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tusen takk til kjeereste for gode ord og ny motivasjon underveis.

Universitetet i Stavanger, Juni 2016

Steffen Toadalen



Sammendrag

Tidligere undersgkelser viser at de fleste elevene trives i kroppsgvingsfaget. Likevel oppgir
flere undersgkelser at en del ikke trives, og flertallet ser ut til & vaere jenter. Funn tyder pa at
aktivitetsnivaet og trivselen reduseres fra barneskolen til ungdomsskolen. For & skape en
livslang bevegelseslyst hos disse jentene er det avgjgrende at de trives og er motiverte for fysisk
aktivitet.

Undersgkelsen gnsket & gi innsikt i jenters opplevelser i kroppsgving. Ved a fa innsikt i dette
kan man trolig fremme kroppsevingsglede blant en stgrre andel jenter. Problemstillingen var:
Hva ligger til grunn for jenters mistrivsel og trivsel i kroppsevingsfaget? For & belyse
problemstillingen har undersgkelsen tatt utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien, og litteratur

innen kroppsgvingsundervisning og overgang fra barneskole til ungdomsskole blitt benyttet.

Atte jenter p& 15 og 16 ar (10.trinn) fra ungdomsskoler i Rogaland ble rekruttert ved strategisk
utvalg, hvor fire av jentene trivdes godt, mens de fire andre jentene mistrivdes i
kroppsgvingsfaget. 1 metodedelen ble det anvendt delvis strukturert forskningsintervju for a
hente informasjon hos alle informantene. Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i de
tre psykologiske behovene i selvbestemmelsesteorien, samt psykologisk leringsklima og

overgang fra barneskole til ungdomsskole.

Resultatene i undersgkelsen viste at kompetanse- og tilhgrighetsbehovet har sterst betydning
for jenters trivsel, trygghet, deltagelse og motivasjon. Det kan synes & vare en sammenheng
mellom opplevd kompetanse og tilhgrighet hos bade trivsel- og mistrivselsjentene. Autonomi
var det psykologiske behovet som ser ut til & ha minst betydning for trivselen og motivasjonen
til jentene. Noen av mistrivselsjentene gnsket ikke medbestemmelse i det hele tatt i frykt for
negativ oppmerksomhet. Kroppsgvingslarerens betydning for trivsel, viste seg bare 4 samsvare
med mistrivselsjentene. Likevel opplevde mistrivselsjentene minst oppfalging fra leererens side.
Andre faktorer som kunne ha en innvirkning pa trivselen og motivasjonen i kroppsgvingsfaget
var tidligere deltagelse med fysisk aktivitet utenfor skolen, psykologisk leeringsklima,
kjgnnsdelt undervisning, overgang fra barneskole til ungdomsskole og karakter. Disse

forholdene anses ikke a veere isolerte, ettersom de virket a ha en sammenheng pa hverandre.

Ngkkelord: Mistrivsel, trivsel, selvbestemmelsesteori, jenters opplevelser, kroppsgving
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1.0 Begrepsavklaring

1.1 Definisjon av trivsel og mistrivsel

Det vil veere hensiktsmessig a beskrive begrepene trivsel og mistrivsel for & kunne belyse
problemstillingen til denne undersgkelsen. | skolehverdagen er dette sentrale begrep, men
begrepene anses & vaere omfattende og det er vanskelig a bli enig om en allmenn definisjon.
Dette fordi begrepene gir ulike assosiasjoner hos ulike mennesker (Flagestad, 1996). Dette kan
man se i definisjonene til Melbg (1980, s. 7) og Hallum (1984, s. 19):

«Trivselsbegrepet harer til de mer uklare begreper innen pedagogikken og kan gi opphav til

assosiasjoner i ulike retninger, selv om de fleste nok har en intuitiv fglelse av meningsinnholdet».
Det samme kan man se hos Hallum (1984, s. 19) sitt sitat:

«Begrepet trivsel er vanskelig a definere fordi det er sd mange faktorer som gar inn i dette samlebegrepet.

Det er nesten ikke den ting i vart daglige liv som ikke virker inn pa trivsel».

En mate a se pa begrepet trivsel og mistrivsel pa, er ifglge Kerlinger (1972) a se pa begrepene
som en kontinuerlig variabel. Altsa en variabel med uendelig mange verdier. Med andre ord er
det ikke en dikotom variabel som han sier, ettersom disse kun har to verdier (f.eks. dgd-levende,
mann-kvinne). Videre kan man se pa begrepet som en kontinuerlig variabel som kan omdannes
til en dikotom variabel (Flagestad, 1996). Med utgangspunkt i dette kan man se pa det som en
kontinuerlig skala hvor man har mistrivsel i den ene enden, og trivsel i den andre. Trivsel ville

i denne sammenheng derfor veert synonymt med god trivsel.

Man kan ogsa se i flere trivselsundersgkelser at det vises til definisjonen som ble brukt i en
trivselsundersgkelse i Gladsaxe skolevesen i Danmark. Denne definisjonen av trivsel er dannet

med utgangspunkt i motivasjonspsykologien, og defineres av Hauge (1974, s. 8) som:

«Generelt angiver trivsel en fglelsestilstand hos personen der er forholdsvis stabil og
omfattende. Trivsel kan derfor her defineres som elevens generelle tendens til at fgle sig tilfreds

med forholdene i miljget».

| denne oppgaven kommer likevel en annen definisjon til & bli brukt. Forfatterne som viser til
definisjonen i Gladsaxe-studien, henviser ogsa til Sandven ( 1972, gjengitt i Hauge, 1974, s. 8),
og legger dette i begrepene:



«Med trivsel forbinder vi noe positivt, en umiddelbar fglelse av at den situasjonen man befinner seg i
og de mulighetene som tegner seg av, opplevelse som tilfredsstillende, mens mistrivsel, vantrivsel eller
trivselsmangel star for det motsatte: en fglelse av ubehag, fordi en opplever seg selv i utakt med sin

omverden og ikke gyner noen umiddelbar mulighet til & komme over i en endret situasjon.

Denne definisjonen er valgt, ettersom den er i trad med hva de ulike formene for motivasjon
beskriver. Indre motivasjon forbindes som noe positivt hvor individet opplever gleden i
aktiviteten. Amotivasjon som er en annen form for motivasjon kan videre kobles til mistrivsel,

og individet vil ikke her se verdien i en aktivitet.



2.0 Innledning

Gjennom arbeid med litteratur som har belyst utfordringer som jentene star ovenfor, har det
blitt tydeligere at kroppsgvingsfaget mer enn noe annet skolefag muligens drives for mye pa
guttenes premisser og verdier. Flere forskere har veert opptatt av disse utfordringene, og man
kan se helt tilbake til 1987 hvor Pettersen et al. (1987, s. 83) uttrykte:

«Kroppsgving er et av de aller viktigste fag for elevene vare. Etter mange timers
stillesitting er det nettopp i disse timene kroppen skal fa den aktivitet den har sterkt
behov for. Jeg vager den pastand at nar gymnastikktimene drives pa guttenes premisser,
gis det stor mulighet for aktivitet for den sterke gruppen, mens mange jenter og noen

gutter ikke far den trening de har krav pa».

Dette og flere lignende uttalelser har bygget opp en interesse for & undersgke hvordan jenter
opplever kroppsgvingsundervisningen rundt Stavangeromradet.

Videre blir fysisk aktivitet sett pd som avgjgrende for normal vekst og utvikling hos barn og
unge. Bjerneboe & Aadland (2003) peker pa at dette gjelder den aerobe kapasiteten,
muskelstyrken, spensten, de motoriske ferdighetene og bevegeligheten. Barn og unge som er i
regelmessig fysisk aktivitet virker ogsa a redusere risikoen for psykiske helseproblemer. Disse
helseverdiene som ligger i kroppsgvingsfaget er allmenn kjente, og de blir lgftet frem i flere
undersgkelser (Ommundsen (2013); Resaland, Andersen, Mamen, and Anderssen (2009)).
Videre viser flere studier (Christiansen, 2010; Flagestad, 1996; Jaakkola, Wang, Soini, &
Liukkonen, 2015; Jaakkola, Wang, Yli-Piipari, & Liukkonen, 2015; Lonsdale, Sabiston,
Raedeke, Ha, & Sum, 2008) at jenter ikke trives like godt som gutter i kroppseving. Hensikten
med undersgkelsen blir derfor a finne opplevde grunner til jenters mistrivsel og lave innsats, og
opplevde grunner for jenters trivsel og hgye innsats. Malet er a oppna en starre forstaelse for
denne tematikken, og supplere med tidligere forskning pa omradet. Dette vil bidra til & lgfte
frem bakgrunnen for jenters mistrivsel og trivsel i kroppsgvingsfaget. Et slikt arbeid kan veere
et innspill i debatten om hvordan vi bedre kan tilpasse kroppsgvingsundervisningen pa
ungdomstrinnet til jentene. @nsket er at det kan gi en mulighet til endring i kroppseving, slik at

ikke bare noen, men alle kan trives ved a veere i fysisk aktivitet.

Skolen blir sett pa som en arena som nar alle, og den blir sett pa som en stor ressurs for a fremme
fysisk aktivitet blant barn og unge. Et sted hvor elevene kan veere i fysisk aktivitet blir derfor i
kroppsevingsundervisningen. Likevel viser Ingebrigtsen & Hermundurs (2006) undersgkelse

at det fysiske aktivitetsnivaet til barn og unge har blitt lavere, til tross for barnets behov for
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fysisk aktivitet. Dette er noe som ogsa Helsedirektoratet (2014b) opplyser om, samtidig som de
peker pa at jentenes fysiske aktivitetsniva synker med gkende alder. | rapporten kan man lese
at 87 % av seks ar gamle jenter tilfredsstiller Helsedirektoratets anbefalinger for fysisk aktivitet,
mens bare 43% av femten ar gamle jenter gjgr det samme. Gutter har et betydelig hgyere
aktivitetsniva enn jenter bade i ukedager og helger. Arsaken til at det fysiske aktivitetsnivaet er
sa ulikt mellom kjgnnene kan ha sammenheng med at jentene mistrives mer i
kroppsgvingsfaget. Det gir utslag i undersgkelser (McKenzie, Marshall, Sallis, & Conway,
2000) som viser at jenter i gjennomsnitt er mindre aktive i de fleste aktiviteter i

kroppsevingsfaget, i forhold til det gutter er.

Man kan se at det blir innfart tiltak for & fremme mer fysisk aktivitet rundt omkring i landet,
noe som er positivt s lenge man evner a fa alle elevene til & delta aktivt i undervisningen. Dette
kan veere en utfordring, ettersom en tidligere undersgkelse viser at rundt en fjerdedel av elevene
i 7. 0g 9.klasse mislikte kroppsgvingsfaget (Flagestad, 1996). | nyere studier kan man se at det
ikke har forbedret seg noe, ettersom Borgen & Leirhaug (2012) i sin studie fant at opptil 30%
av elevene hatet, eller ikke likte faget. Negative funn ser man ogsa hos Safvenbom et al. (2014)
hvor det viste seg at 44% av elevene ikke var forngyd med hvordan
kroppsgvingsundervisningen foregikk. 12% av elevene likte ikke faget, og 32% likte ikke maten
faget ble formidlet pa. Dette peker pa at skolen ikke tilfredsstiller lzereplanens mal om livslang
bevegelsesglede for alle, ettersom det star hos utdanningsdirektoratet at: Opplearingen i
kroppsgving har som viktig mal & oppave allsidige kroppslige ferdigheter og gi grunnlag for
en aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Trolig ber det
fokuseres mer pa hvordan elever opplever faget. Ved a finne frem til ulike faktorer til hvorfor
noen elever mistrives/trives, mener Ingebrigtsen & Mehus (2006) at man kan fa innsikt i

elevenes opplevelser av faget.

2.1 Tidligere forskning

Selv om det er utfart, og stadig utfares, er det ikke mange undersgkelser som er direkte rettet
mot trivselen og motivasjonen til elever og kroppsegving. Her fglger en oversikt over noe
litteratur som man kan relatere til emnet motivasjon og kroppsgving, og funn tyder pa at
overgang fra barneskole til ungdomsskole, aktivitetsinnhold, medbestemmelse,

kroppsevingslereren og leeringsklima er av betydning.



2.1.1 Utfordrende etter barneskolen

Flagestad (1996) utferte for omtrent 20 ar siden en undersgkelse som viste at overgangen fra
barneskole til ungdomsskole var et kritisk punkt for trivselen i kroppsgvingsfaget. Det ble mer
alvorlig etter overgangen nar de skulle fa karakter, og de fglte aktivitetene ble mer «serigse».
Elever syntes heller ikke at laereren tok hensyn til at alle ikke var like flinke, eller om innsats
ble tatt hensyn til i vurderingsgrunnlaget. Dette kunne bidra til a skape prestasjonsangst hos
noen, og det kunne svekke den indre motivasjonen deres. Samtidig er det en tid hvor guttene
drar fra jentene nar det gjelder fysisk yteevne. En frykt hos noen for a «<dumme seg ut» kunne
derfor virke negativt inn pa trivselen, ettersom gymsalen er en arena hvor alle er ekstra
eksponert i skolen. Det kunne altsa vaere en ekstra pakjenning om noen ble bedt om a gjgre noe
man ikke mestret. Andre faktorer som var av betydning for trivselen var frykten for negative
kommentarer fra medelever, eller at noen jenter syntes det ble flaut & ha kroppsgving nar guttene
utviklet seg fysisk (Flagestad, 1996).

2.1.2 Aktivitetsinnhold

Aktivitetsinnholdet er et annet funn som viste seg & ha betydning for trivselen og motivasjonen
til noen jenter (Andrews & Johansen, 2005). Resultatene fra undersgkelsen til Andrews &
Johansen (2005) og Flagestad (1996) viste at aktivitetene ofte var pa guttenes premisser.
Vanligvis ble det for mye ballspill syntes en del av jentene. Dette var aktiviteter som jentene
ikke mestret like godt som guttene. Nar det farste var valgfritt ville aldri guttene veere med pa
aktivitetene som jentene gnsket. Noe som farte til at guttene ikke ble utfordret i aktiviteter som

de kanskje ikke mestret, eller folte seg selvsikker i.

2.1.3 Medbestemmelse

En studie utfgrt i Nordland studerte fraveeret i forskjellige skoler, og prevde a finne faktorer
som spilte en rolle for om elevene deltok eller ikke i undervisningen (Lagestad, 2014). Funn i
denne studien viste at elever som fikk vaere med & bestemme aktiviteter i kroppsgving opplevde
mer glede, og de ble mer motivert enn i skoler hvor alt var laererstyrt. Laereren gav elevene mer
autonomi etter hvert som de ble trente pa dette, og en viktig faktor for hvorfor det fungerte var
den tette oppfalgingen lereren hadde pa elevene underveis.



2.1.4 Kroppsgvingslaereren og forebygging av et godt leeringsklima

Hos Flagestad & Skisland (2002) sin forskning kan man se at kun 17% av elevene som
mistrivdes var forngyde med kroppsgvingslereren sin. Videre fant de at rundt 25% av de
samme elevene syntes laereren var rettferdig, og at kun 19% var forngyde med
undervisningsmaten til leereren. Her kan man tydelig se at forholdet til leereren, og hvordan

han/hun oppfattes kan ha stor betydning i forhold til trivselen til elevene.

En undersgkelse forsket pa elevenes indre motivasjon, og at denne kan bli pavirket av
autonomistgttende og mestringsorienterte undervisningsstrategier (Jaakkola, Wang, Yli-
Piipari, et al., 2015). Studien trekker frem at elever ble gitt mer medbestemmelse, og i
rapportene deres kan man se at elevene oppfattet hgyere autonomistatte fra leereren enn hva
andre land som Storbritannia og Frankrike har rapportert pa ungdomstrinn. I barneskolen kunne
de ikke se like stor forskjell. Videre papekte de at det kunne ha en sammenheng med at det var
spesialister som underviste pa ungdomsskolen, og allmennlerere pa barneskolen. Mer
utdanning, og en bredere kompetanse hos kroppsgvingslereren kan derfor veere en viktig faktor
for trivselen til elevene. Hagger & Chatzisarantis (2007) statter dette funnet ettersom de ogsa
fant at et autonomistettende leeringsklima (sosial kontekst som stetter valg, initiering og
forstaelse) tilrettelegger bedre SBT-motivasjon, en sunn utvikling og optimale psykologiske
funksjoner. Det a forebygge for autonomistgtte viste seg a ha en positiv sammenheng til de tre
psykologiske behovene som SBT mener er vesentlig at er tilfredsstilt for & oppna indre
motivasjon. Et kontrollert miljg ville derimot motvirke elevenes indre motivasjon. Likevel er

studiene samstemte om at det ma mer forskning til pa omradet.



3.0 Teoretisk perspektiv

3.1 Valg av teori

For & belyse problemomradet vil det vaere hensiktsmessig a bruke en teori hvor man kan forklare
grunner til mistrivsel/trivsel. 1 den sammenheng vil selvbestemmelsesteorien (SBT) til Deci &
Ryan (1985) vaere godt egnet. Denne motivasjonsteorien ser pa drivkraften bak handlingene
hos individet, og den kartlegger ulike former for motivasjon; indre motivasjon, ytre motivasjon
0g amotivasjon. Ettersom undersgkelsen tar utgangspunkt i jenter som mistrives, vil SBT vere
fruktbar ettersom den fanger opp og kan utdype begrepet amotivasjon. Videre papeker Deci &
Ryan (2002b) at de som er ytre motiverte kan veere fysisk aktive, men at individet ma vere
indre motivert for at deltagelsen skal opprettholdes over tid.

3.2 Selvbestemmelsesteorien

Hovedteorien i oppgaven vil veere selvbestemmelsesteorien (SBT). SBT er en makroteori som
sgker etter a forklare menneskelig motivasjon og atferd. Teorien tar for seg blant annet
personlig utvikling, hvordan en handling forstas, grunnleggende psykologiske behov,
ambisjoner og mal og pavirkning av sosiale omgivelser pa motivasjon (Deci & Ryan, 1985).
Med andre ord er SBT en tilnerming til menneskelig motivasjon som forklarer kontekstuelle
faktorer som kan pavirke hvordan mennesket fungerer (Gokge, 2014). Man kan ogsa si at det
er en sosialkognitiv teori som belyser tre psykologiske behov (kompetanse, autonomi og
tilhgrighet), og disse ma tilfredsstilles for & kunne oppleve trivsel, og bli optimalt indre
motivert. Deci & Ryan (1985) sier videre at man kan bruke denne makroteorien til & forklare
og forutsi hvorfor elever lykkes eller ikke lykkes i blant annet kroppsgving. Med andre ord kan
kroppsavingsleereren spille en rolle i elevenes utvikling til 2 oppna indre motivasjon og livslang
bevegelseslyst. Man kan se hos Deci & Ryan (2000b) at mennesket har en iboende tendens til
aktivt & utvikle ferdigheter, utsette seg for utfordringer og utforske nye aktiviteter. Mennesket
gnsker dette uten noen form for ytre krav eller belgnning (Deci & Ryan, 1985). Det er denne
iboende tendensen som er den grunnleggende forutsetningen for indre motivasjon, og som
gnsket er at elevene skal oppna (Deci & Ryan, 1985). SBT forklarer ogsa vilkarene for at man
skal kunne ta selvbestemte valg. Med andre ord, at indre motivasjon star for de valgene hvert
individ tar. Den motivasjonelle atferden individet matte ha, pavirkes av tre ulike former for
motivasjon. Disse tre er indre motivasjon, ytre motivasjon og amotivasjon, ifglge Deci & Ryan
(2002a).
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Figur 1: De ulike kategoriene innenfor motivasjon fordelt langs en linje, alt etter hvor selvbestemt
motivasjonen er. Amotivasjon til venstre er minst selvbestemt, og indre motivasjon til hgyre er mest
selvbestemt (Vallerand et al., 2008).

3.3 Amotivasjon

Amotivasjon dreier seg om at individet ikke ser verdien i en aktivitet. Denne formen for
motivasjon er definert som en tilstand hvor individet verken er indre eller ytre motivert (Sun &
Chen, 2010). Deci & Ryan (2002a) papeker at denne formen kan oppsta nar individet opplever
mangel pd kompetanse til & utfere aktiviteten, eller at individet har lave forventninger til en
aktivitet slik at den ikke kan gi gnsket utbytte. Med andre ord kan de utfgre en handling uten
noen form for intensjon (Deci & Ryan, 1985). Denne formen for motivasjon skjer nar atferden
er styrt utenfor elevens viljestyrte kontroll. Det som skjer er at eleven opplever han/hun ikke

klarer a styre atferden sin pa en mate som farer til gnskede resultater (Strandkleiv, 2006).

3.4 Ytre motivasjon

| lys av SBT har man ytre motivasjon hvor drivkraften ved en handling anses & veare
instrumentell. Det vil si at aktiviteten i seg selv ikke er malet, men individet utfgrer den for a
oppna noe som ikke har med aktiviteten a gjere; en slags belgnning (karakter). De som er ytre
motivert vil oppfatte sin oppfarsel som ekstern i forhold til seg selv (Deci & Ryan, 1985). Ytre
motivasjon kan deles inn i fire reguleringer (ytre regulering, introjeksjonsregulering,
identifikasjonsregulering og integrasjonsregulering). Jo mer fullstendig reguleringene er
internalisert, jo mer vil det bli en del av det integrerte selvet, og jo mer er det grunnlag for
selvbestemt atferd. Om ytre atferd har blitt godt integrert vil det med andre ord veere grunnlag
for selvstyrt ytre motivert atferd. Motsatt kan man si at de som i mindre grad har internalisert
ytre motivasjon vil oppleve en mer kontrollert form for ytre motivasjon. | SBT er disse
reguleringene ordnet i et kontinuum for & vise de ulike kategoriene for ytre motivasjon. Man



kan si at hapet er at gjennom disse prosessene, gnsker man at individet skal flytte seg fra en
regulering til en annen mot indre motivasjon. Modellen beskriver de ulike reguleringene med
tanke pa grad av selvbestemmelse, og det understrekes av Deci & Ryan (2000a) at man ikke
ma ga steg for steg til indre motivasjon. | kategorien Integrert regulering forutsettes det at alle
de tre psykologiske behovene (kompetanse, tilhgrighet og autonomi) er tilfredsstilt (Deci &
Ryan, 1985).

3.4.1 Ekstern Regulering

Helt til venstre (se figur 1) innenfor ytre motivasjon finner man «external regulation». Denne
kategorien representerer atferd som reguleres etter ytre virkemiddel som belgnning og straff
(Deci & Ryan, 2000a). Individets atferd er kontrollert av ytre faktorer, som for eksempel
karakter i kroppsgving. Aktiviteter er kun utfgrt pa grunn av eksterne faktorer som er styrt av
andre enn individet selv. Med andre ord er denne kategorien den klassiske formen for ytre
motivasjon, eller man kan si at denne reguleringen har blitt sett pad som kontrast til indre

motivasjon.

3.4.2 Introjeksjon

En annen form for ytre motivasjon er «introjected regulation». Denne formen beskrives som
interne reguleringer, men som fortsatt er ganske kontrollerende. Hvorfor reguleringen er
kontrollerende er fordi individet i denne kategorien utfgrer handlinger for a unnga skyldfalelse,
eller bedre selvfglelsen sin (Deci & Ryan, 2000a). Sagt pa en annen mate gnsker individet a
unnga darlig samvittighet, eller for & oppna stolthet som ved egoorientering (ved & vere bedre
enn andre). Derfor kan man si at ogsa denne kategorien er preget av ytre kontroll, ettersom
individet ikke har et gnske om & utfare aktiviteten. Atferden er ikke integrert eller akseptert som
menneskets egen vilje ettersom den ikke er selvbestemt. Fortsatt kan man si at reguleringen
kontrollerer individet som om det er indre tvang, og at individet ikke har akseptert denne

reguleringen som sin egen.

3.4.3 ldentifisert regulering

Denne tredje formen for regulering av ytre motivasjon er identifisert regulering. | forhold til de
to farste reguleringene er denne reguleringen en mer selvbestemt form for ytre motivasjon. Det
som kjennetegner denne reguleringen er at individet forstar av atferden er viktig. Likevel
trenger den ikke a vere interessant, engasjerende eller i trad med de mal individet har satt seg
selv (Deci & Ryan, 2000a). Individet har akseptert verdiene, og man opplever en starre



valgfrihet. Et eksempel innenfor denne kategorien kan veere at en elev gjennomfarer en oppgave

for a forbedre sine idrettslige ferdigheter, som i utholdenhetstrening.

3.4.4 Integrert regulering

Til slutt har man ifglge Deci & Ryan (2000a) integrert regulering, som er den mest autonome
formen for ytre motivasjon. Innenfor denne formen har individet akseptert reguleringen og
godtatt verdiene som sine egne. Det sosiale miljgets mal, verdier, tanker og interessefelt star i
samsvar med individets. Som beskrevet er det den mest autonome reguleringen ettersom
individet vil fgle atferden som frivillig, og denne formen for ytre motivasjon er den som ligger
neermest indre motivasjon. Det er likevel et skille mellom disse to, og dette er at individet ikke
trenger & vaere personlig interessert i aktivitetene (Gagné & Deci, 2005). Med andre ord er
handlingene viljestyrt. Likevel er den ifglge Deci & Ryan (2000a) fremdeles instrumentell,
ettersom individet ikke drives av personlig interesse og engasjement i aktiviteten. Det som
utgjer drivet er heller viktigheten av & na selve malet. Derfor er integrert regulering, og vil forbli
ytre motivert atferd ifglge Gagne & Deci (2005).

3.5 Indre motivasjon

Indre motivasjon kan defineres som det iboende drivet individet har til & utforske, og hvor
individet deltar av sin frie vilje (Deci & Ryan, 2002b). De indre motiverte vil oppfatte at
motivasjonen kommer innenfra. Denne motivasjonskategorien er prototypen pa selvbestemte
handlinger hvor individet deltar i aktiviteter av fri vilje, bare av interesse eller gleden som
aktiviteten gir. Deci & Ryan (1985) skriver at indre motivasjon er den naturlige trangen til &
falge personlige interesser og utgve kompetanse, samtidig som man prever ut og erobrer
utfordringer. De peker pa at teorien deres ikke sier noe om hva som forarsaker indre motivasjon,
men heller undersgker forhold som lokker frem og opprettholder versus hva som reduserer den
indre motivasjonen (Deci & Ryan, 2000b).

Gottfried (1990) skriver at indre motivasjon innebaerer lering Kkjennetegnet av
mestringsorientering, nysgjerrighet, evne til utholdenhet og evne til & se utfordringer i
vanskelige og nye oppgaver. Personer som er indre motiverte vil ikke trenge belgnning eller
straff for & utfare en bevegelse/oppgave. A holde pd med aktiviteten er i seg selv belgnnende.
Indre motivert atferd hos elever gjer at de vil utfgre oppgaven ut av egen interesse 0g
nysgjerrighet, bare for deres egen del (Berghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk, & Haerens, 2014)
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3.6 Grunnleggende psykologiske behov

Et sentralt fokus for SBT er de tre medfgdte psykologiske behovene. Disse grunnleggende
psykologiske behovene er en miniteori innenfor SBT som forklarer at behovene er medfedt,
avgjerende og universelle for alle individer gjennom utviklingsperioder (Gokge, 2014). Disse
behovene ma tilfredsstilles for at individet skal kunne oppna optimal funksjon slik at individet
far en naturlig vekst, sosial utvikling og at individet trives (Deci & Ryan, 1985). Videre hevder
de at tilfredsstillelse av alle tre psykologiske behovene er ngdvendig for at individet skal ga fra
kontrollerte til mer autonome reguleringer, og for & oppleve den mest optimale formen for
motivasjon (indre motivasjon). De definerer behovene som «innate psychological nutriments
that are essential for ongoing psychological growth, integrity, and well-being» (Deci & Ryan,
2000c, s. 229). Som man kan se i definisjonen, dreier det seg om at individet er aktivt av natur,
og at mennesket sgker etter personlig vekst og integrering hele livet. De tre primare
psykologiske behovene som er ngdvendige for at hvert individ skal fa en naturlig vekst, oppna
integritet og psykisk velvere er kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Schunk (2008) papeker
at disse er selve fundamentet i selvbestemmelsesteorien. Nar disse tre grunnleggende
psykologiske behovene er tilfredsstilt, vil individets selvbestemte motivasjon, psykologisk
vekst og trivsel forventes & bli lettere (Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005). Deci & Ryan
(2002b) papeker at indre motivasjonen og internalisering vil fremmes og opprettholdes nér disse
tre behovene er tilfredsstilt innenfor en kontekst. Skulle et av disse psykologiske behovene bli
motarbeidet, vil den iboende interessen, internaliseringen og trivselen reduseres. | hver enkelt
individ spiller disse behovene ulik rolle, og individet kan ikke fungere optimalt dersom et av
behovene skulle bli oversett eller motarbeidet. Deci & Ryan (1985) spesifiserer at dette gjelder
selv om individet erkjenner behovene eller ikke. Ifglge Rutten et. al. (2015) blir disse behovene
tilfredsstilt nar en lerer stetter opp om autonomi-stettende leringsmiljo (f.eks. nar leereren gir
elevene frihet til & bestemme hans/hennes egen atferd), fremmer selvutvikling og nar lereren
viser medfglelse og omtanke for elevene. Rutten et. al. (2015) viser ogsa til tidligere studier

som har funnet at elever som er selvstendig motiverte er mer fysisk aktive utenom kroppsgving.

Man kan se i Edmund et al. (2007) sin undersgkelse at de konkluderer med at nar de
psykologiske behovene er tilfredsstilt, gav dette direkte stotte til motivasjon. | hovedsak kunne

de se at autonomistatte og opplevd behovstilfredsstillelse gav gkt indre motivasjon hos elevene.
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3.6.1 Kompetanse

Behovet for kompetanse handler om behovet om & mestre noe, det & oppna et resultat eller
lykkes i optimalt utfordrende aktiviteter. Man kan se hos Ryan & Powelson (1991, s. 53) som
beskriver at kompetansebehovet er reflected in the propensity to pursue challenges that are just
beyond one s current level of functioning and through such activity to both make developmental
gains and derive a sense of confidence and self-esteem. Deci & Ryan (1985) sier at denne troen
til egen kompetanse spiller en rolle for individets atferd. Med det mener de at elevene gnsker a
involvere seg i aktiviteter som de opplever at de har kompetanse i. Elever som faler seg
inkompetente vil derimot prgve a unnga disse oppgavene ettersom de tror at de vil mislykkes.
Ifalge Deci & Ryan (1985) er opplevelsen av kompetanse ekstra viktig for trivselen og
motivasjonen. Jo mer kompetent individet faler seg i en aktivitet, jo mer indre motivert vil man

veere i aktiviteten.

Forskning viser at kompetanseutvikling ferer til gkt indre motivasjon og bedre resultater hos
elever (Miserandino, 1996). Hgy grad av oppfattet kompetanse ble forbundet med gkende
positive holdninger til kroppsgvingsfaget (Cairney et al., 2012). Mangel pa kompetanse blir
derimot assosiert med mindre motiverte og mer negativ atferd hos elever. | studien til
Miserandino (1996) kan man se at elever som opplevde mangel pd kompetanse noen ganger
hadde en negativ innvirkning pa andre, tilbaketrukken atferd og de kunne ha en nedgang i
prestasjoner. Elevene rapporterte ogsa at de hadde et mindre engasjement og utholdenhet i
oppgaver, opplevde mer kjedsomhet og mangel pa nysgjerrighet. | kontrast til dette; de elevene
som opplevde kompetansebehovet som tilfredsstilt i den sosiale konteksten, var mer positiv og
holdt ut lenger i oppgaver. De var i stand til & holde en positiv oppfatning av sin egen
kompetanse, og det kunne vaere med a forbedre karakteren til elevene i lgpet av skoledret
(Miserandino, 1996). Noen longitudinelle studier viser at det har veert en jevn nedgang i opplevd
kompetanse, og at kompetansebehovet kanskje skulle bli tatt mer hensyn til (Xiang, McBride,
& Guan, 2004; Xiang, McBride, Guan, & Solmon, 2003).

En longitudinell undersgkelse som stetter kompetanseutvikling er studien til Trudeau &
Shephard (2005). Undersgkelsen studerte neermere bade korttids- og langtidseffekter av
aktivitetsvaner og fysisk helse. For a studere disse effektene hadde de en intervensjonsgruppe
som gikk fra 40 minutter fysisk aktivitet i uken, til & drive med fysisk aktivitet én time daglig.
De farste to arene var fokuset pa a trene de motoriske ferdighetene, og etter hvert ble fokuset
mer allsidig aktivitet. Kontrollgruppen fortsatte med vanlig kroppsgving. Korttidseffektene som

kom frem i intervensjonsgruppen var at elevene utviklet bedre motoriske ferdigheter, aerob
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kapasitet, gkt muskelstyrke og et hgyere aktivitetsniva i helgene. Rundt 20 ar etter ble de samme
elevene tilbakekalt for & se om det fortsatt var forskjell pa det fysiske aktivitetsnivaet. Funn
som kom frem viste at intervensjonsgruppen hadde en mer positiv tilngerming til fysisk aktivitet
enn hva kontrollgruppen hadde (Trudeau & Shephard, 2005). Forskerne kom da frem til at
skolefag hvor fysisk aktivitet stod sentralt trengte god kvalitet slik at elevene fikk gode og

positive opplevelser.

Connell (1991) peker pa at kompetanseutviklingen kan gjeres ved a tilby pedagogiske
strukturer, slik som kommunikasjon av realistiske forventninger, konsekvente konsekvenser og
relevante tilbakemeldinger angaende kompetansen til individet fra leerer eller jevnaldrende. Det
samme stgttes opp hos Rutten et al. (2015) som peker pa at kroppsgvingslareren kan bidra til &

fremme kompetansen til elevene ved a gi dem tilbakemeldinger i undervisningen

3.6.2 Autonomi

Autonomi dreier seg mer om behovet vi mennesker har til & ta initiativ til handlinger eller
opplevelsen til 4 ta egne valg (Rutten et al., 2015). Om elevene opplever at de har et valg i
forhold til egne handlinger anser man vedkommende a vare selvbestemt (Deci & Ryan, 1985).
Man kan derfor tolke det som at man ikke oppnar like sterk motivasjon eller trivsel om elevene
opplever at de mister muligheten til & «styre», eller kontrollere ulike handlinger i sitt eget liv.
A la elever fa selvbestemmelse over aktiviteter i kroppsgving tar ogsd utgangspunkt i indre
motivasjon, og Vil styrke den indre motivasjonen hevder Deci & Ryan (2000c). Som man kan
se er en slik selvbestemmelse i trad med opplaringsloven. | opplaringslovens paragraf 1 star

det at «elevene (...) skal ha medansvar og rett til medverknad» (Oppleringslova, 2008).

Sun & Chen (2010) peker pa at det kan ha en positiv innvirkning pa leeringsresultatet om man
tilfredsstiller dette psykologiske behovet. Et autonomistgttende laeringsklima som gir elevene
muligheten til 4 ta egne valg, og hvor elevenes meninger er respektert, kan ogsa fere til hgyere
opplevd kompetanse, mindre angst og mer selvbestemt motivasjon. Man kan se i studien til
Black & Deci (2000) at autonomistgtte fra en kroppsgvingslerer gav signifikant gkning i

selvbestemt motivasjon for leering. I tillegg viste elevene mer interesse/glede ved laring.

En studie som styrker ngdvendigheten av dette psykologiske behovet er nylig blitt utfart i
Nordland pa over 7000 elever. Forskerne i studien sa pa fraveersdata i kroppsgving ved ulike
skoler i Nordland, og kontaktet de skolene med minst fraveer for a fa en innsikt i bade laerernes
og elevenes opplevelse ved disse skolene. Funnene viste at elevene ble gitt mye mer ansvar

over tid enn ved andre skoler i Nordland (Lagestad, 2014). Ikke bare gav leererne ansvaret over
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pa elevene uten videre, men det var med tydelige krav og tett oppfelging. Dette farte til at
elevene ikke fikk sitte a se pa, men heller at de matte delta i selvvalgte aktiviteter som de kunne
utfere. Leererne opplevde at nar elevene fikk velge aktiviteter selv, farte dette til mer
mestringsfalelse og gkt motivasjon for kroppsgving. Elevene fikk da oppgaver utfra eget niva,
og ikke minst ut fra eget gnske. Dette er i trad med Wilson et al. (2005) som fant at det kan gke
ungdommenes fysiske aktivitetsniva om de fikk valgfrihet til & velge fysiske aktiviteter i faget

selv.

3.6.3 Tilhgrighet

Behovet for tilhgrighet sier noe om behovet vi har i forhold til 3 etablere gjensidig respekt og
tillit med andre. Tilhgrighet er tilfredsstilt ndr man opplever tilknytning til andre mennesker
(Deci & Ryan, 2000). Sun & Chen (2010) nevner at man ma oppleve seg inkludert av andre, og
man ma fele seq i stand, eller verdig for respekten fra andre for at behovet for tilhgrighet skal
veere tilfredsstilt. Denne fglelsen av tilhgrighet utvikler seg ved & involvere andre gjennom
kommunikasjon av interesse, og glede av aktivitetene der en gruppe individer deler felles
erfaringer (Sun & Chen, 2010). | denne sammenheng vil det vaere a skape tilknytninger til
kroppsevingslereren og medelevene i klassen. Jenter som opplever at kroppsgvingsklassen er
organisert i samsvar med hennes verdier, som fgler seg i stand til & effektivt gjgre en oppgave,
og som opplever at det er en sammenheng mellom medelever og lzrere vil kunne skare hgyt pa
tilhgrighetsbehovet. Elever som faler tilhgrighet til et miljg viser ogsa a akseptere/integrere
lettere verdier og normer som er betydningsfulle for voksne (Grolnick & Ryan, 1989). SBT
beskriver videre at tilhgrighet er et psykologisk behov som ma vaere tilfredsstilt for at man skal
veere forngyd i laeringsprosessen, samtidig som det er en forutsetning for effektiv leering (Sun
& Chen, 2010).

Man kan se blant annet i studien til Gray et al. (2009) hvilken betydning tilhgrighetsbehovet
kan ha pa elever i kroppsgving. Denne studien gikk over en fem ukers periode, og ble
gjennomfart i undervisningen i bade et mestringsorientert miljg og et prestasjonsorientert miljg.
En av forskjellene i undervisningen var at i det mestringsorienterte miljget ble elevene delt inn
I faste grupper. | det prestasjonsorienterte miljget ble det byttet lag og grupper fra uke til uke.
Lereren i det mestringsorienterte miljget arbeidet ogsa aktivt med oppgaveorienterte
undervisningsmetoder, mens laereren i prestasjonsorienterte klimaet arbeidet aktivt med
egoorienterte metoder. | starten viste det seg at elevene i det mestringsorienterte miljget gnsket
a bytte pa lagene, men problemet forsvant etter hvert. Grunnen var at elevene utviklet lagfalelse

og tilhgrighet til gruppen sin. | undervisningen hos det prestasjonsorienterte miljget viste det
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seg at elevene fokuserte pa individuelle enkelt prestasjoner i stedet for lagprestasjonene. Disse
elevene hadde ogsa en lavere utvikling av lagferdigheter som problemlgsning, kommunikasjon
og samarbeid (Gray et al., 2009). Dette blir stattet opp i studien til Ntoumanis (2001) som fant
at elever som samarbeider eller hjelper hverandre til & laere, skapte sterkere tilknytning til

medelevene sine.

Man kan se i tidligere forskning (Wentzel, 1999; Wentzel & Watkins, 2002) at elevenes
samspill og forhold til foreldre, leerere og medelever har betydning for elevenes akademiske
prestasjoner, motivasjon og interesse. Serlig fant dem at elever som opplevde statte og omsorg
fra medelever var mer sannsynlig a engasjere seg i positive aspekter av skolehverdagen, for &
forfalge faglige og sosiale mal og for & oppna hayere karakter enn elever som ikke opplevde de

samme positive forholdene.

3.7 SBT og kroppsgvingsundervisning i skolen

Som tidligere beskrevet kan kroppsgvingsfaget bidra til & stimulere til gkt fysisk aktivitet blant
barn og unge. Positive opplevelser i faget kan spille en avgjerende rolle for barn og unges
motivasjon for & veere fysisk aktive, og ta vare pa egen helse. Grunnlaget for hvor fysisk aktive

man er i voksenlivet legges derfor i barndommen (Helsedirektoratet, 2014a).

Muligheten faget har til & ivareta elevenes behov for fysisk aktivitet er imidlertid begrenset,
ettersom antall timer i faget ikke tilsvarer hva anbefalingene sier. | anbefalingene til
Helsedirektoratet (2014a) star det at barn og unge skal vere i fysisk aktivitet minimum 60
minutter hver dag med enten moderat eller hgy intensitet. Minst tre ganger i uken bar aktiviteter
veere med hgy intensitet som gir gkt muskelstyrke og styrker skjelettet. Ettersom det i
timeplanen for grunnskolen (1-10 trinn) star at elevene skal ha 706 timer med kroppsgving
tilsvarer ikke dette nok fysisk aktivitet i forhold til anbefalingene. Om man videre regner 40
skoleuker per ar blir dette 1.76 timer pr. uke i snitt i grunnskolen. Med helsedirektoratet sine
anbefalinger skulle derfor barn og unge veert fysisk aktive i syv timer med moderat til hgy
intensitet per uke. | realiteten dekker skolen derfor bare en liten del av den totale mengden
fysisk aktivitet barn og unge er anbefalt. Til gjengjeld opplyser mange at de ofte er fysisk aktive
pa fritiden. Utfordringen derimot kan veere & motivere dem som ikke er i tilstrekkelig fysisk

aktivitet i hverken skolen eller pa fritiden.

Utfordringen kan veere om det finnes kvaliteter i leererens undervisning, og noen faktorer i

leeringsmiljeet som beskriver elevenes motivasjon for fysisk aktivitet i undervisningen. Ved a
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veere bevisst pa SBT er min antakelse at leereren kan legge til rette for at elevene far dekket de
grunnleggende psykologiske behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Med tanke pa
kompetansebehovet er god klasseledelse etablert og vedlikeholdt nar leeringsmiljget har fokus
pa elevenes mestring. Videre kan autonomibehovet vare tilfredsstilt nar elevene involveres i
beslutninger som gjeres. Til slutt kan det tenkes at god klasseledelse er nar man gir elevene en
falelse av tilhgrighet til gruppen, klassen og skolen slik at elevene kjenner seg trygge i
leeringsmiljget. Videre kan leereren forebygge bevisst mot et godt leeringsmilje ved & veare
autonomistgttende. Dette kan gi muligheter for & skape motiverte elever som ogsa kan ivareta
den fysiske og psykiske helsen hele livet. Hattie (2009) sin omfattende metastudie beskriver
videre faktorer som er av betydning for & skape et godt leringsmiljg. Den mest kraftfulle
innflytelsen pa elevenes lering og utvikling viste seg a vere laereren. De viktigste

enkeltfaktorene i forhold til hans forskningsmateriale var:

e Larerens evne til & lede klasser
e Relasjonen mellom elev og laerer
e Tilbakemelding til elevene

e Direkte instruksjoner om arbeidsinnsats, leeringsmal og atferd.

Man kan se paralleller mellom SBT til Deci & Ryan (2001) med Hatties (2009) funn. Det man
kan se er at Hattie (2009) vektlegger betydningen av relasjonen mellom laereren og eleven, mens
undertegnede tolker at Deci & Ryan (2001) beskriver kvaliteter ved denne relasjonen. Da at
leereren er autonomistgttende gjennom a la eleven medvirke og ta selvstendige valg, og legger
til rette for at alle elevene far dekket sine behov for a fale seg bade kompetent og inkludert i det
sosiale miljget. At laereren er autonomistgttende ser dem pa som et ideal slik jeg tolker det, og
de definerer autonomistgtte som: «refers to the attitudes and practices of a person or a broader
social context that facilitate the individual’s self-organization and self-regulation of actions
and experiences» (Ryan & Deci, 2008, s. 705). Hattie (2009) derimot ser pa laererens evne til &
lede klassen som en avgjgrende faktor. Videre papeker Baggien & Halvari (2005) at ngkkelen
til et positivt, motiverende klima er avhengig av sosial kontekst med valgmuligheter,
autonomistgtte, sosial tilhgrighet til betydningsfulle andre, nivatilpasset utfordringer,
meningsfulle oppgaver og liten grad av tvangsbruk. Baggien, Halvari & Nesheim (2010) har
utfgrt en studie nasjonalt om autonomistgttende lerere, og resultatene tyder pa at dette gker
elevenes engasjement i faget gjennom tilfredsstillelse av behov og opplevelse av autonom

motivasjon. Disse faktorene som blir nevnt av de ulike forskerne kan veere avgjerende for
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jenters trivsel i undervisningen, og kan veere nyttig for & motvirke den fallende trenden for

fysisk aktivitet blant unge.

3.7.1 Kjgnnsdelt undervisning i skolen?

Siden begynnelsen pa 1970 tallet har felles undervisning for jenter og gutter veert et viktig
prinsipp i den norske skolen. Prinsippet om kjgnnsblandet kroppsgving kan man bade se i
Mgnsterplanen i 1974, og videre i skolereformene Mgnsterplanen i 1987 og i Kunnskapslgftet.
| de nyere reformene apnes det for at rene jente- eller guttegrupper kan opprettes i deler av
undervisningen. Dette ser man i Opplaringslova (2009) som sier at organisering av elevene i
klasser tillater inndeling etter kjgnn i deler av undervisningen. Her understrekes det at
undervisningen til vanlig ikke skal organiseres etter kjgnn. Det er altsd mulig a dele
kroppsgvingsundervisningen etter kjgnn, og det star ingenting om hvor mye «til vanlig» er i
denne sammenhengen. Noen studier har videre funnet at gutter og jenter foretrekker kjgnnsdelt
undervisning (Olafson, 2002; Osborne, Bauer, & Sutliff, 2002; Treanor, Graber, Housner, &
Wiegand, 1998). Cockburn (2001) stetter opp disse erfaringene i sin studie, og viser til funn
som sier at omtrent en tredjedel av jentene i hennes studie fortalte at de ble motlgse ved a ha
kroppsgving sammen med guttene. Rundt en fjerdedel oppgav at de ble oppmuntret av & veare
i en ren jenteklasse. | hovedsak virker det & vaere jenter i starre grad enn gutter som opplyser
om at de er positive til kjgnnsdelt kroppsgvingsundervisning (Flagestad, 1996; Stratveit, 2001).
Stratveit (2001) fant at jenter som opplevde mestring og som er flinke i kroppsgving virket a
oppleve kjgnnsblandet kroppsgving positivt.

Det kan se ut som at gutter og jenter vektlegger ulike verdier nar det kommer til fysisk aktivitet
(Klomsten, 2012). Gutter virker a vaere mer opptatt av a vare sterk, a se sterk ut, det a ha god
utholdenhet og hgy kompetanse. Hos jentene ser man i sterre grad at de verdsetter et bra
kroppslig utseende. Disse ulike verdiene kan igjen fare til utfordringer for leererens evne a

tilpasse undervisningen i forhold til alles forutsetninger.

3.7.2 Self-handicapping

| starten av ungdomsarene kan man tenke oss at barns selvbevissthet gkes, samtidig kan det
skapes bekymringer for hvordan man oppfattes av andre. Kroppsaving er videre en arena hvor
kompetansen til elevene eksponeres betydelig mer enn i de fleste andre skolefagene, og mangel
pa ferdigheter er lett synlig for medelever. Ommundsen (2004) trekker derfor frem at det kan
veere av stor betydning a forske pa unngaelsesatferd som «self-handicapping» (selvhemming) i

sammenheng med kroppsgvingsundervisning i skolen. Unngaelsesatferden forklarer hvordan
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mennesker strategisk fokuserer pa mulige hindringer i en prestasjon som skal gjennomfares.
Slik kan personene ha en unnskyldning dersom de ikke skulle prestere som gnsket. Da kan
individet heller skylde pa disse hindringene om man skulle mislykkes i noe (Berglas & Jones,
1978). Enklere sagt, er det en selvforsvarende strategi for 4 unnga a vise mangel pa kompetanse.
Ofte kan troen pa egen kompetanse ha en innvirkning pa menneskets atferd, og da sarlig
hvordan man velger & handle (Wormnes & Manger, 2005). Forstaelig ensker mennesket a
involvere seg i oppgaver man fgler seg kompetente i. Motsatt kan man si at mennesket kan
unnga oppgaver man ikke relaterer til kompetanse ifelge Asbjgrnsen et al. (1999). Disse
selvhemmende strategiene kan gi elever en fglelse av kontroll, og de kan minimalisere
opplevelsen av tapt selvtillit (Ommundsen, 2004). Han trekker videre frem at ungdomsarene
ofte er den perioden hvor kompetanse i idrett blir forbundet med popularitet. Noe som kan fore

til at de ikke gnsker a vise manglende kompetanse.

Videre kan selvhemmingen vare en teknikk for a skjule seg selv. Disse skjuleteknikkene brukes
for & unnga oppmerksomhet, synliggjering av egen kompetanse og beskytte selvoppfatningen
sin (Lyngstad, 2013). Tilfeller kan vere nar elevene setter seg pa benken, skjuler seg i mengden
eller slipper medelever foran seg om det er kg i en aktivitet. Over tid vil det veere ugunstig for
elevenes leringsprosesser a ta i bruk slike strategier. Lyngstad (2013) papeker at det er
selvsikkerheten og mestringsfalelsen i hver enkelt aktivitet som vil veere avgjgrende for om

elevene utlgser selvhemmende strategier eller skjuleteknikker.

3.8 Overgangen fra barneskole til ungdomsskole

| en bredere forstaelse av begrepet overgang statter Alfermann & Stambulova (2007) seg til
falgende definisjon; «en hendelse, eller en ikke-hendelse som resulterer i en forandring i
antakelser om seg selv og verden rundt en, som igjen krever en tilsvarende forandring i ens
oppfarsel og relasjoner». Man kan se pa overganger som normative og ikke-normative
overgangsfaser. Overgangen mellom barneskolen til ungdomsskolen er karakterisert som en
normativ overgang preget av forutsigbarhet, og den kan vere kritisk ettersom elevene gar fra
trygge omgivelser, til et nytt sosialt miljg som kan inneholde store forandringer (Gillison,
Standage, & Skevington, 2008; Rutten et al., 2015). Ikke bare i kroppsgving, men for de fleste
fag i skolen. De peker pa at overgangen ofte har en innflytelse pa elevenes erfaringer,
motivasjon og oppnaelser i kroppsgving. For en jente kan overgangen virke forvirrende
ettersom man gar fra kjente og trygge omgivelser, til nye kontekster hvor det er nye

klasseelever/venner og nye kroppsgvingslerere (Rutten et al., 2015). Funn tyder pa at

18



overgangen derfor kan gke elevenes stressniva, depressive symptomer, lavere selvtillit, og
lavere akademiske prestasjoner (Gillison et al., 2008; Rudolph, Lambert, Clark, &
Kurlakowsky, 2001; Sirsch, 2003). Disse endringene i elevenes miljg kan veere med pa a
redusere tilfredsstillelse av de tre psykologiske behovene, og jentene kan trenge ekstra statte i
overgangen bade akademisk og sosialt (Warburton & Spray, 2008). Serlig rett etter en

overgang viser det seg a vere ekstra kritisk, og en negativ utvikling i troen pa egen kompetanse.

| hovedsak kan man se i undersgkelsen til Gillison et al. (2008) at tilhgrighetsbehovet var av
stor betydning for trivselen deres rett etter overgangen. De trekker sarlig frem relasjoner til
jevngamle som viktig for ungdommer i oppveksten, ettersom det har betydning for personlige
egenskaper som selvfglelsen og opplevd kompetanse.

En overgang til ungdomsskolen trenger ikke alltid & veere noe negativt. Sirsch (2003) fant i sin
studie at ikke alle elevene sa pa overgangen som truende. Noen opplevde det som positivt, og
som en ny utfordring samt nye muligheter. Andre barn og unge fortalte at de sa frem til a bli
kjent med nye, og fa flere venner. Samtidig var de bekymret for om de skulle bli plaget, mobbet
av andre nye medelever, matte jobbe hardere eller fa darlig karakter (Topping, 2011). Skoler i
Storbritannia tar flere og flere grep om denne overgangen med a arrangere blant annet
skolebesgk eller fadderordning (Sirsch, 2003). Dette kan man ogsa se bli gjort i Norge, og det

kan veere med pa a gjare overgangen mer behagelig for elevene.

3.9 Psykologisk leeringsklima og sosialt miljg i kroppsgving

Ommundsen (2006) peker pa at det psykologiske laeringsklimaet i kroppsgving har betydning
for barn og unges leering, motivasjon og trivsel. Det er laereren som skaper forskjellige former
for leringsatmosferer sammen med elevene. Dette skjer bevisst og ubevisst gjennom
kommunikasjon og samhandling med elevene. Hvordan kroppsgvingslareren strukturerer og
tilrettelegger aktivitetssituasjonene spiller ogsa en rolle. Videre peker Ntoumanis (2005) pa at
sosiale faktorer som gker opplevd kompetanse, autonomi og tilhgrighet vil tilfredsstille de
primare psykologiske behovene, og skape selvbestemmelse og indre motivasjon. Om sosiale
faktorer derimot skulle hemme tilfredsstillelse av disse behovene, vil det skape kontrollert eller
amotivert atferd. Det kan derfor veere kriteriene til leereren som avgjer hvilket leeringsklima
han/hun skaper for elevene. | hovedsak skiller vi mellom to laringsklimaer, og det er

mestringsorientert- og prestasjonsorientert leeringsklima.
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3.9.1 Mestringsorientert leeringsklima

Innenfor dette leeringsklimaet tilskriver elevene suksess til innsatsen sin, og det er fokus pa
leering og det & utvikle (Ommundsen & Kvalg, 2007). Aktivitetene skal videre varieres slik at
de utfordrer elevenes ferdigheter ut fra deres forutsetninger. | dette leeringsklimaet blir elevene
gitt medbestemmelse. Elevens prestasjoner vil ogsa vere selvrefererende. Med det menes at
eleven har kontroll over sin egen prestasjon (Duda, 2001). Videre er undervisningen basert pa
mestring av arbeidsoppgaver og pa individuell forbedring (Ntoumanis & Biddle, 1999).
Elevene far lov til & prave og feile, og de sammenligner seg ikke med andre i klassen.

Forskning viser til at elevene synes det er gay a delta i aktivitetene ved en slik tilneerming. Den
indre motivasjonen og mestringstroen gkes nar elevene far lov til & utvikle seg i sitt eget tempo
uten press fra leerer eller medelever (Ommundsen & Kvalg, 2007). Disse forventningene til
elevene kan avgjere hvor mye elevene investerer i en oppgave. Dette kan man se i sitatet til
Bandura (1997, s. 215): Students may perform poorly either because they lack the skills or
because they have the skills but they lack the perceived personal efficacy to make optimal use
of them. | et slikt laeringsmiljg kan man se at elevene mgter utfordringer lettere enn hva de ville
gjort i et prestasjonsorientert miljg (Ommundsen & Kvalg, 2007). Ifalge Solmon (1996) viser
forskning at elever i et mestringsklima lettere mgtte en vanskelig utfordring, og holdt ut lenger
i disse utfordringene enn hva elever gjorde i et prestasjonsorientert klima. | Halvari et al. (2011)
sin studie fant de ogsa gkt indre motivasjon, at humgret var bedre og at elevene anstrengte seg
mer i forhold til oppgavene de ble tildelt. Selv om det gav elevene en dypere lering, kunne de
ikke se noen forskjell pa prestasjonene. Likevel hadde elevene et mer positivt forhold til fysisk

aktivitet, og oppmaetet til kroppsgvingsundervisningen gkte.

3.9.2 Prestasjonsorientert leeringsklima

| det forrige laeringsklimaet beskrev man at en tilskrev suksess til innsatsen. | et
prestasjonsorientert leringsklimaet tilskrives suksess til ferdighetene elevene har prestert.
Fokuset er na flyttet over pa sosial sammenligning og normative ferdigheter (Ntoumanis &
Biddle, 1999). Det er ikke rom for a feile, og leererens fokus er mer pa offentlig evaluering og
normative tilbakemeldinger. | skoler rundt om i landet kan man tenke seg at flere jenter
sammenligner seg selv med andre. Det viser seg at elever kan miste motivasjonen for videre
deltakelse ved & drive med denne sosiale sammenligningen (Imsen, 2010). Bandura (1997)
sikter ogsa til dette, og sier at disse sammenligningene kan pavirke elevens
mestringsforventning. Om man skulle sammenligne seg med noen, og man ikke har tro pa

oppgaven, vil ofte resultatet bli deretter.
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4.0 Hensikten med undersgkelsen

Tidligere undersgkelser viser at de fleste jentene trives i kroppsgving, men tall viser likevel at
en del jenter mistrives (Borgen & Leirhaug, 2012; Christiansen, 2010; Flagestad, 1996;
Flagestad & Skisland, 2002; Jaakkola, Wang, Soini, et al., 2015; Lonsdale et al., 2008).
Ettersom flere undersgkelser har brukt kvantitative metoder, sa undertegnede det som
hensiktsmessig a bruke kvalitative forskningsintervju. En slik metode ble brukt for & kunne ga

dypere til verks hvor jentene fortalte om egne opplevde erfaringer.

| hovedsak er SBT brukt som bakgrunn for analysen. SBT er en makroteori som bestar av
forskjellige miniteorier som sgker etter & forklare menneskelig motivasjon og atferd
(Safvenbom et al., 2014). Teorien er hensiktsmessig i forhold til & forklare opplevde grunner til
mistrivsel/trivsel, og hvordan opplevelsene kan pavirke motivasjonen til jentene (Deci & Ryan,
1985).

4.1 Problemstilling
Oppgavens problemstilling er som fglgende med utgangspunkt i SBT:

Hva ligger til grunn for jenters mistrivsel og trivsel i kroppsgvingsfaget?

4.2 Forskningsspgrsmal
Falgende forskningsspgrsmal er utarbeidet for a svare pa problemstillingen:

1. Hvordan opplever jenter at kroppsgving stimulerer behovet for kompetanse?
o Er opplevd kompetanse hos trivselsjentene betydelig hgyere enn jentene som
mistrives?
2. Hvordan opplever jenter tilhgrighetsbehovet i kroppseving?
o Hvordan oppleves forholdet til kroppsgvingslereren?
o Vil jentene som trives ha et bedre forhold til kroppsgvingslareren sin enn hva
jentene som mistrives?
3. Hvordan opplever jenter autonomibehovet i kroppsgving?
4. Har tidligere deltagelse med fysisk aktivitet utenfor skolen pavirkning pa jentenes
forhold til kroppsevingsfaget?
5. Hvordan opplevdes overgangen fra barneskolen til ungdomsskolen?
o Hvordan oppleves karaktersetting?

21



5.0 Metode

5.1 Forskningsdesign

Innenfor kvalitativ forskning er fenomenologi et begrep som preges av interesse i a forsta
sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver, og personer beskriver verden subjektivt
slik de oppfatter den (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Det dreier seg om a fa en forstaelse og
innsikt i elevenes erfaringer i forhold til kroppsgving, og hvordan de opplever dette skolefaget.
En fenomenologisk tilnerming vil derfor veare riktig a4 bruke. For troverdigheten til
undersgkelsen var det ogsa viktig for meg a forsta mitt eget fortolkningsmgnster (Brinkmann
& Tanggaard, 2015): Fordi dette ville ha betydning for min tolkning av det empiriske materialet.
Denne «skjevheten» i forskningen kan oppsta pa grunn av andre variabler, og man bgr vere
bevisst pa dette. Jeg tolker det som at innenfor fenomenologisk orientert kvalitativ forskning er
forskeren mer avhengig av erfaring og demmekraft. Ser man pa kvantitativ forskning dreier det
seg mer om a hele tiden forsgke a eliminere denne «skjevheten», mens i kvalitative metoder
bar man ha en viss forstaelse om at denne «skjevheten» oppstar uansett. Det man kan gjgre er

derimot a preve & minimere effekten sa godt man kan.

De kvalitative metodene omfatter intervju, observasjon, analyse av audio- og videoanalyse og
tekstanalyse (Thagaard, 2013). For & undersgke jenters opplevelser i kroppsgving ble det
benyttet kvalitativt forskningsintervju, ettersom det gir fyldig og omfattende informasjon om
hvordan andre mennesker opplever sin livssituasjon, og hvilke synspunkter og perspektiver de
har pa ulike temaer (Thagaard, 2013). Denne kvalitative metoden gir et godt grunnlag i
personens erfaringer, tanker og falelser av en situasjon eller et fenomen. Dataene som blir
samlet inn herfra vil altsa veere preget av hendelser i intervjupersonens liv, og av den forstaelsen
han/hun matte ha. Ofte er det slik at barn har et annet virkelighetshilde enn voksne personer,
ettersom de som regel har en annen posisjon i forskjellige situasjoner. Derfor kan man si at de
ofte kan ha andre erfaringer eller forestillinger av det som skjer i livene deres (Eide & Winger,
2003). Pa grunn av dette er det ikke alltid sikkert at kroppsgvingsleereren har kunnskap nok om
hvorfor noen ikke trives i kroppsgving. Som Eide & Winger (2003) sier kan barn bidra med
nyttige synspunkter, og serlig i leerings- og hverdagssituasjonen deres. Jeg stgtter meg til Eide
& Winger (2003) om at kvalitativt intervju med elever er en god og relevant metode for a fa
vite hva de tenker om fenomener som opptar dem. Ved bruk av denne metoden blir elevene

eksperten og den viktigste informanten om sin egen situasjon. Det er ogsa en metode som tar
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elever pa alvor nar den blir brukt pa en etisk forsvarlig mate, og tolkningen er gjenstand for

kritisk vurdering.

Kvale (1999) papeker at hvert spgrsmal kan bedgmmes bade tematisk og dynamisk. Ved
tematisk menes det at man tar hensyn til relevansen for forskningsemnet, og ved dynamisk
mener han det mellommenneskelige forholdet i intervjuet. Hvert spgrsmal bgr derfor bidra
tematisk til kunnskapsproduksjon, og dynamisk ved at man skaper et godt samspill mellom
intervjuer og informant. For a kunne gjennomfare gode intervjuer er det ifglge Thagaard (2013)
viktig & skape denne gode kontakten med eleven. Farst da «apner» eleven seg opp for
intervjueren, og man kan fa gjennomfart et godt intervju som fanger opp ulike fenomen som
man matte veere ute etter. Derfor har det bare veert benyttet lydopptaker i intervjuene. Om jeg
skulle ha notert underveis i tillegg kunne dette pavirket eleven negativt, siden han/hun kanskje
ville vite hva som ble notert. Det som kan skje er at den personlige kontakten mellom intervjuer
og informant blir redusert (Thagaard, 2013). Ved & bruke en lydopptaker blir hele intervjuet
bevart, og det gjor at det er mulig & bruke elevene sine sitat i studien. Alle intervjuene ble
giennomfart i skoletiden pa grupperom som elevene pleide & benytte. Dette var bevisst for a

skape tryggest mulig rammer for elevene.

Ved & ha et delvis strukturert forskningsintervju er man ikke bundet til en fast rekkefglge.
Likevel er sparsmalene hovedsakelig fastlagt pa forhand, men rekkefalgen kan variere noe. Det
a ha en delvis struktur pa forskningsintervjuet gjar det lettere under analysestadiet & strukturere
intervjuet. Om man har et intervju med lite struktur, ville en ikke kunne strukturere de ulike
temaene i en like stor grad, og det kan bli en stgrre utfordring i analysedelen. Denne
fleksibiliteten som man far som intervjuer kan videre varieres alt etter informantens
forutsetninger. | denne oppgaven kan det vaere en fordel ettersom man har elever som kan

variere i sosiale samhandlinger.

5.2 Utfordringer ved kvalitativt forskningsintervju

Kvale & Brinkmann (2009) peker pa at det er viktig at intervjueren har kunnskap innenfor
intervjuemnet og er dyktig pa menneskelig interaksjon. Man skal som intervjuer vite hva man
spgr om, og hvordan en skal stille sparsmalene. Hvordan spgrsmalene blir stilt kan spille en
rolle for informantenes trygghet, og svarene kan pavirkes deretter. Ledende sparsmal blir
trukket frem som en utfordring i den sammenheng. Tidligere har intervjuer blitt kritisert for a
skyldes ledende sparsmal. Bruken av denne spgrreteknikken bgr derfor benyttes med omtanke
(Kvale & Brinkmann, 2009). Likevel kan det i noen tilfeller vaere ngdvendig for a fa frem den
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informasjonen som man tror kan holdes tilbake. A finne balansen kan vare en utfordring, men

denne teknikken har ogsa blitt brukt for a verifisere tolkningene til elevene.

Thagaard (2013) peker pa forholdet mellom intervjuer og informanten som en annen utfordring.
Hvordan jentene opplever intervjueren kan innvirke pa hva som blir fortalt. Forhold som kan
ha en innvirkning pa dem er intervjuerens kjenn, alder, bakgrunn og personlige egenskaper.
Hvor stor betydning intervjueren har derimot hevder Thagaard (2013) at ikke kan males.
Likevel kan det tenkes at man ber prgve a skape en trygg og behagelig atmosfare slik at
informantene kan fortelle fritt uten bekymringer. Om man ikke klarer & skape denne atmosfaeren
kan det veere at informantene enten holder igjen informasjon, eller bare forteller det de tror

intervjueren vil hare.

5.3 Utvalg

| undersgkelsen er det foretatt et strategisk utvalg som fokuserer pa jenter i kroppsgvingsfaget.
Med det menes et utvalg hvor man velger deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner
som er strategiske i forhold til problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiver
(Thagaard, 2013, s. 60). Undersgkelsens hensikt var derfor & finne faktorer som kan ha en
betydning for hvorfor de trives/mistrives i kroppseving ved & ta utgangspunkt i
selvbestemmelsesteorien til Deci & Ryan (1985). Disse atte jentene, hvor fire av jentene trivdes
godt, og fire jenter mistrivdes, var strategisk plukket ut av undertegnede og kroppsgvingslaerere
i Stavangeromradet. Et slikt utvalg kan ses i sammenheng med hva Shakir (2002) beskriver som
«extreme case». Det vil si et utvalg som har store motsetninger/kontraster i forhold til hverandre

slik som mistrivsel/trivsel. Kriteriene for jentene som mistrivdes i kroppsgving var;

- Jente pa ungdomsskoleniva
- Viser lite engasjement i faget

- Hayt fraveer
De andre jentenes kriterier var;

- Jente pa ungdomsskoleniva
- Viser stort engasjement i faget

- Deltar i stort sett alle kroppsgvingstimene.

Alle jentene matte ogsa falge den opprinnelige laereplanen, og ikke tilpasset opplaring gjennom

andre systemer.
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Det er forskjellige meninger om utvalgets starrelse nar det dreier seg om kvalitative studier. En
retningslinje for omfanget av kvalitative studier er at antallet deltakere ikke bar veere stgrre enn
at det er mulig a gjennomfgre omfattende analyser (Thagaard, 2013). Disse studiene er bade
tidkrevende og ressurskrevende. Tid og ressurser vil sette en begrensning pa starrelsen pa
utvalget. Ifglge Thagaard (2013) er det metningspunktet som avgjer starrelsen pa utvalget. Med
det menes at man har et tilstrekkelig stort utvalg nar en ikke synes man far ytterligere forstaelse
av det fenomenet en studerer. Utvalget er da stort nok til & gi en forstaelse av fenomenet som
studien sikter til. Stgrrelsen pa utvalget er imidlertid avhengig av hvor mange kategorier vi
inkluderer i utvalget (Thagaard, 2013). En kategori eller noen fa kategorier kan tilsi et relativt
lite utvalg. Skulle det omfatte flere kategorier, ma man vurdere metningspunktet i hver enkelt
kategori. | denne undersgkelsen trengs bare noen fa informanter ettersom det kun er noen fa
kategorier; opplevde grunner til mistrivsel i kroppseving og opplevde grunner til trivsel i
kroppsgving. Disse atte informantene utgjorde essensen, og kan ha vert tilstrekkelig i

undersgkelsen.

Videre ble det sendt ut informasjonsskriv til ungdomsskoler i Stavangeromradet. Rektorer ved
disse skolene ble forst kontaktet, slik at de kunne gi meg tillatelse til & kontakte
kroppsgvingslerere ved deres skole. Informasjonsskrivet som ble sendt ut inneholdt; hensikten
med undersgkelsen, ulike kriterier for deltakelse, forskningsetiske overveielser og at det var
frivillig deltakelse. Elevene som deltok i undersgkelsen ble sa rekruttert i samarbeid med
kroppsgvingslerere ved de skolene som gnsket & delta i undersgkelsen. | hovedsak var det

kroppsavingsleerere med minst 5 ars erfaring som valgte ut elevene ettersom de kjente dem best.

5.4 Intervju

5.4.1 Intervjuguide

En intervjuguide utarbeides i forberedelsene av et intervju. | et kvalitativt forskningsintervju
utarbeider man ofte en intervjuguide som tar for seg temaene og hovedspgrsmalene man har
planlagt & utforske. Som Eide and Winger (2003) trekker frem skal spgrsmalene vere
veiledende. Slik kan intervjueren tilpasse, utdype eller improvisere nye spgrsmal ut fra

konteksten og informanten.

Rubin & Rubin (2012) peker pa hvordan vi utformer en intervjuguide, og at disse ber inneholde
bade hovedspgrsmal, oppfalgingssparsmal og prober. Hovedsparsmalene er selve grunnlaget i
intervjuguiden. Det er disse sparsmalene som introduserer de temaene en matte ha, og som man

gnsker a fa besvart i lgpet av intervjuet. Videre kan man lage noen oppfglgingsspgrsmal hvor
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hensikten er a fa mer detaljert informasjon, og mer nyanserte kommentarer til de ulike temaene
informanten skal utdype. Disse oppfalgingssparsmalene ble ogsa brukt pa forskjellige mater.
Som for eksempel spgrre om noe interessant som informanten har sagt, beskrive konkrete
hendelser, utdype et tema ved a enten gi mer informasjon eller mer nyanserte svar. Til slutt
peker Rubin & Rubin (2012) pa «probes» som er sparsmal eller kommentarer som kan bidra til
a skape flyt i samtalen. Disse ble aktivt brukt under intervjuet for a gi oppmuntrende
tilbakemeldinger til informantene. Poenget med disse probene er at intervjueren viser interesse
for det som blir sagt, og at han/hun gnsker mer informasjon. Far intervjuene ble utfgrt, ble noen

prober inngvd slik at man kunne fa mest mulig utfyllende svar fra informantene.

Intervjuguiden er utviklet med inspirasjon fra hovedteorien min SBT, de tre psykologiske
behovene, og overgangen fra barneskole til ungdomsskole. Ved a ha flere spgrsmal om hver av
de psykologiske behovene kan man vaere mest mulig sikker i analysedelen. Om man bare hadde
hatt et spgrsmal om f.eks. tilhgrighet, kan det vaere at dette sparsmalet har blitt formulert feil,
eller at elevene tolker det annerledes. Ved a ha flere sparsmal under hver av disse, kan det gke

troverdigheten ved a se om elevene f.eks. snakker mot seg selv.

Hovedspgrsmalene innenfor de ulike temaene skal veere apne, slik at bade eleven og
intervjueren kan fele seg fri til 8 komme med innspill (Eide & Winger, 2003). Videre bar de
veere formulert slik at elevene forstar hva forskeren spgr om. Undertegnede prevde derfor a
ordlegge seg slik en tror eleven ville ordlagt og uttrykt seg. Det har ogsa blitt tatt hensyn til at
elevene kan veere pa forskjellige niva nar det kommer til ferdigheter. Videre har man mattet
tenke pa at elevene er forskjellige nar det kommer til emosjonell og sosial modenhet. I disse
atte intervjuene har forskeren derfor ikke stilt de mest avanserte sparsmalene. Under hvert
intervju har man prgvd & formulere seg etter elevens kunnskapsbase, og tatt vurderinger
underveis, alt etter spraknivaet til de enkelte. Eide and Winger (2003) sier videre at om man
ikke tar hensyn til dette, kan det gjgre elevene motlgse og lite motiverte til & fortsette intervjuet.
Man kan tenke seg at det krever ekstra kunnskap hos den som har satt opp intervjuguiden, slik
at han/hun kjenner til aldersgruppen, og vet hva som kan vere forstaelig for elevene. Pa grunn

av dette har det ogsa vaert gjennomfart to pilotintervju.
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5.4.2 Pilotintervju

To pilotintervjuer har blitt gjennomfert ettersom det er to ulike malgrupper undersgkelsen siktet
seg inn pa. Et intervju med en jente som mistrivdes, og et intervju med en jente som trivdes i
kroppseving. | samarbeid med to kroppsgvingslerere ble begge jentene rekruttert ved de samme
inklusjonskriteriene som de atte jentene som deltok i forskningsprosjektet. Begge jentene ble
informert om intervjuets hensikt, og at de ikke skulle bli brukt i undersgkelsen. Ved a
gjennomfare pilotintervjuer far intervjueren en mulighet til & gve seg pa intervjuerrollen. Som
Kvale (2009) ogsa peker pa er intervjueren forskningsinstrumentet, og dette er en mate a sikre
forskningsinstrumentets validitet og reliabilitet. Thagaard (2013) trekker frem det samme at ved
a gjennomfare pilotintervju, forbedrer intervjueren seg pa a intervjue innenfor et nytt omrade.
Ved & trene pa dette blir maleinstrumentet mer palitelig, og det kan bidra til et mer
hensiktsmessig intervju i forhold til oppgavens formal. Etter at disse pilotintervjuene var
gjennomfgrt og transkribert, ble det gjort noen endringer ved intervjuguiden. Selve lengden av
intervjuet var kortere enn farst planlagt, og det ble skrevet inn noen flere oppfalgingssparsmal.
Samtidig ble noen spgrsmal omformulert ettersom elevene ikke forstod helt hva intervjueren
gnsket & fa frem. Flere steder kunne intervjueren kommet med oppfalgingsspgrsmal for og gatt
mer i dybden, og dette har en vart mer bevisst pa ved de atte intervjuene i undersgkelsen.
Undertegnede har ogsa blitt tryggere i rollen, og har benyttet seg av muligheten til a ta noen
korte pauser av og til for & tenke seg om i tilfellet det er noe man ikke har gatt i dybden pa.
Dette er noe Thagaard (2013) bekrefter; Viktigheten av pauser for & gi intervjueren tid til &
reflektere over hva informanten har sagt. Det kan veere om man gnsker & ga mer i dybden i et
tema, eller om man vil markere overgangen til et nytt tema. Informanten kan ogsa noen ganger

trenge litt tid pa a reflektere over hva som er sagt, og om hun kanskje gnsker a utfylle mer.

5.4.3 Gjennomfgring av intervju

Det & fa tak i nok informanter viste seg a ta lengre tid enn faerst planlagt, ettersom
kommunikasjon via mail tok uventet lang tid hos noen skoler. Intervjuene ble dermed avholdt
rundt midten av februar 2016. Alle intervjuene ble gjennomfart pa et grupperom, og varigheten
pa intervjuene var fra 15-35 minutter. Innledningsvis var det en kort presentasjon av formalet
til undersgkelsen, og elevene ble gjort klar over bandopptakeren. Dette ble akseptert av samtlige
elever. Det ble ogsa gitt informasjon om at intervjuet var konfidensielt, og at de ikke ville bli
gjenkjent i ettertid av hverken leereren sin eller noen andre. Det virker som de ble mer beroliget

av denne informasjonen, og at de muligens var mer apne under intervjuet.
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Alle intervjuene har foregatt ansikt til ansikt med kun forsker og informant. Intervjuet har veert
delvis strukturert med hjelp av en intervjuguide. Det vil si forskeren har lagt opp en plan om
hvilke temaer som han/hun gnsker & ta opp, men forskeren er mer fleksibel i forhold til hvilket
tema som blir tatt opp til enhver tid. Denne ble brukt som en guide for a fgre informanten tilbake
til tema de gangene hvor man kunne havne litt utenfor. Slik har intervjuet kunnet blitt styrt alt
etter hva den intervjuede sa til enhver tid. Ved a ha en intervjuguide med seg inn har hjulpet
forskeren til & fa best mulig resultat slik at ikke noen temaer har blitt glemt, og man har kunnet
forberede seg godt pa forhand. Hos noen elever var spgrsmalene vanskelige a forsta, og man
matte i enkelte tilfeller omformulere sparsmalene. Rekkefalgen pa spgrsmalene ble ogsa endret
noen ganger ettersom det ble naturlig ut fra hva elevene fortalte. Intervjuguiden vil bli lagt ved
som vedlegg.

5.5 Bearbeiding av forskningsintervjuene

5.5.1 Transkribering

Rett etter intervjuene var gjennomfgrt begynte transkriberingen av datamaterialet med det
samme. Dette er viktig for & fa en sa god gjengivelse av informantenes uttalelser som mulig
(Braun & Clarke, 2006). Alle intervjuene ble transkribert selv slik at undertegnede hadde best
mulig Kjennskap til datamaterialet. Denne narheten styrker oppgaven, og det blir sagt hos
Braun & Clarke (2006) at prosessen er en ngkkelfase innenfor analyse av kvalitative metoder.
Det ble brukt god tid pa gjennomlesing av transkripsjonene slik at man kunne plukke ut
hovedfunn som var relevant for oppgaven. Transkriberingsprosessen gav meg videre nye tanker
om relevant og irrelevant teori, samtidig hvilket materiale som var vesentlig eller ikke. Derfor
ble det tillagt teori om «Self-handicapping», psykologisk laringsklima, kjennsdelt

undervisning og SBT og kroppsgvingsundervisning i skolen.

5.5.2 Analyse

Braun & Clarke (2006) peker pa at analysedelen starter nar analytikeren begynner a legge merke
til, og ser etter mgnstre av mening og funn som er av potensiell interesse for dataen som blir
samlet inn. Dette kan vere under datainnsamlingen. Prosessen innebarer at man konstant flytter
seg frem og tilbake i datasettet, noe som var tilfelle i denne undersgkelsen. Allerede under
intervjuene ble det stilt verifiserende spgrsmal til jentene. Dette ble gjort i de tilfellene hvor en
var usikker pa hva de fortalte, og deres opplevelse av noe ikke kom tydelig nok frem. Slik kunne
man fa en bekreftelse eller avkreftelse av tolkningen umiddelbart. I forkant av intervjuene ber

forskeren videre reflektere over hvordan gjennomfaringen av analysene skal forega. Dette fordi
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analysemetoden som forskeren velger vil pavirke utarbeidingen av bade intervjuguide og
intervjuprosessen, samt transkriberingen (Kvale, Rygge, Brinkmann, & Anderssen, 2012). Det
anbefales videre & begynne skriveprosessen tidlig ettersom det er en integrert del av analysen
(Braun & Clarke, 2006). Med tanke pa disse anbefalingene ble spgrsmalene i intervjuguiden
primert utviklet gjennom SBT, og analysen barer preg av dette. Hensikten var at
analyseprosessen skulle bli enklere & gjennomfgre nar man kunne sammenligne svarene til
informantene pa en mer oversiktlig mate. I dokumentene med transkripsjonene ble hvert tema
gitt hver sin fargekode slik at det ble enklere for forsker og veileder & ha en oversikt over
informantenes svar. Dette gjorde det enklere nar datamaterialet ble lagt inn i tabeller etter hvert
tema for & kunne sammenligne svarene til informantene. Slik kunne det pa best mulig mate

kobles opp mot teori og dragftes ved en senere anledning.

5.6 Reliabilitet og Validitet

Silverman (2011) snakker om begrepene reliabilitet og validitet nar det ferst og fremst er
forskningens troverdighet som vurderes. Thagaard (2013) derimot knytter reliabilitet opp til
spgrsmalet om forskningens palitelighet, og validitet mer til spgrsmalet om forskningens
gyldighet. Undersgkelsens reliabilitet styrkes dersom forskere gjennomfarer sa ngyaktig som
mulig samme prosjekt gjentatte ganger, og oppnar de samme resultatene (Kvale et al., 2012;
Thagaard, 2013). For at det skal skje kreves det at undersgkelsesprosessene er identiske, og
hvor datamaterialet ikke er pavirket av relasjonen mellom deltaker og forsker. Eide & Winger
(2003) tar videre for seg at intervjuene skal vaere konsistent. Det vil si at man skal kunne male
det samme. Intervjuene ma derfor strengt tatt veere malbart like. Intervjuet kan bare veere
konsistent sa lenge intervjueren er konsistent med seg selv. Med det menes at intervjueren
forholder seg tilnaeermet likt under alle étte intervjuene, selv om man skaper ulike relasjoner til
informantene. Som intervjuer ma man ogsa mgate informanten som subjekt, ettersom det ligger
i intervjuets forutsetninger (Eide & Winger, 2003). | metodedelen har derfor oppgaven vert sa
konkret og spesifikk som mulig nar det gjelder rapportering av fremgangsmater ved innsamling,
og analyse av data. Ifglge Thagaard (2013) gjares det for a overbevise leseren om kvaliteten
ved forskningen og dermed kvaliteten ved resultatene. Som tidligere beskrevet har alle
intervjuene derfor blitt gjennomfart pa grupperom, samme intervjuguide er brukt hos alle og
undertegnede har prgvd a opptre tilneermet likt ved hvert intervju. Eide & Winger (2003) peker
0gsa pa dette om stabiliteten av «maleinstrumentet» gir det samme resultatet om malingen

skulle bli gjentatt. Innenfor et kvalitativt intervju vil det vaere umulig, og lite hensiktsmessig.

29



Uansett om det er samme informant og intervjuer vil det ikke bli det samme resultatet, ettersom

felles erfaringer fra det farste intervjuet vil virke inn pa resultatet av intervju nr.2.

For & styrke troverdigheten til undersgkelsen kan man gjere forskningsprosessen
gjennomsiktig. Med det menes at vi gir en detaljert beskrivelse av forskningsstrategi og
analysemetoder slik at forskningsprosessen kan vurderes trinn for trinn (Thagaard, 2013, s.
202). A gjare prosessen gjennomsiktig handler om & bevisstgjgre seg selv som intervjuer, og
leseren pa hva som kan ha pavirket intervjumaterialet. Hva som skjer mellom to personer under
intervjusituasjonen, og hvordan intervjueren reagerte kan virke inn pa resultatene. Dette er noe
man ma trekke frem og ta med i vurderingen av dataene. Noe som kan vere en risiko for
troverdigheten til oppgaven blir derfor utformingen av spgrsmalene, eller om elevene er
pavirket av situasjonen. A tenke pé slike faktorer som kan pavirke troverdigheten kan styrke

reliabiliteten og validiteten til oppgaven.

Den mest direkte palitelighetsprgven til studien ville man fatt «nar intervjuutskriftene
forelegges respondentene eller informantene til godkjenning» (Holter, 1996, s. 22). Hun peker
pa at det kan veere utfordrende jo yngre elevene er. | denne undersgkelsen kunne det veert en
mulighet ettersom informantene er 15-16 ar gamle jenter, men av tidsmessige arsaker har ikke

intervjuutskriftene blitt levert tilbake.

Det er ikke nok at maleinstrumentet er palitelig. Det skal ogsa vere i stand til a reflektere det
fenomenet vi gnsker @ male. Dette kalles validitet (gyldighet), og handler om hvorvidt vi har
undersgkt det som vi tror vi har undersgkt (Kvale & Brinkmann, 2009). Ettersom vi hyppig
arbeider innen skole- og opplaringspsykologi med uobserverbare eller latente fenomener
(motivasjon, holdninger) er validitet sentralt (Asbjgrnsen et al., 1999). Det blir her viktig med
en god teoretisk forklaring pa det fenomenet vi gnsker a male for & lage et godt maleinstrument
for slike fenomener. Pa grunn av teorien vil man ogsa vere i stand til & lage forventninger om
hvordan hgye og lave skarer pa instrumentet skal veere relatert til andre fenomener. Det hevdes
at validitet i starre grad enn far ma ses som kontekstuell og relativ, og ma forstas i forhold til
den enkelte forskningsprosess. Man kan derfor se pa gyldighet som at «en skal veaere sa redelig
som mulig i alle ledd av prosessen og a gjare rede for de valgene og tolkningene en matte gjare
underveis pa en slik mate at andre kan fa innsikt i refleksjoner, valg og metodiske handlemater

som har ligget til grunn for forskerens arbeid» (Eide & Winger, 2003, s. 125).

Undersakelsen kunne belyst problemstillingen ved a benytte seg av metodetriangulering. Med

det menes at man benytter to eller flere metoder for & belyse problemstillingen. Ved en slik

30



fremgang kan man tolke og analysere problemstillingen fra ulike sider bedre og mer omfattende
(Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014). Selv om jeg fortalte informanten om at ingen andre ville
fa tilgang til intervjuene, kan det tenkes at noen av jentene syntes det var utfordrende a fortelle
om meningene sine til en voksen person de aldri fer hadde mgtt. Derfor kunne det a tilfgye enda
en metode for & samle inn data veert relevant. En tanke var at det skulle tilfgyes observasjon i
tillegg til intervjuene for & samle inn data om dagliglivets praksis (Thagaard, 2013).
Observasjon kunne gitt undersgkelsen mer dybde ved & hente informasjon om atferden deres i
kroppsgving, og jentenes atferd til hverandre. P4 grunn av oppgavens omfang ansa
undertegnede det ikke som gjennomfarbart a bruke observasjon som enda en metode, og

eventuelt som en tilvenningsfase for & gjare det tryggere for jentene.

5.7 Forskningsetiske vurderinger

Intervjuguiden som ble lagt har blitt sendt inn til NSD (Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste) for godkjenning. Her stod veileder som prosjektansvarlig. Fer intervjuene kunne
gjennomfares matte man fa deres informerte samtykke. Som Kalleberg (2006, s. 13) sier at som
en hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang bare etter
deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har i enhver tid rett til & avbryte sin
deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser for dem. Dette prinsippet ma man som
forsker respektere ettersom det er basert pa respekt for individets raderett over eget liv. Med
andre ord er det opp til hver enkelt om hva de gnsker a dele med andre, og hva de har kontroll
over. Dette ble informert om til informantene bade far jeg matte opp for intervju, og rett for
intervjuet startet. Konfidensialitet er et annet grunnprinsipp som forskeren ma ta hensyn til for
at man skal kunne oppna en etisk forsvarlig forskning. Den informasjonen som deltakerne gir
skal bli behandlet konfidensielt, slik at jentenes privatliv forblir anonym (Thagaard, 2013).
Dette ble formidlet til hver enkelt informant, og de var klar over at de ville bli gitt hvert sitt
fiktivt navn i undersgkelsen. Navnene som ble benyttet er falgende: Sara, Emma, Live, Gro,
Ine Anja, Mari og Siri. De fire fgrstnevnte er jenter som mistrivdes i kroppsgving, og de fire
siste trivdes. Et tredje etisk grunnprinsipp forskeren ma ta hensyn til er hvilke konsekvenser det
vil ha for deltakelse i forskningsprosjektet. Forskeren er ansvarlig for at deltakerne ikke utsettes
for skade eller betydelige belastninger (Thagaard, 2013). Disse forskningsetiske vurderingene
vil bli respektert ettersom vi som forskere har et ansvar ikke bare for informantene, men ogsa

for fremtidig forskning.

31



5.8 Presentasjon av datamaterialet

Innenfor kvalitativ forskning er det vanlig & presentere datamaterialet som er innsamlet i
tekstform (Thagaard, 2013). Med det har det blitt brukt mange utsagn/sitat fra deltakerne. For
at man skal kunne skille mellom sitatene til jentene og den overordnede teksten, vil sitatene bli
presentert i bade kursiv og med anfaerselstegn. Thagaard (2013) papeker videre at hvordan
teksten blir presentert avhenger av hvilken metode man har benyttet. Derfor har undertegnede
valgt & presentere datamaterialet og foreta drgftingen i samme kapittel. Det ble sett pa som mest
hensiktsmessig for a gke lesbarheten. For at det skulle bli oversiktlig har det blitt delt inn i ulike
delkapittel ut fra de ulike temaene som var relevant for oppgaven. Rekkefalgen pa sparsmalene
I intervjuguiden blir derfor ikke fremstilt som rekkefglgen av datamateriale som er presentert.
Videre har det vaert gunstig i flere tilfeller & presentere utsagnene for trivselsjentene og
mistrivselsjentene hver for seg. Dette gav en oversiktlig struktur, og det var enklere & se

kontraster mellom de to malgruppene.
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6.0 Resultat og drgfting

| dette kapittelet vil resultatene fra analysen bli lagt frem i forhold til undersgkelsens
problemstilling som lyder som fglgende «Hva ligger til grunn for jenters mistrivsel/trivsel i
kroppsgvingsfaget?». Det er analysen og tolkningen av jentenes svar som er grunnlaget for hva
som er valgt ut til resultatdelen. Fortlgpende vil utsagnene som undertegnede opplever som
mest relevant bli lgftet frem, og dreftet opp mot sentral teori som tidligere belyst. Ettersom det
er en eksplorerende forskningsprosess har det vart relevant a tilfaye ny litteratur noen steder,
ettersom allerede belyst teori ikke dekker alle fenomen som kom frem under intervjuene, slik
som Braun & Clarke (2006) peker pa.

For at det skal vaere oversiktlig, har datamaterialet blitt delt inn i kategorier som ses pa som
mest hensiktsmessige for oppgaven. Den farste kategorien som presenteres er tidligere
erfaringer med deltagelse i organisert og uorganisert idrett, og jentenes forhold til
kroppsgvingsfaget. Deretter fglger hver sin kategori som omhandler de tre psykologiske
behovene med utgangspunkt i SBT, psykologisk laeringsklima og til slutt overgangen fra
barneskole til ungdomsskole. Disse kategoriene er relativt store, og det har vert gunstig a gjare

det mer oversiktlig under hver enkelt av disse ved a legge til noen underkategorier.

Innledningsvis synes det hensiktsmessig a avklare jentenes forhold til fysisk aktivitet generelt,
og til kroppsgvingsfaget spesielt. Dette ble gjort for at man skal fa en forstaelse av deres

opplevelser i kroppsgvingsfaget i de neste kategoriene.

6.1 Tidligere deltagelse i organisert og uorganisert idrett, og forhold til
kroppsevingsfaget

Deltagerne ble innledningsvis spurt om tidligere erfaringer med & veere i fysisk aktivitet utenfor
kroppsgvingsfaget, slik at man kunne skape seg en forstaelse videre i intervjuet. Hensikten var
a se om det var noen forskjell i respondentenes erfaringer med tanke pa deltagelse i frivillig
idrett, og om det kunne ha sammenheng med trivselen i faget. Grunnen for at undersgkelsen
gnsket a se nermere pa dette er fordi tidligere studier har funnet at det er en sammenheng
mellom kroppsegvingsglede, og deltagelse i organisert og uorganisert idrett (Bengoechea,
Sabiston, Ahmed, & Farnoush, 2010; Ommundsen & Kvalg, 2007). Erfaringene til jentene som

mistrivdes var som fglgende:

«Jeg fikk aldri lov til & begynne pa det jeg ville, sann fotball eller andre aktiviteter».
(Sara)
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«Jeg har gatt pa turn, jeg har gatt pa dans, jeg har gatt pa handball. Ja, og masse

forskjellig». (Emma)
«Jeg gikk pa fotball far». (Live)

«Nei, eller jeg har gatt pa handball da, men det var bare et halvt ar eller noe sant».
(Gro)

Som man kan se oppgir de fleste at de har liten bakgrunn med fysisk aktivitet tidligere. Kun
Emma forteller at hun har bakgrunn i flere idretter utenfor skolen. Senere i intervjuet med
Emma kommer det ogsa frem at hun er den eneste som virket & ha en god motorisk kompetanse
i forhold til de andre som mistrivdes i kroppsgving. Ser vi pa jentene som trivdes kan man se at

de har langt flere erfaringer med fysisk aktivitet pa fritiden:

«Pa fritiden sa liker jeg a spille fotball. Og jeg har gatt pa handball, kunstlgp og turn

og sant». (Ine)

«Jeg gar pa fotball og handball, og trives veldig godt med det. Jeg har drevet med dans,
svgmming og sykling tidligere». (Anja)

«Jeg spiller handball til vanlig pa XXXX. Der spiller jeg med 16 aringene, og synes det

er veldig kjekt. Nar jeg var mindre sa gikk jeg pa fotball og sdnn barneidrett». (Mari)

«Jeg gar pa stuping, og sa liker & ga tur. Jeg har og gatt pa handball, fotball og turn».

(Siri)
Her ser man at jentene som trivdes i kroppsgving har mye erfaring med fysisk aktivitet utenfor
skolen i forhold til jentene som mistrives. Trivselsjentene deltok ogsa fremdeles aktivt med
fysisk aktivitet i organisert og uorganisert idrett. Hos de som mistrivdes kan man se at noen til
og med aldri har veert en del av et idrettslag eller lignende utenfor skolen. Videre fortalte de
fleste at de noen ganger gikk pa stuping, gikk tur i skogen eller lignende. Det kan derfor se ut
som at noen i visse tilfeller har et positivt forhold til fysisk aktivitet utenfor skolen. Noe som
igjen kan indikere at de ikke er amotiverte i forhold til fysisk aktivitet.

Serlig en jente (Sara) med flerkulturell bakgrunn fortalte at foreldre ikke tillot at hun deltok i
organisert idrett, ettersom hun egentlig hadde gnsket a drive med fotball. Dette er et interessant
funn, og flere undersgkelser har sett pa sammenhenger for hvorfor minoritetsjenter ikke deltar
like mye i organisert idrett som majoritetsjenter gjgr. Strandbu & Bakken (2007) viser at

minoritetsjenter mellom 14-17 ar deltar langt sjeldnere i organisert idrett. Bare 16% av
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minoritetsjenter i denne alderen deltar i organisert idrett, mot hele 42% av majoritetsjenter.
Funnet tyder pa at man muligens bar vere ekstra observant pa denne gruppen elever. I analysen
av materialet har svarene en rekke interessante erfaringer med faget som ville veert interessant
a gatt videre med. Problemstillingen og det teoretiske rammeverket gir derimot begrensede

muligheter til gode og fyldige analyser av f.eks. et slikt problemomradet som hos Sara.

Safvenbom et al. (2014) peker pa at det er tydelige likheter med organisert idrett og
kroppsevingsfaget. Etter hvert har kroppsgvingsfaget utviklet seg i retning mot organiserte
idretter, og vi kan se mye av det samme hos begge disse institusjonene. Verdier som kommer
frem i den praktiske undervisningen, og didaktiske erfaringer er noe av det dem trekker frem
som kroppseving har tilfart fra organisert idrett. Med andre ord, om kroppsgving overlapper for
mye av prestasjonsidretter, peker dem pa at det vil styrke opplevelser, atferden og motivasjonen
positivt hos de elevene som allerede er involvert i organiserte idretter utenfor skolen
(Safvenbom et al., 2014). Elever som har lite erfaring, eller negative opplevelser med
organiserte idretter vil derimot oppleve kroppsgving negativt ettersom de ikke er like godt kjent

med disse verdiene. Mistrivselsjentene fortalte:
«Jeg har pa en mate ikke sa bra forhold til kroppsgvingsfaget». (Sara)
«Jeg har ikke lyst». (Emma)

«Det er i hvert fall kjekt nar vi holder pd med sann sport og sann. Men ikke
kondistrening.. Det hater jeg! Far var det alltid at jeg gruet meg og sann. Det var bare

plagsomt». (Live)

«Hvis vi har sann stikkball og sant, sa liker jeg det. Men ellers sa liker jeg det ikke».
(Gro)

Trivselsjentene som fortalte at de hadde mange erfaringer med organisert idrett utenfor skolen

ser man at har et mye bedre forhold til kroppsgving:

«Jeg liker & holde meg i aktivitet, og gjgre mitt beste pa sanne tester. Det spars litt hva
vi skal ha. Det er veldig greit om vi skal ha ballspill. Om jeg far hgre at vi skal ha
ballspill, sa blir jeg kjempeglad». (Ine)

«Jeg har et veldig godt forhold til kroppseving. Jeg trener ganske mye, trener hver dag».
(Anja)
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«Jeg synes det er veldig kjekt. A fa utfordre seg selv, og & prave noe nytt og bli bedre
pa det». (Mari)

«Jeg synes det er veldig kjekt, jeg liker det veldig godt. Det er bare noe annerledes i

skolehverdagen». (Siri)

Man kan se at det er en sammenheng mellom kroppsgvingsglede og deltagelse i organisert og
uorganisert idretter blant jentene i undersgkelsen. Dette er i trdd med undersgkelser
(Bengoechea et al., 2010; Flagestad & Skisland, 2002; Ommundsen & Kvalg, 2007) som peker
pa at mistrivsel og lav begeistring for kroppsgvingsfaget samsvarer med manglende deltagelse
i organisert idrett. Den eneste jenta hvor slike funn ikke gikk overens var hos Emma som har
drevet mye med organisert idrett tidligere. Likevel opplevde hun kroppsgving som en negativ
arena, og trivdes sveert lite i kroppsgvingsundervisningen. Det tolkes som at dette har noe med
at tilherighetsbehovet hennes ikke er tilfredsstilt (kommer tilbake til dette under
tilhgrighetskapittel). En grunn for hvorfor hun ikke trivdes i denne settingen kan ha med at
kroppsgving generelt er «pabudt» & delta i. Ifalge Safvenbom et al. (2014) kan det fare til en
gkning i negativ sammenligning med medelever, «sladder» og mobbing. Med andre ord kan det
vaere en mer sarbar kontekst for negative sosial-psykologiske prosesser (kroppsfokus)

sammenlignet med frivillig organisert idrett.

Elever som har lang erfaring med konkurranse i frivillig organisert idrett vil kunne prege et
klassemiljg, og muligens fremme sterkere egoinvolvering i kroppsgvingsundervisningen. |
neste ledd kan trolig det hemme jentene som ikke har erfaringer fra frivillig organisert idrett.
Man kan tenke at selvbildet til jentene er knyttet opp mot resultatet i slike situasjoner (Deci &
Ryan, 1985). Jentene som ikke fant seg til rette i, eller som ikke har deltatt tidligere i organisert
idrett, kan da falle bort i kroppsevingsundervisningen. Dette fordi jentene trolig ikke er like
kjent med verdiene i organiserte idretter, slik som jentene som har deltatt langt mer (Séafvenbom
et al., 2014). Resultatet star heller ikke alltid i stil med forventningene deres, og kan pavirke

selvbildet til jentene.

Noe som kommer frem hos jentene som mistrives er at de sier kroppsgving kan vaere ggy noen
ganger. At det kommer an pa hva de skal ha. Ine er en av jentene som forteller at «Det spars litt
hva vi skal ha». Ut ifra sitatet til Ine kan det se ut som det er undervisningsinnholdet som har
betydning pa motivasjonen. Kontekstens betydning for motivasjonen er imidlertid ikke
undersgkt seerlig. Man kan tenke seg at en viktig jobb for kroppsgvingslereren er a fa innsikt i

hvilke undervisningsmetoder og aktiviteter elevene opplever som positive, og hvilke de ikke

36



opplever som like bra. A veere bevisst pa slike erfaringer kan fremme motivasjonen hos elevene,

og kanskje ekstra hos de jentene som mistrives.
Oppsummering

Hos de fleste jentene kan man se en sammenheng mellom kroppsgvingsglede og tidligere
deltagelse i organisert og uorganisert idretter, slik som undersgkelser (Bengoechea et al., 2010;
Flagestad & Skisland, 2002; Ommundsen & Kvalg, 2007) har papekt. Man kan se at mistrivsel
I kroppsgvingsfaget samsvarte med manglende deltagelse i idrett utenfor skolen. Motsatt kan

man se at hay trivsel i kroppsgving samsvarte med hgy deltagelse i idretter utenfor skolen.

6.2 Opplevelse av autonomi

Det ble beskrevet tidligere at mennesket har behov til & veere delaktig i avgjarelser, og Deci &
Ryan (2000c) sier at medbestemmelse vil styrke den indre motivasjonen hos mennesket. Under

kan man se hvor forskjellig jentene opplevde behovet for autonomi tilfredsstilt:

«Jeg synes ikke det er rettferdig, for jeg har jo lyst til at alle skal ha det kjekt, og de som
har darligere kondis, de far ogsa ha det kjekt. Det er mest leererne som bestemmer, vi

far ikke ta sa mange valg». (Sara)
«Jeg husker ikke. Jeg er ikke s& mye med og bestemmer». (Live)

«Ja, mange ganger. Hvis vi har gvelser, og han vil at jeg skal vise gvelsene. Om vi skal
ha oppvarming, sa kan det vare at han vil jeg skal ha oppvarmingen». (Mari)

«Jeg har jo f.eks. veert fgrst pa oppvarming. At laereren har sagt at jeg skal vise gvelser

og sant. Det kjennes som om lareren ser veldig positivt pa meg». (Ine)

Det kan se ut som at jentene som mistrivdes sjelden opplevde at de hadde medbestemmelse.
Dette kan man se i sitatene til Sara og Live. Videre opplevde de fleste jentene som trivdes i
kroppsgving medbestemmelse. De opplevde tilfredsstillelse av autonomibehovet i flere
sammenhenger som f.eks. oppvarming, gvingsbilde og forklare regler o.l. i aktiviteter/idretter.
Hos trivselsjentene kan det se ut som medbestemmelsen styrker opplevelsen av kompetanse og
gir jentene mulighet & demonstrere gode evner i faget. Likevel virket ikke autonomibehovet a
veere like betydningsfullt i forhold til behovet for kompetanse og tilharighet hos jentene. Bade
hos mistrivsel- og trivselsjentene tolkes det som at autonomibehovet ikke har stor betydning
for trivselen og motivasjonen deres. Det blir sagt hos flere at de ikke har tenkt noe sarlig pa

medbestemmelse far, eller at det er helt greit at lereren bestemmer alt.
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Noen opplevde at andre medelever alltid skulle vise egen kompetanse nar de ledet en
oppvarming eller aktivitet. | hovedsak var det jentene som mistrivdes som opplevde det slik.
Sara var en av disse, og sier at «Hvis de andre leder timen, sa faler jeg de bare presser, og gjgr
det vanskelige tingene. Da har ikke alle det like kjekt.». Igjen sa farte det til at nivaet ble for
hgyt for enkelte, og de felte seg som lite kompetent, og mistet motivasjonen for videre
deltagelse ettersom oppvarmingen/aktiviteten ikke var tilpasset deres forutsetninger. Det har
blitt sgkt i litteraturen med sgkeordene perceived autonomy support, perceived autonomy,
physical education, effect, men dette gav ingen treff i databasene «Web of Science»,
«SportDiscus» og «Google Scholar» angaende slike resultater. Ut ifra samtalene med jentene
kan det tenkes at de som leder timen gnsker aksept hos kroppsgvingslereren, og praver derfor
a imponere gjennom a vise ferdighetene sine. Muligens er det de elevene med god kompetanse
som oftest «takker» ja til & ha en ledende rolle, noe som igjen kan fare til at medelever med
lavere kompetanse ikke henger med i undervisningen. Selvverdet til den enkelte eleven kan i

slike tilfeller forsterkes i en positiv retning. For medelever kan det derimot oppleves negativt.

Et interessant funn hos noen av jentene er likevel at det ikke alltid behgver & veere slik at de
gnsker a ta egne valg. Hos jentene som mistrivdes i kroppseving kom det frem i noen sitat at

de ikke gnsket noen grad for medbestemmelse:
«Jeg vil helst ikke bestemme selv. Jeg hadde fatt litt panikk». (Emma)

«Lereren spgr jo om du har lyst til & lede greien, men da tenker jeg liksom at jeg burde
ikke lzere de liksom. Det er greit at han spar, men jeg kommer ikke til & si ja uansett».
(Gro)

Utsagnene kan tyde pa at de ikke faler seg hjemme i kroppsgving, og det blir sagt at de ikke er
trygge pa medelevene sine. Det tolkes som at de ikke har en sterk tilhgrighet til klassen generelt,
og at behovene er sammenfallende i hverandre. Frykten for negative kommentarer som «Dette
er kjedelig!» eller «<Du er darlig» farte til at de unngikk a vere i fokus. I stedet gnsket de a veere
anonyme og ikke vise egen kompetanse i faget. Deci & Ryan (2000c) peker pa at denne frykten
kan ha en negativ innvirkning pa tryggheten til jentene i undervisningen, samt tillitt til
medelevene sine. Gjensidig respekt fra medelever og leerere virker a vaere fravaerene. Tydeligst
kan man se hos Emma som forteller at hun hadde fatt panikk. Utsagnet hennes tyder pa liten
tilknytning og trygghet til klassen generelt. Ut ifra disse funnene kan det se ut som at ikke alle
mistrivselsjentene trenger tilfredsstillelse av autonomibehovet, slik som Deci & Ryan (2000c)

papeker at mennesket trenger for & oppna en sterk selvbestemt motivasjon og trivsel. Muligens
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kan det ha med at selvbestemmelse tar utgangspunkt i indre motivasjon, og at jentene ikke
befinner seg i den motivasjonsformen. Konsekvensene kan fare til at ytre motiverte eller
amotiverte jenter ikke vil oppna den samme tilfredsstillelsen innen psykologisk vekst som mer

indre motiverte jenter.

Ifalge Wilson et al. (2005) kunne valgfrihet til & velge fysiske aktiviteter gke elevenes
aktivitetsniva. Ut fra trivselsjentenes opplevelser kan det tyde pa at det stemmer overens hos
dem. Om det er tilfredsstillelse av autonomibehovet som gjorde at de holdt et hgyere
aktivitetsniva kommer ikke frem under intervjuene, sa det er mulig andre faktorer kan ha en
sammenheng med aktivitetsnivaet ogsa. Hos noen av mistrivselsjentene kan det se ut som
selvbestemmelse ikke gkte aktivitetsnivaet ettersom noen ikke gnsket noen form for
medbestemmelse. Kun Live opplevde valgfrihet til & velge fysiske aktiviteter av og til. Hun
forteller «De kommer med sann to valgmuligheter. Av og til i hvert fall, fgr var det ganske ofte,
eller delte banen i tre. Fotball, hockey eller basket f.eks. Da kunne vi velge. (...) Det er kjekt!».
Slik valgfrihet opplevde hun som «kjekt», og det kunne gke aktivitetsnivaet hennes ettersom
hun bade kunne velge den aktiviteten hun behersket, samtidig som hun kunne velge aktiviteten
hvor venninnene deltok. Igjen farte det til mer trygghet, og hun virket mer motivert for a vaere

i fysisk aktivitet.

Videre oppgir en av jentene som ikke gnsket a ta egne valg at det kunne veere skremmende,
ettersom hun trodde lareren ville gi henne en darlig karakter. Gro fortalte at «<noen ganger er
jeg litt redd for at jeg kommer til & synke med karakter liksom. Fordi jeg tar lett niva eller noe
sann nar det er egne valg. Da er jeg litt redd da, for jeg vet ikke hva jeg skal ta pa en mate».
Man kan se at det ikke alltid er like lett for alle & ta egne valg i kroppsgving. Det kan ofte vare
mer komplekst enn fgrst antatt. Det som man skulle gnske gav eleven gkt motivasjon, kan i
noen tilfeller bare skape enda en bekymring, slik som hos Gro. Hun gnsker i denne sammenheng
a oppna en god karakter i kroppsgvingsfaget, men opplevde ikke at hun har mulighet til det nar
hun valgte det enkle nivaet. De opplevde heller ikke at de hadde god nok kompetanse til & ha
medbestemmelse i en aktivitet eller lignende. Andre grunner for hvorfor de ikke @nsket
medbestemmelse var frykten for & dumme seg ut, negative tiloakemeldinger, eller at de gnsket
at leereren skulle si hva de skulle gjare.

Det kan tenkes at et psykologisk klima som er mestringsorientert , og som tilfredsstiller behovet
for selvbestemmelse kan vaere med a gke motivasjonen til amotiverte elever i retning av indre
motivasjon. Denne antagelsen er i trad med flere studier (Ntoumanis, 2001; Ntoumanis &
Biddle, 1999; Standage et al., 2005) ettersom mestringsklima hgyst sannsynlig vil veere en
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positiv faktor for tilfredstillelse av selvbestemmelse. | lys av Deci & Ryan (2000c) sin teori om
SBT er det viktig at elever, uansett motivasjonstilnaerming, far veere med a ha innflytelse pa
sine egne valg i skolehverdagen ettersom selvbestemmelse er viktig for utvikling av seg selv.

6.2.1 Guttenes autonomi blir styrende for innholdet i undervisningen
Under intervjuene fortalte noen av jentene at de opplevde aktivitetene pa guttenes premisser.
Andrews & Johansen (2005) peker pa at det kan ha betydning for trivselen til jentene. Sara og

Emma sine utsagn illustrerte dette:

«Jeg faler at de far bestemme mer, siden lzererne ser jo at guttene gjgr mye, men sa nar

jentene gjer det, sa fales det ikke som nok..». (Sara)

«Ja, noen ganger. Nar vi spiller blandet lag, og guttene gar pa den sporten. Sa er jo
alltid de sann at de sentrer ikke til noen andre, de sentrer bare til de som de vet er

gode..». (Emma)

Likevel opplever majoriteten av respondentene ikke at aktivitetene er pa guttenes premisser.
Live fortalte «Nei, ingen av oss far bestemme liksom, det er laererne». Videre ser man hos
jentene som trivdes at de ikke opplevde, eller hengte seg opp i at aktiviteter var pa guttenes
premisser. | noen tilfeller kunne det se ut som at aktivitetene var pa guttenes premisser, men at
de trivdes med det. Grunnen til at trivselsjentene opplevde det som greit ser ut til & vaere fordi
guttene ofte gnsket ballspill, noe trivselsjentene ogsa syntes var «ggy». Det kan man se hos
Anja som fortalte «Jeg tror kanskje venninnene mine fgler det. Jeg er liksom en guttejente i
sport, sa jeg liker sann, eller ikke taft spill, men litt sann knuffing, men jeg tror mange jenter
synes det er skremmende», 0og Ine som sa «Njaa, men det er liksom greit. De fleste jentene tarr
jo ikke delta med guttene, men for meg er det helt greit». Her ser man at Anja og Ine opplevde
det som greit at aktiviteter var pa guttenes premisser. Dette er ogsa jenter som opplevde at de
behersker det meste i kroppsgving, noe som kan veere en arsak for hvorfor de opplevde det som
greit. Hos jentene som mistrivdes kan man tenke seg at guttene har valgt aktiviteter hvor de har
en fordel i, og som jentene ikke behersket like godt. Derfor kan det tolkes at sannsynligheten er
starre for at det blir valgt en aktivitet som jentene blir utfordret i, enn at det blir valgt en aktivitet
hvor guttene ikke faler seg «hjemme» i om elevene skulle fa medbestemmelse. Andrews &
Johansen (2005) papeker videre at kompetansen og tidligere erfaringer til kroppsgvingslaereren
kan vere en faktor for hvorfor noen jenter opplever at aktiviteter er pa guttenes premisser. Ofte
har de selv vert flinke i idrett, og mange kroppsevingslerere liker konkurranse- og

prestasjonsmentalitet. Trolig harmonerer en slik tilneerming mer med guttenes interesser enn
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jentenes. Imsen (1996) statter opp dette at gutter generelt liker konkurranseaktiviteter bedre enn

jenter.

Opplevelsen av autonomi hos elevene kan innvirke pa hverandre. Man kan anta at om elevene
i en klasse skulle bli spurt om hvilke aktivitet de gnsker a ha, sa er det rimelig a anta at det ofte
er flertallet som far viljen sin. Ved a la flertallet fa viljen sin kan det fare til at de som gnsker
denne aktiviteten far en positiv opplevelse av medbestemme, og at de far vaere med a ta noen
valg i kroppsevingsundervisningen. For resten av klassen som gnsket andre aktiviteter kan det
gi en negativ opplevelse i undervisningen. De kan oppleve at de ikke blir hgrt, og at de f.eks.
ma delta i en aktivitet de ikke gnsker. Derfor kan det veere uheldig for noens autonomi, mens

autonomibehovet fremmes hos de som far viljen sin.
Oppsummering

Ut ifra resultatene var ikke autonomibehovet av like stor betydning for trivselen og
motivasjonen til mistrivselsjentene som hos jentene som trivdes. Trivselsjentene opplevde ofte
autonomi, og det kan se ut som medbestemmelse styrker opplevelsen av kompetanse, og gir
jentene mulighet til & demonstrere gode evner i faget. Mistrivselsjentene derimot opplevde
sjelden autonomibehovet som tilfredsstilt. Funn hos mistrivselsjentene viste at noen ikke gnsket
noen form for selvbestemmelse i frykt for negativ oppmerksomhet, eller for a unnga a veere i
fokus. Valgfrihet til a velge aktiviteter virket derimot a skape gkt motivasjon og trygghet for de
fleste jentene i undersgkelsen, slik som Wilson et al. (2005) papekte. Majoriteten av

respondentene opplevde imidlertid ikke at aktivitetene var pa guttenes premisser.

6.3 Opplevelse av tilhgrighet

Tidligere forskning (Wentzel, 1999; Wentzel & Watkins, 2002) viser at jenters forhold til lzerere
og medelever har betydning for deres akademiske prestasjoner, motivasjon og interesse. Som
tidligere beskrevet er tilhgrighetsbehovet tilfredsstilt nar man faler tilknytning til andre
mennesker. Denne tilknytningen ma individet oppleve ved a vere inkludert av andre, og man
ma fale seq i stand, eller verdig for respekten fra leerere og medelever for at behovet skal veere
tilfredsstilt (Sun & Chen, 2010). A vare sammen med venner fortalte flere at hadde betydning
for trivselen deres. Saerlig kom det frem i intervjuene til jentene som mistrivdes at de hadde
venner blant jentene, men ikke noe serlig kontakt med guttene. De snakket om betydningen
vennene kunne ha for fysisk aktivitet bade i kroppseving og pa fritiden. Interessant er det a se

forskjellene som kom frem hos mistrivselsjentene:
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«Jeg foler at de ikke bryr seg s& mye om jeg er der eller ikke. Det er egentlig bare

leererne». (Sara)

«Det er sa mange jeg ikke er trygg pa. For na er det sdnn bade gutter og jenter pa laget,
sa blir jeg mye mer usikker. Jeg spar jo alltid om vi bare kan veere jenter pa laget, eller
mye mindre grupper. For det er s& mange jeg ikke faler meg trygg pa. Da er det sa mye

greiere & bare vaere fa». (Emma)

«Ja, folk respektere deg, og folk vett liksom koss du har det, sa de hjelper deg pa en
mate. Sa er de alltid positive, sa sier de positive ting til deg. Uansett om jeg er alene, sa

har jeg ikke noe problem for & si det sdnn». (Gro)

Disse sitatene forteller oss hvor forskjellig jentene opplever betydningen av tilhgrighet. Det kan
se ut som at sannsynligheten var starre for a engasjere seg i positive aspekter av skolehverdagen
om jentene hadde positive opplevelser av tilhgrighetsbehovet. Flertallet av jentene som
mistrivdes i kroppsgving fortalte at de ikke opplevde seg noe sarlig inkludert i klassen. Med
andre ord opplevde de liten tilhgrighet til medelevene sine, og man kan tolke det som at
tilhgrighetsbehovet ikke er tilfredsstilt hos de fleste som mistrivdes. | hovedsak opplevde de
liten grad av tilknytning til guttene. Dette vil bli belyst senere under kategorien «Kjgnnsdelt
undervisning». Alle opplevde at de fglte seg noksa alene i undervisningen, og at de andre ikke
brydde seg om de var der eller ikke. Kun en av jentene (Gro) som mistrivdes i kroppsgving
fortalte at det ikke hadde noen serlig betydning. Gro er den eneste mistrivselsjenten som
fortalte at leeringsmiljeet var noksa mestringsorientert, noe som kan vere en grunn for at det
ikke hadde noen betydning for henne. Kanskje har hun alltid fglt seg, og fortsatt faler seg
inkludert, og dermed tror hun ikke det hadde vart sa gale & ikke oppleve denne tilhgrigheten.
Om hun hadde veert i en klasse som var prestasjonsorientert, slik som det tolkes at de andre tre
jentene som mistrivdes er i, ville hun kanskje innsett hvor betydningsfullt tilhgrighetsbehovet

er likevel.

Det at de fleste opplever leeringsmiljget som prestasjonsorientert kan ha betydning pa trivselen
til jentene. Man ser i flere kommentarer at de far negative tiloakemeldinger fra medelever, eller
at andre kun tenker pa a vaere best. Live fortalte «Hvis de far sann en darlig jente pa laget, sa
lager de sann grimaser og sier sann «arh» eller «vil ikke ha henne pa lag» liksom.. Og ja, det
er plagsomt.». Disse negative kommentarene fra medelever virket & komme bade verbalt og
ved bruk av kroppssprak. Muligens har kommentaren til Live en virkning pa bade tilknytninger

hun har til medelever og kompetansen hennes. Slik negativ oppmerksomhet kan resultere i
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nederlag for de jentene det gjelder nar dem blir negativt vurdert av signifikante andre angaende
egen kompetanse og egne prestasjoner. Ut ifra hva jentene fortalte virket disse negative
kommentarene a komme nar medelever kom pa lag med noen med lavere kompetanse. Jentene
som mottok den negative oppmerksomheten opplevde redusert tilknytning til medelevene sine.
Sara forteller videre «Jeg fgler de andre gjer narr av deg, og ler hvis du gjar noe feil». Igjen
ser man at fokuset ikke ligger pa egen utvikling, men pa sosial sammenligning. Det virker som
de tilskriver suksess til ferdighet, og ikke til innsatsen sin. Ifglge Siedentop & Tannehill (1999)
ser man at en utfordring er at elever kan erte medelever, og de kan foreta handlinger som gjar
dem flau. Resultatet av disse negative kommentarene far muligens en negativ innvirkning pa
jentenes opplevelse av trygghet i undervisningen, samt tillit til medelevene slik som Deci &
Ryan (1985; 2000c) fremhever som betydningsfullt. Emma er den av jentene som virker og ha

opplevd mest negative vurderinger fra tidligere, og hun forteller at:

«Det er veldig mange som har veert frekke med meg tidligere, og da er jeg ikke trygg
med dem i det hele tatt. Da er det mye bedre a vaere med bare jentene».

Videre hva hun syntes om a ha kroppsgving sammen med guttene, kom det bare klart tilbake:
«Det er helt forferdelig! Jeg har ikke kontakt med noen av dem liksom».

Som man ser virker ikke mistrivselsjentene a oppleve tilhgrighetsbehovet som tilfredsstilt,
ettersom det omfatter trygghet, fgle seg inkludert, oppleve tilknytning til andre samt gjensidig
respekt fra medelever og lerer (Ntoumanis, 2001; Sun & Chen, 2010; Wentzel, 1999). Det

samme kan man se at ikke blir tilfredsstilt nar de fikk dele inn i lag/par selv:

«En annen ting som er ganske darlig med gym.. Ikke bare for meg, men sikkert for
mange andre og. Nar vi skal pare opp, sa er det ganske mange som ma vare alene..».
(Live)

A dele elevene inn i lag pa denne maten er godt synlig for alle medelevene. Dette er bare enda
en mate elevene kan oppleve en nederlagsfalelse pa, og serlig for de som skulle bli valgt til
slutt. Trolig vil en slik opplevelse redusere tilhgrigheten deres til resten av klassen. Muligens
er det en sammenheng med kompetansen til de jentene som opplever a bli valgt sist. Det a bli
valgt sist kan vere en indikator pa lav kompetanse, og det fgrer til at medelever ikke gnsker &

pare opp med dem.

Undersgkelsen til blant annet Wentzel (1999) virker & stemme overens med hva jentene her

forteller. Det kan se ut som at det darlige forholdet til medelever pavirker bade motivasjonen
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og interessen negativt for faget hos de aller fleste av jentene som mistrives i kroppsgving. De
virker ikke a ha en sterk tilknytning til resten av klassen, og serlig forholdet til guttene er veldig
svakt. Nar de ikke faler seg akseptert og opplever lite respekt fra medelever, vil de ikke oppleve
en sterk tilhgrighet i klassen. Det kan se ut som at tilhgrighetsbehovet har stor betydning for de
fleste av disse jentene, men siden de ikke opplever tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet

opplever de kroppsgving som et fag de mistrives i.

Videre hos jentene som trivdes i kroppsgving kan man se at de i stgrre grad opplevde seg
inkludert i klassen, og at de falte seg respektert. Alle jentene virket a sta likt, og man ser ikke

de store spredningene slik som hos jentene som mistrivdes i kroppsgving.
«Jeg har alltid noen & vaere med». (Ine)

«Jeg synes vi er veldig flinke til at alle far kaste ball. Alle far veere med, og alle er
inkludert». (Mari)

«Jeg far ofte kjekke tilbakemeldinger fra dem jeg er pa lag med og sann, for jeg er den
pa laget som liker & sentre til alle». (Anja)

Om man ser ovenfor pa kommentarene fra jentene som trivdes i kroppsgving ser man klare
likhetstrekk til et leeringsmiljg som er mestringsorientert, og hvor det er lov til & prave og feile
uten at andre ler eller kommer med negative tilbakemeldinger. Dette kan man se igjen senere i
under kategorien med psykologisk klima. Trivselsjentene har utviklet en sterk tilhgrighet ikke
bare til vennene sine, men ogsa det sosiale miljget, og resten av medelevene i klassen. Dette er
muligens den starste forskjellen mellom de jentene som mistrivdes og de som trivdes nar det
kommer til opplevelse av tilhgrighet. Ettersom tilhgrigheten til jentene som trivdes virket a
veere sterk til hele klassen, tolkes det som at de som mistrivdes hadde en svak tilhgrighet til hele
klassen, og det sosiale miljget. De opplevde kun tilfredstillelse av tilhgrighetsbehovet blant
nere venner. Disse sosiale faktorene viser Deci & Ryan (1985) at kan gke eller svekke
opplevelsen av tilhgrighetsbehovet. Videre skal man se pa forholdet deres til

kroppsevingslereren, og hans/hennes betydning for tilhgrigheten til jentene.
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6.3.1 Forhold til kroppsgvingslaereren

Ut ifra intervjuene med jentene ser man at forholdet til kroppsgvingslereren varierer. Det er i
hovedsak kroppsgvingslereren som har innflytelse pa leeringsmiljget, og han/hun kan ha starst
betydning pa elevenes motivasjon og trivsel enten positivt eller negativt (Hattie, 2009).
Resultatene viser tydelig at det er stor variasjon mellom opplevelsen av de ulike
kroppsgvingslererne. Interessant er det at mistrivselsjentene nevnte kroppsgvingslereren
betydelig mer enn hva jentene som trivdes i kroppsgving gjorde under intervjuet. Under kan

man se noe av det jentene som mistrivdes fortalte:
«Jeg foler at de ikke forventer s mye av meg». (Sara)

«Det er ogsa ganske urettferdig, fordi jeg faler at de ikke falger med nar jeg gjer det
bra, men de falger mest med nar jeg gjer det darlig». (Sara)

«Jeg faler at leererne ma slutte a skille mellom de darlige og de flinke som de gjer na
(..) Det er irriterende, siden hun forskjellsbehandler». (Live)

«Det er viktig at han er der, sant. Han er alltid der og kommenterer, og sier gode ting.

Han gir meg pa en mate teknikker». (Gro)

Kun en av jentene virket a vaere forngyd med kroppsgvingslareren sin. De andre jentene virket
a ha forventninger til lereren sin, men at han/hun ikke oppfylte forventningene deres. Gro sine
opplevelser ser ut til & ga overens med undersgkelsene til Hagger & Chatzisarantis (2007) og
Jaakola et al. (2015) som sier at autonomistette tilrettelegger bedre for SBT-motivasjon, en
sunn utvikling og optimal psykologisk vekst. De andre tre jentene opplevde ikke denne statten,
og man ser hvor viktig det kan vere for trivselen og motivasjonen deres. For det meste
omhandlet det negative opplevelser nar de fortalte om leereren. Over tid virket det som at de
hadde gitt opp hapet, noe man tydelig ser hos Live som sier «Uansett hvor mye jeg jobbet, sa
gav leereren meg darlig karakter liksom.. Derfor mistet jeg lysten pa det». Ifglge Seligman et
al. (1986) tyder det pa at jentene har utviklet «Lert hjelpelgshet» nar de gang pa gang har
mislyktes med a endre sin egen situasjon. Muligens har ikke leereren klart a tilfredsstille de
psykologiske behovene til jentene slik som Deci & Ryan (2001) beskriver. Man kan tenke at
lererens evne til & lede hele klassen, samt at den sosiale konteksten med nivatilpassede
utfordringer, meningsfulle oppgaver eller liten grad av tvangsbruk ikke er oppfylt (Baggien &
Halvari, 2005; Hattie, 2009). Tallene som Flagestad & Skisland (2002) kom frem til i sin
forskning virker derfor a stemme overens med dataen som er samlet inn i denne undersgkelsen,

selv om dette er utfert pa et langt mindre utvalg.
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At de nevnte kroppsgvingsleareren sa mye kan tyde pa at leereren betydde en vesentlig del for
mistrivselsjentene. Det sammenfaller med hva Hattie (2009) fant i sin undersgkelse om at
leereren var den som hadde mest kraftfull innflytelse pa elevens utvikling og trivsel i
undervisningen. Det & kunne ha en god relasjon til kroppsgvingslareren kan bidra til & gke

trivselen til disse jentene.

Et forskningssparsmal i oppgaven dreide seg om at trivselsjentene ville veere mer forngyd med
kroppsgvingslereren sin enn hva mistrivselsgruppen ville veere. | hovedsak var det sjelden det
kom negative kommentarer rettet mot kroppsevingslaereren sin hos disse jentene. Likevel ser
man hos et par av jentene at laereren enten ikke har betydning, eller at han/hun ikke oppfyller
jentens forventninger til enhver tid. Noen av kommentarene jentene hadde om

kroppsgvingslereren var:
«Jaaa, veiledning, de hjelper meg videre». (Ine)
«Noen ganger faler jeg ikke at lereren ser meg helt..». (Ine)

«Vi har en leerer som jeg synes er flink, og sa har vi en som jeg ikke liker i det hele tatt.

Du merker om den ene er borte liksom, innholdet i timene osv..». (Anja)

«Han har vel ikke betydning for deltagelsen, jeg prever a gjgre mitt beste uansett hva,

og hvem vi har». (Mari)

«Hvis jeg har en bra lerer, sa har jeg jo mer lyst til & delta. Mer gira liksom pa a trene».

(Siri)
Her kan man se at Ine er den av jentene som ikke opplevde at leereren tilfredsstilte
forventningene hun har til enhver tid. Likevel opplevde hun ofte at leereren tilrettela for videre
utvikling, og hun trivdes rundt kroppsgvingslareren. Videre fortalte bade Anja og Mari at
leereren ikke alltid hadde betydning for deres deltagelse. Dette kan tolkes som i stad ved at
leereren ikke er seerlig autonomistgttende slik som hos de som mistrivdes, men undertegnede
tolker det heller som at disse jentene opplevde en glede ved flere aktiviteter, og at de trivdes
uansett om det var en laerer der eller ikke. De fortalte sjelden om leereren under intervjuet, og
de pratet heller om at de deltok fordi de gnsket det uansett hvem som var klasseleder. Det kan
virke som at lereren ikke ngdvendigvis trenger a bety sa mye for jentene som trives i
kroppsgving. Det som driver disse jentene virker a veere gleden som aktivitetene gir dem, og
det & kunne utfordre seg selv. Her kan man se en klar kobling til Deci & Ryan (1985) og

Gottfried (1990) sin beskrivelse av indre motivasjon hvor individet feler en naturlig trang til a

46



falge personlige interesser og nysgjerrighet til & utave kompetanse, samtidig som man gnsker

a utfordre seg selv ut fra egne forutsetninger.

For mistrivselsjentene kan det tolkes som de unngar dypere lering fordi det er knyttet til
risikoatferd. Ofte kan de veaere motiverte av gnske om a unnga og mislykkes. De deltar bare for
a gjere hva som trengs for & besta, men ikke mer. Tiltak som fremmer mestringstro knyttet il
leering og prestasjon kan veere kritisk, fordi tidligere har jentene erfart at for hgye forventninger
har fart til skuffelse. Derfor gnsker de bare a delta minimalt slik at skuffelsen ikke blir for stor.
For lzererens del kan forebyggende arbeid veere a bygge stillaser i emnet og i oppgaver. Det vil
si oppgaver som bygger pa hverandre over tid med tanke pa kompleksitet og utfordring. Videre
kan det & oppmuntre mistrivselsjentene til a reflektere over hva de har lert fare til gkt

motivasjon for videre deltagelse.

Resultatene kan vise til at de jentene som oftest far oppmerksombhet fra kroppsgvingslereren i
undervisningen er de som trenger den minst. Med det menes at kroppsevingsleereren kan ha en
tendens til & «favorisere» dem som presterer godt, og gi mer oppmerksombhet til disse elevene
slik intervjuene til jentene tolkes. Ut ifra hva noen av trivselsjentene fortalte hadde leereren liten
betydning, og de fortalte at de deltok like aktivt uansett aktivitet ettersom de opplevde en glede
i disse aktivitetene. Fokuset til kroppsgvingslaereren bgr trolig heller ligge pa a gi mer av
oppmerksomheten sin til de elevene som mistrives, og som eventuelt ikke har s& god
kompetanse. Dette fordi de ikke opplever at forventningene til kroppsgvingslereren er
tilfredsstilt. Fremtidige studier kunne veert relevant for & se om resultatene hadde gatt overens

eller ikke med funnene i denne undersgkelsen.

6.3.2 Kjgnnsdelt undervisning

Under tilhgrighetskapittelet kunne man se at forholdet til guttene ikke var sa sterkt hos jentene
som mistrivdes i kroppsgving. Noe samtlige fikk spgrsmal om var derfor hva de syntes om
kjennsdelt undervisning. Opplevelsene til jentene i undersgkelsen ser ut til & veere i trad med
tidligere undersgkelser (Cockburn, 2001; Klomsten, 2012; Stratveit, 2001; Treanor et al., 1998).
Resultatet overrasket ikke nar mistrivselsgruppen sine intervjuer ble analysert. Alle fire jentene

fortalte at de gnsket kjgnnsdelt undervisning:

«De har jo pa en mate delt opp sann gutter med gutter, og jenter med jenter. Det synes

jeg er bedre». (Sara)

«Det hadde jeg synes var kjempekjekt». (Emma)
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«Jeg synes selv det er mer komfortabelt nar det bare er jenter liksom. Siden guttene, de
er bedre enn alle, eller de fleste jentene i sport. Sa nar de er med, sa far ikke vi vist vart

beste». (Live)

«Det hadde jeg likt. Det er litt flaut, de er liksom bedre enn oss.. og sa er jeg sa darlig,
og da er det liksom lettere, og ja.. Da er jeg ikke redd eller sjenert eller noe». (Gro)

Hos trivselsgruppen derimot er det vendt helt om, og samtlige av jentene gnsker a ha

kroppsgving sammen med guttene:
«Kjennsdeling liker jeg ikke. (..)Det er jeg helt motstander av!». (Anja)
«Jeg synes det er kjekkere a spille med guttene. Det er hagyere niva, og kjekkere». (Mari)
«Det er kjekt & vaere alle i lag. Det hadde ikke vart like kjekt med jenter for seg». (Siri)

Her ser man at samtlige av mistrivselsgruppen gnsket kjgnnsdelt undervisning, og
trivselsgruppen gnsket kjgnnsblandet undervisning. Med andre ord kan man se stor spredning,
og for leereren gir dette utfordringer hvor man ikke kan tilfredsstille alle sine behov.
Constantinou et. al. (2009) og Stratveit (2001) fant i deres undersgkelser at jenter som opplever
mestring, og som er flinke i kroppsgving opplever kjgnnsblandet kroppsgving positivt. De
syntes 0gsa undervisningen var mer interessant og morsom ved & vere blandet. Disse funnene
stgtter opp hva jentene som trivdes fortalte i denne undersgkelsen. Dette er fire jenter som alle
opplevde at de har en god kompetanse i kroppseving, og alle @nsket at
kroppsgvingsundervisningen var kjgnnsblandet. Ine er en av disse jentene og sa «Det er jo gay
& ha blanda lag. (..) Mer action, hvis jeg skal si det slik». Det samme ser man hos Mari som
fortalte «Jeg synes det er kjekkere a spille med guttene. Det er hgyere niva, og kjekkere». Det
som gikk igjen i intervjuene var at de opplevde et hayere tempo, et hgyere niva og at det var
«kjekkere». For at de skulle bli utfordret i forhold til deres egen kompetanse kan det se ut som
at de ma delta sammen med guttene. Om kroppsgvingsundervisningen var kjgnnsdelt ville ikke
disse jentene fatt nok utfordringer, og serlig i lagspill og aktiviteter hvor det inngikk samarbeid
virket dette som tilfelle. Siri stgttet opp dette, og nevnte at det ikke var like morsomt a vare

bare jenter: «Det er kjekt a veere alle i lag. Det hadde ikke veert like kjekt med jenter for seg».

Det finnes flere momenter som taler for at undervisningen skal veere kjgnnsdelt, og det finnes
flere argumenter for hvorfor ikke. Stgrst betydning for at det skulle veere kjennsdelt
undervisning kunne se ut til a veere pa grunn av kompetansen til guttene som var langt hgyere

enn jentene som mistrivdes. Seerlig etter puberteten hvor guttene utviklet seg gav det flere av
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dem forutsetninger for & kunne prestere bedre enn flere av jentene. Med andre ord kan det se ut
som guttene er problemet, mens i noen tilfeller kan det veere for lav kompetanse hos
mistrivselsjentene._ Man kan se trader i Live og Gro sine sitater til Larsson & Redelius (2004)
som viser til funn hvor gutter oftere enn jenter faler seg dyktige i undervisningssammenheng.
Halvparten av jentene i undersgkelsen deres fortalte at de hele tiden, eller delvis falte seg darlig
I undervisningen. Derfor kan man tenke seg at det er et aktuelt tema, og en faktor som spiller
en rolle for noen jenter nar de naermer seg ungdomsskolen og i arene etter. Videre kan det tenkes
at & ha kjgnnsdelt undervisning kan gjere hverdagen til noen av jentene enklere. Men hva sa i
senere tid? En gang vil de bli eksponert for dette likevel, og da kan det vaere godt & veaere Klar
over utfordringene det skulle gi. Til tross for en del forskjeller mellom jenter og gutter som kan
tenkes a pavirke bade innsatsen og ferdighetene deres i kroppsgving, antas felles undervisning

a vaere den beste organiseringsformen (Klomsten, 2012).

Tidligere beskrev undertegnede at guttenes verdier i faget kan veere annerledes. De vektlegger
ifelge Klomsten (2012) a veere mer opptatt av a veere sterk, a se sterk ut, det & ha god utholdenhet
og hgy kompetanse. Sammen med at ferdighetene til guttene ofte er hgyere enn jentenes slik
som beskrevet, tolkes det som at det pavirker noen jenter negativt. Om guttene er
prestasjonsorienterte i tillegg, kan det veere at de ekskluderer jentene slik at de aldri blir
inkludert i aktivitetene de matte ha. Jentene som mistrives, og de som ikke har like god
kompetanse i faget som resten av klassen vil gjerne veere ekstra bergrt. Klomsten (2012) trekker
frem forskning som viser at gutter i noen tilfeller sjikanerer jenter i blandet kroppsgving, og de
kan okkupere plassen og begrense jentenes deltagelse. Muligens er det slik fordi lik behandling
fra leererens side betyr ulik tilrettelegging, ettersom jenter og gutter kan ha ulike forutsetninger

og verdier.
Oppsummering

Tilhgrighetsbehovet hadde stor betydning for samtlige av jentene i forhold til trivsel, trygghet,
motivasjon og optimal psykologisk vekst, slik som Hagger & Chatzisarantis (2007) fant i sin
undersgkelse. Bare trivselsjentene, og en av mistrivselsjentene fortalte at de opplevde
tilhgrighetsbehovet som tilfredsstilt. Intervjuene deres tolkes som at de hadde utviklet en
tilhgrighet til hele det sosiale miljget. De fleste mistrivselsjentene opplevde ikke
tilhgrighetsbehovet som tilfredsstilt, fordi de bare opplevde tilhgrighet til de neermeste vennene,

og ikke hele det sosiale miljget som de andre jentene. Dette farte til mindre trygghet, lavere
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motivasjon og frykt for & «dumme seg ut». Videre fortalte samtlige av mistrivselsjentene at

tilhgrigheten til guttene var veldig svak, og de gnsket kjgnnsdelt undervisning.

Et interessant funn tyder pa at jentene som trenger mest oppmerksomhet fra
kroppsavingslereren opplever a fa minst. Mistrivselsjentene fortalte at de opplevde lite statte
og oppfelging fra leereren. De fortalte at de hadde forventninger til lereren sin, men at de sjelden
ble tilfredsstilt. Trivselsjentene opplevde ofte at leereren gav dem konstruktive tilbakemeldinger

0.1, men funn tyder pa at det ikke hadde noe serlig betydning for dem.

6.4 Opplevelse av kompetanse

Deci & Ryan (1985) beskriver at opplevelsen av kompetanse kan vare ekstra viktig for & oppna
indre motivasjon og psykologisk vekst. Funnene i undersgkelsen stgtter pastanden deres, og
man ser at elevene som opplever seg som kompetent er mer indre motivert i aktivitetene.
Jentene som opplevde seg som mest kompetent er ikke overraskende de jentene som trivdes.
Alle jentene fortalte at de hadde en god kompetanse, og at de jevnlig opplevde de mestret

utfordringene som blir gitt:

«Jeg synes at jeg har en veldig god egen kompetanse. Jeg faler at jeg gjer det bra i
idretter, og har ballkontroll. S har jeg et bra overblikk, s& jeg vet hvem jeg skal spille

til. Sa faler jeg at jeg har bra innsats og holdning». (Anja)
«Jeg foler at jeg mestrer det meste, sa ganske greit». (Mari)
«Jeg faler at jeg er sann jevnt over flink». (Siri)

Det at kompetansen deres oppleves som at den er god nok, og at de feler at de gjer en forskjell
i timene er nok noe disse jentene opplever regelmessig. De hadde mer tro pa egen kompetanse,
og mer positive holdninger til kroppsgving. Dette er i trad med Cairney et. al. (2012) sine funn
hvor hgy grad av oppfattet kompetanse ble forbundet med mer positive holdninger til faget.
Kompetansen synliggjares ogsa vesentlig mer i kroppsgving i forhold til andre fag i skolen. |
ungdomsarene kan kompetansen til elevene bli forbundet med popularitet (Ommundsen, 2004).
Jentene som opplever tilfredsstillelse av kompetansebehovet kan derfor tolkes a ha flere venner,
og fale seg mer inkludert i undervisningen. Hos noen av jentene kan man se at de opplevde a

bli automatisk inkludert ettersom kompetansen var til stede:

«Hvis jeg faler at jeg far det til, da blir jeg automatisk inkludert». (Mari)
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«Den a fele meg inkludert fikk jeg egentlig gratis, fordi jeg har egentlig mange gode

venner, og det er enklere nar jeg behersker aktivitetene». (Anja)

Anja og Mari fortalte at de automatisk blir inkludert pa grunn av kompetansen deres. Det kan
se ut som det er en sammenheng mellom behovet for kompetanse og tilhgrighet. Det at de
opplever & mestre de fleste utfordringer kan videre ha en sammenheng med hvor aktive de har
veert tidligere med tanke pa fysisk aktivitet. Den motoriske kompetansen de sitter med kan ha
blitt ervervet og forbedret utenfor kroppsgvingsfaget, ettersom alle fire jentene har deltatt aktivt
med idrett hele livet. Videre tolkes det som at kroppsgvingslereren har klart a tilpasse
utfordringer som ikke er for lette eller vanskelige for disse jentene. Dette kan veere en faktor
ettersom de opplever en glede ved de fleste aktivitetene i undervisningen. Det blir aldri nevnt
at det er for vanskelig eller for lett. For jentene kunne det fart til at de gav lettere opp, eller at

det fort kunne blitt kjedelig om det hadde veert for lite utfordrende.

Funnene angaende den opplevde kompetansen til mistrivselsjentene viste seg a veere annerledes
enn hos trivselsjentene. Disse jentene opplevde kompetansebehovet som sjelden tilfredsstilt.

De fleste jentene fortalte at kompetansen var lav, og at de sjelden opplevde at de mestret noe:
«Jeg faler ikke den er sa bra, kompetansen. Jeg vet egentlig ikke hvorfor». (Sara)
«Jeg kan noe, og noe er vanskelig». (Live)
«Jeg er ikke noe serlig flink i gym for a si det sann». (Gro)
«Jeg vil mestre det, det er det som er fasiten her!». (Gro)

De fleste mistrivselsjentene fortalte ogsd at det var kompetansebehovet som var mest
betydningsfullt, men at de ikke opplevde det som tilfredsstilt. Det viste seg at nar de opplevde
sin egen kompetanse som liten ferte det til lavere innsats, et darligere forhold til
kroppsgvingsfaget og de kunne engasjere seg i faget bare fordi de matte. Ut fra Deci & Ryan
(1985) ser man sammenheng til en instrumentell atferd hvor jentene oppfatter oppfarselen sin
som ekstern i forhold til seg selv. At jentene bare engasjerer seg fordi de ma blir fortalt flere
ganger, og i hovedsak kommer det frem at det er pa grunn av karakteren de far i faget. Hos Sara
kan man se at hun forteller hun bare deltar fordi hun ma ganske ofte «Det er ganske ofte, men
det er jo nar vi gjar ting som jeg ikke har lysttil 2 gjgre, men jeg ma jo gjare det for karakterens.
Det virker som at atferden er kontrollert av ytre faktorer, og man kan se trader til hva Deci &
Ryan (2000a) beskriver som eksterne reguleringer hos mistrivselsjentene.
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Ntoumanis (2001) hevder at hvordan elever oppfatter sin egen kompetanse kunne ha stor
betydning pa elevenes innsats, adferd og affekt. Undersgkelsen til Bari¢ et al. (2014) gar overens
med disse funnene ved at jenter som var mindre motiverte for kroppsgving opplevde oftere
kompetansen deres som lav. Mangelen pa kompetanse ferte videre til mindre opplevelse av
inkludering i undervisningen. Emma fortalte at «Sa er jo alltid det sann at de sentrer ikke til
noen andre, de sentrer bare til de som de vet er gode.. Da er det jo ikke gay & veere med a spille
med dem.». Hos Gro ser man lignende «Det hadde veert greit & ha kroppsgving alene. Jeg vet
ikke, de er bare flinkere enn 0ss.». Her ser man tydelig at jentene ikke blir inkludert i samme
grad nar kompetansen deres er lavere enn medelevenes. En tanke kan veere at i ballspill hvor
maloppnaelsen er i form av a vinne eller skare mal stiller spesielt store krav til kompetansen til
jentene. Sammenligning av egen kompetanse med medelevenes kompetanse virket normalt for
disse jentene for & bli klar over sin egen mangel pa kompetanse. Som nevnt hos trivselsjentene
tydet det pa a veere en tett sammenheng mellom behovene kompetanse og tilhgrighet. Denne
sammenhengen ser man igjen hos mistrivselsjentene ettersom de opplever eksklusjon i
situasjoner hvor de har lav kompetanse. Her kan man se en sammenheng til Ntoumanis et al.
(2004) sin undersgkelse hvor det a fgle seg ekskludert fra det sosiale miljget ofte tilskrives
amotiverte elevers mangel pa kompetanse. Deci & Ryan (2002a) peker pa at om disse behovene
svekkes, reduseres bade motivasjonen og trivselen. Videre kan svekkelse at behovene over tid
skape mistrivsel og amotivasjon. En tanke kan veere & starte i tidlig alder med & trene pa de ulike
motoriske ferdighetene for & fa elever mer fysisk aktive bade pa skolen og fritiden.
Undersgkelsen til Trudeau & Shephard (2005) er et godt eksempel ettersom de fokuserte tidlig
pa motoriske ferdigheter, og det farte til bedre motoriske ferdigheter, aerob kapasitet, gkt
muskelstyrke og hgyere aktivitetsniva i helgene. Ved a fokusere pa de motoriske ferdighetene
kan jenter med lav kompetanse fa en mer positiv utvikling og en bredere kompetanse, noe som
igjen ser ut til & fare til mer inkludering i undervisningen. Muligens vil jenter fa mer positive
opplevelser i kroppsgving, og en mer positiv tilneerming til fysisk aktivitet etter endt skolegang
ved et slikt tiltak.

Den negative vurderingen fikk dem til & se pa seg selv som mindre kompetente enn medelevene
sine. Tidligere studier er i trad med disse funnene, og viser at egen selvvurdering og
sammenligning kan vere avgjgrende for trivselen til elevene (Flagestad & Skisland, 2002;
Ingebrigtsen & Mehus, 2006). Her kan man se en kobling til hva Ommundsen (2004) har pekt
pa med at kompetansen til elevene kan bli forbundet med popularitet i ungdomsarene. De

jentene som ikke opplever & ha den samme kompetansen som medelevene sine kan derfor bli
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ekskludert fra enkelte situasjoner. Noe som kan fare til at de ser hvilke mangler de har i sin
egen sosiale sammenlikning av ferdigheter. | hovedsak opplevde jentene at utholdenhetsgvelser
og stafetter forte til mest ekskludering. 1 individuelle gvelser ble det en paminnelse om at de
ikke mestret det like god som medelevene. Verst var det i stafetter hvor de opplevde at laget
deres tapte pa grunn av dem. At laget kunne ligge som nr. 1, for sa a ikke vinne kunne veere av
stor betydning. Emma forteller «Hvis det er stafett, sa er jeg redd for & gdelegge.. For hvis vi
har klart det meste, og ligger pa toppen, og sa skal jeg gjere det, og sa havner vi mye lenger
ned». Frykten for & «dumme seg ut» kunne pavirke trivselen deres i undervisningen. Lagidretter
som ballspill opplevdes som noe mer behagelig, og trivselen kunne gke i noen tilfeller. Noen
jenter fortalte at det var behagelig nar de samarbeidet med andre, noe man ser hos Live «Det er
kjekt med ballspill. Lagspill, samarbeiding og sann.». Noen opplevde heller ikke at laereren
overvaket dem i samme grad i lagspill. Her ble ikke kompetansen deres like synlig som i andre
aktiviteter, men ferdighetene deres kunne likevel begrense hvor mye de ble inkludert av

medelevene. | hovedsak erfarte jentene ekskludering nar det var kjgnnsblandet undervisning:
«Hvis guttene hadde blitt med i grupper med jenter, sa sentrer de aldri ballen». (Sara)

«Av og til er det sann at jeg kommer pa lag med de som er mye flinkere enn meg. Og de
som gjer alt, og av og til sa sentrer de ikke. Uansett om du sier «sentre her», sa sentrer
de ikke liksom.. Da faler jeg at de ikke trenger meg, og da gidder jeg ikke a delta».
(Live)

«Jeg synes selv det er mer komfortabelt nar det bare er jenter liksom. Siden guttene, de
er bedre enn alle, eller de fleste jentene i sport. S& nar de er med, sa far ikke vi vist vart

beste.. men nar de ikke er med, s& kan vi liksom gi, ja..». (Live)

| disse aktivitetene tolkes det som at de opplevde en naerhet til medelevene i klassen i en starre
grad enn i andre situasjoner. Nar kompetansen deres ikke var like synlig virket fokuset heller &
vaere pa selve aktiviteten og tilhgrigheten til sitt lag. Selv om det i noen tilfeller kunne skije at
jentene ikke ble inkludert i samme grad som resten av medelevene, tyder det pa i enkelte tilfeller

at jenter opplevde det som behagelig (se under kategorien «self-handicapping»).

| sitatene til mistrivselsjentene ovenfor kan man se et skille mellom guttenes og jentenes
kompetanse, og at de opplevde guttene generelt holdt et hgyere niva. Guttene inkluderer heller
ikke disse jentene i sa stor grad ettersom de gnsker & vinne slik intervjuene tolkes. For
mistrivselsjentene kommer det forstaelig nok frem at slik atferd kan ha en negativ virkning pa

trivselen deres (Klomsten, 2012). Som belyst under teorikapittelet kan disse verdiene, samt
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fysikken som utvikles hos guttene, begrense noen jenters deltagelse. | verste fall kan det pavirke

dem i negativ retning mot amotivasjon.

Kompetansebehovet ble fortalt at var det som betydde mest for nesten samtlige av elevenes
trivsel. Hos mistrivselsjentene var det likevel det behovet som ble tilfredsstilt minst. Deci &
Ryan (2002a) peker pa viktigheten av at elevene far oppleve mestring ettersom det er en neer
kobling til behovet for kompetanse. Man kan se hos Live som sier «Det fgles normalt (..) Det
foles ikke bra..». Her forteller hun om mestring, og at det for henne er normalt & ikke mestre
noe i undervisningen. Gro fortalte videre «Jeg kommer uansett til & feile». Ut ifra «Self-
efficacy» teorien til Bandura (1997) kan man i disse sitatene se trader til den farste
informasjonskilden som han beskriver som tidligere erfaringer. Dette er bade gode og darlige
erfaringer fra situasjoner som avgjer forventningene man har. Det kan se ut som disse jentene
har mange negative erfaringer fra tidligere, og har derfor lave forventninger til egen
kompetanse. Videre ser man sammenhenger til begrepet til Seligman et al. (1986) angaende
«Lert hjelpelgshet». Ifglge Wormnes & Manger (2005) benyttes begrepet nar man skal
beskrive passive elever, og som ikke har tro pa egen mestring ved bestemte laringssituasjoner.
Hos Gro virker dette & veere innlart ettersom sitatet tyder pa at alle forsgk pa & endre sin egen
situasjon oppleves som mislykket (Weinberg & Gould, 2007). Hos noen av jentene kan man
gjerne tenke at mestring og feiling ligger utenfor deres personlige kontroll i
undervisningssituasjoner hvor de skal prestere. Slike arsaksforklaringer kan knyttes til Heiders
(1958) attribusjonsteori. Teorien dreier seg om arsaksforklaringer til egne prestasjoner, og hvor
man plasserer ansvaret. Maten vi tolker hendelser rundt oss pa danner grunnlaget for
menneskets forventninger. Hos Imsen (2010, s. 454) star det at maten elevene forklarer sine
seire og nederlag pa, har vist seg a veere av stor betydning i motivasjonssammenheng. Om for
eksempel arsaksforklaringen gang pa gang er en indre, stabil og ukontrollerbar arsak (evner),
vil eleven som mgter disse utfordringene gi opp og miste motivasjonen. Dette kan fare til at
jentene ikke ser noe poeng med a delta. Nar innsatsen deres ikke oppleves a gi positive
resultater, kan det tenkes at motivasjonen deres vil reduseres. Lavere deltagelse var derfor noe
som kom frem under intervjuene med mistrivselsjentene, eller i noen tilfeller at de unngikk a
delta. A endre en slik tilstand ses pa som en krevende prosess. For laereren sin del er det viktig
a skape gode relasjoner til disse elevene. Slik atferd kan vare vanskelig & oppdage, og det kan
veere at eneste metode a fa kjennskap til «lart hjelpelgshet» pa er ved direkte samtale til den
det matte gjelde. Motsatt kan man si for trivselsjentene at det kom frem at de hadde sterk tro pa

at de skulle lykkes. Dette er i trad med Banduras (1997) «Self-efficacy» (mestringstro), og kan
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forstas som en motsetning til «Leart hjelpelgshet» nar jentene hadde en sterk grad av

mestringstro.

Sara fortalte videre at hun sjelden mestret de ulike utfordringene som ble gitt, og fortalte
samtidig at hun opplevde laereren som urettferdig: «Jeg faler at lererne vet at, eller at jeg faler
at de ikke forventer sa mye av meg. (..) Jeg blir ganske trist pa en mate. (..) Det er ganske
urettferdig, fordi jeg faler at de ikke falger med nar jeg gjar det bra, men de falger bare med
nar jeg gjar det darlig.». Her ser man en jente som sjelden opplever mestring, og som sjelden
opplever aksept fra kroppsgvingslereren. Det kan tenkes at det er en konflikt mellom jentenes
forventninger, og laererens evne til & tilpasse undervisningen for disse jentene. Om
mestringsfalelsen skulle bli utelatt vil heller ikke elevene oppleve kompetansebehovet som
tilfredsstilt. Viktigheten av et karaktergrunnlag fra kroppsgvingslererens side er en annen tanke

slik at ikke laereren bare har i bakhodet hva Sara ikke far til.

Ommundsen & Kvalg (2007) fant i sin undersgkelse at et prestasjonsorientert miljg lettere
kunne skape amotivasjon hos elevene. Opplevelsene til mistrivselsjentene viser til et slikt
leringsklima i forhold til sitatene som allerede er belyst. Deci & Ryan (2002a) sier ogsa at
mangel pa opplevd kompetanse kan fere til at denne formen for motivasjon oppstar. Skulle det
oppsta vil jentene delta uten noen form for intensjon. Det tyder pa at mangelfull tilrettelegging
i aktiviteter hvor elever har liten kompetanse kan skape en falelse hos dem at det ikke nytter &
anstrenge seg. Muligens er det ikke nok a bare ta hensyn til aktiviteten, man bgr ogsa skape en
dialog for & fange opp hvordan jentene tolker det. | disse situasjonene har de nok erfart at det
ikke hjelper & gjere en innsats, ettersom resultatet bare blir en skuffelse uansett. Ut fra disse
opplevelsene er det rimelig a anta at kroppsgving er et fag hvor det er viktig a oppleve mestring.
A lIgfte deres mestringsopplevelser slik at elevene igjen blir mer selvsikre og tilfredsstiller
kompetansebehovet kan vare av stor betydning. Jevnlig mestring i optimale utfordringer kan
fare til en positiv effekt pa innsats og atferd ettersom kompetanseoppfattelsen til jentene vil bli

styrket.

Et interessant funn i forhold til kompetansen er hos Gro som opplevde sin kompetanse som
sveert darlig. Dette fortalte hun selv, og hun sa at tilfredsstillelse av kompetansebehovet var
fasiten i forhold til trivsel i kroppsgving for hennes del. Interessant er det at laereren hennes er
den eneste av disse jentenes laerere hvor det kommer frem at han/hun tilfredsstiller hennes
forventninger. Med det menes at laereren til Gro er den eneste av disse som oppleves a
tilrettelegge undervisningen, og hun er den eneste som forteller at lzereren regelmessig gir henne
konstruktive tilbakemeldinger. Ut fra hennes opplysninger virket det & veere den eneste klassen
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som var mestringsorientert. Summen av dette gjorde at motivasjonen hennes hadde gkt i forhold
til tidligere. Hun hadde gatt fra & kun tenke pa kroppsgving som et fag hun matte ha god karakter
i, til & forstd verdiene faget har. Utenom & konkludere med noe kan det tolkes som hun har

beveget seg fra eksterne reguleringer til mer identifiserte reguleringer.

Emma var den eneste av jentene som opplevde at hun hadde en grei kompetanse i kroppsgving.
Likevel mistrivdes hun sterkt (i hovedsak ved kjgnnsblandet undervisning). Hun fortalte at «Jeg
fgler at jeg mestrer halvparten av tingene» og «Helt grei» nar hun pratet om mestring og sin
egen kompetanse. Utsagnene hennes tyder pa at hun skiller seg ut i forhold til hva andre
undersgkelser har funnet. Som Miserandino (1996) viser til var de som opplevde kompetansen
som tilfredsstilt mer positive og holdt ut lenger i oppgaver. Under intervjuet med Emma
kommer aldri slik informasjon frem, og hun virket ikke a trives noe sarlig selv om hun mestret
aktiviteten. Selv om hun 14 an til god karakter i kroppsgving hadde hun en negativ oppfatning
av egen kompetanse. At hun ikke hadde noen tro pa egen kompetanse kan spille en rolle for
hvorfor atferden hennes var som den var i kroppseving. Ifalge Deci & Ryan (1985) kan man se
at dem statter opp et slikt utsagn ettersom de forteller at troen pa egen kompetanse pavirker
individets atferd. Videre ser det ut som hun ikke klarer & skille mellom betydningen av
kompetanse- og tilhgrighetsbehovet «Det er liksom skikkelig gay a beherske ting, men det er
og kjekt a vere inkludert». Det at hun ikke hadde tro pa egen kompetanse kan vere en grunn
til at hun ikke gnsket a delta i undervisningen. En annen grunn kan vere fordi hun ikke opplever
noen form for tilhgrighet til flere i klassen. Her kan man se at begge behovene har stor betydning
for henne, og det trenger ikke alltid & veere behovet for kompetanse som er ekstra viktig for
trivselen og psykologisk vekst, slik som Deci & Ryan (1985) hevder.

Den eneste jenten som fortalte at kompetansebehovet ikke hadde sterst betydning var Sara. For
henne var det autonomibehovet som hadde starst betydning, ettersom hun fortalte «Jeg faler pa
en mate & bestemme, for da mestrer jeg det pa en mate». Her kan det tolkes som at
medbestemmelse har starst betydning for henne av disse tre behovene. Likevel tolkes det som
at kompetansebehovet har mest a si for hennes del. Det blir sagt i sitatet hennes at hun gnsker
a bestemme, for da mestrer hun det. Hun hadde altsa valgt aktiviteter hvor hun opplever at hun
har tilstrekkelig kompetanse, og at kompetansebehovet likevel har stor betydning. Videre
fortalte hun ikke under intervjuet at hun fikk en glede ved opplevelsen av autonomi. Det gjer
hun derimot ved opplevelsen av kompetanse hvor hun sa «Jeg blir stolt av meg selv, jeg blir
bare glad nar jeg mestrer det». Dette forsterker bare det undertegnede tror med tanke pa hvilket
behov hun opplevde som mest betydningsfullt.
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6.4.1 «Self-Handicapping»

Mistrivselsjentene fortalte at det var en pakjenning a delta i aktiviteter, eller utfare bevegelser
som de ikke mestret. | flere tilfeller valgte de a ikke delta i disse situasjonene. Teknikker hvor
de prevde a skjule egen kompetanse var blant annet a sette seg pa sidelinjen, fortelle at de var
skadet/syke, «glemme» treningstay eller «gjemme» seg i pagaende aktiviteter. Emma fortalte:

«Jeg trekker meg unna i tilfelle jeg skal gjare feil. Sann at jeg slipper & bli demt pa en

mate».

«Hver gang det var noe jeg ikke hadde lyst a gjere, sa gjemte jeg meg bort. Da stod jeg

bare der, og lot alle bare ga far meg».

«Hvis jeg er med mange folk som jeg ikke er sa trygge med, sa gjer jeg nesten ingen

innsats. Fordi jeg er redd for a gdelegge liksom».

«Fgr var det hgydehopp, og jeg tarr ikke nar alle andre ser pa (..) sa sprang noen frem,
og s& bommet dem, og da star andre og ler. Sa da har ikke jeg lyst til at det skal skje

med meg. S& da gjemmer jeg meg bort liksom».

«Hvis det er sann at plutselig sa far jeg ikke til ting, eller ikke skarer mal, sa kan jeg
miste motivasjonen. Da kan det vaere at jeg bare gar i sidelinjen for & ikke gdelegge for

alle andre».

Emma fortalte at hun brukte disse teknikkene pa grunn av kompetansen hennes, at hun gjemte
seg bort nar det var noe hun ikke hadde lyst til & gjare og frykten for & «dumme» seg ut fremfor
andre. Man kan tolke sitatene som at hun ikke likte det hun ikke behersket, og skjulte
kompetansen sin. Frykten for & mislykkes kan man se i flere av sitatene hennes som omhandler
at hun praver & gjemme seg bort. Sara og Gro fortalte videre:

o

«Det er ganske viktig & bli inkludert, men det er jo noen ganger jeg gnsker a unnga a
bli inkludert, siden du feler det blir for vanskelig». (Sara)

«Hvis jeg har vondt, eller er darlig, sa praver jeg & unnga det. Siden jeg har ikke lyst til

a delta nar jeg faler meg darlig». (Gro)

Om de mislyktes fortalte jentene at de ble flaue ovenfor medelevene sine. Her kan man se en
trad med Flagestad (1996) sin undersgkelse som fant at 47,3% jenter var redd for & mislykkes i
kroppsgvingstimene. Igjen virker det som at kompetansen har betydning for populariteten for
ungdommer, ettersom jentene var redde for & ikke bli akseptert av klassen om de ikke mestret
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noe. Denne frykten medfgrte at mistrivselsjentene opplevde det var enklere & finne
unnskyldninger for a skjule sin egen kompetanse. Teknikkene som jentene brukte for & unnga
deltagelse, og for & skjule egen kompetanse kan refereres til «self-handicapping». Det virker
som disse teknikkene blir brukt hos jentene nar de selv opplever liten kompetanse, og ikke har
tro pa suksess i prestasjonssituasjoner. Det er tydelig & se hos Emma og de andre jentene at de
bruker selvhemmende strategier for & beskytte sitt eget selvbilde eller selvtillit slik som
Ommundsen (2004) hevder. Videre sier Emma at «Jeg kan gi mindre innsats hvis noe er
vanskelig». Det kan tolkes som at jentene deltar mindre (lavere innsats) for a ha muligheten til
a bruke det som en unnskyldning om de skulle ha forventninger om & mislykkes. Slik kunne de
bruke selvforsvarende strategier for a ikke miste for mye ansikt foran klassen (Berglas & Jones,
1978). Over tid hevder Lyngstad (2013) at slike skjuleteknikker vil vaere ugunstig for elevenes

leeringsprosesser.

Hos jentene som trives ser man ikke noen interessante funn, og det kom ikke frem under
intervjuene at disse strategiene ble brukt. Hos Anja kan man tydelig se dette hvor hun forteller
at «Jeg tror ikke det er en eneste gang jeg ikke har deltatt egentlig». Likevel fortalte dem at det
ikke var gey a ikke mestre noe, men de fortalte at dette heller gav dem en ny utfordring slik at
de skulle fa det til ved neste anledning. Dette kan man se hos Siri som fortalte «Du er jo litt
skuffet, men jeg kan jo ikke mestre alt like bra. Sa det er jo greit, sa da jobber jeg for & klare
det bedre». Det kan se ut som de har utviklet en forstaelse om at man ikke kan vare best i alt,
men at de likevel gjer en innsats for & utvikle seg videre. Ettersom det ikke er funnet noen
interessante funn hos trivselsjentene angaende selvhemming, vil det ikke bli gjort noe videre
drgfting av dette fenomenet.

Oppsummering

Funnene i undersgkelsen sammenfaller med hva Deci & Ryan (1985) beskriver med tanke pa
at kompetanse kan vere ekstra viktig for & oppna indre motivasjon og psykologisk vekst. Hele
7/8 av jentene opplevde kompetansebehovet som mest betydningsfullt for trivselen og
motivasjonen deres. Mangelfull opplevelse av kompetanse gjennom sammenligning med andre
skapte frykt for & «dumme seg ut», og det farte til at mistrivselsjentene unngikk deltagelse.
Over tid kan slike skjuleteknikker ha fart til ugunstige leeringsprosesser, og mistrivselsjentene
ble mer og mer ekskludert fra det sosiale miljget, slik som Lyngstad (2013) hevdet kunne skje.

Omvendt farte opplevd tilfredsstillelse av kompetansebehovet hos trivselsjentene til at de ble
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mer inkludert i undervisningen. Man kan derfor se en sammenheng mellom opplevd

kompetanse og tilhgrighet hos bade mistrivsel- og trivselsjentene.
6.5 Psykologisk laeringsklima

Sosiale faktorer kan bade gke og redusere de psykologiske behovene og trivselen til elever i
skolen (Ntoumanis, 2005). Om sosiale faktorer skulle tilfredsstille disse behovene, kan det
skape selvbestemmelse og indre motivasjon. Omvendt kan sosiale faktorer ogsa lede til
kontrollert og amotivert atferd. Funnene i forskningsprosjektet tyder pa at det er variert hvordan
de opplever lzeringsklimaet ved skolen sin. | hovedsak opplevde jentene som trivdes at det var
et godt leeringsklima som fokuserte pa personlig utvikling, og ikke et prestasjonsorientert miljg
som tilskriver suksess til ferdigheter:

«Det er lov a feilex. (Ine)
«Det er mer at det er lov til & preve og feile her vil jeg si». (Anja)

«Jeg synes vi er veldig flinke til at alle far kaste en ball. Alle far vaere med, og alle er
inkludert». (Mari)

«Alle gjer sa godt de kan, og alle vil bli bedre». (Mari)

Med enkelte unntak fortalte alle fire jentene at de opplevde leringsklimaet som
mestringsorientert. Ifalge Ommundsen & Kvalg (2007) regner man med en tilleggseffekt av et
slikt lzeringsklima. Fordi man farst tenker det vil gke trivselen til de som ikke trives sa godt i
kroppsgving. Men i denne sammenheng kan det fare til at ogsa de elevene som trives, og med
gode ferdigheter vil anstrenge seg mer, utnytte potensialet sitt optimalt, og ikke bare anstrenge
seg i den grad at de gnsker a overga medelever. Videre tolkes det som at trivselsjentene pregvde
a forebygge mot et mestringsorientert klima ved & inkludere flest mulig i undervisningen. Anja
fortalte at «Jeg tror nok at noen kan synes det er hardt & veere pa lag med meg, for jeg er veldig
fair play. Jeg kan godt argumentere for det motsatte laget.». Siri stattet opp dette med a si «Vi
stgtter hverandre, og roser hverandre nar vi gjer noe bra og sant». Her kan man se at leereren
ikke trenger a forebygge mot et slikt leeringsklima alene. Det a ha elever i klassen som er med
a fremme et slikt klima kan ses pa som en ressurs, og kan vare til stor hjelp for bade lereren
og medelevene. Siedentop & Tannehill (2000) statter dette og sier at om elever fgler seg

respektert og akseptert av leerer og medelever, er de mer ivrige i leeringsoppgaver. Et slikt klima
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unngar ikke utfordringer, konstruktiv kritikk eller feiltagelser, men skaper heller et klima hvor

slike kjennetegn er forventet og respektert.

A oppleve at fokuset ligger pé sosial sammenligning, og hvor det ikke er lov til & prave og feile
gjor at elever ikke trives i undervisningen (Ntoumanis & Biddle, 1999). Flere av
mistrivselsjentene opplevde det slik, og det svekket trivselen deres betydelig. Sara og Emma

fortalte:
«Jeg foler de andre gjor narr av deg, og ler hvis du gjegr noe feil». (Sara)

«Det er sann jeg faler det er, at de ler liksom.. Det er ikke gay, fordi det kan gdelegge

dagen min». (Emma)

Her kan man se at de opplevde ubehag i forskjellige situasjoner i undervisningen, og at
medelever kan veere direkte frekke med dem. | et slikt leringsklima farte det til at opplevelsen
av de tre psykologiske behovene kunne bli redusert, slik som flere (Jaakkola, Wang, Soini, et
al., 2015; Ntoumanis & Biddle, 1999; Ommundsen & Kvalg, 2007) undersgkelser har papekt.
Ved lite tilfredsstillelse av de tre behovene har det fort til lavere trivsel, og det ble fortalt at
deltagelsen i undervisningen ble redusert. Kun en av jentene som mistrivdes i kroppseving
opplevde stette fra bade kroppsgvingslerer og medelever. Ved tilfredsstillelse av
tilhgrighetsbehovet kan man se at trivselen hennes har gkt, og hun opplevde ikke kroppsgving
like ille lenger. Gro forteller «Klassen min er faktisk ganske snill. Det er ikke sann at de mobber
deg eller noe sant. Sa jeg har det ikke sa ille lenger (..) Det er bare meg liksom». Utfordringen
hennes ligger ikke innenfor sosiale faktorer i klassen, men hennes utfordring i forhold til lav
kompetanse. Forholdet hennes til leereren oppleves som bra, noe som kommer frem i sitatet
«Jeg har en veldig god og flink leerer som er veldig flink til & leere». Ved en slik tilnaerming
som Gro opplever at det er kan man se kroppsgving har blitt «gayere», og motivasjonen virker
a ha forbedret seg. Dette er i trdd med Ommundsen & Kvalg (2007) sine funn at indre
motivasjon og mestringstroen kan gkes nar elevene far lov til & utvikle seg i sitt eget tempo hvor

det ikke er press fra leerer eller medelever.

Lereren i kroppsaving opplevdes annerledes hos bade jentene som trivdes og mistrivdes. De
store forskjellene finnes hos mistrivselsjentene hvor noen opplevde at han/hun var stettende, og
andre opplevde lite statte. | noen tilfeller var det ogsa to leerere som underviste pa en gang, og
det ble fortalt at de trivdes i den enes undervisning, men ikke i den andres. Gro er den jenten
som opplevde mest statte, og hun fikk jevnlig konstruktive tilbakemeldinger som hjalp henne

videre. Noe hun gav uttrykk for i felgende sitat: «Han er alltid der og kommenterer og sier
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gode ting (..) Han har lert meg masse». Emma fortalte videre hvor forskjellig hun kunne
oppleve lereren. Hun har veert utsatt for en del mobbing tidligere, og lereren tok tak i
situasjonen med det samme. Dette opplevdes som veldig behagelig, noe som kommer frem i
sitatet «Det er sykt bra liksom, det gjar det tryggere!». Utenom i den situasjonen har hun ikke
opplevd noen form for stette, eller at de ikke hjelper henne i leringsprosessen videre. Live
opplevde seg heller ikke som rettferdig behandlet. Hun sa at «Lareren ma slutte a skille mellom
de darlige og de flinke som de gjar na..».

Ut ifra opplevelsene til mistrivselsjentene kommer det frem at aktivitetsinnholdet kunne ha en
sammenheng med hvilket leringsklima som ble utviklet. Serlig 1 aktiviteter med
lagspill/konkurranser ble fokuset ofte prestasjonsorientert ifglge jentene. Emma og Sara

fortalte:
«De sentrer ikke til noen andre, de sentrer bare til de som de vet er gode». (Emma)
«Rundt guttene far jeg ikke lov til & bli med pa en mate». (Sara)

Muligens opplevdes disse aktivitetene som prestasjonsorientert ettersom elever lett kan bli
egoorienterte i slike situasjoner, og gnsker & vinne. Slik kan jentene ha hengt opp selvbildet sitt
etter resultatet i konkurransen. Disse aktivitetene opplevdes ikke som «kjekke», ettersom de
opplevde nederlag, eller at f.eks. guttene ikke involverte dem slik man ser i sitatene til Emma
og Sara. At guttene ikke gnsket a involvere dem kan ha med at de har behov for a vinne. Hos
mistrivselsjentene kan det tenkes at de har veert pa det tapende laget oftere enn pa laget som
vinner. Over tid kan slike opplevelser fere til mindre trivsel og motivasjon (Andrews &
Johansen, 2005).

Viktigheten av det sosiale miljget i forhold til elevenes utvikling belyses hos Deci & Ryan
(2000c). Jang et. al. (2010) fremhever at gode relasjoner mellom elever og lerere er viktig for
opplevelsen av & «hgre til» i f.eks. en klasse. For & «hgre til» ma jentene delta aktivt i
undervisningen, ellers er man ikke en del av arenaen. Ettersom noen jenter fortalte at
deltagelsen ble redusert kan det tenkes at de opplever det sosiale klimaet som utrygt. Det kan
fare til at tilhgrigheten til leerer og medelever reduseres, og det kan vaere vanskelig & vende
denne onde sirkelen. Som tidligere beskrevet ble skjuleteknikker brukt for a unnga deltagelse.
Noe som igjen kan ha fart til at de har ekskludert seg mer og mer fra det sosiale miljget. Gjentar
dette seg over tid tyder det pa at det kan skape kontrollert eller amotivert atferd (Ntoumanis,
2005).
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Oppsummering

Hos mistrivselsjentene kan man se at de fleste opplevde det psykologiske klimaet som
prestasjonsorientert, og det ledet til kontrollert og amotivert atferd. I hovedsak opplevde de
dette rundt guttene, og de kunne bli ekskludert. Funnene tyder pa at sosiale faktorer har redusert
deres opplevelse av de tre psykologiske behovene, og de mistrivdes i starre grad slik som
Ntoumanis (2005) papekte. Trivselsjentene bade opplevde det psykologiske laeringsklimaet
som mestringsorientert, og de prgvde a opprettholde et slikt leeringsklima fortalte de. Et slikt

leeringsklima farte til mer selvbestemmelse og indre motivasjon hos trivselsjentene.

6.6 Overgang fra barneskole til ungdomsskole

Man kan se pa overgangen fra barneskolen til ungdomsskolen som en normativ overgang, og
det gir oss en viss mulighet til & forberede elevene pa denne overgangen (Alfermann &
Stambulova, 2007). Likevel kan overgangen fra barneskole til ungdomsskole ses pa som et
kritisk punkt for elevers trivsel, trygghet og motivasjon. (Gillison et al., 2008; Rutten et al.,

2015). Live og Sara sine utsagn illustrerer dette:
«Det har blitt mye hardere og strengere. (..) De forventer mye mer!». (Live)

«Fgr sa var det sann jeg hadde det alltid kjekt. Jeg var jo glad nar vi hadde gym. Jeg

ville ha gym. Og nd er det mer at jeg gruer meg (..) Jeg stresser mer». (Sara)

Under intervjuene kom det frem at noen opplevde denne overgangen som vanskelig, ettersom
jentene gikk fra trygge omgivelser til nye kontekster med nye medelever og ny lerer. Ved en
slik overgang kan det fare til gkt stressniva, depressive symptomer, lavere selvtillit og lavere
akademiske prestasjoner (Gillison et al., 2008; Sirsch, 2003). | hovedsak opplevde noen jenter
at det ble mye mer alvorlig pa ungdomsskolen. Innholdet i timene farte til hardere undervisning
hvor noen opplevde kroppsgvingslareren strengere enn tidligere. | sitatet til Sara ovenfor legger
man merke til at hun opplevde det som mer «kjekt» far. | flere av intervjuene gar det igjen at
de opplevde undervisningen som mer lekpreget pa barneskolen. Bade jentene som trivdes og
mistrivdes opplevde det slik i lik grad. Forskjellene kommer nar det ble undersgkt hva de syntes
om dette. Mistrivselsjentene opplevde barneskolen som «kjekkere» enn ungdomsskolen. De
fleste av disse jentene gnsket mer lekpreget undervisning, og ikke sa harde og serigse timer slik

de opplevde na:
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«Barneskolen var jo kjekkere, fordi der kunne vi gjgre hva vi ville, og alle fikk bli med».
(Sara)

«Fgr pa barneskole var det sann kanonball og stikkball hver dag. Det var sann leketime

for oss liksom (..) Na er det mer serigst». (Live)

«Barneskole, i sann 1. til 5. klasse kanskje. Da var det kjekk gym, og sa etterpa kom

sann «spring til du spyr» og det var sdnn «<NEEEII!». Det klarer jeg ikke..». (Gro)

Trivselsjentene kan man se opplevde den lekpregede tilneermingen annerledes. Det tolkes som

at ingen gnsket a ga tilbake til lekpreget undervisning som far:

«Det er bedre nad! (..) Men det kan bli press om de f.eks. sier at «det gar ut over

karakteren». (Ine)

«Fgr var det ofte bare leker. Det var veldig gay. Men nar vi begynte med hardere gym
i treningstay sa ble det enda kjekkere. For na ble det mer fart og idrett, og ikke bare
leker». (Anja)

«Jeg har alltid synes det var kjekt. Sa det har ikke forandret seg noe». (Mari)

| sitatene kommer det frem at overgangen ikke er like kritisk for trivselsjentene. De trivdes i
undervisningen fgr, men synes at det er enda bedre na hvor de opplevde mer serigs trening.
Samtidig var det & bli kjent med flere en ny mulighet ble det fortalt. Hos Sirsh (2003) kan man
se at et slikt funn blir stettet opp ettersom han fant at ikke alle elever opplevde overgangen som
truende. Noen opplevde det som positivt, og bare en ny utfordring.

Som fortalt tidligere er grunnen til at overgangen kan vere kritisk for enkelte at de opplevde
undervisningen som mer alvorlig, stressende og hard. Kroppsgvingsleereren forventet mye av
hver enkelt, og de opplevde ikke a tilfredsstille leererens eller egnes forventninger. | hovedsak
virket det & vaere mangel pa kompetanse som forarsaket denne stressende perioden for noen
jenter. En tanke er at kroppsgvingsfaget kan ha vart et rekreasjonsfag pa barneskolen uten et
tydelig leeringsfokus. Nar jentene mgter krav pa ungdomsskolen kan det oppleves ubehagelig.
Den mest kritiske perioden opplevdes a vere rett etter overgangen hvor noen jenter i tillegg
ikke opplevde trygghet eller tilhgrighet til klassen. Etter hvert forbedret det seg noe, og var helst
en utfordring tidlig i overgangen. Mari fortalte «Det var spennende, men det var utfordrende i
starten. Det var kanskje litt sann skumlere & snakke hgyt i klassen, men det gikk jo fint.». Ut fra
Gillison et al. (2008) sin undersgkelse kan man se likheter til Mari sitt utsagn, ettersom de fant
at tilhgrighetsbehovet var av stor betydning etter overgangen. Relasjoner til jevngamle og til

leerer viste seg a pavirke flere av deres personlige egenskaper (f.eks. selvtillit). Mari er en av

63



jentene som trivdes, og utsagnet stgtter opp at det kan veere vanskeligere rett etter overgangen.
Selv om hun opplevde kompetansebehovet som tilfredsstilt, innremte hun a ha veart mindre
trygg i starten. Overgangen kan ha gatt fint for henne ettersom hun opplevde & ha hgy
kompetanse, og ikke erfarte ekskludering slik som andre jenter opplevde. Ut fra informantenes
intervjuer kan det se ut som overgangen er ekstra utfordrende for mistrivselsjentene, men den

kan ogsa skape utfordringer hos jentene som trives.

6.6.1 Karakter

Karakter i kroppsgving er noe av det som klarest skiller barneskolen fra ungdomsskolen, og det
var en faktor som kunne ha betydning for jentenes trivsel. Man kan se at jentene opplevde det
a fa karakter sveert forskjellig. Samtlige at jentene som trivdes gnsket & beholde karakteren i

kroppsgving:
«Det er bedre nd med karakter!». (Ine)
«Ja, jeg vil ha karakter, men jeg merker egentlig ikke s& mye forskjell». (Anja)

«Jeg synes det er kjekkest na med karakter. Kanskje fordi jeg er forngyd med

karakterens. (Mari)

«N& med karakter. Jeg synes det er litt kjekt og d&, for da far du liksom vite hvordan du

ligger an». (Siri)

Her ser man at samtlige jenter gnsker a fa karakter, men at noen brydde seg lite angaende

karakteren de fikk. De fire jentene som mistrivdes gnsket det motsatte:
«Jeg vil ha det som fgr uten karakter». (Sara)

«Sko gnske at vi ikke fikk det. Fordi det er jo.. Det kan vare ganske ggy & ha gym noen
ganger, men hvis du plutselig ikke har lyst til & gjgre noe, sa trekker det deg ganske
langt ned. Sa hvis du har jobbet for en 5 er sann skikkelig lenge, sa far du en 4’er, og

havner pa 4 ’er». (Emma)
«Selvfglgelig uten karakter». (Live)
«Det & ha karakter er ikke kjekt». (Gro)

Som man kan se hos Andrews & Johansen (2005) uttrykte jenter at de var skeptiske til
premissene som ligger til grunn for karakteren. Flere av jentene som mistrivdes i undersgkelsen

uttrykte lignende. Sara sier «Jeg spgr etter pause, men de lar meg ikke fa pause, sier bare at
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jeg skal springe om igjen, eller sa gar det utover karakteren liksom.». Hun opplevde
kroppsavingslereren som urettferdig til tider, og at leereren ikke hadde noe forstaelse for at hun
syntes utholdenhetstrening var hardt. Hun fortalte at presset fra leereren til & matte fortsette
gjorde henne stresset, og at hun mistet motivasjon pa grunn av det. Live stattet opp erfaringene
til Sara, og mente at karakteren sjelden var rettferdig; «Den eneste karakteren jeg fikk som var
rettferdig var i 8.klasse». Videre var de skeptiske til om kroppsgvingslereren tok hensyn til at
alle ikke var like flinke, og om innsats hadde noe 4 si i hele tatt. Emma opplevde ikke at
innsatsen var av betydning selv om hun hadde fatt beskjed om dette tidligere: «Jeg fikk vite nar
jeg begynte pa ungdomsskolen at du far karakter ut ifra innsatsen din (..) men sa faler jeg at na

er det egentlig hvor flink du er..».

Noen beskrev at de hadde en fglelse av & hele tiden bli overvaket pa grunn av
karaktervurderingen, noe de opplevde som irriterende. Sara fortalte «jeg faler at de andre pa
en mate har det fritt.. Mens jeg, de ser alltid pa hva jeg gjer, og falger alltid med. De presser
bare meg, mens de andre far gjgre hvor mye de vil..». Man kan tenke at slike opplevelser hvor
lereren «overvaker» jentene bade truer, og kan svekke autonomibehovet deres. Det blir fortalt
at motivasjonen kunne vart annerledes om karakteraspektet forsvant, slik at fokuset var mer pa
a ha det «ggy». Muligens har ikke lzreren stgttet nok opp for elevenes behov for
selvbestemmelse. | sitatet til Emma ser man videre prestasjonspresset som kommer med
karakteren. Hun forteller at alle aktiviteter ikke alltid er like gay, men at hun kjenner pa presset
om & delta for ikke & fa en lavere karakter. Andrews & Johansen (2005) viser ogsa til slike
resultater hvor jentene ikke likte prestasjonspresset som kom med Kkarakterene i
ungdomsskolen. Nar karakteren ikke stod i stil med forventningene til mistrivselsjentene kunne

det oppleves som et nederlag.

Hos de som trivdes i kroppseving kan det virke som at de ville veert aktive selv om de ikke fikk
karakter i faget. Karakteren hadde ikke sa stor betydning for noen av disse jentene, og de virket
a delta fordi de fikk en glede av aktivitetene. For jentene som mistrivdes kan man heller se pa
karakteren som en motivasjonsskapende faktor, eller som en trussel for a oppna stort fremmgte
i undervisningen. Med det menes at mistrivselsjentene motiveres av ytre faktorer, som karakter.
En tanke er at om karakteren skulle forsvinne ville trivselsjentene fortsatt veert like motiverte.
Mistrivselsjentene, eller de antatt svakere jentene vil muligens miste motivasjonen helt for
videre deltagelse ettersom de i dag delvis styres av denne ytre motivasjonsfaktoren. Hos Gro

og Sara kan man tydelig se hvor ytre motiverte de er:

«Jeg deltar 80% for karakterens skyld, og 20% for kroppens skyld». (Gro)
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«Jeg ma jo gjare det for karakteren. Sa jeg gjar det beste jeg kan for & vise lererne at jeg er

serigs om dette, og vil ha en bra karakter». (Sara)

Her forteller jentene tydelig at det er ytre faktorer som har motivert dem for deltagelse i
kroppsgving, og i hovedsak tolkes det & vere eksterne reguleringer som forklart hos Sun &
Chen (2010) tidligere.

Oppsummering

En overgang fra barneskolen til ungdomsskolen farte til gkt stressniva, mindre trygghet og
lavere selvtillit hos mistrivselsjentene. For majoriteten av jentene var overgangen vanskeligst i
starten, og tilhgrighetsbehovet var av ekstra betydning med tanke pa trivselen deres i denne
perioden. For jentene som mistrivdes ferte ogsa konkurransefokuset til gkt grad av

sammenligning med medelever, og reduserte deres opplevelse av kompetanse.

Mistrivselsjentene likte ikke prestasjonspresset som kom med karakteren i ungdomsskolen. De
fortalte at karakteren ikke stod i stil med forventningene deres, og det opplevdes som et
nederlag. Over tid utviklet det seg til mistrivsel, og for noen av jentene lart hjelpelgshet og
«self-handicapping». For trivselsjentene betydde ikke karakter like mye. De virket a delta pa
grunn av gleden de fikk fra aktivitetene, og karakteren opplevdes tilfredsstillende i forhold til

forventningene.
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7.0 Sammenfattende konklusjon

| dette arbeidet er falgende problemstilling belyst: Hva ligger til grunn for jenters mistrivsel og
trivsel i kroppsevingsfaget? Fokuset har vart pa jenter som enten mistrivdes eller trivdes godt
i kroppsgvingsundervisningen for a se klarere kontraster i datamaterialet. Datamaterialet som
er belyst er analysert og drgftet ut fra intervjudata fra atte jenter. Det ble benyttet kvalitative
forskningsintervju ettersom det gir fyldig og omfattende informasjon om hvordan mennesker
opplever sin livssituasjon (Thagaard, 2013). | hovedsak er datamaterialet drgftet opp mot
selvbestemmelsesteorien (SBT). Selv om SBT var hovedteorien i masteroppgaven, har det veert
negdvendig & supplere med annen litteratur for & belyse fenomenet. Teori som omhandlet «lart
hjelpelgshet», «selv-handicapping», psykologisk laringsklima, kjennsdelt undervisning og
SBT og kroppsgvingsundervisning i skolen ble derfor innhentet for & drgfte enkelte funn hvor

det var relevant.

Resultatene viser at tidligere deltagelse i organisert/uorganisert idrett utenfor skolen har en
sammenheng med forholdet jentene har til kroppseving. De fire jentene som trivdes i
kroppsgving har drevet mye med, og driver fortsatt med fysisk aktivitet pa fritiden. Mens tre av
fire som ikke hadde et like godt forhold til kroppsgving har drevet sveert lite med fysisk aktivitet

i organisert eller uorganisert idrett. Dette stemmer overens med tidligere funn.

Trivselsjentene erfarte ofte medbestemmelse i kroppsevingsundervisningen, og det opplevdes
godt pa selvtilliten nar lereren hadde tro pa deres evne til a veere delaktig i undervisningen.
Opplevelsen av autonomi hos mistrivselsjentene virket derimot ikke a veere tilfredsstilt, og ikke
av like stor betydning. Man kan se interessante funn som tyder pa at noen ikke gnsket
medbestemmelse, ettersom de fryktet negativ oppmerksomhet fra medelever, eller at de valgte
for «enkle» oppgaver slik at laereren kunne gi dem lav karakter. Selv om Deci & Ryan (1985)
peker pa at alle tre behovene er avgjgrende for & oppna indre motivasjon og optimal psykologisk
vekst, nevner de videre at ulike situasjoner kan kreve ulik grad av de tre behovene for & bli

motivert.

Majoriteten av jentene opplevde ikke noe forskjell med tanke pa at aktiviteter var pa guttenes
premisser. Kun to av jentene som mistrivdes opplevde at guttene styrte undervisningen, og at

det i noen situasjoner farte til ekskludering, og lavere trivsel for deres del.

Tilhgrighet til det sosiale miljget var av stor betydning for bade tryggheten, deltagelsen,
motivasjonen og trivselen til jentene. Alle fire jentene som trivdes opplevde tilknytning til det

sosiale miljget, og det gjorde dem tryggere. De holdt et langt hgyere aktivitetsniva, var mer
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motiverte og trivdes bedre enn dem som ikke opplevde a vare inkludert. Man kan se at
trivselsjentene hadde utviklet en sterkere tilhgrighet til hele det sosiale miljget.
Mistrivselsjentene derimot hadde bare utviklet tilhgrighet til naere venner. Dette var en av de
store forskjellene mellom disse jentene, og kan ha betydning for hvorfor de trivdes/mistrivdes.
Mistrivselsjentene opplevde eksklusjon fra det sosiale miljget gjennom hgyt fraveer,
selvhemming og «lert hjelpelgshet». Skjuleteknikkene virket @ danne grunnlaget for lite

tilfredstillelse av tilhgrighetsbehovet.

Opplevelsen av egen kompetanse viste seg a vaere mest betydningsfullt for nesten samtlige av
jentene med tanke pa trivsel og motivasjon. Man kan se store kontraster hvor trivselsjentene
opplevde hgy kompetanse, og mistrivselsjentene opplevde lav kompetanse. Dette hadde en
sammenheng med atferden deres, ettersom de engasjerte seg ut fra hvor kompetent de opplevde
seg selv i undervisningen. Mangelfull tro, og lav kompetanse farte til at jentene ikke gnsket a
delta pa grunn av frykt for & «dumme» seg ut, eller at de kunne bli ekskludert av medelever.
Dette er i trad med Deci & Ryan (1985) som peker pa at mangel pa kompetanse anses a kunne
fremme amotivasjon. | motsetning kan man si at jentene med hgy kompetanse opplevde a bli

inkludert mer, og de fortalte at de hadde gode relasjoner til alle medelevene sine.

De fleste mistrivselsjentene opplevde det psykologiske laringsklimaet som
prestasjonsorientert, noe som pavirket trivselen og forholdet deres til kroppsgving negativt.
Jentene som trivdes opplevde det psykologiske learingsklimaet som mestringsorientert.
Leeringsklimaet opplevdes som betryggende og gkte motivasjonen deres for videre deltagelse.
Dette fordi omgivelsene anses & ha innvirkning pa hvordan elevene opplever de tre
psykologiske behovene blir ivaretatt (Deci & Ryan, 2002b).

Et funn hos mistrivselsjentene viste at opplevelsen av tilhgrighet og kompetanse, samt trivselen
ble redusert nar de hadde kjgnnshlandet kroppsgving. Hos trivselsjentene kan man se at
kjgnnsblandet undervisning opplevdes som positivt for trivselen, og det gav dem sterre

utfordringer.

Kroppsgvingslaererens betydning gav interessante funn som tyder pa at de jentene som trenger
mest oppfelging, opplever & fa minst. Trivselsjentene opplevde ofte at lereren gav dem
konstruktive tilbakemeldinger o.l., men resultater i denne undersgkelsen tyder pa at det ikke
hadde noe sarlig betydning for dem. Hos mistrivselsjentene ble det fortalt at de opplevde lite
statte og oppfelging fra leereren. De hadde forventninger til lzereren, men opplevde sjelden at

forventningene ble tilfredsstilt. Slike opplevelser forte til lite tilhgrighet til

68



kroppsgvingslareren. Det medfarte at jentene utviklet «lart hjelpelgshet» nar de gang pa gang
mislyktes i & endre livssituasjonen sin slik som Seligman et al. (1986) beskriver. Man bgr trolig
fokusere pa a gi mer oppmerksomhet til jenter som mistrives, eller som ikke har like god

kompetanse.

Flere jenter erfarte gkt prestasjonspress, mer alvor, redusert tilfredsstillelse av tilhgrighet,
hardere undervisning og vurdering (karakter) som de stgrste endringene i overgangen fra
barneskole til ungdomsskole. Dette presset forte til gkt stress, og tilhgrigheten til medelever
etter overgangen var sterkt redusert. | hovedsak var karakter en faktor av betydning. Sammen
med lav kompetanse hos mistrivselsjentene farte det til at de opplevde oppgaven som
uoppnaelig. Over tid kan det ha utviklet seg til mistrivsel og «lert hjelpelgshet». Noen av
jentene som trivdes opplevde denne overgangen som positiv ettersom det var «kjekkere» med

mer serigs trening, og at det var positivt & bli kjent med nye medelever.

Konkluderende kan det se ut som at det er sammenheng mellom opplevd kompetanse og
tilhgrighet hos bade trivsel- og mistrivselsjentene. | praksis betyr det at jenter med lav
kompetanse ogsa gjerne vil oppleve lav tilhgrighet. Mens jenter med hgy kompetanse
inkluderes og opplever tilhgrighetsbehovet tilfredsstilt. 1 hovedsak ser det ut som mangel pa
kompetanse har skapt frykt for & «dumme seg ut» utfra egne selvvurderinger eller
sammenligning med andre. Videre ser tilhgrighetsbehovet ut & veere av stor betydning for
tryggheten, trivselen, deltagelsen og motivasjonen deres. Autonomibehovet anses & veere av
minst betydning for trivsel, og noen mistrivselsjenter fortalte at de ikke gnsket noen form for
medbestemmelse i det hele tatt. Kroppsgvingslererens betydning for trivselen virket kun a
samsvare med jentene som mistrivdes. Selv om leereren bare var av betydning for disse jentene,
var det likevel de som opplevde minst stette fra leereren. Andre forhold som kunne ha en
innvirkning pa trivselen og motivasjonen i kroppsgvingsfaget var tidligere erfaringer med
fysisk aktivitet utenfor skolen, psykologisk laeringsklima, kjgnnsdelt undervisning, overgang
fra barneskole til ungdomsskole og karakter. Undersgkelsen fremhever til slutt at det trengs mer

forskning pa omradet far noe kan generaliseres.
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7.1 Begrensninger ved undersgkelsen

Begrensninger ved undersgkelsen relateres til blant annet et utvalg som kun har belyst atte
jenters erfaringer, hvor fire mistrivdes og fire trivdes godt. Det kunne vart relevant og inkludert
jenter som verken trivdes godt eller mistrivdes i undervisningen. | undersgkelsen har det bare
veert atte intervjupersoner pa grunn av oppgavens omfang. Flere informanter ville gitt en stgrre
mengde data, og styrket resultatene. Normalt vil ikke kvalitativ forskning kunne generaliseres
ettersom utvalget er for lite. Man kan se dette igjen i denne undersgkelsen ettersom det er et lite
utvalg, og de er valgt etter bestemte kriterier. Derfor kan ikke resultatene generaliseres til &
gjelde alle jenter pa 15 og 16 ar i Norge. Likevel beskriver Kvale et al. (2009) en form for
leserbasert analytisk generalisering. Her beskriver de at resultater kan brukes som en rettledning
for mulige hendelser som kan oppsta i andre situasjoner. Om denne undersgkelsen kan ha en

slik generalisering vil veere opp til leseren a avgjere.

Undersgkelsen har bare tatt for seg kvalitative forskningsintervju. Om man hadde brukt flere
metoder (metodetriangulering) under forskningsprosessen kunne det styrket resultatene.
Intervjueren kunne deltatt i undervisningen over en lengre periode for a styrke relasjonene
mellom partene. Det kunne medfart at informantene i sterre grad apnet seg for intervjueren.

Slik kunne man fatt innsikt angaende nar jentenes psykologiske behov ble pavirket negativt.

7.2 Veien videre

Undersgkelsen har belyst hva som ligger til grunn for jenters trivsel og mistrivsel i
kroppsgvingsfaget. Resultat tyder pd at kompetanse- og tilhgrighetsbehovet er av starst
betydning for jenter. Dermed vil arbeid mot & jobbe med relasjoner mellom laerer-elev veere
ngdvendig. Relasjonen mellom elev-medelever var ogsa av stor betydning for deltagelsen til
jentene, noe videre forskning kan belyse. | flere sammenhenger viste resultatene at det var av
stor betydning serlig for mistrivselsjentene, ettersom de opplevde lite statte og oppfalging fra
lereren sin. Her kan det stilles spgrsmal til leererens kompetanse. Med tanke pa denne
anbefalingen kan det tenkes at noen leerere ikke sitter med nok redskaper til & gjennomfare
fruktbare endringssamtaler for mistrivselsjentene. Ut ifra intervjusamtalene virker det som
lererne har lettere for a tilpasse undervisningen for de sterke elevene som trives godt, og ikke
sitter med nok kompetanse til & tilpasse for mistrivselsjentene. Det vil veare fornuftig a stille et
spgrsmalstegn ved hvilken kompetanse kroppsegvingslarerne blir utstyrt med i utdanningen sin
for & kunne handtere slike situasjoner. Fremtidig forskning kunne derfor belyst om tettere

oppfelging ville gitt en effekt pa mistrivselsjenter. For trivselsjentene kunne det ogsa veert
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interessant og sett pa effekter av et slikt fokus ettersom jentenes stemmer i undersgkelsen

fortalte at laereren ikke var av serlig betydning.

Ettersom kompetansen var av sa stor betydning kunne det veert interessant og forsket pa hvordan
skoler jobber mot kompetanseutvikling for jenter fra tidlig alder, og til endt skolegang.
Eventuelt longitudinelle studier for & se hvordan opplevelsene til jentene endres over tid. Ved
a starte tidlig med a tilegne seg innsikt kan det forebygge eventuelle negative oppfatninger av
faget pa barneskolen, fremfor a reparere «skaden» nar den allerede har skjedd. Mer fokus pa

kompetanseutvikling fra tidlig alder av kan tenkes & samsvare med mer mestring for hver enkelt.

Fokuset har veert a tilegne seg kunnskap om jentenes opplevelser, slik at jentene kan fa en best
mulig tilpasset kroppsgvingsundervisning. Et aktuelt tema for senere studier kunne vert a
fokusere pa guttenes behov for tilpasset undervisning. En lignende undersgkelse som denne

kunne da veert mulig & gjennomfare hvor man belyser guttenes perspektiv.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Trivsel og motivasjon i kroppsgvingsfaget»

Hensikten med dette forskningsprosjektet er a skape en oversikt over trivselen og
motivasjonen til jenter i kroppsgvingsfaget, ettersom det er en gkende mistrivsel hos jenter
ved stigende alder. Det er derfor gnskelig at du deltar i denne studien slik at forskeren kan fa
en forstaelse for hvorfor jenter generelt trives/ikke trives i kroppsgving. Avhandlingen er en

mastergradsoppgave i idrettsfag som gjennomfares ved Universitetet i Stavanger.

Til sammen er det 6 jenter som skal delta i denne studien, hvor det er gnskelig & intervjue tre
jenter som ikke trives sa godt i kroppsgving, og tre jenter som trives sveert godt. Studien har
valgt & intervjue bade jenter som ikke trives/trives meget godt, fordi dette kan gi oss flere
faktorer for hva som gjar at noen trives og andre ikke. Dette kan ogsa veaere med a hjelpe
kroppsavingsleerere i fremtiden med a tilpasse undervisningen til bade de som ikke trives, og
de som trives i kroppsevingsundervisningen. Det er gnskelig at du tilfredsstiller et eller flere

av disse inklusjonskriteriene:
3 av elevene:

- Jente pa ungdomsskoleniva (helst 10. trinn)
- Jente som ikke trives sa godt i kroppsgvingsundervisningen

- Jente som kan veere tilstede, men som ikke deltar i all undervisning
3 av elevene:

- Jente pa ungdomsskoleniva (helst 10. trinn)
- Viser stort engasjement i faget

- Deltar i alle kroppsgvingstimene
Hva innebarer deltakelse i prosjektet?

Intervjuet gjennomfares i skoletiden, og vil ha en varighet pa rundt 15-30 minutter.
Sparsmalene vil inneholde tema som trivsel, motivasjon, kompetanse, tilhgrighet og

medbestemmelse i kroppsgvingsfaget. Intervjuene vil bli registrert av lydopptak.
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Personopplysningene dine i dette prosjektet vil bli behandlet konfidensielt. Det vil si at ingen
vil kunne gjenkjenne deg etter deltagelsen i denne studien. Det vil kun veere student og
veileder som vil ha tilgang til personopplysningene (navn og skole). Med andre ord vil ikke
skolen eller leerere ha tilgang til denne informasjonen etter gjennomfart intervju. Lydopptaket
vil bli lagret pa datamaskin som er passord beskyttet, og som kun studenten vil ha tilgang til.
Du vil ogsa bli gitt et fiktivt navn for a ikke kunne bli gjenkjent i ettertid. Alt data som er

innsamlet vil bli slettet etter at sensuren har kommet.
Deltakelsen er frivillig

Deltakelse i denne studien er frivillig, og du kan nar som helst velge a trekke ditt samtykke
uten & oppgi noen grunn. Om du velger a trekke deg vil datamaterialet bli slettet umiddelbart,
og ikke bli brukt i studien.

Med vennlig hilsen

Steffen Toadalen

Utdanningsvitenskap — ldrett/kroppsgving
Universitetet i Stavanger

TIf: 98601050

steffen toadalenl@hotmail.com
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Samtykke til deltakelse i studien

Elevens navn:

Jeg/vi har mottatt informasjon om prosjektet, og samtykker til at eleven kan delta i intervjuet.
Jeg/vi har kjennskap til at intervjuet tas opp med lydopptaker.

Dato og signatur (Foresatt om elev er under 15 ar):
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Vedlegg 3: Kvittering fra NSD

Harald Harfagres gate 29

N-5007 Bergen
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS . S
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES Fax: +47-55 58 96 50

. nsd@nsd.uib.no

Rune Giske www nsd uib.no
Org.nr. 985 321 884

Institutt for grunnskoleleererutdanning, idrett og spesialpedagogikk Universitetet i
Stavanger

4036 STAVANGER

Var dato: 03.02.2016 Var ref: 46238 / 3/ MSS Deres dato: Deres ref:
TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.12.2015. Meldingen gjelder
prosjektet:

46238 Elevers trivsel i kroppsgvingsfaget.

Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Rune Giske

Student Steffen Toadalen

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil veere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrar at prosjektet
gjennomfares.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet gjennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjares oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsatt pagéar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 13.06.2016, rette en henvendelse angéende status
for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Marie Strand Schildmann

Kontaktperson: Marie Strand Schildmann tlf: 55 58 31 52
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet 1 Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet | Tromsga, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit no
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Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 46238

Formalet med prosjektet er & undersgke trivselen og motivasjonen til jenter i kroppsgvingsfaget,
ettersom det er en gkende mistrivsel hos jenter ved stigende alder. En vil undersgke opplevelser og
erfaringer i kroppsgving, med formal om a bidra til at kroppsgvingsleareren kan opprettholde trivselen
til elevene i kroppsgving.

Problemstilling:
Hvordan opplever elever/jenter kroppsevingsfaget?

Forskningsspgrsmal:

-Hvordan opplever elevene egen kompetanse (generelt i aktiviteter) i kroppsgvingsfaget?
-Hvordan opplever elevene tilhgrigheten til medelever og leerer?

-Opplever elevene autonomi i faget?.

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt
utformet, men vi ber om at navn og kontaktopplysninger til daglig ansvarlig/veileder pafares. Det
innhentes samtykke fra foreldre til elever som ikke har fylt 15 ar.

Det behandles sensitive personopplysninger om helseforhold, jf. personopplysningsloven § 2, punkt 8

c).

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfalger Universitetet i Stavanger sine interne rutiner
for datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc, bar opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 13.06.2016. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da
anonymiseres. Anonymisering innebeerer a bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan
gjenkjennes. Det gjares ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slettefomskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn) - slette digitale lydopptak.
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide med selvbestemmelsesteori som hovedtema

Tema

Sporsmal

Hvordan spgrsmalene

er knyttet til SBT

Introduksjonssp@rsmal
om informanten, og
hennes forhold til

kroppsevingsfaget.

Kan du si litt om deg selv?

Hvem er du, interesser, fritidsaktiviteter

Hvilke erfaringer har du i forhold til fysisk

aktivitet pa fritiden?

Kan du fortelle om ditt forhold til
kroppsgving?
- Hvaer det som gjgr at du trives/ikke
trives?
Hvorfor har vi kroppsgving tror du?
- Pavirker dette din deltakelse i faget pa

noen mate?

Hva tenker du i forkant av en
kroppsgvingstime?
- Hvorfor gruer du deg?

- Hvorfor gleder du deg?

Kan du beskrive innsatsen og engasjementet

ditt i kroppsgving?

Er det noen aktiviteter du liker ekstra
godt/ikke liker?
- Hva er det som gjgr at du liker/ikke

liker disse?

Motivasjon

Kompetanse

Kompetanse
Autonomi
Tilhgrighet

Motivasjon

Motivasjon

Motivasjon

Motivasjon
Kompetanse
Tilhgrighet

Autonomi
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- Opplever du en glede ved disse akt.?

- Noen akt. du ikke ser verdien i?

- Gjgr du sa godt du kan, eller prgver du
a la veer a delta i aktiviteter som du

ikke far til, eller synes er kjedelige?

Kan du si noe om aktivitetsinnholdet i timene?
Er du forngyd med fordelingen slik som det
er?
- For mye ballspill f.eks.?
- Er aktiviteter ofte pa guttenes
premisser?
- Hva synes du om hvis det var jenter
for seg, og gutter for seg?
- Finnes det akt. som du ikke synes er s3
interessant/ggy, men likevel nyttig?

(teknikktrening, utholdenhet)

Kan du si noe om ditt forhold til konkurranser?

(hva du synes om konkurranser?)

Opplever du at dere har mange tester i krgv.?
Nar du er ferdig med en test, hvordan fgler du
da?
- Erdet en grunn til at du liker/ikke liker
tester?

Gruer du deg? Hvorfor?

Hvordan synes du klassemiljget er i
kroppsgving?
- Lov til & prgve og feile uten at noen ler
av andre?

- Eller alle gnsker a vaere best?

Motivasjon

Motivasjon

Trivsel i form av

leeringsmiljg.
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- Hva synes du om dette?
- Ser du pa egen utvikling?
- Sammenligner du deg med andre

elever i klassen?

Hender det at du kun deltar for det er en slags
belgnning?
- Karakter, ga litt fgr osv..
- I hvilken grad betyr karakter noe for
deg i kroppsgving?
Har du noen gang deltatt for & unnga darlig

samvittighet? Nar?

Kr@v. er ogsa det faget der kompetansen til
alle er sa synlig, hvilke erfaringer har du i

forhold til dette?

Ytre motivasjon

Valgmuligheter og

autonomi

Husker du hvor ofte du har hatt en ledende
rolle i en aktivitet?

- Hvasynes du om det?

- Hvordan synes du det var?

- Om nei: Hva hadde du tenkt om

leereren gav deg ansvaret?

Autonomi
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Hvordan vil du beskrive dine muligheter for

medbestemmelse i faget? (Pavirkning)

Autonomi

Lar leereren dere fa veere med & bestemme
hvilke aktiviteter dere skal ha?

- Opplever du/dere at dette er greit?

Autonomi

Hva synes du om det a fa lov til 3 ta egne valg i

kroppsgving?

Autonomi

Nar far du eventuelt veere med a ta en
beslutning?

- I hvilke oppgaver?

- Planlegge aktiviteter?

- Arbeidsmetoder?
Far dere mulighet til 3 gi tilbakemelding om

hva dere synes om ulike aktiviteter?

Hvordan synes du det fgles nar du far/ ikke far

bestemme noe?

Autonomi

Tilhgrighet og trivsel

Kan du si noe om det sosiale miljget i
kroppsgvingstimene?
- Hardunoen avzere med i
kroppsgving?

- Er alle venner, positive, prestasjons?

Tilhgrighet

Opplever du at de andre i klassen har noen
forventninger til deg?
- Pa hvilken mate?

- Fgler du at klassen aksepterer deg?

Tilhgrighet

Har lzereren betydning for din deltakelse?

Tilhgrighet

Motivasjon

Hva ma til for at du fgler deg inkludert?
- Positive mot deg? Involverer de deg i
aktivitet? Ser leerer deg? Tilpasse?
- Gjgr du noe for a fgle deg inkludert i

kropps@vingsklassen?

Tilhgrighet
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- Positiv mot alle, inkludere andre i

aktivitet, hgy innsats, prestere bra?

Hvordan opplever du det a ha kroppseving
sammen med guttene?

- Er de dominerende?

Kan du si noe om hva du tror andre i klassen Tilhgrighet
tenker om ditt engasjement/fravaer i
kropps@ving?
- Hvatenker du om dette? Bryr du deg
om hva de andre elevene tenker om
deg nar dere har kroppsgving?
Klarer du & beskrive hvordan du er i Tilhgrighet
kropps@ving? Din rolle i undervisningen.
(alltid den positive, anonyme,
Opplever du & fa positive/negative Tilhgrighet
tilbakemeldinger i timene?
- ltilfellet hva og nar?
Kompetanse Hvordan opplever du din egen kompetanse i Kompetanse
kroppsgving?
- Mestrer du de fleste
aktiviteter/bevegelser, eller ikke? Noe
som er vanskelig?
Hvordan fgles det nar du beherske Kompetanse
aktivitetene i krgv.? Motivasjon
- (Mestrer en aktivitet)
- Nar en ikke behersker en aktivitet..?
Nar velger du a delta i ulike aktiviteter? Kompetanse
Eventuelt, hvorfor velger du a ikke delta i alle Kompetanse
aktivitetene? Autonomi
- Er det noe som er szerlig viktig for deg | Tilhgrighet

i forhold til deltakelse? (mestring, ikke

vise ferdigheter til andre,
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Hva skal til for at du gker kompetansen din Kompetanse
(lzere mer) i kroppsg@vingsfaget? Autonomi
- Synes du undervisningen er tilrettelagt | Motivasjon
for at du skal kunne lzere og utvikle
deg?
- Kan lzereren tilrettelegge pa en annen
mate? Elever noe 3 si?
Hva far deg til & engasjere deg mest av disse: Kompetanse
kompetanse, tilhgrighet og medbestemmelse? | Autonomi
Hva synes du er mest betydningsfullt for deg, | Tilhgrighet
opplevelse av kompetanse,
tilhgrighet(inkludert) eller medbestemmelse?
Overgang Har synet ditt pa kroppsgving opp gjennom Motivasjon

arene forandret seg?
- Nari tilfellet? Barneskole -
ungdomsskole

- Kroppsgvingslererne forandret seg?

Hvordan opplevde du kroppsgving rett etter
overgangen til 8. klasse?
- Mange nye fjes? Hvordan var dette?

- Mer alvor?

Husker du om du var mer aktiv fgr i
kroppsgving i forhold til na?
- Hvakan dette ha med a gjgre?
Kjedeligere? Vanskeligere?

Press(karakter)

Ytre motivasjon
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Likte du kropps@ving mer fgr nar du ikke fikk
karakter?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvordan opplever du det a fa karakter i

kroppsgving?

Synes du den karakteren du har fatt tidligere

er rettferdig?

SBT

Om du tenker tilbake, hva vil du beskrive som
en god kropps@vingstime som du opplevde

som positiv og gay?

Tilhgrighet
Autonomi

Kompetanse
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