens arbeidsplass i
arbeidstiden. | etterkant av intervjusituasjonene, i arbeid med transkripsjonene, stiller jeg meg
kritisk til at noen spgrsmal er blitt stilt ulikt i intervjuene, noe som kan ha fart til at det er stgrre

variasjon i datamaterialet enn det som var ngdvendig.

Thagaard (2015) skriver at validitet er knyttet til tolkning av data, om gyldigheten av de
tolkningene forskeren kommer frem til. «Vi kan vurdere validiteten av forskningen med henblikk
pa spgrsmalet om resultatene av undersgkelsen representerer den virkeligheten som er studert»
(ibid, s. 204). Validitet i en kvalitativ studie er knyttet til i hvilken grad man faktisk forstar
informantene, og man kan gjerne anta at informantenes mening og forstaelse ogsa finnes hos andre
leerer med samme forutsetninger (ibid). 1 mitt tilfelle kan det vaere en mulighet & generalisere til
kroppsgvingslarere ved ungdomsskoler i Stavanger, men det er opp til leseren & avgjare.
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4. Resultat og drgfting

| dette kapittelet vil det bli presentert utsagn fra de ulike leererintervjuene som vil bidra til & belyse
problemstillingen som tar for seg hvordan kroppsgvingslerere opplever vurderingspraksis i
ungdomsskolen. Resultat- og dreftingskapittelet vil ta utgangspunkt i intervjuguidens fire
hovedtemaer som er egne erfaringer, laereplanen, lover og retningslinjer og til slutt vurdering i
kroppsgvingsfaget. Disse vil fungere som overskrifter hvor resultatene vil bli lagt frem, deretter
dreftet og knyttet opp til teori og tidligere forskning. Noen av intervjuguidens spgrsmal glir over i
hverandre, noe som har gjort det hensiktsmessig a tidvis drgfte mer enn et spgrsmal under samme
punkt. Funnene i intervjuene vil presenteres, deretter knyttes til oppgavens teoretiske forankring

(se kapittel 2). Avslutningsvis vil det vaere en liten oppsummering etter hvert delkapittel.

4.1 Egne erfaringer

Dette kapittelet vil ta for seg leerernes egne refleksjoner rundt erfaringer i kroppsevingsfaget,
spesielt med fokus pa egen vurderingspraksis. Generelt vet kroppsevingslererne hva de skal
vurdere, men de fleste malene i faget reiser spgrsmal om praktiske termer nar det kommer til
maloppnéelse og elevvurdering. A finne bevis for & vurdere ulike ferdigheter, personlige kvaliteter,
varierende elementer og prestasjon er ingen enkel sak. Det som er vanskelig er at mange av malene

er lite malbare, noen er langsiktige, andre tar for seg personlige og sosiale kvaliteter (Carroll, 2003).

4.1.1 Utfordringer ved vurdering i kroppseving

Utfordringen nar det gjelder vurdering i kroppsgving er noe lererne har ganske mange meninger
om, mye av det samme vektlegges, samtidig som andre ting skiller seg mer ut. Fire av de fem
informantene nevner regelverket, da spesielt leereplanen. Larerne beskriver utfordringer ved at

vurderingen i faget skal baseres pa kompleksitet hos elevene.
«l kroppsgving ma man ta hgyde for s& mange faktorer». (Ole)
«Det er s sammensatt av mange forskjellige kompetansemal». (Oda)

Vurderingen er ifglge Lisa ekstra vanskelig fordi det ikke star noe i leereplanen om hvordan man

skal vektlegge de ulike ferdighetene det stilles krav til.

«Det er ogsa vanskelig for det blir aldri sagt hvor mye innsatsen skal telle, kontra

ferdigheten eller kompetansenx.
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Anna uttaler seg mer om utfordringer nar det kommer til lovverket og den skriftlige dokumentasjon
i faget, noe som ifglge henne farer til at hun i noen tilfeller har flere vurderinger pa elevene enn
hun selv gnsker. Ole og Lisa snakker om elevforutsetninger nar de er inne pa utfordringer, elevene
stiller med seg selv og sin kropp, noe det i dette faget skal tas hensyn til i vurderingen, i motsetning

til andre fag.

«Det er jo hummer og kanari inni den gymsalen der, jeg har elever pa elitelaget til Viking

og de som pa en mate er livredd ballen». (Ole)

At vurderingen i faget ofte baseres pa praktisk observasjon og leerernes egenpraksis, er ogsa et

problemomrade som kommer frem blant to av lererne.

Resultatene viser at leererne synes det er vanskelig a falge lovverket nar det kommer til vurdering
I kroppsgving, spesielt hvordan de skal vurdere elevenes kompleksitet som Utdanningsdirektoratet
(2015a) beskriver som maloppnaelse av de 15 kompetansemalene som inneholder innsats,
ferdigheter, kunnskap og fair play. Hvordan eleven mestrer disse faktorene sier noe om elevens
samlede kompetanse i kroppseving. Hvordan man skal vektlegge hver enkelt faktor i
vurderingsarbeidet sier leereplanen derimot ingenting om. I tillegg skal leererne se pa forbedring og
utvikle elevenes kompetanse. For a gjere det ma de ha kjennskap til alle elevenes utgangspunkt,
deretter gi dem utfordringer for & utvikle hver enkelt elevs kompetanse (ibid). Nar det er gjort, kan

man se pa elevens forbedring.

Og ikke nok med det, som lzrerne papeker skal man med kroppsgvingsfagets egenart i bakhodet
ta hensyn til elevenes forutsetninger, noe som gjer at det bar veere et samspill mellom faginnhold,
mal, leeringsaktivitet og vurdering (Bjerndal & Lieberg, 1978). Kroppsgving er nemlig det eneste
faget hvor den summative vurderingen skal gis med hensyn til elevens forutsetninger (Engh et al.,
2007). Elevene blir fort eksponert, da de som Lisa sier stiler med seg selv og sin egen kropp, eleven
skal vurderes utfra forutsetningene han/hun har for @ mestre de ulike kompetansemalene og hvilken
kompleksitet som er aktuell & oppna. For at elevenes forutsetninger skal ivaretas, ma lereren som
nevnt overfor fa en oversikt i hva hver enkelt elev kan, noe som er vanskelig og tidkrevende,
spesielt nar leereren har mange klasser med mange elever. Elevenes forutsetninger skal ogsa ifglge

lereplanen gi alle like sjanser for a fa god karakter i faget (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
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Kari og Ole nevner ogsa utfordringen ved at store deler av vurderingene baseres pa praktisk
observasjon, og at hver enkelt lserer med stor sannsynlighet vil vurdere den samme situasjonen
ulikt. Noen leerere er gjerne snillere i vurderingsarbeidet enn andre. Laerere har sin egen praksisteori
som de styres sterkt av, noe som vil gi variasjon i vurderingsgrunnlag, noe som kan pavirke
elevenes sjanse for videre utdanning (Neesheim-Bjgrkvik, 2010). Derfor ma man veere observant
pa at elevene ikke skal vurderes pa bakgrunn av lererens subjektive inntrykk, holdninger eller
deltakelse (Collier, 2011). Som Anna sier er det vanskelig & dokumentere skriftlig, den skriftlige
dokumentasjonen elevene har rett pa skal ta utgangspunkt i praktiske observasjoner basert pa
elevens forutsetninger, innsats, holdninger, kunnskaper, ferdigheter og fair play (Forskrift til
oppleringslova, 2009a). At vurderingspraksisen i seg selv er utfordrende er det blant informantene

liten tvil om.

4.1.2 Hva ligger til grunn for & gi en toer?
Alle leererne i studien har til felles at de i lgpet av sin karriere har gitt karakteren to i kroppsgving,
men de presiserer alle at det sjeldent skjer. Fem av fem leerere begrunner hovedsakelig karakteren

med at eleven har lav innsats.

«Velger a gjare ingenting, vil ikke gve pa noe, nekter a delta pa fellesaktiviteter og de fa

gangene han er med har han svert lav kompetanse». (Lisa)

Det blir fortalt at toeren hovedsakelig blir gitt grunnet lav innsats, og ofte i en kombinasjon med
darlige holdninger, lave ferdigheter og liten eller ingen utvikling. Anna papeker ogsa et litt annet

spekter ved karakteren to enn de andre:

«Det er elever som har skulket det meste av undervisningen, men som har vart med nok til

at jeg fikk satt karakter pa dem slik at de ikke fikk ikke vurdert».

Ole hevder ogsa at de elevene som far toer er de som deltar lite, men at de blir vurdert utfra det de
faktisk far til:

«Nar det de far til er 8 bomme pa ballen eller ikke klarer & hoppe med samlet sats, da ligger

eleven dessverre pa en toer».

Ifalge Forskrift til opplaeringslova (2009b) uttrykker karakteren to at eleven har lav kompetanse i
faget, noe som gar godt overens med resultatene fra intervjuene. Samtidig som Lisa sier det blir

veldig personlig a gi en toer i kroppsgving, er dette noe laerere praver a unnga for at eleven ikke
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skal miste all motivasjonen (Baumgartner et al., 2007). Stort fraveer eller andre grunner kan fare til
at leereren ikke har tilstrekkelig grunnlag for a sette karakter (Forskrift til oppleeringslova, 2016).
Enn sa lenge leereren har nok grunnlag for a sette karakter, skal ikke forhold knyttet til orden og
oppfarsel trekkes inn i vurderingen (ibid). Det betyr blant annet at elevens punktlighet ikke skal
gjelde nar karakteren i kroppsgving skal settes (Forskrift til oppleeringslova, 2009c). De eneste
tilfellene hvor orden kan pavirke grunnlaget for karakteren er nar det er i ssmmenheng med fair
play aspektet i kroppsevingsfaget. Da blir det som Ole sa, at man ma ta utgangspunkt i a vurdere
det eleven gjar i de timene eleven er aktiv og tilstede. | dette tilfellet hvor Anna sier at det er elever
som har skulket mye som far toer, kan man spgrre seg om vurderingsgrunnlaget i sterre grad
reflekterer orden og oppfarsel, enn det faglige som eleven presterer i undervisningen? Om disse
elevene har vaert nok tilstede i undervisningen, skal karakteren i den grad det er mulig reflektere
hva elevene har gjort nar de har deltatt. Ikke hvilke kler de hadde, om de kom tidsnok eller
oppfarselen. Har de derimot ikke deltatt nok til & fa karakter, skal de far vurderingen ikke vurdert.
Det nevnes at innsats er hgyt prioritert i vurderingsarbeidet nar det gjelder innsats i faget. Innsats
vil bli gjennomgatt neermere i punkt 4.3.2.

4.1.3 Hva ligger til grunn for & gi en sekser?

| likhet med det forrige spgrsmalet, har alle intervjudeltakerne gitt sekser til en eller flere elever i
kroppsgvingsfaget. Og hva som ligger til grunn for & fa en sekser i faget er leererne for sa vidt
ganske enige om, den blir gitt pa grunnlag av innsats, ferdigheter og fair play. God innsats blir
brukt for & beskrive de elevene som gar pa med krum hals i forhold til alle aktiviteter og virkelig

viser at de gnsker a veere pa topp i alt.
«Eleven praver a lgse faglige utfordringer etter beste evne». (Oda)

Nar det kommer til ferdigheter er leererne ganske samkjarte da de sier at sekserelevene er allsidige
og har jamt over gode ferdigheter i alle emner. De presiserer i etterkant at elevene heller ikke mister

sekseren om de har en darlig vurdering, det er helheten som gjelder.
«Prestasjonene er pa topp, men ikke ngdvendigvis pa topp i alt». (Ole)

| forhold til fair play svarte alle deltakerne at det kjennetegner elever som har evnen til a gjere

andre gode, i kombinasjon med gode holdninger, viser samarbeidsevne og bidrar positivt inn i en

gruppe.
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«Eleven er villig til 2 samhandle selv om de andre er darligere enn han selv. Drar de andre

opp og med seg, er en lagspiller, en som oppmuntrer». (Lisa)

Nar det gjelder grunnlaget for vurdering i kroppsgvingsfaget skriver Utdanningsdirektoratet
(2015a) at innsats skal vaere en del av grunnlaget, det star og spesifisert i Forskrift til
oppleringslova (2016). Innsatsbiten vil som nevnt overfor bli omhandlet mer i punkt 4.3.2.
Utdanningsdirektoratet (2015a) vektlegger at ferdighetene ma utvikles som kompetanse,
kompetanse som gir elevene muligheter til & delta i ulike aktiviteter med gkende kompleksitet. Nar
lererne da gir sekser, sa skal denne karakteren uttrykke at eleven har ypperlig kompetanse i faget
(Forskrift til oppleeringslova, 2016). Fair play er gjerne det temaet som fikk stgrst plass da leererne
beskrev sekserelevene, faktoren tar utgangspunkt i samarbeid og bruk av egne ferdigheter for a
gjere andre gode (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Internasjonal forskning peker pa dilemmaet med
at kroppsgvingskarakteren hovedsakelig er basert pa tilstedeverelse, holdninger, oppfersel,
deltagelse og innsats i stedet for prestasjoner og kunnskap (Baghurst, 2014). | forhold til den norske
leereplanen i kroppsgving blir ikke dette like reelt, i og med at innsats, holdninger og oppfarsel (fair
play) star sentralt i kompetansemalene. Elever som ikke viser fair play eller innsats, kan ifglge Lisa
og Utdanningsdirektoratet (2013) ikke oppna karakteren seks utfra den norske laereplanen i
kroppsgving. Ole papeker derimot at det som virkelig skiller sekseren fra femmeren er de rene
prestasjonene, ferdighetene er generelt pa et hgyere niva, samtidig som innsatsen og holdningene
er tilstede. Det er urovekkende at ingen av leererne nevner sekserelevenes krav til kunnskaper, det
nevnes «kun» ferdigheter, innsats og fair play. Gjerne tenker de at kunnskaper integreres i de andre
faktorene, eller sa tenker de ikke at kunnskaper og leering gjelder pa samme mate her som i andre
fag. Den summative og formative vurderingen skal tross alt ta utgangspunkt i videre leering, og
leeringen som har skjedd (Helle, 2011; Siedentop & Tannehill, 2000), noe som kan veare vanskelig

a vurdere om man ikke egentlig har tenkt pa det.

4.1.4 Det er lettere a fa god karakter i kroppsegving «det er bare til & mgte opp»

Etter litt synsing ble fire av fem laerere delvis enige med seg selv om at det gjerne er lettere a fa
god karakter i kroppsgving enn andre fag. Kari mener man i alle fall slipper unna de laveste
karakterene som en og to, Oda nevner blant annet at det gjerne er fort gjort a bli litt snillere i denne
karakteren siden det pa en mate kan bli veldig personlig. Lisa sier at det absolutt er lettere a fa
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bedre karakter i kroppsgving enn andre fag viss eleven vil, spesielt nar innsats kom inn igjen.

Samtidig som hun tror mange laerere ikke bruker hele skalaen slik de ville gjort i andre fag.

«Om du kommer til mine timer og har full innsats og gir alt, du har en kropp som en
colaflaske og forutsetninger som ikke er helt topp, da skal du ha en mulighet til & fa en
firer». (Ole)

| motsetning til de andre sier Anna at det er en pastand hun er helt uenig i, «lettere i forhold til
hva?», men hun utdyper ikke i noen serlig grad hvorfor, kun at man som kroppsgvingslarer skal
vurdere eleven der og da, og at det ikke burde spille noen rolle hvilket fag det er.

Ole, Kari, Lisa og Odas utsagn stemmer overens med statistikken fra Stavanger kommune (2015a)
(se vedlegg 6) som viser at kroppsgving fra 2008 — 2015 er det faget med hgyest
gjennomsnittskarakterer i kommunen. Noe som i dette tilfelle statter pastanden at det mest
sannsynlig er lettere & fd god karakter i kroppsgving. Dette kan baseres pa at enkeltlerere
vektlegger oppmete, bekledning og minimalt med innsats (Annerstedt, 2010; Baghurst, 2014;
Lopez-Pastor et al., 2013; Matanin & Tannehill, 1994). «Bare man er med og er aktiv, sa far man
godkjent» (Annerstedt, 2010, s. 240). Er det riktig at man skal kunne fa minimum en firer i faget
med nok innsasts og gode holdninger? Ole snakker apent om den muligheten. For & fa en enklere
og mer rettferdig vurderingspraksis mener Gallo et al. (2006) at vurderingen bgr baseres pa absolutt
prestasjon, pa den maten kan man luke bort subjektive malinger som fremtrer ved vurdering i
innsats og fair play. Noe som med stor sannsynlighet ville fart til et lavere gjennomsnitt nar det
kommer til karakterer i faget, men som ville brutt med fagets egenart i og med at det skal fore til
en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2015b). | stedet ville
det blitt preget av standardiserte tester som farer til lite glede og mestring for de som ikke har
forutsetninger som er helt pa topp. Innsats er en del av fagets egenart, og grunnlaget for vurderingen
i faget, er det da sa farlig om faget skiller seg ut nar det gjelder karaktergjennomsnittet? Til syvende
og sist er det kanskje grunnet innsats og fair play lettere a fa bedre karakterer i kroppsgving enn

andre fag, men er det virkelig et problem?

4.1.5 Gutter far bedre karakterer i kroppsgving enn jenter

Blant de fem informantene kommer det frem to mulige forslag til hvorfor gutter har bedre
karakterer i kroppsgving enn jenter, nemlig fysikk og aktivitetsvalg. Kari tror at lererens
vektlegging av aktiviteter i faget og hvilke emner som blir brukt spiller en stor rolle for hvem som
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far best karakterer i kroppsgving. «Du ma ha en variert undervisning», Oda tror karakteren
avhenger av karaktersetterens bakgrunn. Hun sier at en del mannlige larere dessverre ikke alltid
har vert like glad i a vurdere dans og turn, noe som kan pavirke de jentene og guttene som er flinke
i dans og turn. Lisa papeker ogsa at lererens bakgrunn er avgjgrende, ballspill profeterer gjerne
gutter best, samtidig som turn og dans ofte blir nedprioritert. Nar det da gjelder hva som ma til for

at jentene skal ha starre sjans til a fa bedre karakter, har hun et godt forslag:

«Sa, jo smalere spekter av aktiviteter man har, jo lettere er det for guttene & fa god karakter,

breier man det ut, sa tror jeg jentene skal klare det».

Anna opplever ikke dette fenomenet ved sin skole, det er veldig mange elever som er aktive pa

fritiden sa skillet mellom gutter og jenter er ikke sa tydelig.

| intervjuene ga Kari, Lisa og Ole utrykk for at guttenes fysikk pavirket kroppsgvingskarakteren.
Det nevnes blant annet muskelstyrke, hayde og vekt, samtidig som de er mer fysisk utagerende og
heylytt. Lisa papeker at gutter er mer frempa, og om leereren ikke har timen helt planlagt ender det
fort opp med den aktiviteten guttene vil ha. Ole derimot tror guttene stiller sterkere i kroppsgvingen
fordi de driver med aktivitet pa fritiden lenger, at jenter faller tidligere fra. De jentene som driver
idrett aktivt holder seg ofte pa et hgyt niva, men da skal det nevnes at det er et stort sprik innad i

jentegruppen.

Ser man tilbake pa den didaktiske relasjonsmodellen, er det en forutsetning for god undervisning
at det er et samspill mellom elevforutsetninger, faginnhold, mal, aktivitetsvalg, rammer og
vurdering (Bjerndal & Lieberg, 1978). Aktivitetsvalget i undervisningen gjenspeiler som nevnt
lererens praktiske kunnskapsniva, da spesielt P2 nivaet i praksistrekanten (Handal & Lauvas,
1999). Alle lzererne som var med i studien har hovedsakelig ulik utdannelse med ulik fordypning,
det eneste som er felles er at de alle har hatt idrett eller kroppsgving. De sitter alle med ulike
erfaringer fra eget arbeid i skolen, de har kunnskaper, erfaringer og strukturer som er overfart fra
andre, samtidig som deres kunnskap om teori stammer fra ulike studier, studiesteder, forelesere og
aktivitetsbakgrunn. Leareplanene blir ogsa oppfattet forskjellig med utgangspunkt i erfarings- og
personlighetsbakgrunn (Gundem, 1993). Slik kan man ifglge Naesheim-Bjgrkvik (2010) ende opp
med a ekskludere de aktivitetene man har lite kompetanse i selv, noe Oda og Lisa papeker nar de
sier at mannlige larere i starre grad velger bort turn og dans. Noe som fort kan pavirke jentenes

sjanser til a vise seg frem i kroppsgvingsfaget. Collier (2011) hevder at vurderingsprosessen vil bli
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enklere og bedre for eleven om man gir dem flere muligheter til & vise seg, altsa variasjon i
undervisningen. Nar det da kommer til «d breie ut spekteret med aktiviteter» som Lisa sier, sa kan
dette veere en avgjgrende faktor for at jenter i Stavanger kommune per dags dato ikke har like gode

karakterer som gutter i kroppsgvingsfaget.

At Kari, Lisa og Ole papeker at guttenes fysikk er med pa a pavirke forskjellene i
gjennomsnittskarakterene mellom kjgnn i kroppsgvingsfaget er interessant, spesielt nar det som
nevnt tidligere skal tas hensyn til elevenes forutsetninger i faget (Utdanningsdirektoratet, 2015b).
Elevenes individuelle forutsetninger star ikke lenger som et eget punkt i Forskrift til
opplaringsloven, men er innarbeidet i kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Jenter
skal da pa alle mater ha de samme forutsetninger som gutter nar det kommer til & vise innsats, fair
play, fremgang, kunnskap og ferdigheter. Det er forelgpig lite i kompetansemalene som tilsier at
ferdigheter innebaerer & veere sterk, hoppe hegyt, vaere hurtig eller utholdende, ferdigheter som
gagner gutter best (Utdanningsdirektoratet, 2013). En jente kan sla en like god teknisk utfart
langpasning i fotball som en gutt, forskjellen er kanskje at en gutt vil sla denne langpasningen
lenger grunnet de fysiske forutsetningene. Hvordan man kan unnga disse forskjellene, avhenger i
stor grad av hva som blir vektlagt i vurderingen. Er det fysiske egenskaper eller personlige
holdninger, ferdigheter, kunnskaper eller lzering? Kunnskaper og lering er langsiktige mal som er
vanskelige a vurdere, derfor blir muligens fysikk som er enklere & male, vektlagt i sterre grad i
vurderingen (Carroll, 2003). Samtidig kan det som Lisa og Oda nevnte i forrige avsnitt, veere viktig
at undervisningen i kroppsgving tilpasses slik at man ikke alltid far mest utav idretten om man er
sterk, hurtig eller utholdende, typisk ballspill. Noe man kan unnga ved a bruke aktiviteter som ikke
er sa tradisjonelle i skolen, slik at gutter og jenter stiller pa lik linje i forhold til at aktiviteten er
ukjent og de alle ma starte med blanke ark. Dette i motsetning til de vanligste aktivitetene hvor det
alltid er noen som er superflinke. En annen ting som kan gjare vurderingen bedre for jenter er om
leereren stiller forberedt og pa forhand har valgt aktivitet, at ikke det blir opp til elevene da det er
stor sjans for at guttene roper hgyest og far det som de vil. Kari tilfgyer avslutningsvis at man ma
ha variert undervisning, slik at alle elever uansett fysiske forutsetninger skal kunne oppna samme

karakter, noe som er helt i trad med Forskrift til opplaringslova (2016).

Ser man pa resultatene sa opplever kroppsgvingslarere mange utfordringer ved vurdering i faget.

Vurderingsprosessen er spesielt krevende grunnet alle faktorene det skal tas hensyn til.
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Vurderingene baseres pa subjektive observasjoner, og undervisningen pavirkes i stor grad av
lerernes praktiske yrkesteori. Da med tanke pa aktivitetsvalg og hva som blir vurdert. Alle leererne
har gitt karakteren to og seks i deres Karriere, innsats er avgjgrende for begge karakterene. Fravar
av innsats kjennetegner en toer, og mye innsats og gode prestasjoner kKjennetegner en sekser.
Leererne er delvis enige i at det er lettere & fa god karakter i kroppsgving enn i andre fag, dette
grunnet fagets egenverdi og at innsats er en del av grunnlaget for vurderingen i faget. At gutter har
hgyere gjennomsnittskarakterer enn jenter i faget forklares med utgangspunkt i laererens
aktivitetsvalg, «jenteaktiviteter» som dans og turn blir av mange nedprioritert til fordel for ballspill
og andre aktiviteter som profeterer gutter best. De fysiske forskjellene blir ogsa sett pa som fordel

for guttene, selv om elevens forutsetninger ikke skal spille noen direkte rolle i vurderingen i faget.

4.2 Lereplanen

Delkapittel 4.2 tar hovedsakelig for seg hvordan lererne bruker og anvender laereplanen og
kompetansemalene i undervisningen. Hvordan de pa skolene forankrer kompetansemalene lokalt,
og hvordan de i praksis vurderer i hvilken grad elevene oppnar de ulike kompetansemalene

innenfor de ulike hovedomradene idrettsaktivitet, trening og livsstil og friluftsliv.

4.2.1 Kompetansemalene og kriterier for vurdering i kroppsgving

Skolene som de fire kvinnene i studien arbeider ved, bruker alle den lokale lzereplanen som er
utarbeidet for Stavanger kommune som utgangspunkt nar det gjelder vurdering i kroppsgving (se
vedlegg 4). Planen er lagt i et skjema hvor kompetansemalene star i margen, deretter star det
forklart hvilke kriterier som gjelder for de ulike kompetansemalene, det er ogsa et skjema for
vurdering av innsats. Kari beskriver arbeidet med kompetansemalene som noe de gjar trinnvis,
lererne setter seg ned og tar utgangspunkt i de lokale malene og utarbeider vurderingskriterier i
forhold til aktiviteter. Lisa presiserer at arbeidet med kompetansemalene blir gjort i grupper, de
velger ut hvilke idretter de vil satse pa, deretter definerer de begreper i leereplanen som «a trene pa
og bruke», for eksempel i fotball betyr det & trene pa pasninger, «trene pa skudd» og «a trene pa»

forsvarsspill.

«Vi lager et wvurderingsskjema, der har vi satt opp de ulike emnene og

kompetansemalene». (Lisa)
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Som seksjonsleder for kroppsgving pa sin skole, har Anna laget periodeplanene for skolen pa
egenhand. Hun har laget planene, ogsa bryter de andre leererne kriteriene ned i forhold til sine egne
aktiviteter, der de har de samme temaene og et arshjul a forholde seg til.

«Vi bruker kompetansemalene aktivt, pa en sann mate at nar vi lager periodeplaner for
elevene sa henviser vi til kompetansemalene, de felles kompetansemalene for Stavanger».
(Anna)

Oda forklarer ogsa at de lokale kompetansemalene blir brukt aktivt i undervisningen og som
grunnlag for ulike oppgaver, de blir ogsa presentert for elevene. Anvendelsen av

kompetansemalene er utarbeidet sammen med kroppsgvingslearere pa skolen.

| motsetning til de andre intervjuskolene, bruker ikke Ole den lokale planen utarbeidet av Stavanger
kommune, de gnsker ikke a veere med pa den. Han papeker at problemene med en sann plan er at
sa lenge ikke alle skolene er med, sé blir vurderingsrutinene ulike, noe han ser pa som provoserende
med tanke pa at elevene hans sgker pa de samme skoleplassene til videregaende skole. | motsetning
til de andre skolene deler Ole og de andre kollegaene pa trinnet aret i seks perioder i stedet for ar-,
eller halvarsplaner, der hver periode har hver sin periodeplan.

«Der star kompetansemalene for perioden, hovedomradet i planen og nettressurser i
forhold til regelverk innenfor ulike gvelser og idretter. Sa er det kjennetegn pa
maloppnaelse, definert pa ulike nivaer for hver periode og hva som kjennetegner

prestasjoner pa de ulike nivaene».

Alle lzrerne har til felles at de tar utgangspunkt i kompetansemalene i utarbeiding av periode-,
halvars- og arsplaner, fire i de lokale fra Stavanger kommune og en fra de opprinnelige
kompetansemalene i leereplanen. Dette gar godt overens med Leirhaug og MacPhail (2015) som
skriver at det er forventet at man skal utvikle lokale lereplaner, som inkluderer kriterier for
vurdering og karakter. Utarbeidelsen av gode laereplaner som inkluderer Kriterier for vurdering og
karakter kan veaere med pa a gjare vurderingsprosessen enklere for lerere og elever (Collier, 2011).
Igjen kommer man inn pa laerernes praktiske yrkesteori som vil veere med a styre hvordan man
utvikler den lokale lareplanen og kriterier for vurdering. Undersgkelser viser nemlig at
kroppsgvingslarere har problemer med a tolke malene og overfare dem til lokale karakterkriterier,

noe som gjer at de varierer vesentlig fra skole til skole (Annerstedt, 2010). Sannsynligvis vurderer
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kvinnene i studien mindre variert i forhold til hverandre enn til Ole, i og med at de tar utgangspunkt
i de samme kriteriene. Ole ser pa det som et problem, sa lenge ikke alle skolene er med i utviklingen
av en slik plan blir vurderingsrutinene ulike, noe som pavirker elevenes sjanser for opptak til
videregaende skoler. Vurderingens standarder har ulike verdier, og hva som vektlegges i den

samlede karakteren vil variere (Mohnsen, 2006).

De fire kvinnene har hovedsakelig de samme kriteriene for vurderingene innen de ulike
hovedaktivitetene. Innen idrettsaktivitet har Stavangers lokale lereplan og i kompetansemalet
«trene pa og bruke ulike ferdigheter i utvalgte lagidretter og alternativ bevegelsesaktiviteter» tatt
utgangspunkt i teknikk, taktikk og regler nar det gjelder kjennetegn pa maloppnaelse. Ole og hans
skole har innen idrettsaktivitet tatt for seg fotball i den farste perioden, og lagt til trening og
livsstilbiten utholdenhet, grunnet dens relevans for fotball (se vedlegg 9). Deretter blir
kompetansemalene som er aktuelle for fotball og utholdenhet altsa lagidrett, fair play, utvikling av
kropp og helse og sammenheng mellom fysisk aktivitet og livsstil og helse presentert. Planen har
ogsa kilder til ulike gvelser, regelverk og videoer som kan hjelpe eleven til & leere mer om fotball
og utholdenhet om det skulle veere interesse for det. Deretter blir det definert hvordan
grunnleggende muntlige-, lese-, regne- og digitale ferdigheter kan inkluderes i fotball og
utholdenhet. Awvslutningsvis presenteres kjennetegn pa maloppnaelse fordelt pa temaene
«analyserer & reflekterer», «forstar & tolker» og «finner ut & henter informasjon».

Den lokale lereplanen som er utarbeidet for Stavanger kommune, har ogsa beskrevet hva som
kjennetegner karakterene innen de ulike temaene som er satt opp. Karakterene er da fordelt pa lav,
middels og hgy maloppnaelse. Ole ser mer generelt pa hva som er maloppnaelse, og ma selv
vurdere i hvilken grad elevene nar malene. Disse planene viser et tydelig skille pa hvor forskijellige
de lokalforankrede lereplanene kan se ut, og hva lerere med bakgrunn i sin egen praktiske

yrkesteori vektlegger.

4.2.2 Vurdering av kompetanse hos eleven

Da leererne skulle forklare hva de vektla som grunnlag for vurdering av kompetanse, var de i starten
litt usikre pa hvordan de skulle besvare spgrsmalet. Noe som gjerne var pavirket av spgrsmalets
mindre gode formulering. Selv om spgrsmalet var sa som sa, svarte lererne blant annet at

kompetanse inneberer forstaelse. For eksempel forstaelse av aktiviteter, Kari forklarte det godt:
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«De ser det totale bildet, du kan veere flink i fotball, men viss du er egoorientert og bare
fokuserer pa deg selv og ikke pa de andre, pasninger og sanne ting, sa har du gjerne gode
tekniske ferdigheter, men ikke god kompetanse».

Lisa definerer det mer som evnen til a forsta hvordan man anvender ferdigheter, taktikk og teknikk,
det er en ting & lzere elevene slag i volleyball, noe helt annet & anvende det i spill. Hun syns ogsa at
utfarelsen skal veare effektiv, om ikke baggerslaget er perfekt utfgrt, men ballen alltid gar der den
skal, da er det jo ikke noe problem? Anna ser ogsa pa forstaelse bade av regler og spill nar det er
snakk om kompetanse, men hu ser ogsa pa hvordan elevene arbeider og gar frem nar de skal lgse

ulike oppgaver.
«Det er hele lgsningen eleven har i forhold til en aktivitet».

Oda papeker at for henne er kompetanse hos elevene nar de har forstaelse for hvorfor de gjgr som

de gjer, hvordan de anvender for eksempel teori i oppgaver eller ferdigheter i spill.

Forstaelsesperspektiv pd kompetanse star ogsa sterkt hos Ole, men han ordlegger seg litt
annerledes. Nar det kommer til kompetanse vurderer han hvordan elevene klarer a innrette seg etter
gitt instruksjon. Om eleven skjgnner instruksjonen fra leereren, eller om han star og reproduserer

feilen sin.
«Om eleven innretter seg ser du kompetanse, eleven praver a utvikle seg».

Hvordan de fem laererne ser pa kompetanse barer i denne studien preg av enighet. Skal
kompetansen knyttes til teori sa skal den legge grunnlaget for vurderingen i faget (Forskrift til
oppleringslova, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2015a). De fire kvinnelige deltakerne er tydelig
enige med Utdanningsdirektoratet (2013) som skriver at kompetanse og forstaelse fokuserer mer
pa de kognitive sidene i kroppsgvingsfaget. Ole derimot nevner at elevene innretter seg etter
instruksjon, noe som kan tyde pa at han har en mer praktisk forstaelse av kompetanse. Noe som
kan veere ganske logisk, kroppsgving er tross alt et praktisk fag. Kompetanse er som sagt evnen til
a mgte en kompleks utfordring eller utfare en kompleks aktivitet eller oppgave, for a sikre at det er
elevens kompetanse som blir malt, er det i leereplanen fastsatt 15 kompetansemal som elevene skal
vurderes etter. Alle leererne snakket om en eller annen form for forstaelse i intervjuene. Forstaelse
av aktiviteter og spill, eller forstaelse av tilbakemelding og veiledning. Denne forstaelsen kan det

knyttes mange kompetansemal til. Laererne kan innen de fleste aktivitetene se om eleven har en
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forstaelse for hva det for eksempel innebarer «a trene pa og bruke ulike ferdigheters eller «utfgre
varierte og effektive sveammeteknikker». Hva betyr det & trene pa og a bruke? Vet eleven hva
varierte svgmmeteknikker er, og er det effektivt? Disse tingene gar mer pa elevens forstaelse for
hvordan man trener eller bruker ferdigheter, enn hvor god man er. Eleven trenger ikke & mestre
ferdigheter som serve i volleyball perfekt, men han ma ha kompetansen og forstaelsen for hva som

ma til for a forbedre seg og lere.

Utdanningsdirektoratet (2015a) papeker ogsa spiralprinsippet, at kompetansemalene i utdanning
skal bygge pa hverandre med gkt kompleksitet. For at elevene skal utvikle kompetansen gjennom
skolegangen vil det som lererne papeker vere viktig med forstaelse, bade for a delta i aktiviteter
og for a utvikle sin egen kompetanse i faget. Mangler elevene forstaelsen av hvordan de kan utvikle
sin egen kompetanse, vil det vaere vanskelig a forbedre kompetansen i faget. En forutsetning er at
bade laerer og elev har en forstaelse av hva kompetansemalene faktisk innebarer av praktisk
aktivitet (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Maling av elevenes kompetanse blir redegjort i
delkapittel 4.4.1.

4.2.3 Vurderingspraksis ut fra de ulike hovedomradene i faget

Nar det kommer til dette sparsmalet er det stor spredning i datamaterialet, sparsmalet er vidt, noe
som har fort til at ikke alle deltakerne har svart pa alle aspektene av spgrsmalet. Innen
idrettsaktivitet svarte Lisa og Anna at de utfra observasjoner og forhandsgitte mal vurderer taktikk
og teknikk.

«| ballidrett jobber vi en periode for & se utvikling, deretter har vi turnering hvor vi kan se

pa & vurdere. Vi presenterer mala for dem fer de gar i gang med en periode». (Oda)

Innen trening og livsstil er svarene todelt, noen av lererne nevner teori «lekser» og skriftlige
innleveringer, andre implementerer teori i den praktiske undervisningen. Kari, Anna og Oda sier
at de alle har egentreningsperioder hvor elevene skriver treningsdagbok, logg eller rapport. Lisa
bruker i likhet en liten tverrfaglig tekstoppgave hvor de far mye informasjon gjennom andre fag
som mat & helse og naturfag, der med fokus pa kroppsbilde, ideal og sunn livsstil. Kari og Anna
bruker i tillegg til de teoretiske oppgavene a anvende teorien i praksis a snakke om det; viktigheten
av atrene, a holde seg i form, hvor ofte en bar vere i bevegelse, kosthold, sevn osv. Ole tar forgvrig
teorien med seg inn i kroppsgvingssalen, hvor de snakker om hva som skal til for a ta vare pa

kroppen sin i arene fremover.
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«Blant annet har jeg femten minutt oppvarming med mage og rygg i hver time. Jeg faler
jeg far plukket opp nok til & vurdere dem bare gjennom samtale, hva gar inn og hva forstar
de». (Ole)

Det siste temaet lzererne ble spurt om var friluftsliv, der var de ganske samstemte. De fleste skolene
har vanligvis fatt dekket friluftslivsdelen av leereplanen nar de har veart pa leirskole, men grunnet
darlig gkonomi har tre av skolene mistet leirskoletilbudet for elevene. Lisa og Oda som fremdeles
har leirskole har i vurdering fokusert pa innsats, evnen til a ga turer, klaging, sutring; initiativ til
baltenning, skiferdigheter og evnen til & kle seg i forhold til veeret. Selv om noen av lererne har
leirskole, er det ogsa blitt praktisert friluftsliv pa skolen, men de stiller selv sparsmalstegn til hvor
mye friluftsliv det egentlig er.

«Vi bruker neromradet til orientering, det begrenser seg til det. Vi har ikke primusen i
skolegérden liksom, det er en akilleshal. A g& tur rundt Stokkavannet er ikke friluftsliv».
(Anna)

Hvordan friluftsliv praktiseres kommer veldig an pa leereren, og hva som defineres som friluftsliv.
Kari, Lisa og Anna bruker alle sykkelturer i friluftslivundervisningen i kroppsgvingen (av og til
dagsturer), vurderingen blir da basert pa hvordan elevene forholder seg til trafikken eller
planlegging og gjennomfering av tur. Sykkelturer kombinert med fotturer i ulike miljg og

orientering er ogsa praktisert.

«Friluftsliv er veeeeeeeldig ddrlig..... Vi har gapahuk i Sormarka som vi bruker en del. Ser

jeg med godviljen til kan jeg si vi har orientering i Sgrmarka, men det er ikke akkurat det
jeg forbinder med friluftsliv. Det ma veere mal og mening, sa mye av det faller litt i fisk».
(Ole)

Innen idrettsaktivitet presiserer leererne at de aktivt bruker vurderingskriterier nar de ved hjelp av
observasjon vurderer teknikk og taktikk utfra malene som er satt for undervisningen. Oda legger
til at malene presenteres for elevene for de gar i gang med et nytt tema.

Nar leererne snakker om vurdering av trening og livsstil i skolen, er det spesielt at fire av dem
automatisk knytter den delen av faget til en teoretisk tilneerming, hvorfor? Gjerne for a ha noe
handfast a vurdere etter? Disse teorioppgavene tar utgangpunkt i tre kompetansemal; praktisere og

forklare grunnleggende prinsipp for trening, forklare fysisk aktivitet livsstil og helse, og forklar
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hvordan ulike kroppsideal og ulik bevegelseskultur pavirker trening og ernaring, livsstil og helse
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Kari og Anna tar i tillegg til teoretiske oppgaver, denne teorien
med seg inn i gymsalen gjennom kommunikasjon med elevene. Der blir det som jeg forstod gitt
teoretiske forklaringer til praktiske aktiviteter i forbindelse med undervisningen. Ut fra det
muntlige samler Ole nok kunnskap til & vurdere dem, men det er mye som tydeliggjer at leererne

ikke far vurdert elevene etter alle punktene i leereplanen pa omradet trening og livsstil i skolen.

| hovedaktiviteten friluftsliv er de fem informantene enige om at friluftsliv er noe de kunne veert
flinkere til, bade grunnet gkonomi og prioritering. I forhold til kompetansemalene er det kun Lisa
som nevner planlegging og gjennomfaring av turer, i dette tilfellet sykkel, samtidig som de gar pa
turer i ulike naturmiljg. Tre av lererne nevner at de gjennomfarer orientering i nermiljget, men at
det i liten grad er ved bruk av kompass. | forhold til kompetansemalene i kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2015b), sa er det ingen av laererne som har praktisert overnatting ute eller
gjer greie for allemannsretten. Det er tydelig at friluftsliv er nedprioritert ved informantskolene,
ofte med unnskyldninger om at det er byskoler. Selv om flere av skolene har narliggende tur og
uteomrader som kan brukes i forbindelse med friluftsliv. Med litt kreativitet er det ikke umulig &
giennomfare natursti eller & gi elevene ansvar for a planlegge turer i neermiljget, hvor kompass eller
andre mater & orientere seg pa kan tas i bruk. Det kan se ut som skolene har lagt hele friluftslivemnet
til leirskolen, og nar det ikke lenger er noe leirskole har hele emnet blitt satt pa vent.

Nar lzereplanen skal innarbeides og anvendes i vurdering i kroppsgvingsfaget, viser resultatene til
at fire av de fem deltakerne i samarbeid med andre skoler har utarbeidet en lokal leereplan. Hvor
det er definert lokale mal og vurderingskriterier, Oles skole har utarbeidet sin egen plan. Planene
vektlegger noenlunde det samme, og kompetansemalene brukes aktivt i undervisningen.
Kompetanse er av lererne oppfattet som forstaelse, forstaelse av ferdigheter, taktikk, teknikk,
aktiviteter og av instruksjon. | studien kommer det frem hvordan vurderingspraksisen i faget er,
utfra de ulike hovedomradene. Idrettsaktivitet er forbundet med teknikk og taktikk, trening og
livsstil bestar av teoretiske oppgaver og implementering av teori i praksis. Friluftsliv skiller seg ut
som en akilleshel som informantene papeker at de kunne gjort mer av, vurderingen bestar
hovedsakelig av elevenes evne til & kle seg, ga turer, innsats og hvordan de forholder seg til
trafikken ved diverse turer.
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4.3 Lover og retningslinjer

| forhold til kroppsgvingsfaget star det i forskrift til opplaringsloven flere retningslinjer som
omhandler vurderingsgrunnlag og vurderingssituasjoner i faget. Delkapittel 4.3 tar derfor for seg
hvordan lzrerne forholder seg til disse retningslinjene nar det gjelder deltakelse i undervisningen,

vurdering av innsats, underveisvurdering og sluttvurdering.

4.3.1 Elever som er tilstede men ikke deltar

Blant de fem leererne i undersgkelsen er det en todeling i resultatene. Oda og Kari svarer kort og
presist at elever som er tilstede men ikke deltar undervisningen ikke er et problem ved deres skoler.
Lisa, Anna og Ole svarer at de elevene som ikke har nok vurderingsgrunnlag ender opp med ikke
vurdert i faget. Har de tomme kolonner ved alle vurderinger, velger og ikke delta i undervisningen
sa sendes det ut varselbrev til foreldrene, og om det ikke skjer noen endring ender eleven opp med
ikke vurdert i faget.

Svarene jeg fikk av informantene sammenlignet med regelverket og Forskrift til oppleeringslova
(2016) viser tydelig at leerernes vurdering av elevene er riktig. «Stort fraveer eller andre sarlege
grunnar kan fare til at leeraren ikkje har tilstrekkeleg grunnlag for a gi halvarsvurdering med
karakter eller standpunktkarakter» (ibid). Eleven ender da opp med vurderingen ikke vurdert. Anna
fortalte om en situasjon hvor hun for & vere snill ga en elev som skulle hatt ikke vurdert en toer.
Det endte opp med at eleven klaget pa karakteren til fylkesmannen og fikk medhold, grunnet lite
dokumentasjon og darlig vurderingsgrunnlag fikk eleven en treer. Sa Anna var klar pa om elevene

ikke har vurderingsgrunnlag, sa far de ikke vurdert.

4.3.2 Vurdering av innsats
Pa spgrsmalet om elevene far vurdering i innsats svarte alle ja, det er interessant a se at leererne

stort sett fgrer innsatsvurderingen pa samme mate.

«Jeg har en kolonne hvor jeg farer innsats, innsatsen blir som en justeringsbit, sa kan hjelpe

til & vippe eleven opp eller ned». (Lisa)

Innsatsvurderingene bestar hovedsakelig av plusser og minuser, somregel er innsatsen jevnt tilstede

og det blir derfor notert om noen sluntrer unna.

«Jeg setter plusser og minuser i protokollen min, somregel er det jo topp innsats, sa oftest

blir det markert om noen sluntrer unna». (Anna)
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Sammen med kompetanse er det som sagt innsats som skal danne grunnlaget for vurderingen, dette
er ifglge Lisa spesielt vanskelig nar det ikke star noen klare fgringer for hvor mye innsatsen skal
telle (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Innsats er en sentral brikke i kroppsgvingsfaget, leererne har
tidligere papekt at god innsats kan vaere med a bidra til toppkarakter, samtidig som mangel pa
innsats kan vare grunnen til at de ikke far toppkarakteren. Lisa nevnte ogsa at det tidvis var enklere
a vurdere elevene i den perioden innsats ikke talt i faget, da felte hun vurderingen var mindre
subjektiv (Leirhaug & MacPhail, 2015). For & vurdere innsats skal leererne ta utgangspunkt i at
elevene lgser faglige utfordringer etter beste evne uten a gi opp, er selvstendige og utfordrer egen
fysisk kapasitet. Samtidig skal de ivareta samarbeid, og det skal ha innvirkning pa karakteren at
eleven fortsetter & gve nar det ikke gir resultat i prestasjon eller ferdigheter (Utdanningsdirektoratet,
20154, s. 6). Innsats er en del av vurderingen som gar igjen i alle aktiviteter, men hvor mye skal
den egentlig vektlegges? Lisa sa hun brukte den til & vippe elever opp eller ned, men hvor langt
kan man egentlig komme pa god innsats? Ole sa tidligere at sa lenge elevene mgter opp og har god
innsats i timene hans sa er det nok til & fa en firer i faget. Laererne er ogsa enige i at innsats stort

sett alltid er tilstede, og at det da er mer naturlig & notere noe nar noen sluntrer unna.

«Jeg noterer innsats som stikkord, og observerer nar noen sluntrer unna». (Oda)

Oda sier at noen elever ikke er topp nar det gjelder ferdigheter, men er forbilder nar det kommer til
innsats. Da kan man mgte et dilemma, at innsats muligens gagner de svake elevene best, selv om
man ikke har gode ferdigheter i faget kan man ved hjelp av innsats jobbe seg til en firer. |
motsetning finner man elevene som har ferdighetene til en firer, men gjerne ikke legger ned den
samme innsatsen, ogsa ender de begge opp med samme karakter selv om den ene ferdighetsmessig
er mye flinkere (Baghurst, 2014). Er dette heldig? Anna og Oda trekker frem at de synes det er
ekstra gay nar de elevene om ikke mestrer mest gir full innsats i timene. Weiner (1994) mener at
lerere er mottakelige for a sette innsatskarakteren basert pa falelser i stedet for objektive og
standardiserte mal. At de antatt svakere elevene viser innsats i timene, kan trolig fere til at leereren
setter karakteren mer pa det falelsesmessige og subjektive. Det papekes nemlig at innsats er en
kontrollerbar faktor, man kan velge om man vil yte innsats eller ikke, noe som kan fare til at leerere
kan irritere seg over de som ikke viser innsats og syns synd pa dem som jobber godt men ikke far
det helt til (Baghurst, 2014). Karaktersetting uten objektive malinger er spesielt vanskelig nar det

ikke er noen klare referanser tilgjengelig for innsatsmalingen (ibid), men Kari, Lisa, Anna og Oda
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farer alle fire innsats etter retningslinjer fra den lokale leereplanen til Stavanger kommune. Selve
vurderingen er fremdeles subjektiv, men de fire skolene vurderer i starre grad ut fra de samme

kriteriene, i motsetning til Ole.

4.3.3 Underveisvurdering
Utfra det leererne fortalte om ivaretakelse av underveisvurdering, ble den praktisert pa forskjellige

mater. Kari vektlegger egenvurderingen, hvor de vurderer seg selv etter de ulike emnene.

«Hva de eventuelt kan jobbe med om noe ikke er sa bra, eller om noe kunne veert bedre, sa
ma de jobbe med det».

Hun papeker ogsa at de da jobber med disse tingene og lager mal i forhold til neste gang de skal ha
samme emnet. Ole, Anna og Oda nevner de litt mer formelle elevsamtalene. Oda og Anna har i
forbindelse med karakteroppgjeret en elevsamtale om hvordan elevene ligger an, og hva de ma
arbeide videre med. Ole nevner at elevene far et skriv med seg hjem i forkant av samtalen, der har
fagleerer kommentert og gitt en vurdering pa elevens niva. Nar samtalen da kommer, vet elevene
hvordan de ligger an, slik at de kan snakke om de mest interessante tingene. Noen av Oles elever
har ikke hatt de formelle samtalene en gang, da har han informert foreldrene om at alt gar bra og

at det er lite & snakke om. Andre har derimot har behov for samtalen ganger ti.

Lisa vektlegger desidert den uformelle spontanvurderingen og de tilbakemeldingene som oppstar i

0g etter undervisningen.
«Spontanvurdering i timen, kanskje den underveisvurderingen som fungerer best».

Kan man stoppe elevene etter timen og snakke med dem, s& fungerer det ogsa bra hevder hun. Men,
som med alle andre ting, s er det liten tid i skolen, sa du rekker jo ikke alle. Det blir litt her og der,
samtidig som hun i lgpet av hver kroppsgvingstime har som mal a si navnet til hver elev en gang,
a gi en kommentar slik at de vet hun ser dem. Nar de er ferdig med et emne i faget, kan elevene sta
igjen a fa en tilbakemelding pa hvordan de ligger an i de ulike aktivitetene, de kan ogsa fa

instruksjon pa hva de ma gjere for & forbedre seg.
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Selv. om Anna snakket om de formelle samtalene er hun rask med & papeke at alt er

underveisvurdering.

«Mine tilbakemeldinger, min dialog med elevene, det er skryt; bra, flott, nd er du bedre,

prav sann.

Etter hvert forstar ogsa elevene at dialogen og tilbakemeldingene de far i timen, er en del av den
uformelle underveisvurderingen i faget. Oda og Ole sier at de ogsa selvfglgelig snakker med

elevene, underveisvurderingen er der hele tiden.

| Forskrift til oppleeringslova (2015b) star det skrevet at eleven minst en gang hvert halvar har rett
til en samtale med laereren om utviklingen sin i forhold til kompetansemalene i faget. I noen tilfeller
sier Ole at han ikke har gjennomfart den formelle samtalen med eleven og foreldre, pa grunn av at
eleven gjer det godt og det ikke er noe nytt & snakke om. Selv om det ikke blir satt opp noe mate
har eleven likevel hatt en samtale med leaereren, hvor vedkommende har fatt beskjed om hvordan

ting ligger an.

Ser man resultatene i lys av Forskrift til opplaeringslova (2016) gjennomfarer de alle en eller annen
form for underveisvurdering. Tilbakemeldinger og spontanvurdering er ansett som de mest brukte
vurderingsformene. Underveisvurdering er alle vurderingene som skjer frem til sluttvurderingen
pa varen i tiende klasse (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Slik Lisa og Anna forklarer
underveisvurderingen med a gi elevene direkte tilbakemeldinger i timene, kan vurderingen veere
med pa & motivere elevene til innsats i leringsarbeidet, som kan fare til videre lering og faglig
progresjon i form av gkt kompetanse (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Dette med tanke pa at
underveisvurderingen da ma anses som meningsfull for elevene (Siedentop & Tannehill, 2000).
Utdanningsdirektoratet (2015c) henviser til fire forskningsbaserte prinsipper som bgr veere sentrale
i underveisvurderingen, som kan fgre til at elevene laerer mer. Eleven ma fa tiloakemeldinger som
forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen, noe alle informantene gjennomfarer
enten i eller etter endt undervisning, gjennom egenvurdering, eller i lgpet av elevsamtalen. Elevene
far ogsa rad om hvordan de kan forbedre seg, som er punkt to fra Utdanningsdirektoratet (2015c).
Anna utdyper at de far rad om hvordan de skal forbedre seg i tilbakemeldingene hennes «bra, na er
du bedre, prgv sann». Eleven ma ogsa forsta hva den skal leere og hva som er forventet. Det siste
punktet som nevnes er at eleven skal veere involvert i eget leringsarbeid ved a blant annet vurdere

eget arbeid og egen utvikling, dette er et tema resultatene viser at leererne er mindre flinke til.
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Som del av underveisvurderingen finner man egenvurdering, formalet med egenvurderingen er at
eleven reflekterer over, og blir bevisst pa egen lering (Forskrift til oppleringslova, 2015c).
Resultatene fra studien viser til at egenvurdering er noe laererne kan bli bedre i. Det ser ut som at
Kari er den lzereren som praktiserer dette best i forhold til meningsfull vurdering, nesten etter hvert

emne har hun ulike egenvurderinger.

«De far gjerne et skjema hvor det star hva som fungerte, det kommer an pa emnet og om
det er et individuelt opplegg. Hvordan var min egen innsats, var det bra, hvorfor var det
bra, hva fungerte ikke sa godt og hvorfor ikke? Da skal de vurdere seg selv, av og til slenger

jeg pa at de skal sette en vurdering lav, middels eller hgy pa seg selv».

Anna har ogsa en egenvurdering pa elevene, et skjema, men utover det er de lite inkludert. Studiens
mannlige informant sier at elevene helst ikke er involvert i vurderingsprosessen. Elevene er klar
over hva som vurderes, men han gar ikke rundt og ettersper deres vurdering «hvordan synes du det

gikk na», det tar for lang tid.

«Vi praver jo a snakke med dem, om hva som ma til og hva de synes selv og sann, men vi

kunne nok gjort mye mer av det». (Oda)
Pa samme spgrsmal rynker Lisa litt pa nesen far hun sier:
«Der md jeg dessverre si at det er de litee......... »

Resultatene viser til at flertallet av laererne inkluderer lite egenvurdering i vurderingsarbeidet, men
de sier alle at de fleste elevene somregel har et veldig realistisk syn pa hvordan de ligger an, og
hvilken karakter de burde ha i faget. | den grad noen er helt pa villspor, blir det tatt tak i. Man kan
da tro at elevene er reflektert og bevisst rundt eget leeringsarbeid noe Brattenborg og Engebretsen
(2013) fremhever som viktig for & utvikle strategier for videre laering. Ved egenvurdering far man
som lerer ogsa sjans til a se hvordan eleven reflekterer over egen lering og prestasjoner
(Annerstedt, 2010). Elevene skal ikke forvente a lykkes farste gang de prgver noe nytt, og har de
godt utviklede strategier for lering er gjerne viljen til a fortsette mer tilstedevaerende (Siedentop &
Tannehill, 2000). Som leererne nevner er spontanvurderingen tilstede i undervisningen, og den er
muligens ekstra viktig i kritiske faser hvor elevene strever med a fa noe til, gi dem en liten

tilbakemelding og muligens holder de motivasjonen oppe en stund til.
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4.3.4 Sammenhengen mellom underveis-, og sluttvurdering
Pa spgrsmalet om hvordan underveis-, og sluttvurderingen skiller seg fra hverandre i

kroppsevingsfaget, var leererne egentlig ganske uenige. Kari og Lisa svarte blankt nei.
«Nel, bare at til sommeren er karakteren uten pluss og minus». (Kari)

Lisa papeker videre at i deres vurderingsskjema, fornyes vurderingene hver gang de har en aktivitet,
sa de sitter hele tiden med de nyeste karakterene foran seg. Slik far de en oversikt over hvor var
du, og hvor langt har du kommet. | og med at innsats og fair play gar igjen i alt, er gjerne de to
faktorene mer avgjerende for om du blir staende pa en karakter eller vippet opp eller ned.

Umiddelbart sier Ole at det ikke er noen serlig forskjell pa de to vurderingene, etter han far tenkt

seg om kommer han frem til at det gjerne er litt mer forskjell enn han farst tenkte.

«Siste vurderingen i tiende sa skal du lgfte blikket litt mer enn du gjer pa den til jul. For
den til jul tar hgyde for det du har drevet pa med frem til jul, men i slutten skal du pa en
mate se flere av kompetansemalene under ett. Jeg kan jo ikke se pa utvikling fra jul til

sommeren. Vurderingen har breiere perspektiv, men karakteren er sjeldent annerledes».

Sammen med Ole er dette ogsa noe Oda kjenner seg igjen i, hun forteller at vurderingen til jul tar
for seg de aktivitetene de har hatt fra sommer til jul, vurderingen til sommeren har et starre

helhetsbilde over flere aktiviteter som er gjennomfart i lgpet av ungdomsskolen.

| likhet med Oda og Ole synes Anna vurderingen er annerledes, men pa et helt annet grunnlag. Hun
holder bevisst elevenes karakter ved jul i tiende igjen, dette fordi de skal levere en oppgave i livsstil
og helse til varen, og hun synes det er trist & sette dem ned til sommeren om de ikke leverer

rapporten.

Med tanke pa at underveisvurderingen skal vise til eleven sin kompetanse i faget (Forskrift til
oppleringslova, 2015b), kan det avvike litt slik Anna vurdere elevene til jul. Man kan ikke pa
forhand vurdere elevene utfra noe de ikke har fatt muligheten til & ikke gjere. Elevene skal vurderes
utfra det de har gjort. I likhet med Oda og Ole skriver Forskrift til oppleringslova (2015e) at
sammenhengen mellom underveis-, og sluttvurdering er at underveisvurderingen gir eleven
mulighet til & fremme sin egen kompetanse gjennom opplaringen i faget, og at kompetanse eleven
har vist underveis i oppleeringen er en del av grunnlaget for vurderingen i faget. Ved a gjere som

Ole og oda, a se helhetlig pa vurderingene som er gjort gjennom undervisningen i faget, vil man
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sannsynligvis fa en karakter som reflekterer elevens samlede kompetanse. Noe Lisa egentlig ogsa
gjer nar hun vurderer, hun har et overblikk over kompetansen eleven har vist i alle aktiviteter.
Standpunktkarakteren i tiende klasse skal baseres pa et bredt vurderingsgrunnlag som Lisa sier, et
vurderingsgrunnlag som viser den kompetansen eleven har ved avslutningen av faget (Forskrift til
opplaeringslova, 2015g). | og med at man ikke kan trekkes til eksamen i kroppsgving (Brattenborg
& Engebretsen, 2013), vil det anses som viktig at elevene i lgpet av opplaringen har fatt muligheten
til & vise det de kan, og utfra fagets ulike aktiviteter far en karakter som representerer deres
kompetanse (Collier, 2011).

| forhold til hvordan forskriftene for vurdering i kroppsgving innarbeides i faget, er alle leererne
enige i at elever som har for stort fraver ender opp med vurderingen ikke vurdert. Alle
informantene forer ogsa en innsatskarakter i form av stikkord, plusser og minuser i notatbgkene
sine. Innsatsen er som regel god, det blir helst notert om noen sluntrer unna. Leererne nevner at de
synes det er ekstra gy nar de antatt svake elvene arbeider godt, noe som kan stemme overens med
forskning nar det gjelder at innsats ofte gagner de svake elevene best. Angaende
underveisvurdering nevnes de formelle elevsamtalene og spontanvurderinger i timen. Etter endt
emne papeker Lisa at elevene kan komme til henne & fa karakter og begrunnelse for denne
karakteren. Spontanvurderingene og elevsamtalene tar for det meste for seg hvordan eleven ligger
an, og hva som ma gjeres av videre arbeid for 8 komme pa et hgyere niva. Resultat fra studien viser
til at egenvurdering ikke er noe som vektlegges voldsomt i underveisvurderingen. Av de fem
leererne er det kun Kari som gjennomfgrer denne typen vurdering ordentlig, Oda sier det praktiseres
litt muntlig innimellom ellers kan det virke som det er for tidkrevende. Underveis-, og
sluttvurdering viser til & veere ulike hverandre, sluttvurderingen har i stgrre grad et breiere
perspektiv. Den ser mer pa helheten av det som er blitt gjort over en lengre periode, i forhold til

underveisvurderingen som farst og fremst ser pa det som er skjedd det foregaende semesteret.
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4.4 Vurderingspraksis i kroppsgving

Studiens siste tema tar for seg selve vurderingspraksisen i kroppsgvingsfaget. Delkapittel 4.4 vil ta
utgangspunkt i hvordan leererne i praksis vurderer elevene sin kompetanse og forbedring. Videre
hvordan de avgjer hva som er en treer og hva som er en firer, skillet mellom karakterene.

Auvslutningsvis sees det pa hvordan vurderingskriteriene blir brukt i praksis.

4.4.1 Vurderingsformer
Resultatene viser at alle leererne pa et eller annet vis observerer elevene og dokumenterer i, under

eller etter kroppsgvingsundervisningen.

«Jeg har ogsa en klasseliste hvor jeg haker av i den ene ruten hvem som er i timen, de andre

er linjer der jeg skriver litt pa hver enkelt elev». (Kari)

Ved & dokumentere har lererne hele tiden en oversikt over hvordan elevene ligger an i de ulike

aktivitetene, dette papeker ogsa Collier (2011).

«Alle kommentarene jeg noterer for meg selv gir meg et ganske tydelig bilde av hvordan

de har prestert». (Ole)

All dokumentasjon trenger ikke & veere en del av underveis-, eller sluttvurderingen, informantenes
dokumentasjon er ofte preget av stikkord, plusser, minuser og noteringer av tilstedeveerelse. A
skrive i stikkordsform gar hurtig og gjer dokumentasjonen enklere a gjennomfare, notatene er ogsa
korte, generelle og vage. Selve dokumentasjonen er selvsagt preget av hvor mange elever lereren
har, det er lettere a skrive ned hva 15 elever gjgr enn 30. Dokumentasjon av elever bar gjenkjenne,
bekrefte og kreditere elevene for det de har opplevd og oppnadd (Carroll, 2003). Ved &
dokumentere i skjema slik som Lisa gjer, far man en oversikt over vurderingene som er gjort, slik
at det kan bli lettere & sette en karakter nar den tid kommer (ibid). Leererne far ogsa ved hjelp av
notater en oversikt over alle elevene, og eventuelt elever man ma falge mer med pa for a fa dem
vurdert. Oda presiserer at det er vanskelig, spesielt nar man har 100 elever i kroppsgvingssalen i
lgpet av en dag, derfor har hun og Anna i forbindelse med dans av og til brukt filmkamera for a fa
vurdert alle. Generelt for & vurdere om elevene har forbedret seg fremmer Kari, Lisa og Ole at de
her ogsa dokumenterer flittig, utfra tidligere dokumentasjon kan de se om eleven har utviklet sin

egen kompetanse siden periodens oppstart.
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«l begynnelsen av hver periode definerer vi jo vurderingskriteriene, dette ser jeg etter. Sa

gjer jeg meg kjapt en vurdering av hvordan eleven ligger an, og noterer det». (Ole)

Fire av de fem informantene sa ogsa at de bruker teoretiske oppgaver for a vurdere elevene, da i
form av treningsdagbgker, teoretiske tester, quizer, tekstoppgaver eller egentreningsperioder.
Egentreningsperiodene, tekstoppgavene og treningsdagbgkene er for det meste brukt i tiende
klasse. Disse vurderingsformene kan ses pd som alternative og autentiske, de representerer det
virkelige liv, eleven ma demonstrere tenkende pa et hgyere niva og vise refleksjon rundt valg gjort
i treningen, eventuelt hvorfor noe har gatt bra eller darlig (Siedentop & Tannehill, 2000). Prosessen
og all treningen som er lagt ned for og i det hele kunne skrive rapportene eller dagbakene er
vektlagt, ikke bare resultatet (Baumgartner et al., 2007). Elevene involveres aktivt for a lgse
realistiske problemer, gjennom sgken av ny informasjon, tidligere kunnskap og relevante
ferdigheter (Siedentop & Tannehill, 2000). Hovedpoenget er at om vurderingen skal vere
meningsfull for eleven, ma kriteriene og prosessen bak vurderingen veere meningsfull, elevene ma
se nytteverdien i hvorfor de trener og dokumenterer treningen (ibid). I noen av tilfellene far elevene
en form for medvirkning, nar de far velge hva de vil vektlegge i egentreningsperioden, det vil

muligens ses pa som mer meningsfullt for eleven enn om temaet var forhandsbestemt.
Leererne forteller ogsa at de bruker tester til ulike formal i undervisningen.
«Om vi har tester, sa er det i forbindelse med noe vi har gvd pa i flere uker». (Kari)

Lisa forteller at de har nedtonet testingen, men at de fremdeles har orienteringslgp, avsluttende test
i turn og de springer en lgype pa 1,2 km som de tar tiden pd. Samtidig har de 60m, lengdehopp
ogsa springer de rundt Stokkavannet en gang i aret.

«De kan teste seg mot sin egen tid, eller fa se hva vi satt karakter etter i gamledager».
(Lisa)

Innen friidrett tester Anna at elevene kaster ball eller stgter kule (de far velge selv), de har
lengdehopp i tillegg til at alle springer 60m og 400m, samt en utholdenhetstest rundt Mosvannet.

De svgmmer 0gsa sa langt de kan pa 15 min, der de har test og retest for a se pa forbedring.

«De svemmer 100m crawl hvor vi ser pa pusteteknikk, karakteren er basert pa ren

observasjon, men vi tar ogsa pa tid, fordi de synes det er gay».
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| forbindelse med friidrett kjgrer Oda 60m, etter perioder med kondisjonstrening kjarer de og en
Nordlietest. | klassen har de jobbet med spenst og styrke en periode, da har de malt stille lengde,
pushups og spenst. Ole sier hans elever Igper rundt Mosvannet og har en pushups test.

«De to testene, rundt Mosvannet og pushups, om du hadde hatt et metermal som utgjorde
karakteren, sa er de to nederste cm testene, de vektlegges lite og er mer et stressmoment.

De maler mot seg selv».

Han sier ogsa at han har valgt akkurat disse to testene fordi alle har et gulv, slik at de kan gve pa
pushups, og alle elevene vet hvor Mosvannet er. Pa den maten har alle forutsetningene for & kunne
gve seg. Som Siedentop og Tannehill (2000) skriver er det typisk at leerere vurderer elevene utfra
tester som omhandler fysisk kapasitet eller isolerte ferdighetstester. Dette er noe informantene i
studien ogsa praktiserer, spesielt innenfor utholdenhet og evelser i friidrett. Det er viktig & gi
elevene informasjon om formalet med vurderingen (ibid), sann som Kari og Oda sier, at de utfgrer
kondisjonstestene i forbindelse med at de har trent kondisjon i forkant. Lisa kommenterer at hennes
elever springer den samme lgypen pa 1,2 km en del ganger og tar tiden, men at hun ikke sitter og
klokker dem inn «der fikk du sekser», hun minner dem om at de kan sammenligne seg med sin
egen tid for & se om de har klart a forbedre seg. Lisa, Anna og Oda bruker alle 60m og lengdehopp,
noen bruker kast, 400m, spenst, pushups og svemmetester. Tester som metode, spesielt innen
friidrett blir i likhet med Utdanningsdirektoratet (2013) sin pastand i stor grad brukt for & male
styrke, spenst og utholdenhet. Hurtig, utholdenhet eller spenst, er derimot lite prioritert nar det
gjelder grad av maloppnaelse (ibid). Utfordringen her vil vaere at man utfra undervisningen i
kroppsaving ikke far nok tid til & trene for a forbedre for eksempel hurtighet, noe som er en av de
vanskeligste fysiske egenskapene & forbedre over en kort periode. «Eleven sin bakgrunn og
muskelfibertype vil ha stgrre innvirkning pa resultatet enn fartstreningen man far lagt inn i
kroppsgvingsundervisningen» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Kast og lengdehopp kan derimot
veere lettere & forbedre, i og med at man har mindre kjennskap til aktiviteten far man starter og
derfor har stgrre potensiale for fremgang. Utdanningsdirektoratet (2013) konkluderer med at tester
i kroppsgvingsfaget bar vere koblet til lering, det sentrale er kompetansemalene, og de sier lite
om tester og krav til elevens fysiske form. Det kompetansemalene derimot sier noe om er at elevene
skal trene pa og bruke ulike ferdigheter i utvalgte lagidretter, individuelle idretter og alternative

bevegelsesaktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dette er noe Lisa spesifiserer nar hun sier
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at man i for eksempel friidrett bar kunne bruke malinger pa elever, i og med at det er en individuell
idrett og elevene ma fa kjennskap til idrettens egenart. Samtidig papeker hun at er det er lite som
tilsier at resultatene fra friidrettsperioden skal veere en del av grunnlaget for karakteren i aktiviteten.

| svgmmetestene sine peker Anna pa at de vurderer forbedring, elevene skal svemme sa langt de
kan pa 15 minutter, samtidig som de tar tide pa crawl fordi det er gay. Sannsynligheten for at alle
elevene synes det er gay a teste seg i svemming vil jeg tro er relativt liten, og har undervisningen
gitt dem forutsetninger for & forbedre seg i 100m crawl og i langdistanse? Innen crawl er nok
sjansen tilstede, forbedring kan fort oppsta nar teknikken utvikles. Pa langdistanse er
forutsetningene tilstede om det er blitt jobbet med i timene, bade utholdenheten og teknikken For
at testen skal veere egnet for sammenligning, blir testen gjennomfart pa samme mate under like
forhold hver gang, noe som er enkelt & forholde seg til i svemmehallen (ibid). Treningsforholdene
og testforholdene er alltid like. Det vil vaere verre & sammenligne lgp ute, i og med at veret kan

variere fra gang til gang.

4.4.2 Hva skiller karakterene fra hverandre?

Nar det kommer til hvilken karakter eleven skal fa, om det er en sterk firer eller svak femmer, sterk
treer eller svak firer, har laererne egentlig ingen konkrete svar. Flertallet av laererne trekker frem at
kompleksiteten er avgjerende nar elevene vipper mellom to karakterer. Kari hevder at ferdighetene,
samarbeidsevnen og forstaelsen av spillet vil vaere hakket bedre hos en firer elev enn en treer. Hun
tilfayer ogsa at de ikke bruker testresultater med karakter. Lisa er forholdsvis enig og sier at hun

prover a vektlegge kompetansen, men at innsatsen og spiller inn.

«Elever som for eksempel har sterk firer, ogsa ender de opp med fire grunnet rene

karakterer fordi han har god innsats, men ikke helt har hgy kompetanse». (Oda)

«Somregel kan man ikke se pa en enkelt faktor, du ma se pa flere, da kan det vaere nyttig &

sammenligne». (Ole)

Det er bare Kari av de fire kvinnene som nevner at hun tar utgangspunkt i vurderingskriteriene i
den lokale lzreplanen for Stavanger kommune for a skille karakterene fra hverandre. Der star det
blant annet kjennetegn fordelt pa lav, middels og hgy maloppnaelse. Innen kompetansemalet trene
pa a bruke ulike ferdigheter i utvalgte lagidretter og alternative bevegelsesaktiviteter vektlegges
teknikk, taktikk og regler i selve vurderingen av aktivitetene. Hos Ole derimot innen det samme
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kompetansemalet er kjennetegnene pa maloppnaelse definert i tre bolker med andre navn; analysere
og reflektere, forstar og tolker og til slutt finner og henter ut informasjon. | Oles vurdering star det
ikke spesifikk hva som skal kjennetegner de ulike karakterene i de ulike bolkene, bare overordnede

kjennetegn pa maloppnaelse.

De tre eldste lzererne hevder ogsa at de kan skille karakterene fra hverandre basert pa erfaringer og
kalibrering med kollegaer. Anna papeker at en firer er en firer, og at elevene som har fatt en firer
ikke trenger & ha de samme resultatene, men kan komme ut med samme karakter basert pa
prestasjon og forutsetninger. Elevens innsats, forutsetninger og fair play kan vaere med a vippe en
elev med mindre gode ferdigheter opp, fravaer av disse egenskapene kan i motsetning veere
avgjegrende for at en elev ikke blir vippet opp. Anna viser at hun er fleksibel nok til & se forskjeller,

alle ma ikke ngdvendigvis behandles og vurderes likt (Engh et al., 2007).

| forhold til Forskrift til opplaeringslova (2009b) skilles de ulike karakterene fra hverandre basert
pa fremragende, mye god, god, forholdsvis god, lav og svart lav kompetanse i faget, men
leereplanen sier ingenting om hva som er hgy, middels eller lav kompetanse i faget. De lokale
leererne som ble intervjuet har utviklet tydelige kjennetegn pa maloppnaelse som kan hjelpe dem
med a skille karakterene fra hverandre. Ser man periodeplanen til Ole sasmmenlignet med kvinnenes
er det tidvis stor forskjell pa hva som vektlegges innenfor de ulike kompetanseomradene, andre
ganger vektlegges det samme. Variasjonen er tilstede selv om planene er utarbeidet pa bakgrunn
av den samme nasjonale leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dette styrker igjen utsagnet
til Baghurst (2014) om at dagens vurdering varierer voldsomt. Larerne som fglger den lokale
leereplanen har i motsetning til Ole tydeligere kriterier for hva som kjennetegner de ulike

karakterene, Oles er mer generell om hva som er maloppnaelse, men ikke pa karakterniva.

Ole nevner kort at nar han har elever som ligger og vipper mellom to karakterer, sa sammenligner
han gjerne elever for & se hvem som eventuelt er bedre eller darligere i smating som kan vaere
avgjegrende for karakteren. | trad med Brattenborg og Engebretsen (2013) og Collier (2011) er dette
tabu, den enkelte eleven skal ikke vurderes i forhold til andre elevers kompetanse. Dette er basert
pa at eleven lite sannsynlig har akkurat de samme forutsetningene, noe det skal tas hensyn til i
vurdering i kroppsgving. Anna sier i trad med Brattenborg og Engebretsen (2013) at protesten «jeg

er bedre enn han» blant elever som gjerne er misforngyd med karakteren sin i faget ikke gjelder for
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henne lenger, da med tanke pa forutsetninger og at to med samme karakter i utgangspunktet kan

veere veldig forskjellige (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

4.4.3 Vurderingskriterier i praksis
Nar det gjelder bruk av vurderingskriteriene ved de ulike skolene er flertallet av laerere klare pa at
de blir lagt frem for elevene, slik at de vet hvordan vurderingsprosessen vil forega og hva som

vektlegges. Oda og Anna forklarer at kriteriene blir presentert bade til elever og foreldre.

«l 8. starter vi med & informere foreldre og elever om den lokale lzereplanen, hva vi ser

etter og hvordan vi setter karakter». (Lisa)

Alle lzererne presiserer at de viser eller forteller om vurderingskriteriene til elevene, slik at de vet
hva de blir vurdert utfra og hvordan karakteren settes. Ole og Lisa virker mest opptatt av
vurderingskriteriene og at elevene skal ha full innsikt i hva som skal til for & prestere i faget.

«Jeg er krystallklar overfor elevene og definerer mal, ikke for mange, men tydelige mal som

eleven ser logikk i». (Ole)

Selv om elevene ikke er med pa selve utformingen av vurderingskriteriene, sitter man med en
folelse av at de i stor grad er opplyst om hvor landet ligger. At lererne presenterer leeringsmalene,
farer til at eleven hele tiden vet hva det jobbes mot og hva som ma til for a prestere, noe som kan
gke elevenes leringsutbytte (Collier, 2011; Forskrift til oppleringslova, 2016; Siedentop &
Tannehill, 2000; Suskie, 2000). At lzringsmalene blir presentert gker ogsa gjennomsiktigheten i
vurderingen, noe som gagner lerer og elev (Engh et al., 2007). Ole papeker at han ikke har for
mange mal, samtidig som det er en klar mening med vurderingen som blir gjennomfart, eleven ser
logikken i det som skjer (Collier, 2011). Klar definering av det gnskede laeringsutbyttet i form av
konkrete leeringsmal er det farste trinnet mot god vurdering (Matanin & Tannehill, 1994). For at
elevene da skal ha best mulige forutsetninger for & prestere, presiseres ogsa viktigheten av at eleven

vet hvordan, hvor og hvorfor de blir vurdert.

For a vurdere elevene nevner informantene flere vurderingsformer som benyttes for a vurdere
elevene i kroppsgving i ungdomsskolen. Hovedsakelig tar de utgangspunkt i a dokumentere
elevprestasjoner. Det brukes teoretiske oppgaver, samt fysiske tester til ulike formal. De fleste
lererne papeker at testene de gjennomfarer enten har fokus pa forbedring, eller idrettens egenart i

for eksempel friidrett. Det kan diskuteres hvorvidt alle testene vektlegger forbedring, og om
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forutsetningene for forbedring er tilstede. Variasjonen blant lzererne i vurderingsarbeidet er stor,
noe som ogsa er presisert i tidligere forskning. For a skille karakterene fra hverandre ser leererne
pa kompleksitet, samt forutsetninger og innsats. Avslutningsvis er alle lererne klare pa at
vurderingskriteriene presenteres til eleven og/eller foreldrene. Der blir de informert om hvordan de

blir vurdert, og hva de blir vurdert ut fra.
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5. Oppsummerende konklusjon

Hensikten med studien har veert a fa et innblikk i hvordan lerere ved ungdomsskoler i Stavanger
opplever vurderingspraksis i kroppsgving. Det er blitt gjort med utgangspunkt i problemstillingen:
Hvordan opplever kroppsgvingslerere vurderingspraksis i ungdomsskolen? Ulikhetene i
vurderingspraksis blant skolene har vaert interessant og sett pa, til tross for deres tilknytning til
samme kommune. Fokuset har hovedsakelig vert pa kroppsgvingslerernes opplevelser av
utfordringer ved vurdering i faget, i hvilken grad de innarbeider leereplanen og forskriftene, og
hvilke vurderingsformer laererne benytter for & vurdere elevene i faget. For a fa innsikt i dette ble
det benytte kvalitative forskningsintervju, da det sgker a forsta verden sett fra intervjupersonens
side (Kvale et al.,, 2012). Gjennom fem kvalitative intervju med kroppsgvingslerere i
ungdomsskolen er datamaterialet hovedsakelig drgftet med utgangspunkt i studiens intervjuguide.
Intervjuguiden er basert pa teori som omhandler den didaktiske relasjonsmodellen, praktisk

yrkesteori, vurdering generelt og i kroppsgving, forskrift til opplaringsloven og ulik lereplanteori.

Vurderingsarbeidet i kroppseving opplevdes som utfordrende, spesielt fordi det er sd mange
faktorer som skal tas hensyn til. Elevene skal males i forhold til 15 kompetansemal, men hvordan
de ulike kompetansemalene skal vektlegges i vurderingen sier lereplanen ingenting om
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). At lareplanen sier lite om hva som skal vektlegges av
kompetansemalene farer trolig til at vurderingen i sterre grad blir pavirket av leerernes praktiske
yrkesteori og dens subjektive malinger. Utfordringene i hverdagens vurdering kan ogsa tenkes som
et resultat av hyppig endring i leereplanen og innfering av en rekke forskrifter. To av laererne tror
et smalt aktivitetsspekter er med og pavirker at gutter kommer ut med bedre karakterer i
kroppsgving enn jenter. Grunnet leerernes praktiske yrkesteori, velger de bort dans og turn da de
sannsynligvis mangler kompetanse pa omradet, noe som gagner gutter best. Fysikk kommer ogsa
frem som arsak for at gutter gjer det bedre i faget, noe som burde ver lite relevant i og med at

kompetansen skal vurderes ut fra elevenes forutsetninger.

For & innarbeide lereplanen ved ungdomsskolene lager leererne en lokal lereplan. Det er interessant
at fire av fem leerere tar utgangspunkt i den samme lokalforankrede leereplanen, det er interessant.
Hvordan lzrerne arbeider med kompetansemalene er da hovedsakelig ganske likt, om man ser bort

fra Ole. Hvordan kompetansemalene er forankret lokalt, og i praksis inkludert inn i skolenes
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periodeplaner, er tydelig forskjellig mellom Oles skole og de fire andre. Dette er i trad med tidligere

forskning som papeker at vurderingsstandarder har ulike verdier (Mohnsen, 2006).

| denne studien er lererne enige i at innsats er det som ikke kjennetegner en toer. Innsats
kjennetegner i motsetning en sekser ogsa, men da full innsats i kombinasjon med gode ferdigheter
og fair play. At innsats er en del av vurderingsgrunnlaget for faget kan ogsa ses pa som et dilemma.
Leererne er usikre pa hvor mye innsatsen skal telle i vurderingen. Samtidig som innsats er en faktor
som redder deg fra & stryke om du mangler ferdigheter, eller i motsetning er en forutsetning for a
fa toppkarakter. Informantene gir utrykk for at sa lenge innsatsen er tilstede skal det vaere umulig
a stryke i kroppsgving. Faren er derimot at karakteren blir veldig personlig. Den blir pavirket av
folelser og subjektivitet for de elevene som ikke far det til, men som alltid gir hundre prosent og
blir belgnnet med en god karakter. De sterke elevene som ikke trenger a legge like mye innsats i
alt de gjar, blir gjerne hemmet av at innsatsen skal veere avgjgrende for vurderingen. Ifglge leererne
er nok innsatsens del av vurderingsgrunnlaget en av grunnene til at det er lettere & fa bedre

karakterer i kroppsgving om eleven virkelig gar inn for det, enn i andre fag.

Informantene er enige om at kompetanse er ulike former for forstaelse. Forstaelse av aktiviteter,
ferdigheter, taktikk, teknikk, fair play, innsats og instruksjoner. Elevens sammensatte kompetanse
reflekterer forstaelsen overfor faget, og fokuserer i sterre grad mer pa de kognitive sidene ved
kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2013). | motsetning til de andre lererne og
Utdanningsdirektoratet ser Ole pad kompetanse som noe mer praktisk, hvor han vektlegger at
elevene tar imot og anvender instruksjon. Dette samsvarer med kroppsgvingsfagets fysisk-

motoriske egenart.

Gjennom studien kommer det frem et interessant funn, at friluftsliv er et gjengaende nedprioritert
omrade i undervisningen. Darlig gkonomi har fart til at noen av skolene har mistet leirskoletilbudet
sitt hvor det meste av friluftslivundervisningen foregikk. Politikerne har et ansvar med tanke pa a
fa tilbake leirskoletilbudet, eller gi muligheter for kursing av kroppsevingsleerere i friluftsliv.
Friluftsliv er na mer forbundet med sykkelturer, orientering og fotturer. Vurderingen tar
utgangspunkt i faktorer som pakledning, oppfarsel i trafikken, innsats og holdninger nar de er pa
tur. Dette er vurderinger som ikke en gang er basert pa prestasjoner eller kunnskaper (Baghurst,
2014; Matanin & Tannehill, 1994; Siedentop & Tannehill, 2000; Young, 2011).
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For & ivareta og innarbeide forskriftene for vurdering nevner informantene at uformell
spontanvurdering og mer formelle elevsamtaler er de mest brukte formene for underveisvurdering.
Den uformelle vurderingen blir gjennomfart ved bruk av tilbakemeldinger, kommentarer og
dialoger med elevene fgr, under og etter undervisningen. Egenvurderingen er derimot med unntak
av en larer i stor grad fraveerende. Ser man pa forskjellene mellom underveis- og sluttvurderingen
er Oda, Ole og Lisa enige om at sluttvurderingen ser mer pa helheten av vurderingene som er gjort
over en lengre periode. Perspektivet er bredere, og elevene er gitt flere muligheter til a vise seg
frem (Collier, 2011).

Med utgangspunkt i elevvurderingen bruker alle lererne skriftlig dokumentasjon i og etter
undervisningen, da de hele tiden har en oversikt over hvordan elevene ligger an i ulike aktiviteter
(ibid). De fire kvinnelige informantene bruker ogsa teoretiske oppgaver for & vurdere
hovedomradet trening og livsstil. Bruk av tester er et omstridt tema nar det kommer til vurdering.
Et tema hvor det finnes stor uenighet. Alle leererne papeker at testene de bruker har fokus pa
forbedring. Noe som er interessant pa bakgrunn av at tre av skolene kjarer test pa 60m, som er en
test hvor muskelfibertype og bakgrunn er mer avgjerende for resultatet enn fartstreningen det er
mulig & gjennomfare i undervisningen. De fleste testene som brukes tar utgangspunkt i friidrettens
egenart, men informantene papeker at resultatene ikke direkte pavirker karakteren. Ole er den
leereren som ser ut til & veere mest imot tester. Han bruker dem egentlig mer som et stressmoment
for elevene. Det nevnes at noen tester gjennomfares pa tid fordi elevene synes det er ggy. Det hadde
veert interessant a vite hvem som synes det er ggy, man kan spgrre seg selv om det er de sterke

elevene som i undervisningen roper hgyest?

Hva som skiller karakterene fra hverandre har ikke leererne noe konkret svar pa. Men, de hevder at
man ma se pa flere faktorer, kompleksiteten. Det er kun en laerer som nevner at hun er lojal mot

lereplanen, og bruker den for a se pa hva som kjennetegner maloppnaelse.

Resultatene viser at alle lererne er opptatt av at elevene skal veere klar over hvilke
vurderingskriterier som gjelder og hvordan de blir vurdert. Kriteriene blir presentert for elevene
og/eller foreldrene. At leererne definerer leeringsutbytte i form av konkrete leeringsmal som elevene
har forstaelse for og ser mening i er det farste trinnet mot god vurdering (Collier, 2011; Matanin &
Tannehill, 1994).
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Lererne nevner flere typer vurderingsformer som tas i bruk for a vurdere elevene i ungdomsskolen.
| kroppseving ser det ut til at lserernes notater om elevene utgjer det viktigste grunnlaget for
vurderingen, sammen med resultater fra utvalgte ferdighetstester. For a konkretisere hva lererne i
studien vektlegger i vurderingspraksisen, sa er det definering av klare og tydelige mal, subjektiv
observasjon og dokumentering, innsats og fair play, kompetanse i form av forstaelse, spontane

tilbakemeldinger og formelle elevsamtaler, dokumentasjon og ulike former for testing.

Gjennom intervjuene kom det frem at det er vanskelig for leererne & vite hvordan de ulike
kompetansemalene skal vektes mot hverandre, samtidig som elevens forutsetninger skal inkluderes
i vurderingen. Omrader hvor lererne har potensiale for forbedring ble spesielt synlig nar det gjelder
egenvurdering, friluftsliv og elevmedvirkning; tre punkter som tilsynelatende virker nedprioritert

ved intervjuskolene.

5.1 Begrensninger ved studien

Den starste begrensningen ved denne studien er sannsynligvis utvalget, ettersom det er lite og
preget av kvinner. Jeg skulle gjerne gnsket en bedre fordeling mellom kvinnelige og mannlige
deltakere. Grunnet studiens begrensinger innenfor en kommune, samt studiepoeng og
arbeidserfaring kunne jeg ikke kontakte lzerere direkte. Veien gjennom rektor og administrasjonen
pa skoler var lang, og har ganske tydelig preget utvalget. Et starre og mer variert utvalg ville gitt
starre datamengder, styrket studiens resultater og fert til at resultatene i stgrre grad kunne

generaliseres til flere kroppsgvingsleerere ved ungdomsskoler i Stavanger.

Resultatene kan nok ikke generaliseres til alle kroppsgvingslerere pa ungdomsskoler med
minimum 60 studiepoeng i kroppsgving og fem ars arbeidserfaring, men Kvale et al. (2012)
beskriver hvordan funn fra en studie kan brukes som en veiviser for hvordan mulige hendelser kan
oppsta i en annen situasjon. Om denne studien har en slik generaliseringsverdi vil vaere opp til

leseren 4 avgjere.

5.2 Veien videre

| arbeidet med masteroppgaven har jeg sett pa elevvurdering fra laereres synsvinkel. Som en
anbefaling til videre forskning ville det vert interessant og sett pa elevenes syn pa
vurderingsprosessen i kroppseving. | lgpet av arbeidet med oppgaven er det ikke blitt lest noen

studier som har tatt utgangspunkt i elevenes erfaringer og opplevelser.
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Hvordan ser elevene pa laereres vurdering i kroppsgvingsfaget? Opplever elevene at leerernes
vurderingskriterier er tydelige og definerte? At kriteriene blir presentert for dem? Har de kjennskap
til kompetansemalene, og hva som ma til for & forbedre seg? Hva synes de om tester, og hvordan
brukes de? Dette er spgrsmal det kan veere interessant a finne ut av for a fa en dypere forstaelse av

elevvurdering i kroppsgving.

Det vil ogsa i fremtiden veere interessant & se om regjeringen (Meld. St. 28, 2015/2016) innfarer
kroppsgving som trekkfag til lokalt gitt muntlig eksamen pa lik linje med gvrige trekkfag etter 10
skoledr. Dessverre ble ikke denne stortingsmeldingen oppdaget fagr lererintervjuene var
giennomfart. Det hadde veert interessant og hert hva lererne hadde syntes om a ha eksamen i

kroppseving.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Vurderingspraksis i kKroppsgving»

Bakgrunn, formal og utvalg

Hensikten med forskningsprosjektet er a fa et innblikk i vurderingspraksiser ved ulike skoler i
Stavanger kommune. Ettersom laereplanen er lokalt forankret, er det av interesse a se hva ulike
leerere vektlegger i vurderingsarbeidet. Prosjektet er en mastergradsoppgave i

utdanningsvitenskap idrett/kroppsgving, og gjennomfares ved Universitetet i Stavanger.

For & fa relevant informasjon om tema, gnsker jeg a intervjue 4-6 kroppsgvingslearere i Stavanger
kommune. Menn og kvinner med minimum 5 ars annsinitet og 60 studiepoeng i
idrett/kroppsgving. Alle ungdomsskoler i Stavanger er blitt kontaktet, og det vil bli loddtrekning
mellom skolene som har svart ja for & fa et noe randomisert utvalg. | denne sammenheng lurer jeg
pa om det finnes kroppsgvingslarere som passer kriteriene ved din skole, og om de kunne tenke

seg a delta?

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien vil innebzre intervjuer gjennomfart der det passer best for deltakeren.
Varighet vil variere fra 30-40 minutter. Sparsmalene vil dreie seg om larerens vurderingspraksis
i kroppsgvingsfaget. Data vil bli samlet inn ved bruk av lydopptak om deltaker gir sitt samtykke
til dette.
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Hva skjer med informasjonen om laererne?

Personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun student og veileder vil ha tilgang til
lerernes personopplysninger. Lydopptaket vil vare lagret pa studentens datamaskin som er
passordbeskyttet og filen vil vaere kryptert med passord. Deltakere og skole vil bli gitt et fiktivt
navn for og ikke bli gjenkjent i ettertid. Prosjektet skal avsluttes 13.06.16, etter sensurslipp vil all

innsamlet data bli slettet.

Deltakelsen er frivillig

Deltakelse i prosjektet er frivillig og deltakerne kan nar som helst velge a trekke sitt samtykke
uten & oppgi noen grunn. Velger deltakeren a trekke seg, vil datamaterialet umiddelbart bli slettet,

og ikke bli brukt i prosjektet.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AS.

Dersom du gnsker a delta, eller gnsker mer informasjon; vennligst ta kontakt.

Ida Lillehammer, masterstudent:
TIf: 91305631

E-mail: ida.lill@hotmail.com

Eva Leibinger, veileder og fgrsteamanuensis:

TIf: 91001980

E-mail: eva.leibinger@uis.no
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til a delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

[] Jeg samtykker til & delta i intervju

] Jeg samtykker til bruk av lydopptak under intervjuet
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Bakgrunnsinformasjon:

Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?
Kjenn:
Hvorfor ville du bli kroppsgvingslerer?

Tema 1: Egne erfaringer

Hva synes du er den starste utfordringen med vurdering i faget?
Har du gitt 2’er i lopet av karrieren din?
o Hvorfor fikk denne/disse elevene 2’er?
Har du gitt 6’er i lopet av karrieren din?
o Hvorfor fikk denne/disse elevene 6’er?
Det nevnes at det er lettere & fa god karakter i kroppsgving enn i andre fag, «det er bare til
a mgte opp.» Hva mener du om det?
| forhold til statistikk i Stavanger kommune sa har gutter bedre karakterer i kroppseving
enn jenter, hva tenker du om det?

Tema 2: Leereplanen

1.

Hvordan jobber du/dere med kompetansemalene i kroppsgving i forhold til vurdering her
pa skolen?
Hvilke kriterier har du/dere for vurdering innenfor de ulike hovedemnene idrettsaktivitet,
friluftsliv og trening og livsstil? Sparre om a fa kopi.

o Hvordan utarbeides de? Sammen, alene i team?
Kompetanse er forstatt som evnen til & mgte en kompleks utfordring eller utfgre en
kompleks aktivitet eller oppgave, hva vektlegger du i vurderingen?
Hva vurderer du i praksis hva elvene kan nar det gjelder de ulike kompetansemalene
innen idrettsaktivitet, trening og livsstil og friluftsliv, hva ser du etter?
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Tema 3: Lover og retningslinjer

Grunnlaget for vurdering i fag er kompetansemala i lzereplanane for fag slik dei er fastsette i
lereplanverket, jf. 8 1-1 eller § 1-3.7.Fgresetnadene til den enkelte, fraveer, eller forhold knytte
til ordenen og atferda til eleven, leerlingen eller leerekandidaten skal ikkje trekkjast inn i
vurderinga i fag. | faget kroppsgving skal innsatsen til eleven vere ein del av grunnlaget for
vurdering.

1. Hvordan vurderes elever som er tilstede, men ikke deltar i undervisningen?
2. Far elevene dine vurdering i innsats?
o Ja-> Pahvilken mate?
o Nei - Hvorfor ikke?
Har det hendt at du involverer elevene dine i vurderingsprosessen? Hvordan?
Pa hvilken mate ivaretas underveisvurderingen? Hvordan praktiserer du dette?
5. Nar det gjelde underveisvurdering og sluttvurdering i 10.klasse, hvordan skiller
vurderingene seg fra hverandre?

hw

Tema 4: Vurdering i kroppsgving

1. Hvilke vurderingsformer bruker du i kroppsgvingsfaget? Teoretiske-, fysiske-,
ferdighetstester, skjemaer i/etter undervisning?
o Hvorfor?
Hvordan klarer du som kroppsgvingslearer a vurdere gkt kompetanse hos elevene?
Hvordan skiller du karakterene fra hverandre?
Hvordan far du vurdert alle?
Hvordan jobber du med de ulike vurderingskriteriene i praksis?
o Erelevene inkludert i dette arbeidet?
6. Bruker du noen form for lekser i kroppsgvingsfaget?

a bk~ own

Avslutningsvis, har du noen gode tips til en kommende kroppsgvingslarer nar det gjelder
vurderingsarbeid?
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Vedlegg 4: Lokal lereplan Stavanger kommune

KOMPETANSEMAL OG
KJENNETEGN PA MALOPPNAEL SE KROPPS@VING 2015

Graden av maloppnaelse kan der det er naturlig ogsa vurderes med malinger av f.eks. spenst, hurtighet, kondisjon,
styrke og ballteknikk.

IDRETTSAKTIVITET

Kompetansemal ‘ Kompetansenivd | Kjennetegn pa maloppnaelse Karakter

1. Hay Teknikk: Behersker pasning, mottak, finter, faring av 6
. ) ball og skudd i skolens utvalgte lagidretter (f.eks. fotball,
trene pa og bruke ulike basketball, handball, innebandy og volleyball) svart godt. 5

ferdigheter i utvalgte I volleyball gjelder dette fingerslag, baggerslag, serve,
lagidretter og alternative smash og blokk.

bevegelses- aktiviteter
Taktikk: forstar spillet sveert godt og bruker regler og
teknikk til & holde spillet i gang

Regler: kan regler godt og fglger dem i spill

Middels Teknikk: Behersker pasning, mottak, finter, faring av 4
ball og skudd i noen av skolens utvalgte lagidretter (f.eks.
fotball, basketball, handball, innebandy og volleyball)
brukbart. I volleyball gjelder dette fingerslag, baggerslag
og serve

Taktikk: forstar en del av spillet og evner & bruke regler
og teknikk til & bli med i spillet

Regler: kjenner noen regler og falger dem stort sett i spill

Lav Teknikk: behersker i liten grad pasning, mottak, finter, 2
faring av ball og skudd i skolens utvalgte lagidretter
(f.eks. fotball, basketball, handball, innebandy og
volleyball).

Taktikk: liten forstaelse for spillet og liten evne til &
bruke regler/teknikk til & bli med i spillet

Regler: kan fa regler

2. Hoy Har meget hgy teknisk ferdighet i f.eks. friidrett og turn. 6
Oppnar meget gode resultater pa utvalgte gvelser/tester.
Vet hvordan man bgr trene for a forbedre seg i disse 5
idrettene. Har meget gode basisferdigheter som styrke,
utholdenhet og hurtighet.
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trene pa og bruke ulike
ferdigheter i utvalgte
individuelle idretter

Middels

Har middels teknisk ferdighet i f.eks. friidrett og turn.
Oppnér middels gode resultater pa utvalgte gvelser/tester.
Vet noe om hvordan man bgr trene for & forbedre seg i
disse idrettene. Har middels basisferdigheter som styrke,
utholdenhet og hurtighet.

Lav

Har lav teknisk ferdighet i f.eks. friidrett og turn. Oppnar
svake resultater pa utvalgte gvelser/tester. Har darlige
basisferdigheter som styrke, utholdenhet og hurtighet.

Kompetansemal

3.

utfgre varierte og
effektive
svgmmeteknikker over og
under vann

Kompetanseniva

Hoy

Kjennetegn pa maloppnaelse

Viser hgy teknisk svemmeferdighet med god
pusteteknikk bade pd mage og rygg. Kan ligge og flyte pa
mage/rygg avslappet i minst 3 minutter.

Dykking: Svemmer mer enn 12 m (?) med hele kroppen
under vann og kan dykke ned til 3 m (?) og hente
gjenstander. Dykking kan utfgres bade ved hopp/stup og
liggende i fra vannflaten

Middels

Viser god/middels svammeferdighet med varierende
pusteteknikk bade p& mage og rygg. Kan ligge og flyte pa
mage/rygg i minst 2 minutter.

Dykking: Svgmmer mer enn 6 m (?) med hele kroppen
under vann og kan hente gjenstander pa 1,5 m (?) dyp.
Dykking kan utfgres bade ved hopp/stup og liggende i fra
vannflaten

Lav

Behersker i liten grad svemming pa mage og rygg. Klarer
ikke & innta en energisparende flytestilling.

Dykking: Klarer & holde pusten under vann men far ikke
hele kroppen under vannflaten.

4.

svemme en lengre
distanse over 200 meter
basert pa egen malsetting

Hay

Klarer & svamme minst 500 meter (?) sammenhengende
bade pa mage og rygg.

Middels

Klarer & svamme minst 200 meter (?) sammenhengende
bade pa mage og rygg.

Lav

Klarer ikke & svamme sammenhengende 25 m (?).

5.

forklare og utfare
livredning i vann

Hoy

Kan gjennomfere en “livbergingstest” med
livbergingshopp, svemme 50 meter, dykke etter
gjenstand/synkedukke og ilandfgre en person 25 m.
Testen skal gjennomfares uten stans og uten
svgmmebriller.

Middels

Kan gjennomfere en “livbergingstest” med
livbergingshopp, svemme 50 meter, dykke etter
gjenstand/synkedukke og ilandfgre en person ca. 15 m.

Lav

Greier i liten grad & gjennomfare livbergingstesten.
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6.

trene pa og uteve danser
fra ungdomskulturer og
andre kulturer, og
sammen med medelever
skape enkle
dansekomposisjoner

Hoy

Laerer seg lett ulike danser og danser disse med god
rytme. Viser evne til kreativitet.

Kan gjennomfare aktuelle danser fra ungdomskulturen
med god teknikk og rytme.

Har god koordinasjon og viser smidige overganger
mellom ulike trinn/bevegelser.

Tar lett koreografi, er presise i utfgrelsen og deltar aktivt.

Middels

Leerer seg noen danser og klarer til en viss grad & falge
rytmen.

Kunne gjennomfare enkle danser fra ungdomskulturen.

Har middels koordinasjon og stopper litt opp i
overgangen mellom ulike trinn/bevegelser.

Tar enkel koreografi.

Lav

Laerer seg fa danser og klarer i liten grad & falge rytmen.
Klarer i liten grad & danse danser fra ungdomskulturen.

Evner i liten grad & skape dans og delta i dans.

7.

praktisere fair play ved &
bruke egne ferdigheter og
kunnskaper til a gjare
andre gode

Hay

Bruker aktivt egne ferdigheter og kunnskaper bade far,
under og etter aktiviteter til & gjgre andre gode. Eleven
gjer dette i alle gvelser og falger regler (viser god
sportsand). Verbal (ord) og nonverbal (kroppssprak)
kommunikasjon brukes bevisst til & hjelpe andre til bedre
prestasjoner. Eleven samhandler godt med andre og viser
toleranse, omsorg og respekt.

Middels

Bruker egne ferdigheter og kunnskaper bade far, under og
etter aktiviteter til & gjore andre gode. Eleven gjor dette i
noen gvelser og falger stort sett regler. VVerbal (ord) og
nonverbal (kroppssprak) kommunikasjon bidrar til at
andre presterer bedre. Eleven samhandler med andre og
viser toleranse, omsorg og respekt.

Lav

Bruker egne ferdigheter noen ganger til & gjgre andre
gode. Eleven samhandler dérlig med andre, falger sjelden
regler (kan jukse og vise darlig sportsand) og viser i liten
grad toleranse, omsorg og respeki.
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Kompetansemal

Kompetanseniva

Kjennetegn pa maloppnaelse

Karakter

8.

forklare og utfare
livbergende farstehjelp

Hoy Behersker og kan forklare HLR og kan legge person i 6
stabilt sideleie.

5

Middels Behersker HLR og kan legge person i stabilt sideleie. 4

3

Lav Far til HLR like etter demonstrasjon med litt veiledning 2

Kompetansemal

Kompetanseniva

FRILUFTSLIV

Kjennetegn pa maloppnaelse

Karakter

9. Hoy Deltar pa turer i ulike naturmiljg til ulike arstider (som f.eks. 6
vann, fjell, skog og strand) med hensiktsmessig bekledning
praktisere friluftsliv i og utstyr. Vaere aktiv i og ta initiativ til aktiviteter. 5
ulike naturmiljg og gjare
greie for allemannsretten
Middels Deltar pa turer i ulike naturmiljg til ulike arstider (som f.eks. 4
vann, fjell, skog og strand) med hensiktsmessig bekledning
og utstyr. Deltar i aktiviteter. 3
Lav Er med pa tur. 2
10. Hoy Kan malestokk, fargekoder, symboler pa kart. Kan bevege 6
seg fra A til B ved hjelp av kart og kompass i ukjent terreng.
orientere seg ved hjelp av Kan finne himmelretninger ved hjelp av tegn i naturen. 5
kart og kompass i variert
terreng, og gjare greie for Middels Kan orientere et kart etter terrenget. Kan bevege seg fra A til 4
andre mater som en 0g B ved hjelp av kart i kjent terreng. Kan noen naturtegn
kan orientere seg pa 3
Lav Mangler kartforstaelse. Kan ikke orientere seg i naturen. 2
11. Hay Planlegge og gjennomfare en sikker tur for en gruppe med 6
hensiktsmessig fremkomstmiddel og aktiviteter i forhold til
planlegge og _ arstid og naturmiljg. Planen for turen skal inneholde disse 5
gjennomfare turer til hovedelementene: varighet, utstyr, mal, transport, mat,
ulike érs.tider, medregnet aktiviteter og tidsplan.
overnatting ute
Middels Planlegge og gjennomfare en tur med noen av 4
hovedelementene. 3
Lav Klarer ikke & planlegge en tur. 2

84




Kompetansemal

12.

TRENING OG LIVSSTIL

Kompetanseniva

Hay

Kjennetegn pa maloppnaelse

Har meget god kunnskap om hvordan lek /treningsformer
kan forbedre fysisk aktivitet. Kan benytte ulike

Karakter

bruke lek og ulike . leker/treningsformer for & forbedre basisferdigheter som 5
treningsformer for 4 styrke, utholdenhet, spenst og koordinasjon.
utvikle egen kropp og
helse Kjenner til og kan benytte prinsipper og eksempler for
oppvarming og uttgyning.
Middels Har noe kunnskap om hvordan treningsformer kan 4
forbedre fysisk aktivitet. Kan benytte noen av
treningsformene for & forbedre basisferdigheter som 3
styrke, utholdenhet, spenst og koordinasjon. Kjenner til
og kan benytte noen prinsipper og eksempler for
oppvarming og uttgyning
Lav Har lite kunnskap om treningsformer. Kan i liten grad 2
benytte disse treningsformene i praksis. Har liten
kunnskap om oppvarming og uttayning.
13. Hay Kan planlegge og gjennomfare et egentreningsopplegg 6
som inneholder disse hovedelementene: et klart definert
praktisere og mal i forhold til eget stasted ved start, hensiktsmessig 5
forklare treningsform, detaljert plan for hver av treningsgktene.
grunnleggende Kan vurdere hvordan og hvorfor resultatet ble som det
prinsipp for trening ble. Opplegget skal leveres digitalt.
Middels Kan planlegge og gjennomfgre et egentreningsopplegg 4
som inneholder noen av disse hovedelementene: et
definert mal i forhold til eget stasted ved start, 3
hensiktsmessig treningsform, detaljert plan for hver av
treningsgktene. Gjer et forsgk pa & vurdere hvordan og
hvorfor resultatet ble som det ble. Opplegget skal leveres
digitalt.
Lav Klarer i liten grad a planlegge og gjennomfare et 2
egentreningsopplegg.
14. Hoy Har meget gode kunnskaper om hvor viktig fysisk 6
aktivitet er for egen helse. Kjenner sammenhenger
forklare sammenhengen mellom fysisk aktivitet og utvikling av hjertemuskel, 5
mellom fysisk aktivitet, lungekapasitet og skjelettmuskulatur og betydningen
livsstil og helse dette har i dagliglivet. Forstar hvor viktig det er & utvikle
forklare hvordan ulike et positivt kroppsbilde.
kroppsideal og ulik Middels Har noe kunnskap om hvor viktig fysisk aktivitet er for 4
bevegelseskultur pavirker egen helse. Kjenner noen sammenhenger mellom fysisk
trening, emnering, livsstil aktivitet og utvikling av hjertemuskel, lungekapasitet og 3
0g helse skjelettmuskulatur og betydningen dette har i dagliglivet.
Lav Har lite kunnskap om hvor viktig fysisk aktivitet er for 2

egen helse. Kjenner fa sammenhenger mellom fysisk
aktivitet og utvikling av hjertemuskel, lungekapasitet og
skjelettmuskulatur og betydningen dette har i dagliglivet.

85




15.

forebygge og gi farstehjelp

ved idrettsskader

Hoy Behersker og kan forklare PRICE-prinsippet.
(Protection - Rest — Ice — Compress — Elevate)

Forstar viktigheten av god oppvarming, god bevegelighet
og riktig teknikk/bevegelsesmanster.

Middels Behersker PRICE-prinsippet.

Vet at en ma varme opp i forkant av aktivitet.

Lav Kan vise PRICE-prinsippet like etter gjennomgang.

Skjgnner ikke vitsen med oppvarming.

INNSATS | KROPPS@VING

NIVA KJENNETEGN KARAKTER
HaY Dette gjelder for ALLE aktiviteter: 5-6
-praver & lgse faglige utfordringer etter beste evne, viser stor
grad av selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet
-samarbeider godt med andre og bidrar i stor grad til at andre
leerer i faget
-fortsetter & gve ogsa nar det ikke gir resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling
(arbeidsprosessen)
-er alltid med og rydder utstyr bade i forkant og etterkant av
aktiviteter
MIDDELS Dette gjelder for NOEN aktiviteter: 3-4
-prover & lgse faglige utfordringer etter beste evne, viser en viss
grad av selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet
-samarbeider greit med andre og bidrar i stor grad til at andre
leerer i faget
-fortsetter & gve ogsa nar det ikke gir resultater i prestasjon eller
ferdighetsutvikling
(arbeidsprosessen)
-er av og til med og rydder utstyr bade i forkant og etterkant av
aktiviteter
LAV Gir lett opp, viser liten grad av selvstendighet og utfordrer 2

sjelden egen fysiske kapasitet.

Samarbeider med andre, men bidrar ikke til at andre laerer i
faget
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Vedlegg 5: Leaereplanen i kroppsgving, kompetansemal etter 10. klasse

Idrettsaktivitet
Mal for opplaringa er at eleven skal kunne
- trene pa og bruke ulike ferdigheiter i utvalde lagidrettar, individuelle idrettar og
alternative rgrsleaktivitetar
- utfere varierte og effektive svemmeteknikkar over og under vatn
- svemme ein lengre distanse basert pa eiga malsetjing
- praktisere fair play ved & bruke eigne ferdigheiter og kunnskapar til a gjere andre
gode
- trene pa og uteve dansar fra ungdomskulturar og andre kulturar, og saman med
medelevar skape enkle dansekomposisjonar

- forklare og utfgre livberging i vatn

forklare og utfgre livbergande farstehjelp

Friluftsliv
Mal for opplaeringa er at eleven skal kunne
- orientere seg ved bruk av kart og kompass i variert terreng og gjere greie for
andre matar & orientere seg pa
- praktisere friluftsliv i ulike naturmiljg og gjere greie for allemannsretten
- planleggje og gjennomfare turar til ulike arstider, ogsa med overnatting ute

Trening og livsstil
Mal for opplaringa er at eleven skal kunne
- bruke leik og ulike treningsformer for & utvikle eigen kropp og helse
- praktisere og forklare grunnleggjande prinsipp for trening
- forklare samanhengen mellom fysisk aktivitet, livsstil og helse
- forklare korleis ulike kroppsideal og ulik rgrslekultur paverkar trening, ernaring,
livsstil og helse
- farebyggje og gje farstehjelp ved idrettsskadar
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Vedlegg 6: Avgangskarakterer Stavanger kommune 2015

Standpunktskarakterer 2010-2015 (Stavanger kommune, 2015a)

Stavanger kommune: Standpunktkarakterer 10. arstrinn Ihl asjon aHJLI asjonalt :";;;I:::::

2008-|2009- (2010~ 2011-|2012- [2013- | 2014- | offentlig | Privat 2014-15 *
Fag 09 | 10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 |2014-15 | 201415

Sip. Eks.

Engelsk, skriftlig 39|39 |40 |39 |41 41| 40 3,9 4.1 3,6 4,3
[Engelsk, muntlig 41 142 |42 |42 |43 |44 | 43 42 4.4 4.3
Kunst og handverk 41 | 41 | 42 | 41 | 42 | 43 | 43 4.4 4.6 3.9
Kropps@vin 43 | 43 |44 |43 (44 | 46 | 45 45 4.7 39
Matematikk I . 0 . i d . 5 i .
Mat og helse 43 | 44 | 43 | 43 (43 |44 | 44 45 4,7 42
Musikk 42 | 43 |43 | 43 |44 [ 45| 45 44 4.5 44
Naturfag 40 | 41|39 |40 (40 | 41 | 42 41 4,3 41
Norsk hovedmal, skriftig | 3.9 | 39 | 39 | 39 [ 39 |39 | 39 3.8 4,0 3.4
MNorsk sidemal, skriftlig 37 | 37|37 |36 |37 |37]|37 36 3.8 34
Morsk muntlig 40 | 42 | 41 [ 42 (42 | 43 | 44 4.2 4.5 45
Religion, livssyn og etikk | 40 | 41 | 41 | 41 | 42 [ 43 | 43 42 4.6 - -
Samfunnsfag 41 |41 |41 |41 |43 |43 | 43 42 4.4 55 4.3
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Vedlegg 7: Standpunktkarakterer i kroppseving 2010 — 2015

Kroppsgvingskarakterer gutter og jenter i Stavanger kommune 2010-2015 (Stavanger kommune, 2015b)

M Begge Kjonn I Gutter B Jenter

Kroppseving standpunkt sc
(gammel lz=replan) s

Kroppseving standpunkt 4'434
(gammel lz=replan) 5o '
4.4
4.3
4.6
4.5

45

Kroppsaving 4.6
4.4
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bearbeider datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjer dere ved a slette direkte
personopplysninger, slette eller omskrive indirekte personopplysninger og slette digitale lydopptak.
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Vedlegg 9: Oles periodeplan i kroppsgving

Kroppsgving
Hovedomrade Kompetansemal Kilder Grunnleggende ferdigheter Kjennetegn pa maloppnaelse
Idrettsaktivitet Trene pa og bruke ulike ferdigheter i | Internett: Muntlig Analyserer og reflekterer
utvalgte lagidretter, individuelle _ . . ) )
idretter og alternative http://ndla.no/nb/nod Form_ldler |n.nt-rykk 0g oppl_evelser ° M_estrer fa|r_p|ay f)g-gjgr andre gode.
Fotball bevegelsesaktiviteter. e/5183 fra ulike aktiviteter. Lytte til andre e Viser evne til utvikling innen utholdenhet.

Utholdenhet

Trening og livsstil

Praktisere fair play ved a bruke
egne ferdigheter og kunnskaper til &
gjere andre gode.

Bruke lek og ulike treningsformer
til & utvikle egen kropp og helse.

Forklare sammenhengen mellom
fysisk aktivitet, livsstil og helse

http://ndla.no/nb/nod
e/5186

http://ndla.no/nb/nod

e/17870

http://ndla.no/nb/nod

e/2527

http://ndla.no/nb/nod

e/5179

http://ndla.no/nb/nod

/1392

http://ndla.no/nb/nod

e/74783

0g gi respons og veere bevisst pa
mottakeren nar en snakker. Samtale
om regler.

Lesing

Hente, tolke, forsta og vurdere
informasjon fra aktuelle tekster for
faget.

Regning

Maler lengde, tider og krefter.
Bruke, forsta og tolke nar en skal
planlegge og gjennomfgre
treningsarbeid.

Digitalt

Bruke digitale verktay for & finne
informasjon, planlegge aktivitet og
trening.

Mestrer forskjellige skudd, mottak og
pasninger.

Har ballkontroll.

Kan reglene i fotball og bruker dem
aktivt.

Forstar og tolker

Bruker fair play og forsgker & gjere andre

gode.

Viser tegn til utvikling innen utholdenhet.

Bruker forskjellige skudd, mottak og
pasninger.

Har delvis ballkontroll.

Kan regler.

Finner og henter ut informasjon

Kjenner til fair play.

Kjenner til muligheten for utvikling innen

utholdenhetstrening..
Deltar i fotball.
Hart om regler.
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http://ndla.no/nb/node/5183
http://ndla.no/nb/node/5183
http://ndla.no/nb/node/5186
http://ndla.no/nb/node/5186
http://ndla.no/nb/node/17870
http://ndla.no/nb/node/17870
http://ndla.no/nb/node/2527
http://ndla.no/nb/node/2527
http://ndla.no/nb/node/5179
http://ndla.no/nb/node/5179
http://ndla.no/nb/node/1392
http://ndla.no/nb/node/1392
http://ndla.no/nb/node/74783
http://ndla.no/nb/node/74783

93



