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Forord

Etter 5 fullfarte ar ved Universitetet i Stavanger er det med stor glede og mestringsfalelse at
jeg skriver disse ordene. Dette forskningsprosjektet har veert bade en givende og krevende pro
sess, og har gitt meg ny kunnskap og forstaelse som jeg vil ta med meg videre som fremtidig
kroppsevingslearer og grunnskolelarer. Gjennom arene med kroppsgvingsstudiet, har jeg lert
mye om hvordan leereren kan arbeide med a fremme elevenes trivsel og bevegelsesglede. Det
har veert min inspirasjon til a finne ut mer om hva som kan vaere arsaken til at noen elever pa
barnetrinnet ikke trives i kroppsgving. Arbeidet med masteroppgaven har kommet med utford

ringer, og har veert bade krevende og frustrerende, men ogsa veldig leringsrikt og givende.

Videre gnsker jeg a gi en stor takk til de nsermeste rundt meg som har motivert meg til a holde
motet oppe, og bidratt til & forsterke min tro pa egen mestring av denne masteroppgaven.
Videre gnsker jeg a gi en stor takk til min familie, mine foreldre og sgstre, som har gjennom

arene stattet meg med gode ord, og gitt meg styrke og motivasjon.

Jeg vil ogsa takke min veileder Gro Nasheim-Bjgrkvik, som har med talmodighet vist meg
statte gjennom denne krevende, men laeringsrike tiden. Takk for tillitten du har vist meg, og

stgttende ord om 4 sta pa.

Sist men ikke minst, vil jeg takke leererne som bidrog i arbeidet med a skaffe informanter, og
mine informanter som sa ja til a dele sine erfaringer og opplevelser med kroppsgving. Uten

dere ville det ikke vaert mulig til & gjennomfare denne studien. Takk for tilliten og apenheten.

Universitetet i Stavanger, 2023

Bleta Shehi



Sammendrag

Denne oppgaven handler om mistrivsel blant elever i kroppsgvingsfaget. Kroppsgving er et
fag som generelt er godt likt av elevene, men nyere rapporter forteller at opptil 30 % av elever
enten ikke liker eller hater faget (Borgen & Leirhaug, 2012). Studiens formal var a undersgke
hvorfor elever opplever kroppsgving som vanskelig og problematisk, og se pa hvilken
betydning de tre grunnleggende psykologiske behovene fra «Self-Determination Theory»,
utviklet av Deci og Ryan (1985), har a si for elevenes trivsel. Videre sa jeg pa hvilke tiltak
som bgr settes i gang fra kroppsgvingslarere. Studien baserer seg pa en kvalitativ tilnerming
der 5 elever pa 5.trinn ved to barneskoler gjennomfarte et sparreskjema, og deltok i et
kvalitativt forskningsintervju. Studiens teorigrunnlag baserer seg pa Deci & Ryan (1985) sin

Selvbestemmelsesteori, samt positivt leeringsmiljg.

Funn fra undersgkelsen viste at tilhgrighets- og autonomibehovet har stgrst betydning for
elevenes trivsel, deltakelse og motivasjon i faget. Overraskende var kompetanse det
psykologiske behovet som syntes & ha minst betydning for trivselen og motivasjonen til
elevene i denne undersgkelsen. Det kan tenkes at elevene ikke er blitt kjent med
leringsmalene, og anser ikke faget som et leringsfag. Et annet interessant funn var at flere av
informantene var regelmessig fysisk aktive pa fritiden, der fire av de fem deltar i organisert
aktivitet. Videre kom det frem at mangel pa autonomi var en viktig arsak til at informantene
opplever kroppsgving som problematisk, sett at tilhgrighetsbehovet ble nevnt som viktigst.
Det tyder pa at tilrettelegging av kroppsgvingsundervisningen spiller en sentral rolle i

elevenes opplevelse av faget.

Andre faktorer som kunne ha en innvirkning av elevenes trivsel og deltakelse i
kroppsgvingsundervisningen var tidligere deltakelse med fysisk aktivitet pa fritiden og
psykologisk leeringsmiljg. Disse forholdene anses ikke a veere isolerte, ettersom de virket a ha

en sammenheng pa hverandre.

Negkkelord: mistrivsel, trivsel, kroppsaving, selvbestemmelsesteori, positivt leeringsklima



1.0 Introduksjon

Kroppseving er det eneste praktiske faget elevene har hvert ar gjennom

13 ars skolegang, og bryter opp en ellers teoretisk og stillesittende skolehverdag.
Kroppsevingsfaget har som formal & medvirke til at elevene skal sanse, oppleve, lare og
skape med kroppen. Faget er en arena i skolen der lzring i, gjennom og om bevegelse star i
fokus. Bevegelse er grunnleggende hos mennesket, og fagets formal skal inspirere og gke
bevegelsesgleden hos elevene til a drive med fysisk aktivitet ogsa pa fritiden
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre skal kroppsgvingsfaget bidra til at elevene utvikler
positive holdninger til fysisk aktivitet. Mestringsfalelse og deltakelse i kroppsgving kan gke
sannsynligheten for at man vil holde seg fysisk aktiv senere i livet, og av den grunn er det

viktig a ivareta trivselen hos elevene i kroppsgving (Brattenborg & Engebretsen, 2015).

Tidligere forskning i kroppseving viser at trivselen varierer noe, men at de fleste elever i
norsk skole trives i faget (Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2015; Standal, 2015). Likevel
viser annen forskning at stadig flere elever mistrives i kroppsgving (Borgen & Leirhaug,
2012; Ingebrigsten, 2015; Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2014). En studie fra Norge
viser at 12 % av elevene i ungdomsskolen og videregaende skole ikke liker kroppsgving
(Safvenbom et al., 2015). Studiene poengterer at det er de som er idrettsaktive pa fritiden som
er motivert. Sa mange som en av tre elever enten ikke liker eller hater faget (Borgen &
Leirhaug, 2012), noe som kan tyde pa at slik formalet med kroppsgving om livslang

bevegelsesglede og kroppseving for alle, per i dag ikke er nadd.

Nasjonal og internasjonal studie viser at elever opplever gkt glede og trivsel i faget dersom de
har en opplevelse av at lzreren tilrettelegger for at de tre grunnleggende psykologiske
behovene blir tilfredsstilt (Lagestad, 2017; Zhao & Li, 2016). Deci og Ryan (2001) definerer
"well-being"” som "a complex construct that concerns optimal experience and functioning”
(s.141). Med andre ord mener de at trivsel handler om a skape gode erfaringer og det &
fungere optimalt med andre mennesker. Videre trekker de fram at de grunnleggende
psykologiske behovene autonomi, kompetanse og tilhgrighet, er essensielle for & fremme
optimal vekst og utvikling (Deci & Ryan, 2000). Deci & Ryan (2000) argumenterer for at

tilfredsstillelse av samtlige psykologiske behov er ngdvendig for a kunne optimalisere



personlig trivsel hos mennesket, i tillegg til at utviklingen av sosiale relasjoner er

betydningsfull for individets optimale funksjon.

Selv om det ikke fins mange undersgkelser pa barneskoleniva, er det uansett tydelig at ogsa
der mister elevene interessen for a delta i undervisningen. Formalet med denne undersgkelsen
er a fa innsikt i hvorfor enkelte elever opplever kroppsgvingsundervisningen som vanskelig
og problematisk, og undersgke hvilken betydning de tre grunnleggende behovene har for
elevenes trivsel i faget. Malet er dermed & oppna en starre forstaelse for denne tematikken,
der kroppsgvingslarere forhapentligvis kan «lgfte opp» disse elevene til a like faget og det &

veere i fysisk aktivitet, slik at alle elevene trives i kroppsgving.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Kroppsgving er et fag som skal tilrettelegge for og etablere gode fysiske aktivitetsvaner, som
har en positiv innvirkning pa generell helse og livskvalitet. Dette kommer fram i leereplanen
som et av hovedmalene i kroppsgvingsfaget. Der star det blant annet at formalet med
kroppseving er a bidra til livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2019). I tillegg til
denne helsegevinsten, skal faget ogsa bidra til at elevene opplever glede, mestring og
inspirasjon. Likevel viser tidligere studier at faget ikke treffer alle elevene. Blant annet, viste
Safvenbom, Haugen og Bulie i 2015 at 12 % av elevene ikke likte kroppsgving og at 32 % var
misforngyd med maten faget ble praktisert (Safvenbom et al., 2015).

Jeg har et stort gnske a se n&ermere pa hvorfor enkelte elever mistrives i faget, spesielt pa
barneskoleniva. Her kommer kanskje ikke elevenes stemme like godt fram, som i tidligere
studier pa elever i ungdomsskolen og videregaende. Selv om kroppsgving er et fag som de
fleste elever trives i, viser det seg ut ifra forskningsresultatene, at faget ikke treffer alle
elevene (Borgen og Leirhaug, 2012; Ingebrigsten, 2015; Moen et al., 2018; Safvenbom et al.,
2014). Det vil derfor veere relevant a belyse hvorfor ikke alle elever opplever
kroppsgvingsfaget som positivt, og se neermere pa opplevde grunner til mistrivsel. | tillegg
gnsker jeg a belyse viktigheten av et positivt leeringsmiljg, som kan veere en pavirkende faktor
for elevenes trivsel. Dermed har jeg i denne oppgaven vurdert at det vil vere relevant a belyse

elever pa 5.trinn som ikke trives i faget.



For & klare & motivere og engasjere elever i kroppsgving, er det viktig at de synes det er gay i
kroppsgvingstimen, og trives med a veere i fysisk aktivitet. Trivsel utgjer derfor en viktig del
av kroppsgvingsfaget hensikt og innhold. Kroppsgvingsfaget skal legges til rette slik at det
treffer alle elever, der den enkelte ser gleden av a vare i fysisk aktivitet. Fra da jeg selv har
veert i praksis, har jeg erfart flere elever som ikke ville delta i kroppsgvingsundervisningen.
Av den grunn gnsker jeg a belyse elevenes opplevelse av kroppsgvingsfaget, og se nermere
pa hvorfor de mistrives. Jeg vil ogsa understreke at ut ifra mitt litteraturfunn og teori om
trivsel og mistrivsel hos elever, har jeg funnet ut at det er gjort mer forskning pa
ungdomsskole og videregaende skole, men kan vere like relevant for elever pa barneskolen,

og dermed har jeg vurdert & bruke disse funnene i mitt forskningsprosjekt.

1.2 Trivsels- og mistrivselsbegrepet

Flere studier har gjort rede for trivsel og mistrivsel i skolen, og legger searlig vekt pa elevenes
opplevelse (Einseth, 2015; Mathiassen, 2013). Som falge av at denne studien gnsker a belyse
elevers mistrivsel i kroppsgvingsfaget, vil det veare hensiktsmessig a tydeliggjare trivsels- og

mistrivselsbegrepet.

Begrepet trivsel blir i mange sammenhenger knyttet opp mot det engelske begrepet ‘well-
being’. Begrepet kan defineres som «optimal psychological functioning and experience»
(Deci & Ryan, 2001, s. 141). Andre begrep som brukes i litteraturen, er «attitudes», eller
holdning, samt motivasjon (Safvenbom et al., 2014). Ifglge rapporten «Trivsel i skolen» fra
Helsedirektoratet (2015), defineres begrepet ‘trivsel’ med individets subjektive opplevelse av
«a fale seg vel», der ogsa begrepene ‘velvare’, ‘lykke’ og ‘mestring’ blir assosiert med
trivsel. Videre presiseres det, innenfor et skolemiljg, at trivsel handler om a reflektere rundt
elevenes opplevelse av a fale seg inkludert, deres egne erfaringer i skolen, og hvordan

skolemiljget tilpasser seg disse (Helsedirektoratet, 2015, s.8).

Videre handler trivsel om det a finne seg til rette, fa gode muligheter, erfaringer og oppleve
behag (Sprakradet, 2018). Med andre ord blir trivsel knyttet til gode erfaringer, og det a
fungere optimalt med andre mennesker. Altsa er trivsel person- og situasjonsrelatert. Det er

ogsa verdt & nevne at trivsel i denne oppgaven males blant annet etter hvor godt elevene liker



seg i timene, hvor interesserte og engasjerte de er, og hvorvidt de unngar deltakelse i

kroppsgvingsundervisningen. Derfor brukes mistrivsel synonymt med det a ikke trives.

Flere trivselsundersgkelser viser til definisjonen pa trivsel, sett i lys av
motivasjonspsykologien. Definisjonen ble benyttet ved en trivselsundersgkelse i Gladsaxe
skolevesen i Danmark, og lyder slik: «Generelt angiver trivsel en fglelsestilstand hos
personen der er forholdsvis stabil og omfattende. Trivsel kan derfor her defineres som elevens
generelle tendens til at fale sig tilfreds med forholdene i miljget» (Haugen, 1974, s.8). Ifglge

Hauge (1974) oppstar trivsel i samspillet mellom individets omgivelser og behov.

Sandven (1972, gjengitt i Hauge, 1974, s. 8) definerer trivsel og mistrivsel som fglgende:

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 falelse 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.

1.3 Studiens hensikt

Ettersom min oppgave fokuserer pa elevenes mistrivsel, gnsker jeg & se neermere pa elevenes
opplevde grunner til mistrivsel i kroppsgving. Videre vil jeg se pa hvilken betydning de tre
psykologiske behovene fra Selvbestemmelsesteorien (heretter SDT) (Deci & Ryan, 2000) har
for elevenes trivsel i faget, og se pa hvilke tiltak som ma i gang for at alle elever skal trives i
faget. Det fins flere studier som har undersgkt elevenes trivsel pa ungdomstrinnet, men
mindre pa elever pa barnetrinnet. Som nevnt i delkapittel 1.1, er det gjort flere kvantitative
undersgkelser fremfor kvalitative undersgkelser. Dermed er jeg interessert i a se na@rmere pa
enkeltelevene opplevelse. Malet er & skape en bevissthet om hvordan kroppsgvingslerere
pavirker elevenes opplevelse, og gjere et forsgk pa a finne ut hvordan vi kan bidra til at alle

elever opplever a trives i kroppsgvingstimene.



2.0 Tidligere forskning

| dette kapittelet vil det bli presentert de viktigste funnene fra tidligere forskning knyttet opp
mot trivsel og mistrivsel, samt de grunnleggende psykologiske behovene i en
kroppsevingskontekst (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000).

2.1 Trivsel i kroppsaving

Tidligere forskning knyttet til trivsel viser at mange elever i norsk skole er positivt innstilt til
kroppsgving, og trives i faget (Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2015; Standal, 2015).
Innenfor kroppsgvingsfaget varierer trivselen noe, men de aller fleste elevene trives i faget.
Faget treffer spesielt godt elever som deltar i organisert konkurranseidrett pa fritiden. Disse
elevene liker innholdet i kroppseving (Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2014). Likevel er
det en andel av elevene som ikke finner seg til rette i kroppsgvingsundervisningen (Borgen &
Leirhaug, 2012; Ingebrigsten, 2015; Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2014). De
idrettsaktive har en fordel i kroppsgving, og at de som ikke driver med idrett pa fritiden i

starre grad faller utenfor og mistrives (Safvenbom et al., 2014).

Gjennom arbeid med litteratur som har belyst utfordringer som elever star ovenfor, har det
kommet tydeligere fram at kroppsgvingsfaget, mer enn andre skolefag, muligens tilrettelegges
pa den maten at den kan virke utelukkende for elever som er mindre fysisk aktive pa fritiden,
der faget ikke helt «treffer dem» (Ingebrigsten, 2015; Moen et al., 2018; Safvenbom et al.,
2014). Barn og unge som er i regelmessig fysisk aktivitet virker ogsa a redusere risikoen for
psykiske helseproblemer. De som var med i undersgkelsen til Borgen og Leirhaug (2012),

svarte en tredjedel av elevene at de mislikte eller hatet faget, noe som er bekymringsfullt.

Safvenbom, Haugen og Bulie (2014) sin studie, som undersgkte trivsel pd 2010 elever i
ungdomsskolen og videregaende skole, viste at sa mange som 44 % av elevene ikke liker
faget eller er misforngyd med maten kroppsgvingsfaget blir tilrettelagt. Studien indikerer at
elevene som driver med organisert idrett pa fritiden trives generelt bedre. I tillegg kommer det

fram at tro pa egen mestring og forventing i kroppsgving gker, forutsatt at elevene far



gjennomfart idrettsaktiviteter som de holder pa med pa fritiden. Det ble ogsa rapportert gkt
mistrivsel i kroppsgving blant de elevene som ikke er like aktive pa fritiden (Safvenbom et
al., 2014).

Videre fant denne studien at elevene som trivdes nevner aktivitetsinnholdet i timene som en
sentral faktor for trivsel i faget, mens de som ikke trivdes oppga samme grunn som en faktor
for mistrivsel. Safvenbom (et al., 2014) poengterer imidlertid at selv om noen elever mistrives
i faget, trenger ikke det a bety at de ikke liker & veere i fysisk aktivitet, men heller at faget
praktiseres pa en slik mate at det gir lite eller ingen mestring. Derfor kan kroppsgvingsfaget
for disse elevene oppleves som negativt. | tillegg til dette, oppga elevene som trives i
kroppsgving a ha et godt forhold til lzereren, mens de som ikke trives i faget ikke kommer

overens med leereren i like stor grad (Safvenbom et al., 2014).

Bjerke, Lyngstad og Lagestad (2016) gjennomfarte en undersgkelse pa trivsel i kroppsgving
for elever pa videregaende skole med lavt og hgyt oksygentiltak. Studien fant ingen
signifikante forskjeller mellom disse to gruppene nar det gjaldt trivsel. Begge elevgruppene
trivdes i kroppsgving, men i ulike deler av faget (Bjerke et al., 2016). Elevgruppa med hgy
fysisk form opplevde trivsel i de fleste aktivitetene, men trivdes bedre i trening og idrett pa
fritiden. De gnsket at kroppsgvingstimene skulle fungere som treningsgkter. Elevene med lav
fysisk form ansa faget som et praktisk avbrekk fra en teoretisk hverdag (Bjerke et al, 2016,
s.7). Denne elevgruppa trivdes i aktivitetene hvor de gvde pa delferdigheter, og uttrykket at de
ikke likte konkurranse og lagaktiviteter. Elevene oppga at opplevelsen av a bli sammenlignet
med de andre elevene og nar det stilles krav til deres fysiske form var pavirkende faktorer til
mistrivsel. Selv om undersgkelsen viste at konkurranseelementet ofte oppgis som en grunn til
mistrivsel i kroppsgving, oppga guttene med lavere fysisk form at de trivdes i aktiviteter med
konkurranse. Dette pa grunn av at de opplevde at de var en del av et sosialt fellesskap,

samtidig som de kunne regulere hvor mye de selv var aktive (Bjerke et al., 2016).

Videre oppdaget studien til Bjerke (et al., 2016) at bade elevene med hgy fysisk form og de
med lav fysisk form oppga at de opplevde trivsel nar det kom til det sosiale miljget som
skapes i faget. Med dette, forklarte elevene at kroppsgving har en sosial verdi som ikke
oppleves pa lik linje med andre fag (Bjerke et al., 2016, s.9). Studien indikerer at mindre
trivsel og lavere deltakelse er en konsekvens av et darlig klassemiljg. Bjerke et al. (2016)

argumenterer dermed med at elevene bgr tilbys aktiviteter hvor de gver pa individuelle
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gvelser, hvor det er lite sosial sammenligning, i tillegg til at elevene skal oppleve & ha
medbestemmelse i valg av aktiviteter og organisering, da det kan pavirke elevenes trivsel og

deltakelse i undervisningen.

Lagestad (2017) fant, i liknet med Bjerke et al. (2016) sin studie, at & skape positive relasjoner
til medelever og leerer spiller en viktig rolle nar det kommer til elevenes trivsel i
kroppsgvingsfaget. Undersgkelsen ble gjennomfart pa en skole som ble kategorisert som liten
i starrelse. Pa grunn av starrelsen pa klassene, opplevde lererne og elevene nare relasjoner til
hverandre. Videre forte dette ogsa til at leererne hadde starre mulighet til a se alle eleven, som
igjen farte til en starre naerhet til hver enkelt elev. Pa denne maten kunne larerne ogsa gi
bedre oppfalgning. Elevene oppga at narheten de hadde til leereren var en pavirkende faktor
for at de i starre grad gnsket a delta i undervisningen. I tillegg til dette, var aktivitetsinnholdet
organisert slik at elevene i starre grad kunne velge hvilke aktiviteter de gnsket a delta i
(Lagestad, 2017). Dette farte til at de ikke matte "... std i et hjgrne og fale seg darlig"
(Lagestad, 2017, s. 7). Den gkte trivselen ble begrunnet med at elevene slapp a fele at de

hadde lavt ferdighetsniva.

2.2 Grunnleggende psykologiske behov i kroppsegving

De grunnleggende psykologiske behovene | SDT er autonomi, kompetanse og tilhgrighet
(Deci & Ryan, 1985). Tilfredsstillelse av disse behovene er sentralt for 4 oppna optimal
utvikling, velveere og glede (Deci & Ryan, 1985; 2002). Deci og Ryan, 1985, gjengitt i Ulstad
(2021). Autonomi, eller selvhbestemmelse er individets gnske om a veere selvstyrt. Mangel pa
autonomi synliggjeres dersom en elev utfgrer en aktivitet basert pa ytre faktorer, og ikke fordi
de selv ar et gnske om det (Deci & Ryan, 2000). Opplevelse av kompetanse er det som ofte
kobles sammen med deltagelse i kroppsgvingen (Skjesol & Lyngstad, 2021).
Tilhgrighetsbehovet handler om individets gnske om a skape stattende, sosiale relasjoner med
andre mennesker, og det a fgle at man harer til (Deci & Ryan, 2002). De tre grunnleggende

behovene blir grundigere beskrevet i teorikapitlet.

Forskning peker pa at elever vil vaere mer deltakende i kroppsgving dersom

kroppsgvingsleereren planlegger og tilrettelegger for undervisning som bidrar til 4 tilfredsstille
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elevenes grunnleggende behov og selvbestemt motivasjon (Chen et al., 2020; Hwang, 2018;
Ulstad et al, 2016). | Oppleringslovens paragraf 1-1 star det at: «elevene (...) skal ha
medansvar og rett til medverknad» (Oppleringslova, 2008, § 1-1). Men, autonomistgtte er

bare ett aspekt av det sosiale miljget som kan ha pavirkning i de ulike psykologiske behovene.

Flere nasjonale og internasjonale studier viser at tilfredsstillelse av autonomi, kompetanse og
tilhgrighet farer til gkt glede og trivsel hos elevene (Lagestad, 2017; Ulstad et al., 2020; Zhao
& Li, 2016). Samtidig har de tre behovene en sterk sammenheng med elevenes trivsel, indre
motivasjon og god helse (Chen et al., 2015; Vansteenkiste & Ryan, 2013). Det gar i trad med
hva kroppsevingsfagets formal presiserer om positivt selvbilde og livslang bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Nar eleven opplever trygghet med medelever i
kroppsegvingsundervisningen, opplever de ogsa a ha tilhgrighet (Deci & Ryan 2000;
Vansteenkiste & Ryan, 2013).

Ulstad (et al., 2020) sin studie, som ble gjennomfart i Norge, viser en signifikant gkning i
elevenes innsats og indre motivasjon nar de tre grunnleggende behovene er oppfylt. Studien
fremhever viktigheten av at leereren legger til rette for undervisningen basert pa elevenes
gnsker for a fremme elevenes autonomi, i tillegg til at lzereren ma gi elevene positive

opplevelser i faget for at de skal oppna indre motivasjon (Ulstad et al., 2020).

Zhao & Li (2016) sin studie indikerer at elevenes oppfattelse av hvorvidt leererens
tilrettelegging for tilfredsstillelse av de grunnleggende behovene har en direkte og betydelig
pavirkning pa elevenes glede og innsats i kroppsevingsfaget. Dersom de grunnleggende
psykologiske behovene er tilfredsstilt, blir en, ifglge Deci og Ryan (2000) mer motivert,
produktiv og forngyd med seg selv, noe som igjen fremmer positive forhold som personlig
vekst, integritet og trivsel. Nar elever involveres i faget vil motivasjonen kunne gke, som

igjen kan fare til gkt velvaere (Deci & Ryan, 2000).

Videre fant Ommundsen & Kvalg (2007) sin studie at ved & oppmuntre og engasjere elever til
a ta eget initiativ og egne valg, kan man fa en falelse av frihet som vil bidra til a styrke
elevenes indre motivasjon (Ommundsen & Kvalg, 2007). Samtidig kan det det fore til at
elevene far riktig veiledning fremfor ‘kontroll” av leereren. Med kontroll, i denne
sammenheng, menes det at laereren kontrollerer over elevenes handlingsmegnstre til & handle

pa en bestemt mate, og gjeres ofte i form av belgnning og/eller straff. Dette vil ha en negativ
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effekt pa elevenes oppfattelse av autonomi. Studien indikerer dermed at dersom laereren har
en autonomistgttende rolle, vil det ha en positiv innvirkning i elevenes indre motivasjon
(Ommundsen & Kvalg, 2007).

Lagestad (2014) sin studie, som ble utfgrt i Nordland, studerte fraveeret i forskjellige skoler,
og prgvde a finne faktorer til elevenes deltakelse og elevenes mangel pa deltakelse i
kroppsgvingsundervisningen. Studien fant at elever som fikk veere med a bestemme
aktiviteter i kroppsgving opplevde mer glede, og ble i stgrre grad motivert, sammenliknet med
de skolene som hadde en lererstyrt tilnserming. Elever som opplevde autonomi, fikk mer
autonomi gjennom tett oppfalgning pa elevene underveis. Denne oppfalgningen var en viktig

faktor som responderte positivt til elevenes gkende autonomi i opplaeringen.

Ulstad, Halvari, Sgrebg og Deci (2016) gnsket a forske pa effekten av et autonomistgttende
miljg i kroppseving. Funn i denne studien viser at elever rapporterte hgyere tilfredsstillelse av
de grunnleggende psykologiske behovene nar kroppsgvingslareren fremstod som
autonomistattende. Et slikt autonomistgttende miljg i kroppseving har ogsa vist a styrke
elevenes indre motivasjon (Ommundsen & Kvalg, 2007). Ved at elevene eksponeres til a ta
egne valg og eget initiativ, kan det gi elevene opplevelse av indre motivasjon, som igjen kan
fore til at elevene far riktig veiledning fremfor ‘kontroll’ av laereren. Lareren mé gi gode
tilbakemeldinger om elevenes utfarelse av leringsaktiviteten i form av stgttende
tilbakemeldinger for & fremme laering og motivasjon hos eleven (Brattenborg & Engebretsen,
2015, s. 90). Dessuten samsvarer betydningen av a vere indre motivert med hva leereplanens

formal i kroppseving sier om livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Kroppsavingslererens rolle vil vaere avgjegrende for hvordan elevene oppfatter egen tro pa
mestring og indre motivasjon (Brattenborg & Engebretsen, 2015). Med andre ord vil det
avhenge av maten laereren tilrettelegger undervisningen pa, viser sin autoritet og gir
anerkjennelse til elevene. Lareren ma gi gode tilbakemeldinger om elevenes utfarelse av
leeringsaktiviteten i form av stgttende tilbakemeldinger for & fremme lering og motivasjon
hos eleven (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 90). Dessuten samsvarer betydningen av a
veere indre motivert med hva leereplanens formal i kroppsgving sier om livslang

bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2019).
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Selv om det er gjort mye forskning pa trivsel og mistrivsel i kroppsgving blant elever pa

ungdomsskole og videregaende, er det ikke gjort mye nyere forskning pa barneskoleniva.

Samtidig er ikke den erfarte leereplanen undersgkt nok, der det bgr undersgkes mer pa
elevenes opplevelse av kroppsgvingsfaget. Derfor er det behov for mer forskning pa

mistrivsel for elever pa barnetrinnet.

14



3.0 Problemstilling

For a belyse problemstillingen min har jeg tatt utgangspunkt i SDT og relevant litteratur om
elevenes trivsel og mistrivsel i kroppsgvingsfaget. Dermed har jeg valgt & formulere min

problemstilling som fglger:

Hvorfor opplever noen elever pa barneskolen kroppsgvingsfaget som vanskelig og

problematisk?

Forskningssparsmalene mine er;
«Hva er det som gjgr at elevene opplever faget som problematisk?», «hvilken betydning har
de tre psykologiske behovene fra Selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) for elevenes

trivsel i faget?», og «hvilke tiltak ma settes i gang for at alle elever skal trives i kroppsgving?»
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4.0 Teoretisk perspektiv

Ettersom denne studien skal finne arsaker til mistrivsel blant elever i kroppsgvingsfaget, ser
jeg det som hensiktsmessig a ta utgangspunkt i de grunnleggende psykologiske behovene fra
SDT, utviklet av Deci & Ryan (1985). | farste delkapittel introduserer jeg kort betydningen av
et positivt leeringsklima, som vil brukes synonymt med positivt leringsmiljg. Deretter
presenteres SDT, hvor jeg i tillegg forklarer hvilken betydning de grunnleggende
psykologiske behovene har for elevenes trivsel i kroppsgving. Til slutt skal jeg forklare hva

lzereplanen sier om bevegelse og kroppslig danning.

4.1 Positivt leeringsklima

Et positivt leeringsklima er viktig for elevenes leering og utvikling, og er understrekt i kapittel
9a i Opplearingslova som noe elevene har rett pa (Opplaringslova, 1998). Der presenteres det
elevenes rett til et godt og positivt leeringsklima i skolen, og er gjeldende i alle fag, inkludert
kroppsgvingsfaget. §9a-1 lyder: «Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til
eit godt fysisk og psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og leering» (Opplaeringslova, §
9a, 1998). | tillegg star det i §9a-7 at skolene skal «splanleggjast, byggjast, tilretteleggjast og
drivast slik at det blir teke omsyn til tryggleiken, helsa, trivselen og leringa til elevane»
(Oppleeringslova, 1998). Det innebarer at leereren har en autonomistgttende rolle, som statter
elevenes faglig og sosial kompetanse, i tillegg til & gi hver enkelt en falelse av at de er en del

av miljget.

Utdanningsdirektoratet (2015) siterer at: «Skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som
fremmer helse, trivsel og lzring for alle». Det  tilpasse og inkludere alle kan vere en
utfordring med tanke pa at elevene har ulike erfaringer og holdninger til kroppsgving. Ifglge
Standal (2015, s.10) oppstar ikke denne utfordringen i mgte med de elevene som trives, men
hos de elevene som ikke finner seg til rette i faget. I overordnet del i LK20 om leeringsmiljg
star det at: «et raust og stattende leeringsmiljg er grunnlaget for en positiv kultur der elevene
oppmuntres og stimuleres til faglig og sosial utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Videre er kroppsgvingsfaget vesentlig for at elevene skal utvikle en god selvfglelse,

identitetsfalelse, selvforstaelse og positiv oppfattelse av kroppen. Faget har en egenart pa den
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maten at det er sveert ulikt fra andre fag i skolen, med et stort fokus pa at sosial kompetanse
skal utvikles (Brattenborg & Engebretsen, 2013).

A jobbe helsefremmende i skolen blir ansett som viktig for at elevene skal oppleve god fysisk
og psykisk helse. En helsefremmende skole blir definert av Verdens Helseorganisasjon
(WHO, kort for World Health Organization) som en skole som stadig styrker sin kapasitet
som en sunn ramme for & leve, lere og arbeide (WHO, 2021). Skolen skal pa en systematisk
mate utvikle og iverksette en plan for helse, trivsel og leering. Arbeidet ma omfatte alle
ansatte pa skolen, foresatte hjemme og elevene, som sammen et ansvar for & kunne fremme
helse, trivsel og lzering (Kunnskapsdepartementet, 2017). | arbeidet med a utvikle et
inkluderende og positivt leeringsklima, skal hver enkelt elev oppleve trygghet og sosial
tilhgrighet. For & oppna dette i praksis, er det helt vesentlig at barn og unge blir mgtt med

respekt og anerkjennelse i sin oppleering (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Betydningen av et positivt lzeringsklima handler ogsa om hvordan lerere, i mgte med elevene,
gir anerkjennelse, stgtte og oppmuntring. Nar leerere viser at de bryr seg, respekterer elevene
og skaper gode dialoger, dannes det et grunnlag for et godt psykososialt leeringsklima for alle.
Pa den maten ansees faget som viktig, og bar i stor grad vektlegges i skolehverdagen.
Elevenes oppfattelse av leeringsmiljget vil trolig ha en betydning for hvorvidt de faler seg
trygge og har gode relasjoner i et klassefellesskap (Skjesol & Lyngstad, 2021). Utviklingen av
et positivt leeringsklima skjer giennom kommunikasjon og samhandling mellom elevene og

lerere.

Videre ma laereren vaere bevisst pa ulike signaler som blir gitt av elevene, respondere pé en
tydelig og stgttende mate, hjelpe elevene nar de har behov for det, tilpasse undervisningen ut
ifra elevenes forutsetninger, og veere bevisst pa elevenes trivsel (Pianta et al., 2012). Nar det
gjelder kroppsgvingsfaget, er malet a jobbe med a utvikle et inkluderende og godt
leringsklima ved & gi elevene positive opplevelser og trivsel rundt det & vaere i fysisk aktivitet
med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019).

4.2 Leerer-elev relasjon
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Lereren har avgjerende innflytelse pa leeringsklimaet (Hattie, 2013), ogsa i
kroppsgvingsfaget. Learerens arbeid for a utvikle et inkluderende og godt leeringsmilje der
elevenes trives, vil veere positivt for elevenes personlige og sosiale utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3). Videre star medbestemmelse sentralt i den nye
lzereplanen for kroppseving, der det presiseres at elevene skal ha en aktiv medvirkning i egen
leeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dermed spiller lzreren en sentral rolle nar det
kommer til & bestemme kvalitet pa opplevelsen som elevene far i en gitt situasjon, gjennom
det sosiale miljget de skaper (Deci & Ryan, 2002). Mangel av et sakalt autonomistgttende

leringsklima, kan fare til frustrasjon og andre negative konsekvenser for individet.

En relasjon er noe som skjer mellom individer, det handler om hva slags innstilling eller
oppfatning man har av hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Maten laereren er i stand til &
skape et godt sosialt milja pavirker elevenes opplevelse av undervisningen (Deci & Ryan,
2002). | forhold til @ motivere elevene til deltakelse, ma leereren etablere positive relasjoner til
elevene (Hattie, 2013). Laererens engasjement i forhold til eleven er svert betydningsfull, da
relasjonen mellom laerer og elev kan i noen tilfeller veere avgjerende for elevenes trivsel og
opplevelse av kroppsgvingsfaget. Dette er ogsa i trad med lzreplanen, og kan i sterre grad
bidra til & oppna fagets formal om a inspirere til livslang bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Innen forskning pa lzerer og elev relasjonen, har det veert starst fokus pa sosial statte og
falelse av tilhgrighet (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 231). Sosial stette fra leerer kan deles i
emosjonell og instrumentell statte. Sosial statte handler om i hvilken grad eleven opplever a
bli anerkjent, akseptert og respektert av laereren. Emosjonell stette handler om at eleven faler
seg trygg sammen med leereren, og viser i hvilken grad eleven opplever a bli trygg, verdsatt,
hart og respektert sammen med laereren (Skaalvik & Skalvik, 2018, s.231). Elevene vil
oppleve emosjonell statte gjennom at leereren arbeider for & skape og opprettholde et
stgttende, omsorgsfullt og sosialt miljg som fremmer glede og trygghet hos elevene. Med
instrumentell statte, beskriver Skaalvik og Skaalvik (2018, s.231) som elevenes opplevelse av

rad, tilbakemeldinger og hjelp med skolearbeidet.

Lereren skal stimulere elevene til lerelyst gjennom & tilrettelegge for varierte
bevegelsesaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.5). | den forstand, ma

kroppsgvingsleareren vere bevisst pa signaler som blir gitt i forhold til forventinger og den
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oppmerksomheten som blir gitt i en klasse, da det kan fare til forsterkning av forskjeller
mellom de idrettsflinke og de som ikke driver med idrett (Dowling, 2016, s.260). Med andre
ord bidrar leererens rolle til & pavirke elevene uavhengig av elevenes forutsetninger og
ferdighetsniva. Hvordan en kroppsavingsleerer opptrer ovenfor elevene sine har en sentral

betydning for elevenes motivasjon og trivsel i faget (Ulstad, 2021).

4.3 Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien ble utviklet av Deci & Ryan (1985), og er en humanistisk
tilneerming som ser pa menneskets motivasjon og den indre drivkraften vi har til & utfere
handlinger. Gjennom denne teorien gnsker de & forsta menneskers motivasjon og
personlighet. Deci og Ryan (1985, s.38) forklarer det slik: “Self-determination is a quality of
human functioning that involves the experience of choice, in other words, the experience of
an internal perceived locus of causality”. En slik forstaelse av mennesket som individ er at

mennesket har et gnske om a bestemme over sine egne handlinger.

Teorien peker pa at mennesket har tre grunnleggende, medfadte psykologiske behov;
autonomi, kompetanse og tilharighet, der tilfredsstillelse av disse er en ngdvendig betingelse
for individets trivsel (Deci & Ryan, 2000, s.68). Teorien tilsier at individet blir indre motivert
dersom vi opplever at vi har tilstrekkelig selvbestemmelse (autonomi) i det vi skal gjgre. Med
andre ord er selvbestemmelse individets gnske om & vere selvstyrt. Enkeltindividet ma
dermed oppleve a ha autonomi (selvbestemmelse), god kompetanse og en falelse av a tilhgre i
en gruppe. | en kroppsgvingskontekst kan det tenkes at elevenes selvbestemte motivasjon vil
veere kjernen bak deltakelse i kroppsgvingstimene, da motivasjonen er drivkraften bak alle
handlinger (Ryan & Deci, 2007).

Lav tilfredsstillelse av de psykologiske behovene farer til lav trivsel (Cordeiro et al., 2016).
Frustrasjon av behovene kan fgre til passivitet, mistrivsel og potensielt psykiske problemer
som depresjon og utbrenthet (Bartholomew et al., 2011, Chen et al., 2015; Cordeiro et al.
2016; Vansteenkiste & Ryan, 2013). | kroppsgvingssammenheng, kan mangel pa autonomi
veere synlig nar en elev gjar en aktivitet som de ikke ville valgt selv, men gjer den likevel

fordi de faler at de ma. Nar de grunnleggende psykologiske behovene, i en sosial kontekst,
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aktivt blir motarbeidet vil elevene fale en frustrasjon av behovene (Chen et al., 2015;
Vansteenkiste & Ryan, 2013). Det kan for eksempel oppsta gjennom at eleven aktivt blir
avvist, ekskludert og oversett. Pa denne maten vil eleven fgle mangel pa tilhgrighet til
medelevene og lereren, og den maten oppleve mindre trivsel og lavere grad av selvbestemt
motivasjon for & delta i undervisningen. Dermed er det viktig at lzereren tilrettelegger
undervisningen med hensyn til elevenes gnsker for & fremme elevenes autonomi (Ulstad et al.,
2020).

I hvilken grad man opplever tilfredsstillelse og frustrasjon av de grunnleggende psykologiske
behovene vil veere avhengig av individet, og den sosiale konteksten og klimaet man befinner
seg i. | kroppsgvingssammenheng, innebarer det at tilfredsstillelse og frustrasjon av behovene
ikke bare er en individuell prosess, men at bade lerer og medelever har en avgjgrende rolle i

behovstilfredsstillelsen eller frustrasjonen (Ryan & Deci, 2017).

4.3.1 Autonomi, kompetanse og tilhgrighet

Ifalge Deci og Ryan (1985) handler autonomi, eller selvbestemmelse, om individets behov for
a organisere selv ut ifra egne opplevelser og atferd. Autonomi er en frivillig og selvbestemt
atferd, med et gnske om a handle, tenke og bestemme mest mulig selv (Deci & Ryan, 2000;
Skaalvik & Skaalvik, 2013). I hvilken grad elevene opplever autonomi i
kroppsgvingssammenheng har stor betydning for trivselen i faget (Deci & Ryan, 2000). Det
samsvarer med hva Skaalvik & Skaalvik (2018, s.196) forklarer, der betydningen av
opplevelsen av faget avhenger av hvorvidt elevene opplever medbestemmelse. Lareren vil
befinne seg i en autoritetsposisjon ovenfor eleven i en skolesammenheng. Autonomistgtte, i
kroppsgvingsammeheng, gar ut pa at leereren setter seg inn i elevenes perspektiv, og viser
evne til & anerkjenne elevenes folelser, i tillegg til & sgrge for at elevene far valgmuligheter,

uten a legge press eller krav utover deres forutsetninger (Deci & Ryan, 1985).

I hvilken grad aktivitetene oppleves som morsomme eller kjedelige kan ofte ha sammenheng
med elevens mulighet til & velge aktivitet. | en kroppsegvingskontekst kan det bety at nar
elever ikke eller aldri opplever a fa mulighet til & veere med pa & bestemme type aktivitet eller
oppgave, er autonomibehovet fraveerende. Om elevene fgler seg trygge i leeringsmiljget vil

veere avhengig av elevenes opplevelse av tilhgrighetsbehovet (Deci & Ryan, 2000;

20



Vansteenkiste & Ryan, 2013). Med andre ord, gar dette pa elevenes opplevelse av autonomi,
og viser hvilken betydning medbestemmelse kan ha i kroppseving (Deci & Ryan, 2000).
Medbestemmelse kan ha positiv innvirkning, kanskje i enda sterre grad hos elever som

mistrives, der de kan fa falelsen av at deres deltakelse og engasjement betyr noe.

Deci & Ryan (1995) papeker at autonomi har sitt utspring fra indre motivasjon. Indre
motivasjon kan defineres som det iboende drivet individet har til & utforske, og hvor individet
deltar av sin egen vilje (Deci & Ryan, 2000). Indre motivasjon er, ifglge SDT, det mest
essensielle elementet, der individet deltar i aktiviteter av fri vilje, av glede eller egen
interesse. Det betyr at individet gjar en aktivitet eller handling for tilfredsstillelsen som ligger
i selve handlingen, uten ytre stimuli. Vi gjer en handling basert pa interesse for selve
handlingen, uten & kreve noen form for belgnning, straff eller konsekvenser. Hvorvidt en elev
velger & engasjere seg i en aktivitet styres av indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000). De som
opplever a vare indre motiverte vil oppfatte at motivasjonen kommer innenfra, uten a bli
pavirket av ytre faktorer. Nar elever i kroppsgvingsundervisningen far velge aktiviteter selv,
kan de fa en form for indre kontroll, som igjen skaper en indre motivasjon. Med andre ord
innebzrer indre motivasjon & gjere en aktivitet av interesse og nytelse. Mennesket oppnar en
indre motivasjon kun dersom de tre psykologiske behovene blir tilfredsstilt. Disse vil, ifglge
Deci & Ryan (2000) bidra til trivsel, samt utvikling av motivasjon og lering. Det er verdt &
bemerke at teorien ikke sier noe om hva som forarsaker indre motivasjon, men undersgker

heller forhold som oppstar (Deci & Ryan, 2000).

Behovet for kompetanse handler om opplevelsen av a mestre sine omgivelser, fa utfordringer
som er tilpasset egne forutsetninger, og fa en fglelse av & mestre disse (Lillejord et al., 2013).
Man ma oppleve a ha tilstrekkelig kompetanse for a lgse en oppgave. Fglelsen av kompetanse
er en viktig del av leeringsprosessen for a engasjere seg i en aktivitet, og ha motivasjon til &
fortsette, ogsa i mate med utfordringene som oppstar. Det innebaerer at man opplever
mestring av en oppgave, og har evne til & oppna gnsket resultat. Innholdet i en oppgave ma
tilby utfordringer, der man samtidig ma oppleve a ha tilstrekkelig kompetanse for a kunne
lgse utfordringene. Denne mestringsfalelsen vil i starre grad engasjere og bidra til at elevene
har lyst til 4 gjenta aktiviteten (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Standal, 2019). For & utvikle
kompetanse ma elevene bade tilegne seg og utvikle kunnskaper og ferdigheter, og fa erfaring

med & anvende dem (Kunnskapsdepartementet, 2015-16).
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Tilfredsstillelse av kompetansebehovet forutsetter at elevene opplever en viss oppfatning av
autonomi, som igjen bidrar til indre motivasjon. Det vil si at elever som opplever at de er
kompetente, men ikke autonome, vil ikke kunne opprettholde trivsel for a leere. Det betyr
imidlertid at relevansen for de ulike psykologiske behovene vil variere ut ifra
situasjonskonteksten, der ikke alle behovene vektlegges like sterkt i alle situasjoner (Deci &
Ryan, 2017). Med andre ord kan ikke opplevelsen av kompetanse alene bidra til indre
motivasjon, da den er tilknyttet folelsen av selvbestemmelse (Deci & Ryan, 1985). Leareren
ma veere bevisst pa forhold som kan veere betydningsfulle hos elevenes falelse av mestring,
slik som mangelfull tilpasning, kjedelige timer, darlig kommunikasjon mellom lzrere og
elever, lite samsvar mellom laringsinnhold og forventninger og lite engasjement hos lerer.
Dermed ma ikke laereren undervurdere betydningen av elevenes behov for kompetanse og

folelsen av det & mestre.

Kroppsgvingslaereren skal statte elevenes faglige og sosiale kompetanse, og oppmuntre dem
til & erfare mestring og tro pa egen kompetanse. Elevene skal oppleve a fa utfordringer til &
mestre oppgavene de far slik at de har tro pa at deres innsats vil gi resultater, som er en viktig
grunn til at elevene gnsker a gjare sitt beste (Bandura, 1997). Pa barnetrinnet skal det ikke
brukes tallkarakterer i vurderingen av elevens kompetanse. De har likevel rett til & fa vite hvor
de star ut fra kompetansemalene i fagene. Elevene har rett til underveisvurdering, der de skal
fa informasjon om sin kompetanse. Det innebarer at de far konkrete tilbakemeldinger om hva
de mestrer, og samtidig far rad om hvordan de kan bli bedre i faget. Hensikten med
underveisvurdering er @ motivere og hjelpe elevene med videre leringsarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

En undervisningsform som er konkurransepreget kan bidra til & fremme fglelsen av frykten
for ikke a veere god nok, eller frykt for a feile, spesielt i tilfeller hvor elevene har lav oppfattet
kompetanse (Ntoumanis et al., 2004). Dette kan, i likhet med andre situasjoner som kan
avslare lav kompetanse, fare til at elevene er lite deltakende i kroppsgvingsundervisningen.
Motivasjonen svekkes dersom leringsaktivitetene blir for enkle eller for vanskelige (Deci &
Ryan, 2000), som igjen kan fare til at de ikke opplever fglelsen av kompetanse og mestring.
Leringsaktiviteter og oppgaver ma derfor tilpasses elevene slik at de far muligheten til &
kunne mestre disse, samtidig som de far optimale utfordringer (Deci & Ryan, 2000). Lererens

bruk av kontroll ma minimaliseres slik at elevene opplever mest mulig selvbestemmelse, som
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igjen vil fremme elevenes kompetanse i leeringssituasjonen der i. Pa denne maten kan det ha

positiv effekt pa elevenes indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000).

Behovet for tilhgrighet baserer seg pa opplevelsen av & ha en emosjonell tilknytning til andre,
og veere betydningsfull for andre i et sosialt miljg (Deci et al., 1991; Lillejord et al., 2013).
Tilhgrighetsbehovet har sitt opphav fra et individs gnske om a oppleve a hare til,
kommunisere med andre mennesker, skape sosiale relasjoner med andre, oppleve tillit,
respekt og anerkjennelse. Vi mennesker har behov for a vaere sosiale med andre, og oppleve
gjensidig tilfredsstillelse, der man har et stgttende og sosialt forhold til andre (Deci & Ryan,
2002). Tilfredsstillelse av behovet bygger pa et viktig grunnlag av a vare sosialt tilknyttet til
andre mennesker, og vil fare til opplevd glede, motivasjon, mindre stress og ensomhet
(Reeve, 2015). | skolesammenheng refereres dette til elevenes falelse av a bli likt, respektert
og verdsatt av bade lerere og medelever (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Opprettelse av sikker
og tilfredsstillende kontakt med andre i ens sosiale miljg er det tilhgrighetsbehovet baseres pa
(Deci et al., 1991).

Selv om Deci og Ryan (2000) argumenterer for at tilfredsstillelse av de tre grunnleggende
behovene er viktig for trivsel og psykologisk helse, mener de at behovet for tilhgrighet er noe
mindre sentralt enn behovet for autonomi og kompetanse nar det gjelder oppbygging av indre
motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Denne tanken kommer som en fglge av at individer kan
veere indre motivert til 3 utfare oppgaver alene, mens det er viktig a fale seg inkludert og a
fale tilhgrighet i sosiale situasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Der hvor autonomi og
kompetanse viser seg a vaere viktige faktorer for a fremme indre motivasjon, vil tilhgrighet
spille en viktig rolle ndr det kommer til & vedlikeholde og opprettholde indre motivasjon
(Deci & Ryan, 2004). Tilhgrighetsbehovet vil her vere av stor betydning nar det kommer til
elevenes trivsel, motivasjon, deltakelse, trygghet og personlig vekst. Det at elevene opplever a
bli inkludert i aktivitetene, at de blir sett, hart og respektert, bade av leerer og medelever, kan

pavirke elevenes fglelse av tilhgrighet.
Nar det er sagt, viser det seg at elever som opplever tilfredsstillelse av alle behovene, samt

indre motivasjon i kroppseving, har en positiv sammenheng med det fysiske aktivitetsnivaet i
kroppseving (Chen et al., 2020; Deci & Ryan, 2000, Hwang, 2018; Ulstad et al., 2016).
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4.4 Leereplanen om bevegelse og kroppslig danning

Pa lik linje med andre fag i skolen, skal ogsa kroppsgvingsfaget vare et allmenndanningsfag.
Det betyr at faget skal fremme elevenes utvikling pa en allsidig og individuell mate gjennom
bevegelse, lek og idrett. Videre skal faget apne og gi tilgjengelighet for ulike bevegelses-, lek-
og idrettskulturer, der disse kan anvendes i en starre sammenheng, og i et demokratisk
fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). Med andre ord er det en leeringsprosess innenfor
all aktivitet som elevene skal delta i. Formalet er at elevene skal oppdage ulike méter &
bevege seg pa, oppleve mestring og bevegelsesglede, og ikke minst bli deltakende og

engasjerte samfunnsborgere.

I Opplaeringsloven 8-1.1 presiseres det at: «Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og
lerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og lerelyst»
(1998). Loven sier noe om at vi skal legge til rette for at alle elever skal fa oppleve danning,
der de kan fa utvikle seg og & mestre. | ett av de sentrale dokumentene i skoleinstitusjonen fra
2008-2009 trekkes det fram at danning skjer «i en prosess som veksler mellom individuell og

kollektiv leering og utvikles gjennom refleksjon” (Kunnskapsdepartementet, 2008-09, s.43).

Danning og lering blir ogsa sterkt vektlagt i den overordnede delen av lereplanen, der
grunnoppleringen er en «viktig del av en livslang danningsprosess som har enkeltmenneskets
frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal"
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det inneberer at danning skal forme menneskets identitet,
der vi som lzerere skal gi hver enkelt elev mulighet til & utvikle selvforstaelse, forstaelse av

andre og verden rundt oss, slik at de kan veere delaktige samfunnsborgere.
| Kroppsgvingsfagets planverk i LK20, star formal for faget beskrevet under «Fagets relevans
og sentrale verdier». Her viser det tydelig at faget ansees som et allsidig danningsfag

(Utdanningsdirektoratet, 2019):

Kroppseving er et sentralt fag for & stimulere til livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv

livsstil ut fra egne forutsetninger. Faget skal bidra til at elevene lerer, sanser, opplever og
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skaper med kroppen. Gjennom bevegelsesaktivitet og naturferdsel sammen med andre
fremmer kroppsegving samarbeid, forstaelse og respekt for hverandre. Faget skal bidra til at
elevene utvikler kompetanse om trening, livsstil og helse og erfarer hva egen innsats betyr for
a oppna mal. Innsatsen til elevene er derfor en del av kompetansen i kroppsgving. Faget skal
motivere elevene til & holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil etter avsluttet

skolegang og i framtidig arbeidsliv.

Elevenes medvirkning i egen laeringsprosess blir her sterkt vektlagt, samt refleksjon over egen
leering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019). Videre presiseres det at
kroppsevingsfaget skal bidra til livslang bevegelsesglede og en aktiv livsstil for alle elever,
samt at faget skal medvirke til at elevene «sanser, opplever og skaper med kroppen»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Denne formuleringen finner vi ogsa i den tidligere
lzereplanen, der elevenes innsats utgjer en viktig del av elevenes faglige kompetanse. | tillegg
til at elevene skal vaere fysisk aktive, skal de ogsa kunne ta stilling til undervisningens innhold
og reflektere over den. Pa denne maten skal elevene fa kunnskap i a leere bade med, gjennom
og om kroppen (Standal, 2019; Sale & Hallas, 2020).

Ifalge Ommundsen (2016) har bevegelse og kroppslig danning en egenverdi i seg selv, og
ansees som en del av individets allmenndanning. Kroppsgving skal aktivisere hele mennesket
og kroppslig leering er med pa a representere fagets egenverdi. Med egenverdi til faget menes
det at at fysisk aktivitet kan veere verdifullt, uavhengig av betydningen for den antatte
helsemessige gevinsten. Dette utgjer en vesentlig del av elevenes dannelsesprosess
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). Lareren skal blant annet stimulere til lzerelyst gjennom
varierte bevegelsesaktiviteter med fokus pa elevmedvirkning (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Alle former for bevegelseslek, dans, svemming, idrettsaktiviteter og friluftsliv star sentralt i
kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2019). Elevene skal «lgyse utfordringar og
oppgaver i eit mangfaldig leeringsfellesskap (...) Leik, friluftsliv, dans, symjing,
idrettsaktivitetar og andre bevegelsesaktivitetar er ein del av den felles danninga og
identitetsskapinga i samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det tilsvarer et omfattende
spekter av aktiviteter som kan veere hensiktsmessig for elevene, da det kan treffe flere av

elevenes interesser. Skolen skal gi elevene fra egne forutsetninger mulighet til 4 erfare og
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oppleve mestring og mestringsglede, fa kompetanse i ulike aktiviteter og ikke minst veere
inkludert i alle former for aktivitet. I tillegg til & oppleve mestring og kompetanse, skal skolen
ogsa legge til rette for at elevene tilegner positive opplevelser i faget, som skal legge
grunnlaget for en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s.5).

Den nye leereplanen (2019) om fagrelevans og sentrale verdier poengterer at
kroppsgvingsfaget skal veere et dannelsesfag, der elevene skal tilegne seg leering av
kroppslige erfaringer og bevegelser. Videre skal kroppsgvingsfaget «stimulere til livslang
bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut fra eigne fgresetnader. Faget skal bidra til at

elevane leerer, sansar, opplever og skaper med kroppen» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Sele og Hallas (2020) sin forstaelse av danningsbegrepet legger til grunn for at man skal ha
en helhetlig forstaelse av kropp, der kropp og sinne henger sammen, og der danning bidrar til
a forme & forme menneskets identitet, personlighet, tenkning og livsfarsel. Kjerneelementene
i kroppsgving inneholder sentrale begrep, metoder og tenkemater (Sale & Hallas, 2020),
og skal gi retning for utforming av kompetansemalene. Det farste kjerneelementet i
kroppseving er «bevegelse og kroppslig leering», der begrepet «kroppslig leering» blir brukt
for farste gang i norsk leereplan. Utdanningsdirektoratet (2019) beskriver begrepet som
«allsidig motorisk lering, utvikling av kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede».
Det vil si at elevene skal leere bade med og gjennom kroppen, gjennom a vaere bevisst pa egen
kropp, og utvikle positive erfaringer med a vaere i fysisk aktivitet. For at elevene skal kunne
oppleve mestring og mulighet til & utvikle livslang bevegelsesglede er det helt ngdvendig &

tilpasse undervisningen i kroppsgvingsfaget (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 162).
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5.0 Metode og metodiske overveielser

Dette kapittelet introduserer kort hva en kvalitativ forskningsmetode er, og hvorfor jeg har
valgt det. Deriblant presenteres fremgangsmate og utvalg, gjennomfaring av interviju,

innsamling av data og analyse, og etiske hensyn.

5.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode er rettet mot a studere livet «fra innsiden og retter oppmerksomheten mot
hvordan vi lever vart livs (Thagaard, 2018, s.11), der metoden gir et grunnlag for at vi «kan
utvikle en forstaelse av sosiale fenomener». Den kvalitative forskningsmetoden skiller seg fra
den kvantitative ved at man undersgker et lavere antall mennesker. En slik forskningsmetode
brukes for & samle inn data og videre analysere det. Dette foregar som regel i form av
observasjon og intervju. Denne studien vil finne ut av hva informantene subjektivt tenker, og
dermed er intervju et hensiktsmessig verktagy. Thagaard (2018, s.11-12) beskriver at
kvalitativ studie forsgker & oppna forstaelse gjennom a utdype seg i intensive analyser av
sosiale fenomener. Christoffersen og Johannessen (2012, s. 17) hevder at man far mer
utfyllende og detaljerte svar, enn hva som hadde veert tilfelle i en kvantitativ metode. Videre
har det etter mitt arbeid med litteraturfunn for denne oppgaven, gjort flere undersgkelser pa
elevenes trivsel og mistrivsel i kroppsgving med bruk av kvantitativ metode. Derfor ser jeg
det som hensiktsmessig i & bruke kvalitativ metode. Med denne metoden gnsker jeg a fa en
dypere forstaelse av enkeltelevenes opplevelse og erfaringer med faget, hvor jeg innhenter
kunnskap gjennom samspillet mellom intervjuer og informant (Kvale & Brinkmann, 2015). A
lytte til elevenes stemme nar det kommer til deres erfaringer og opplevelser vil veere

avgjgrende nar man bruker en slik metode.

5.2 Forskningsintervju

Formalet med undersgkelsen er & se naermere pa hvorfor noen elever ikke trives i
kroppsgvingstimene pa skolen. Howe et al. (2005) argumenterer for at dersom man gnsker a

kartlegge hva enkelte elever faler, tenker og hvordan de begrunner sine handlinger i ulike
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situasjoner, er intervju en godt egnet metode. Gjennom et kvalitativt forskningsintervju
gnsker man & fa tilgang til deltakerens personlige meninger og erfaringer, og ikke generelle
meninger (Kvale & Brinkmann, 2015). Tilngermingen i et forskningsintervju er spgrre-og
lytte-orientert. Altsa, har jeg valgt en kvalitativ undersgkelse for a fa en dypere forstaelse av
enkeltelevens egne opplevde erfaringer rundt temaet mistrivsel i kroppsgvingsfaget. Dermed

vil et semistrukturert intervju passe godt.

| et semistrukturert intervju er tema og spersmal bestemt pa forhand, men rekkefalgen er ikke
fastlagt, noe som muliggjer det a tilpasse seg til hva informanten vil fortelle mer om
(Thagaard, 2018). Intervjuet vil veere styrt av forskeren, men gi mest mulig rom til
informanten slik at de far frihet til & uttrykke seg selv. Intervjueren er apen for forandringer,
bade i form av rekkefglge og sparsmal som blir stilt. Pa denne maten kan intervjueren ta opp
traden pa interessante informasjon som informanten gir, med mulighet til & stille
tilleggssparsmal (Howe et al., 2005; Kvale, 1997). Dessuten kan informanten komme med
egne innspill og temaer som forskeren kanskije ikke hadde tenkt ut pa forhand (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 121).

| denne studien ble det valgt a foreta en-til-en intervju pa bakgrunn av at jeg gnsket detaljerte
og fyldige beskrivelser av informantens forstaelser, falelser, erfaringer, oppfatninger,
meninger, holdninger og refleksjoner knyttet til mistrivsel i kroppsgving. Ifglge Johannessen
et. al (2016) kan én-til-én intervjuet brukes dersom temaet som diskuteres er intimt eller
personlig, samt nar det & skille seg ut i gruppa kan oppfattes som negativt (Johannessen et al,
2016, s. 146).

Det er ogsa viktig a bemerke at i en forskningssammenheng, kan forskeren sin subjektivitet
bade kan veere positivt og negativt (Kleven, 2014, s. 19). Hvordan forskeren tolker svarene fra
informanten, kan vare ulikt fra det informanten praver a formulere. Dermed er det viktig a
ikke trekke inn egne subjektive meninger og perspektiver, men la informanten forklare sine

opplevelser.

5.2.1 Intervjuguide

Intervjuguiden tar for seg tema og hovedspgrsmal som forskeren gnsker & utforske og finne
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informasjon om. Intervjuguiden i min oppgave er utviklet av med inspirasjon fra hovedteorien
SDT, de tre psykologiske behovene, samt positivt leeringsklima (vedlegg 4). | et kvalitativt
forskningsintervju utarbeider man ofte en intervjuguide som tar for seg temaene og
hovedspgrsmalene som man har planlagt a utforske. Intervjuguiden ble konstruert ut ifra

kriteriene for et semistrukturert intervju for & hente informasjon hos informantene.

| dette prosjektet har jeg forholdt meg til det Dalen (2011) kaller for «traktprinsippet». Det vil
si at intervjuene starter pa en naturlig mate, der de farste spgrsmalene skal veare generelle med
hensikt i & skape en falelse av trygghet hos informanten. Det er serlig viktig at spgrsmalene
oppleves som ufarlige (Tjora, 2017). Etterhvert blir spgrsmalene innrammet mot det sentrale
temaet, der det er apent for refleksjon. Avslutningsvis vil det vere aktuelt med

avrundingsspgrsmal som handler mer om generelle forhold (Dalen, 2011; Tjora, 2017).

De farste spgrsmalene dreide seg om selve eleven; hvem de er, og hva de liker & drive med pa
i fritiden. Her far elevene fritt snakke om seg selv, og vektlegge det de selv gnsker a fortelle
om. P& denne maten fikk intervjuet en god flyt, der det fgltes naturlig a la
refleksjonsspgrsmalene forholde seg til kroppsgvingsfaget. Selve sparsmalene var svert apne
for & ikke styre eller «sette ord» pa elevenes svar (Dalen, 2011). Videre var det viktig a ikke la
spgrsmalene inneholde verken positive eller negativt ladede ord, slik at mistrivsel og trivsel
ikke ble vurdert opp imot hverandre. Dessuten var det ikke gnskelig at elevene skulle oppfatte
spgrsmalene som ledende. Ifglge Dalen (2011) kan nemlig barn og unge ofte vurdere noen
svar som mer «riktigere» enn andre. | tillegg hevder Howe et al. (2005) at dersom
spgrsmalene formes som pastander, kan det fare til uzrlige svar, noe som kan virke

forhindrende for undersgkelsen.

Intervjuspgrsmalene inneholdt ogsa oppfelgingssparsmal dersom elevene ikke helt klarte &
besvare pa hovedspgrsmalene. Pa denne maten kunne elevene reflektere over, og forklare pa
sin egen mate (Postholm & Jacobsen, 2018). Avslutningsvis ble intervjuet avrundet med
avsluttende spersmal slik at elevene fikk mulighet til & legge til eller fjerne informasjon
angaende det vi har hatt samtale om, i tillegg til at det var mulighet for elevene a stille
sparsmal om forskningsprosjektet. Ogsa her var det viktig at sparsmalene ikke ble oppfattet
som ledende, da jeg ikke gnsket a «plante ideer» hos elevene (Dalen, 2011; Tjora, 2017).
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5.2.2 Gjennomfaring av intervju

Ifalge Kvale (1997) skal intervjusituasjonen veere sa naturlig og behagelig som mulig, der
informantene skal fgle seg trygge og behagelige til a snakke fritt og dpent om egne falelser og
opplevelser. Dermed valgte jeg a sitte pa grupperom pa skolen, som informantene var kjent
med fra far. Intervjuene ble gjennomfart individuelt, med varighet pa rundt 30 minutter per
intervju. Det ble satt av 45 minutter per intervju for a gi en relativ romslig tidsramme.
Intervjuene fant sted i skoletiden, mens undervisningstimen pagikk, i samarbeid og med
tillatelse fra leererne Dette valget ble tatt med hensikt i at informantene skulle fale seg trygge
under intervjusituasjon, i tillegg til at de kunne svare mest mulig arlig uten a fgle noe «press»

fra andre tilstede.

5.3 Fremgangsmate og utvalg

Oppgavens formal er & undersgke elevers mistrivsel i kroppsevingsfaget, og det var dermed
naturlig & gjennomfare undersgkelsen pa skolen. | foreliggende masterprosjekt, ble utvalget
avgrenset til elever pa 5.trinn i barneskolen. Arbeidet startet si med & sende inn en sgknad til
Personvernombudet, (SIKT), med beskrivelse av prosjektet. Da sgknaden ble godkjent startet
arbeidet med a skaffe informanter, der flere skoler ble kontaktet for & hgre om de var
interessert i a delta i undersgkelsen (vedlegg 2). To skoler responderte positivt til
forespgrselen om a delta i dette forskningsprosjektet. De deltagende skolene i denne

undersgkelsen ligger i Rogaland kommune, og har et elevantall pa i underkant av 500 elever.

For & optimalisere elevenes medvirkning til & kunne svare pa problemstillingen i denne
studien, valgte jeg a avgrense undersgkelsen til rekruttering ved et strategisk utvalg. | et
strategisk utvalg er det valgt informanter som er mest relevant og interessante a inkludere i en
bestemt studie (Thagaard, 2018, s., 54). Ifglge Thagaard (2018) vil antall kategorier som skal
undersgkes i en studie veere avgjgrende for hvor mange deltakere er med i utvalget. Ved en
kategori kan utvalget veere lite (Thagaard, 2018). | mitt tilfelle, undersgker jeg elevenes
mistrivsel i kroppsgving, altsa har jeg én kategori. Ifalge Kvale (1997) kan for mange
informanter vare lite hensiktsmessig, fordi det vil vaere vanskelig & gjennomfare grundige

tolkninger av intervjuene. Mitt utvalg bestod dermed av fem elever pa 5.trinn.
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Rekrutteringen ble gjort i samarbeid med elevenes kroppsavingslerere (to leerere), som var
klar over prosjektets problemstilling. | forkant av rekrutteringen ble det sendt ut
informasjonsskriv (vedlegg 2) og samtykkeskjema (vedlegg 3) via e-post til skolens rektor og
kroppsgvingslerere pa to ulike barneskoler (5.trinn) i Rogaland. I mailen la jeg ved
foresparsel til lzererne om a videresende informasjonsskriv og samtykkeskjema til elever og
foresatte hjemme. Bade foreldrene til elevene og elevene matte skrive under pa
informasjonsskriv og samtykkeskjema for at elevene kan delta i forskningsprosjektet. Selv har
jeg gjennomfart praksis ved den ene skolen, og det ma derfor understrekes at jeg kjenner til
skolen og at de kjenner til meg, noe som kan ansees som en svakhet for oppgaven. Alle
praksisskolene som UIS samarbeider med er partnerskapsskoler, dvs. at de har underskrevet
fire-arige avtaler om samarbeid og gjensidig ansvar for praksisoppleringen (UiS, 2022). Til

sammen ble det rekruttert tre jenter og to gutter.

5.4 Bearbeiding av data

Intervjuene i min studie tatt opp med lydopptak fra min telefon. I tillegg ble det tatt notatene

underveis. Som nevnt ovenfor ble hvert intervju transkribert fortlgpende etter hvert intervju.

Nar en forsker tolker og analyserer datamaterialet av et intervju, er det viktig at forskeren er
bevisst pa at informanten og intervjuerens holdninger, verdier og forforstaelse vil kunne
pavirke resultatet. Informanten vil svare pa de ulike spgrsmal han eller hun far ut fra sine egne
holdninger og verdier. Samtidig vil forskeren tolke og analysere svarene ut fra sine egne
holdninger og verdier. Som forsker ma en ogsa ta hgyde for at informanten svarer det han
eller hun tror intervjueren vil hgre. Pa denne maten er det ikke sikkert informanten svarer ut

fra egne holdninger og verdier.

Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i problemstillingen «Hvorfor opplever noen
elever pa barneskolen pa 5.trinn kroppsgvingsfaget som vanskelig og problematisk»? I tillegg
er spgrsmalene utarbeidet tett opp mot anvendt teori som er presentert i teorikapitlet. Derfor

plukket jeg ut falgende tema med tilhgrende spgrsmal; erfaringer og opplevelser med
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kroppsgving, variert aktivitetsinnhold, medbestemmelse, inkluderende klassemiljg og

motivasjon.

5.4.1 Innsamling av data

Datainnsamlingen ble gjort via den nettbaserte skjemalgsningen nettskjema.no som utvikles
og driftes av Universitetets senter for informasjonsteknologi (USIT) ved Universitetet i Oslo

(nettskjema@usit.uio.no). Nettskjema er tilgjengelig for alle studenter og ansatte ved UIS.

Intervjudataene blir behandlet konfidensielt. De som deltok i intervjuet kan nar som helst
trekke seg uten a oppgi grunn, og uten konsekvenser. De kan ogsa fa utskrift av intervjuet
dersom de gnsker det. Under intervjuet tok jeg i bruk Nettskjema-diktafon, som er en

mobildata-app, for a samle inn lyddata.

Under intervjuene, gikk elevsamtalene fint, der jeg som intervjuet passet pa a legge til rette
for en behagelig samtale for informantene. Pa denne maten fant vi en god tone. Jeg passet
ogsa pa a sparre elevene i forkant av intervjuene om de sitter behagelig, slik at de fglte seg

trygge og behagelige i og med at intervjuene varte i ca. 30 minutter.

5.4.2 Transkribering

Transkribering er etterarbeidet av datainnsamlingen, og handler om a gjare det muntlige
materialet om til skrevet tekst (Sollid, 2013). Det innebzrer a skrive hele materialet ordrett.
Her er det viktig a fa en sa god gjengivelse av informantenes uttalelser som mulig (Braun &
Clarke, 2006). Som forsker far man et godt innblikk i datamaterialet allerede for
analyseprosessen starter nar transkriberingen blir gjort selvstendig (Dalen, 2011).
Transkriberingen fra tale til tekst ble gjort manuelt med Word mens intervjuene ble spilt av i
et lydavspillingsprogram. Intervjuene hadde varighet fra 18 til 43 minutter, og jeg brukte i
underkant av 6 timer pa a transkribere alle intervjuene. Underveis i transkriberingsprosessen
ble datamaterialet anonymisert slik at gjenkjennbar informasjon, som omtale av skolen, lerere
eller eleven selv, ikke lenger kunne identifiseres. Navn til elevene ble endret, og markert med
den hensikt a gjere det ryddig og handterbart for meg selv og leseren. Etter fullfart

transkribering av alle intervjuene, ble lydfilene slettet fra minnekortet.
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Man kan inkludere sveart mange detaljer i transkripsjonen gjennom a spille det muntlige
materialet om igjen og om igjen (Sollid, 2013). Dette kan blant annet vaere ord for ord og
stavelse, trykkplassering, pause og fnising eller latter. Slike elementer kan spille en viktig
rolle i analysen nar det som blir sagt skal tolkes (Kvale, 1997; Sollid, 2013). Av den grunn
valgte jeg a transkribere ordrett pa bokmal. Pauser i samtalen ble markert, og lydord som
«ehh...» eller <nmm...» ble transkribert for & markere at informanten matte tenke seg om, og
brukte litt tid pa a svare (Kvale, 1997). Samtidig ble eventuelle latterutbrudd ogsa notert ned.
Andre lydord som kom fra meg eller informanten underveis ble ikke inkludert, dette for &
opprettholde flyten i transkriberingen. Eksempelvis var det ord som «ja», «riktig»,
«skjgnner». Videre ble ikke smaprat helt i starten tatt med i transkriberingen, og heller ikke
samtaler etter intervjuet ble avsluttet da det ikke ble vurdert som relevant for analysen. |
tillegg ble samtale om andre undervisningsfag i skolen ekskludert, da disse ogsa opplevdes
som irrelevant for oppgavens hensikt. Deretter ble dataen analysert med grunnlag for de tre

psykologiske behovene av SDT, samt motivasjon og positivt leringsklima.

5.5 Analyseprosessen

Analyse handler om & skape mening i det innsamlede datamaterialet (Postholm & Jacobsen,
2011, s. 102). Christoffersen og Johannessen (2012, s. 101) hevder at man ma finne det som
er relevant for problemstillingen, noe som kan gjgres med koding. Det er en prosess hvor man
organiserer informasjon med kodeord. Malet med a analysere data er & avdekke et fenomen
eller mgnster i datamaterialet som svarer pa studiens problemstilling (Christoffersen &
Johannessen, 2018, s.162). For a analysere resultatene, brukte jeg tematisk analyse,

utarbeidet av Braun og Clarke (2006), som blir neermere beskrives i neste delkapittel.

5.5.1 Tematisk analyse
Tematisk analyse er en analysemetode for a kunne identifisere, analysere og rapportere

mgnstre innenfor datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Tematisk analyse er en systematisk

analyseringsmate som gir en detaljert beskrivelse av datamaterialet. Formalet med en tematisk

33



analysemetode er & kunne oppdage mening i datamaterialet for & kunne svare pa
problemstillingen for prosjektet. Analyseprosessen bestar av seks ulike trinn. Det er viktig &
merke at analyseprosessen ikke er en linegr prosess, men en prosess hvor man beveger seg
frem og tilbake mellom de ulike trinnene (Braun & Clarke, 2006). Nedenfor beskriver jeg
hvordan analyseprosessen ble gjennomfert, med utgangspunkt i Braun & Clarke (2006) sine

seks steg innenfor tematisk analyse.

Det farste trinnet er & bli kjent med datamaterialet. Det innebeerer a transkribere hele
materialet ordrett, og lese grundig gjennom alt. Hensikten er a lete etter mening og mgnster i
datainnsamlingen, som er av potensiell interesse (Braun & Clarke, 2006). | forkant av
intervjuene bar forskeren videre reflektere over hvordan gjennomfaringen av analysene skal
forega. Dette fordi analysemetoden som forskeren velger vil pavirke gjennomfgringen av

bade intervjuguide og intervjuprosessen, samt transkriberingen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Jeg gikk gjennom noe av teori pa forhand, og hadde derfor et utgangspunkt for & analysere
datamaterialet. Samtidig var jeg oppmerksom pa at nye temaer kunne dukke opp, noe som kan
forarsake en ny litteraturgjennomgang etter endt analyse. Selv om teorien var gjennomgatt pa
forhand av analyseprosessen, var det viktig for meg a se pa datamaterialet med en mest mulig
induktiv metode, med den hensikt at jeg ikke gar glipp av viktige aspekter i datamaterialet.
Dermed valgte jeg a bruke en abduktiv tilneerming, der det er en apenhet for hvilken teori som
passer best til a belyse empirien jeg har foran meg. | den sammenheng oppstar det en dialog
mellom teori og empiri, der teori bidrar til & forsta empirien, samtidig som empirien og

analysen prgver a forsta teorien (Postholm & Jacobsen, 2018, s.102).

Etter gjennomfgringen av de fem intervjuene, hadde jeg totalt rundt 180 minutter med
lydopptak som ble transkribert. Transkriberingen var en tidskrevende prosess, men den ga
meg tid til & bli bedre kjent med datamaterialet. Jeg leste grundig gjennom hele
transkriberingen, der hver enkelt setning ble analysert. | gjennomfgringen av intervjuene
hadde jeg allerede utformet noen kategorier som jeg sa for meg kom til a sta sentralt i forhold
til analysen, vel vitende om at disse kunne vaere midlertidige. | denne delen av
analyseprosessen markerte jeg alle ord, setninger eller bemerkninger som jeg vurderte som

relevant i forhold til min problemstilling.

I den andre fasen av analyseprosessen, lagde jeg de farste kodene. Dette ble gjort manuelt, der
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jeg lagte en liste med ideer og tanker over hvilke tema jeg observerte i datamaterialet. Videre
identifisere jeg viktige aspekter som var interessante for videre analyse. Gjennom kodefunn,
fant jeg mange tema og manster, og satt igjen med en liste over ulike tema, begreper og
mgnster. Hensikten var & sortere informasjonen som knytter seg til de bestemte temaene i
intervjuguiden, noe som farte til at jeg fikk en struktur pa informasjonen som kom frem i
datamaterialet. Videre tok jeg i bruk kondensering, som Christoffersen og Johannessen (2012,
s. 104) beskriver er & gruppere de brukte kodeordene i kategorier. Nar jeg skulle velge
kategorier, tok jeg utgangspunkt i den strukturen jeg allerede hadde laget ved hjelp av
kodeord.

| fase tre av analysen begynte prosessen med a lete etter overordnede tema, hvor jeg forsgkte
a samle relevante koder under hvert overordnede tema. Mot slutten, satt jeg igjen med flere
hovedtemaer som igjen hadde flere undertemaer, som jeg plasserte relevante sitater fra
datamaterialet til. | fjerde fase startet prosessen av en kritisk gjennomgang av tema. | lgpet av
denne fasen oppdaget jeg at noen av temaene kunne plasseres under ett og samme tema. |
femte og siste fase startet arbeidet med & gi temaene navn, med hensikt i a speile essensen i
datamaterialet. I denne delen av analysen gikk jeg gjennom datamaterialet, og plukket ut sitat

fra intervjuene som jeg mente skapte grunnlag for hovedtemaene jeg kom fram til.

Etterhvert som jeg grupperte de ulike sitatene til det passende temaene, fant jeg ut at enkelte
undertema kunne passe bedre under andre hovedtema. Av den grunn ble det gjort endringer i
forhold til hvilke underordnede tema som skulle tilhgre de fire ulike overordnede temaene.
Som et resultat av dette, sa jeg en stgrre sammenheng mellom de forskjellige nivaene av tema
som jeg hadde plukket ut fra datamaterialet. Disse temaene ble ngye gjennomarbeidet og
strukturert. Jeg satt da igjen med fire hovedtemaer: variert aktivitetsinnhold,

tilhgrighetsbehovet, medbestemmelse, larer og elev-relasjon.

Ifglge Braun & Clarke (2006) bar skriveprosessen starte sa tidlig som mulig ettersom det er
en integrert del av analysen. Oppsummert lagte jeg koder som var relevant fra intervjuet, som
jeg bruker til 4 lete etter tema. Pa denne maten kunne jeg ga kritisk gjennom tema, og gi
definisjon pa ord og temanavn. Til slutt skrev jeg en rapport om funnene. Hensikten var a
gjennomfare analyseprosessen pa en enklere mate, slik at sammenlikning av svar til

informantene ogsa ble mer oversiktlige for meg. I dokumentene med transkripsjonene ble
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hvert tema gitt hver sin fargekode slik at det ble enklere for forskeren & ha en oversikt over

informantenes svar.

5.6 Styrker og begrensninger

Det fins bade styrker og begrensninger med bruk av kvalitative forskningsmetoder man velger
for en studie. I denne studien, der det er valgt kvalitativ metode, vil en av de viktigste
styrkene vere at man gar i dybden av det man forsker pa og at en tar stilling til en
enkeltpersons opplevelser i situasjoner (Dalland, 2018, s. 53). | forbindelse med denne
studien, er det akkurat dette som blir forsket pa, noe som gir en forklaring pa valg av denne

metoden.

I min oppgave, har jeg valgt & intervjue fem elever pa grunn av tiden jeg hadde til radighet, og
pa grunn av oppgavens omfang. Om jeg hadde hatt flere informanter kunne det kanskje ha
veert med pa a styrke forskningsstudien. Likevel mener jeg at fem elever er nok til a fa svar pa
forskningsspgrsmalene mine. Dessuten hevder Thagaard (2018) at antall deltakere i
kvalitative utvalg ikke bar vaere stgrre enn at det er mulig & gjennomfgre omfattende analyser,
da disse er bade tids- og ressurskrevende. Pa den andre siden kan denne metoden veere en
begrensning, fordi man ikke far et like bredt perspektiv som ved bruk av for eksempel
kvantitativ metode (Dalland, 2018, s. 53).

Videre kan rekruttering av elevene ansees som en svakhet for metoden, da det kan veere at
noen av elevene ikke tar a snakke med meg. | denne studien ble det bestemt at leererne skulle
rekruttere elevene for meg. Det at laererne rekrutterte for meg, kan ogsa ansees som en
svakhet, siden lzrerne kan ha en ulik oppfatning eller en annen forstaelse av elevenes
opplevelse og forstaelse av mistrivsel i kroppsgvingsundervisningen enn det elevene har selv.
Denne metoden ble valgt pa grunn av tidspress. Som tidligere nevnt, ma man som forsker ta i
betrakting at informanten kan svare det han eller hun tror intervjueren vil hgre. Det er ikke
sikkert at informanten svarer ut fra egne holdninger og verdier, noe som kan vurderes som en

svakhet for studien.
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5.7 Forskningsetiske vurderinger

Det fins en rekke etiske prinsipper og vurderinger som ma tas hensyn til og forholde seg til.
Thagaard (2018) trekker fram viktigheten av at en som forsker ma tenke over de etiske
aspektene nar man forsker. Forskningsprosjekter som behandler sensitive personopplysninger
elektronisk skal meldes til SIKT. I tillegg er det tre etiske hovedpunkter en ma tenke pa nar en
forsker. Forskerne ma ha «deltakerens informerte samtykke» (Thagaard, 2018, s. 23) og
konfidensiell behandling av opplysninger og informasjon. I tillegg kan det oppsta
maktforhold, som naermere beskrives nedenfor. Nedenfor blir fire forskningsetiske
vurderinger nermere beskrevet: «Informert samtykke», «konfidensialitet» og «konsekvenser

av a delta i forskningsprosjektet» og «maktforhold.

Informert samtykke

Et forskningsetisk hovedprinsipp er a sende et informert samtykke til a delta i
forskningsprosjektet til SIKT - Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr (tidligere NSD) for a
fa godkjenning, fer intervjuene kunne gjennomfares. Kravet om informert samtykke regnes
som et viktig utgangspunkt for et forskningsprosjekt (Thagaard, 2018, s.22). Ifglge den
nasjonale forskningsetiske komité samfunnsvitenskap og humaniora, NESH (2021, s.17) skal
det «gis informasjon og innhentes samtykke fra alle som deltar i forskning». De belyser
viktigheten av at det informerte samtykket skal veere frivillig, informert, utvetydig, samtidig
som det burde vaere dokumenterbart (NESH, 2021, s.17). Alle disse faktorene ble tatt hensyn

til i arbeid med dette forskningsprosjektet.

Intervjuguide (vedlegg 4), informasjonsskriv (vedlegg 2) og samtykkeskjema (vedlegg 3) ble
sendt inn og godkjent av SIKT (vedlegg 1). Her ble foreldre til deltakerne bedt om tiltalelse
for deltakelse i undersgkelsen. Jeg og veileder stod som prosjektansvarlig. Det ble utlevert et
informasjonsskriv og et skriftlig samtykkeskjema. Informasjonsskrivet inneholder hensikten
med studien, kriterier for deltakelse, etiske overveielser, prosjektets varighet og at deltakelsen
er frivillig. 1 tillegg inneholder det viktig informasjon om elevenes rettigheter og personvern. |
samtykkeskjemaet ble det blant annet presisert at det var frivillig a delta, og at de nar som
helst kunne trekke seg uten noen krav om begrunnelse. | informasjonsskrivet (vedlegg 2) star
det i trad med NESH (2021, s.17-18) sine retningslinjer, informasjon om forskningens formal,

den metodiske tilneermingen og hva det innebzrer a delta i prosjektet for deltakeren, samt
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hvordan data behandles og lagres.

Konfidensialitet

Et annet etisk prinsipp i forskningssammenheng er a tilrettelegge forskningsprosessen med
hensyn til informanten (Thagaard, 2018), slik at de ikke tar skade av a bidra i forskningen. |
sammenheng med denne oppgaven, dukket det opp etiske overveielser rundt hvordan bevare
informantens anonymitet. Konfidensialitet er et grunnprinsipp som forskeren ma ta hensyn til
for at man skal kunne oppna en etisk forsvarlig forskning (Thagaard, 2018, s. 54). Det vil si at
informantene bade anonymiseres i presentasjon av resultatene, og at opplysningene om
identifiserbare enkeltpersoner lagres pa en forsvarlig mate. Lydopptak og transkripsjoner
slettes med en gang studiet er gjennomfart, i trad med SIKT sine retningslinjer. Hver enkelt
informant fikk beskjed om dette i forkant av intervjuene, i tillegg til at de ble informert om at
deres navn eller andre identifiserbare opplysninger vil bli erstattet med fiktive navn slik at de
ikke er identifiserbare. Etter prosjektslutt far informantene ny beskjed nar lydopptakene er
slettet. Navnene som ble benyttet i denne undersgkelsen er fglgende: Helene, Synne, Lea,

Havard og Felix.

Konsekvenser av deltakelse

Forskeren ma ogsa ta hensyn til hvilke konsekvenser det vil ha for deltakelse i
forskningsprosjektet. Forskeren er ansvarlig for alle personer som er med i forskning ikke skal
utsettes for gkt risiko for fysisk eller psykisk skade eller andre betydelige belastninger som en
konsekvens av deltakelsen (Thagaard, 2018). Forskeren skal handle ut fra en grunnleggende
respekt for menneskeverdet og deres integritet og sikkerhet. Disse forskningsetiske
vurderingene vil bli respektert ettersom vi som forskere har et ansvar ovenfor informantene, i

tillegg til fremtidig forskning.

Maktforhold

Et annet etisk dilemma som kan oppsta er at man som forsker ma ta hgyde for maktforhold i
en intervjusituasjon, seerlig nar man intervjuer elever pa skolen (Sollid, 2013). Ifglge Sollid
(2013) inngar det & tenke gjennom at det er forskjell pa niva, alder, autoritet og erfaring
mellom eleven og intervjueren (Howe et al., 2005). | dette tilfellet, kunne elevene plassere seg
slik de ville, der alle valgte & sitte ovenfor meg. Sollid (2013) mener at det & sitte ved siden av
hverandre kan hjelpe med a balansere og ngytralisere maktforholdet pa. Pa bakgrunn av dette

maktforholdet er det viktig a akseptere eleven og mate eleven med respekt.
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6.0 Resultater og drefting

Problemstillingen i dette forskningsprosjektet handler om hvorfor elever opplever
kroppsgvingsfaget som vanskelig og problematisk. | farste delkapittel presenterer jeg kort
informantene. Deretter drafter jeg funn fra datainnsamlingen i lys av oppgavens teoridel og
tidligere forskning, der jeg forsgker a besvare problemstillingen om hvorfor noen elever
opplever kroppsevingsfaget som vanskelig og problematisk. Videre ser jeg pa hvilken
betydning de tre grunnleggende behovene har for elevenes trivsel i kroppsgving. Utsagnene
fra elevene som oppleves som mest relevant i forhold til min problemstilling, vil drgftes opp
mot sentral teori som tidligere belyst. Til slutt skal jeg se pa hvordan leereren kan skape et
positivt leeringsklima gjennom ulike tiltak som kan sette i gang for at alle elever skal trives i

kroppsgving.

6.1 Presentasjon av informantene
Minner om at alle navn er endret for a ivareta elevenes identitet.

Helene er glad i & veere med venner pa fritiden, og liker a spille handball. Hun har spilt
handball i ett ar, men sluttet for ca. en maned siden. Hun synes det er gay a kaste ball. Hennes
besvarelse om hvorfor vi har kroppsgving er at man skal bli «bedre pa ting». Hun oppgir at
hun er med i de fleste aktivitetene, og at hun har lyst til & delta i undervisningen. Grunnen til

at hun som regel alltid er med er at hun «ikkje vil fa melding med hjem».

Synne liker & veere med venner og hoppe pa trampolinen, og spiller for det meste online
spillplattformene «Roblox» og «Fortnite». Hun driver ikke med organisert idrett. Hun svarte
at meningen med kroppsgving er a «bevege oss». | kroppsgving deltar hun som normalt, men
synes at kroppsgvingsfaget er «kjedelig». Hun har unngatt a delta i kroppsgving én gang i

lgpet av 5.klasse.

Lea liker & spille dataspill, danse og vare pa lekeplassen. Hun har tidligere gatt pa handball,
fiolin, hip-hop og jazz. Hun sluttet pa aktivitetene fordi hun syntes det var «kjedelig». For
gyeblikket er hun pa venteliste pa drama og moderne dans. Lea forstar ikke meningen med

kroppsgving i skolen. Hun gruer seg ofte til kroppsgvingstimene, unngar ofte a delta og gir et
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inntrykk av at hun ikke har tro pa egen mestring av de fleste aktivitetene.

Havard er interessert i verdensrommet, spille dataspill og gar pa handball to ganger i uken.
Han deltar som normalt i kroppsgvingsundervisningen, men liker egentlig ikke aktivitetene,
og synes de er «barnslige og kjedelige». Han skulle gnske at de gvde mer pa ulike

idrettsaktiviteter, som for eksempel handball, og at undervisningen var mindre lekbasert.

Felix gar pa fekting og korps pa fritiden, som han begynte med i fjor hgst. Han er deltakende i
kroppsgving, men skulle gnske at det var mer variasjon i aktivitetsinnholdet i
kroppsevingstimene. Han begrunnet med at mye av de samme aktivitetene gjorde at

undervisningen ble kjedelig og ga lite mening for ham.

6.2 Hvorfor har vi kroppsgving?

Fagets formal er a stimulere til bevegelsesglede, og holde fysisk aktivitet ogsa pa fritiden,
slik det presenteres i LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2019). Elevene skal bli kjent med
kompetansemalene, der de far vite hva de skal lere i faget, noe som er essensielt for a i det
hele tatt forsta meningen bak kroppsgving som fag i skolen (Kunnskapsdepartementet,
2015-16). | denne studien ble elevene spurt om deres mening om hvorfor de har kroppsgving
Pa skolen, og hva de skulle lzre i kroppsgvingsfaget. De fleste informantene ble usikre, og i
analysen ble det gjort et ganske bekymringsfullt funn som tyder pa at de egentlig forstar

poenget med a ha kroppsgving som fag i skolen.

Ingen av informantene oppfattet kroppseving som er et leringsfag. Informantene opplevde
faget som at det kun handlet om & vare i fysisk aktivitet, der alle, utenom en elev, svarte at
det var for & «bevege kroppen». Flertallet fortalte at de ikke larte noe i kroppsgving, og
begrunnet det med at de stort sett gjorde det samme. Lea svarer at vi har kroppsgving for
«bare a bevege kroppen» og uttrykker: «Eg skjenne ikkje koffor me trenge a ha det». (Lea)
Kun én informant svarte at grunnen til at vi har kroppsegving er: «Sann at me kan pa en mate

bli bedre pa ting» (Helene). Under intervjuet, uttrykker vedkommende samtidig at: «Eg fale
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ikkje at eg leere s& mye av gym. Men, det kan jo veere at vi leerer nye aktiviteter da». (Helene)

Informantenes beskrivelser indikerer at elevene ikke helt forstar meningen bak kroppsgving
pa skolen. Dette er tankevekkende da kroppsevingsfaget er et viktig danningsfag i skolen.
Det virker som om laereren ikke har formidlet eller satt lys pa formalet med faget, noe som er
helt essensielt for hva eleven tar med seg videre av opplevelser og erfaringer med kroppen
og det & veere i bevegelse. Under intervjuene virker det ikke som de er forberedt pa malet for
timene, der den ene informanten forteller: «Nei. De seie sann ka me ska og sa bare gjer

me det». (Havard). Dersom elevene fra denne studien hadde forstatt meningen bak
aktivitetene, og at disse handlingene ga positive erfaringer og falelser, kunne det trolig

ha fort til at de hadde veert mer engasjerte i undervisningen og opplevd trivsel i stgrre grad.
Vi kan dermed si at kroppsgvingslearerne har en stor jobb nar det gjelder fagformidling, vise

fram mal for timen.

6.3 Tidligere deltakelse med organisert og uorganisert idrett

LK?20 er et ferskt leereplanverk, og det er manglende kvalitativ forskning om elevenes
erfaringer i de nye lereplanene. Et formal med foreliggende masteroppgave var derfor & lytte
til elevenes meninger og erfaringer om praktiseringen av kroppsgvingsfaget. Til tross for
Fagfornyelsen i kroppsgving som i dag har intensjon om a se bort i fra tradisjonelle metoder
og aktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2019), viser det seg fortsatt a vare tilstede. Det
stettes i studiene til Moen (et al., 2018) og Safvenbom (et al., 2014).

Innledningsvis i intervjuene ble informantene spurt om tidligere erfaringer med a veere i
fysisk aktivitet utenfor kroppsgvingsfaget. Dette for a skape innsikt i og forstaelse for videre i
intervjuet. Hensikten var & se om det var noen forskjell i respondentenes erfaringer med tanke
pa deltagelse i frivillig og organisert idrett, og om det kunne ha noe betydning for trivselen i
kroppsgving i skolen. Synne gir indikasjon pa at hun spiller dataspill pa fritiden, og er ikke i
fysisk aktivitet pa fritiden, men liker & vaere pa lekeplassen og hoppe pa trampolinen, som

nevnt tidligere. Erfaringene til elevene var som fglger:

«Eg gikk pa handball far». (Helene)
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«Eg gikk p& handball, jazz og hiphop» (...) «Og sa hadde eg lyst & begynne pa moderne dans,
men eg e enna isje pa ventelista». (Lea)
«P& mandagene og onsdagene sa gar eg pa handball». (Havard)

«Sykling» og «fekting». (Felix)

Som vi ser ut ifra uttalelsen over, har Lea deltatt i flere organiserte idretter tidligere. Helene
har nylig sluttet med handball, som var ifglge henne «drama med de andre jentene». Det er
kun guttene som fremdeles driver med organisert idrett, og det kan det se ut som at de har et
mer positivt forhold til fysisk aktivitet utenfor skole, da jentene i denne studien virker & ha

mistet interesse med arene.

Ett av forskningsspgrsmalene i studien var «Hva er det som gjer at elevene opplever faget
som problematisk?», der vi i teoridelen far et kort innblikk i hva tidligere forskning sier om
elever som mistrives i kroppsevingsfaget (Safvenbom et al., 2014). Det som fremstar som et
spesielt funn i denne undersgkelsen er at alle informantene er og liker & vere fysisk aktive pa
fritiden, der alle har tidligere drevet med organisert idrett utenfor skole. To av de fem elevene
gar fremdeles pa en eller flere organiserte idretter utenfor skole. Det skiller seg ut i forhold til
hva tidligere forskning sier om at elever som ikke trives i kroppsgving, sammenliknet med de
som trives, ikke driver med organisert idrett pa fritiden (Moen et al., 2018; Safvenbom et al.,
2014).

6.4 Elevenes opplevelser og deltakelse i kroppsgvingsfaget

Elevenes motivasjon til & delta i undervisningen har sterk sammenheng med elevenes trivsel
og erfaringer om mestringsfalelse (Brattenborg & Engebretsen, 2015). Legger man til et
positivt og godt leeringsmiljg har vi et godt grunnlag for gkt motivasjon til & delta aktivt i
kroppsgvingsfaget (Deci & Ryan, 1985). Alle informantene som deltok i denne studien er
deltakende i kroppsgvingsundervisningen. Det var kun én elev som hadde tendens til & melde
seg ut. To av informantene oppga at grunnen til at de deltok var for a ikke fa kjeft av lereren.
Nedenfor ser vi hvordan to informanter uttrykker seg selv: «Eg vil ikkje vil fa melding med
hjem». (Helene). Mens en annen informant uttrykker at: «Ja, eg har egentlig aldri lyst a veere

med. Men lereren kjefte pa meg. Sa eg fale eg ma». (Lea) Samtidig forteller denne
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informanten at hun blir pavirket nar vennene hennes ikke er med i timene, og uttrykker seg
fortvilet: «Bare sann.. eg tenke sann, eg he lyst & veere med, men hvis isje hu har lyst & veere

med sa e isje eg med». (Lea)

Utfordringen med a tilpasse og inkludere alle kan oppsta i mgte med elevenes ulike erfaringer
og holdninger til faget (Standal, 2015). Moen et al. (2018) antyder at s&@ mange som 14 000 —
15 000 elever gruer seg til kroppsgvingstimen. Flere av informantene oppga at de ofte gruet
seg til kroppsgvingstimene. Funnene fra studien til Moen et al., (2018) kan bekrefte
antydningen, derav en informant som utrykker sine tanker og falelser, i forkant av en
kroppsgvingstime: «Det e liksom, sann sa i dag grue eg meg i dag til i morgen. Og sa vet eg

at eg komme til a fa kjeft, fordi eg pleie & sette meg ned for eg blir veldig sliten». (Lea)

Hvorvidt kroppsgvingsfaget oppfattes som «gay» for informantene, synes a variere fra
informant til informant. Felix anser kroppsgvingsundervisningen som generelt gay, «men
ikkje akkurat sann heilt pa toppen. Han tar en pustepause. «Det kunne jo veert bedre». Han
begrunnet det med: «Eg like godt nar me har variasjon». (Felix). Helene forteller: “Eg tror

egentlig litt at alt er goy”. (Helene).

Havard, som virker & vere i god fysisk form, og trives med idrett pa fritiden, skulle gnske at
kroppsevingstimene hadde mer idrett, og var mindre lekbasert. Da spgrsmalet om de har
ballspill aktiviteter forteller han: «Nei, sportene har me nesten ingenting av. Det e liksom noe
eg vil ska bli mer av. Mer sport». (Havard). Begrunnelsen for det var at: «For det e liksom
kjedelig med de samme lekene om igjen og om igjen og om igjen hver gym». (Havard). Sett ut
ifra Havard sin mening, samsvarer det godt med Bjerke (et al., 2016) sin studie, som fant at
elevene med hgy fysisk form som trivdes med trening og idrett pa fritiden, skulle gnske

kroppsgvingstimene skulle fungere som treningsgkter.

Det kan tyde pa at disse elevene ikke opplever a ha indre motivasjon, fordi de gjer
handlingene basert pa en falelse av at de ma, og ikke fordi de har lyst til det selv. Pa denne
maten kan man anta at elevenes atferd er pavirket av ytre faktorer, i dette tilfellet laererens
forventninger til deltakelse i timene, og ikke av eget gnske (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Pa den andre siden, kan elever som ikke liker faget, og er manglende
deltakere, fa utfordringer i na formalet med kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet,
2019).
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Informantene i denne undersgkelsen nevner «stasjoner» og «lgping» som de aktivitetene som
gar igjen mest i kroppsgving, og at innholdet i timene ofte er det samme. Blant annet nevner
flere av informantene «stasjoner» og «lgping» som de aktivitetene som gar igjen. I tillegg,
uttrykker flere av informantene at de ofte blir slitne i timene. Dette kan vi se i utsagnene

nedenfor:

«Me pleide & ha leker fgr, men na e det bare gvelser, og lgpe. Det e ikkje sa komfortabelt for
meg (...) nar me ma bare lgpe, for det e sa slitsomt» (...) «Eg pleie a sette meg ned for eg blir

veldig sliten». (Lea)

«Det e noen aktiviteter som bare me har hatt sa mange ganger. Eg e sa lei av det at eg gidde
nesten isje a ha det igjen» (...) «Stasjoner, og de samme stasjonene om igjen og om igjen og

om igjen». (Havard)

«Ja, me pleier ofte & ha sann der stasjoner». (...) «Det var jo gay ferste gangen, men andre
gangen ble det litt kjedelig. Sa har me hatt det tre ganger. Eg like godt nar me har variasjon».
(Felix)

Ut fra disse sitatene, kan det se ut som lgping og stasjoner kun er gjennomfart som en
aktivitet, uten noe fokus pa lering. Dersom fokuset er pa a gjennomfare aktiviteten, og ikke
leere den, far de som kan aktiviteten fra fer en stor fordel, og de som ikke mestrer aktiviteten

og mistrives i faget kommer til kort (Ingebrigtsen, 2015; S&fvenbom m. fl., 2014).

Hovedfunnet pa dette omradet er at elevene kobler kroppsgvingsfagets formal til fysisk
aktivitet og trening. Analysen av resultatene indikerer at elevene opplever faget som fysisk
trening uten mening. Det bidrar til at elevene utvikler lavere trivsel, og motivasjon for
deltakelse. Pa bakgrunn av dette virker det som at elevene erfarer et kroppsgvingsfag som
ikke omfavner alle elever til & na formalet med faget. Det samsvarer med studien til
Safvenbom (et al., 2014), som fant at de elevene som ikke trivdes oppga aktivitetsinnholdet

som en faktor for mistrivsel. Videre korresponderer funnet og studien med at elevene liker &
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veere i fysisk aktivitet, men slik faget praktiseres, gir lite eller ingen mestring hos elevene,

som viser & vare grunn til at faget oppleves som problematisk (Safvenbom et al., 2014).

6.4.1 Konkurranse og trivsel

Kroppsgvingen er tradisjonelt sett en kontekst som trekker sin inspirasjon fra
idrettskonteksten. Ogsa i denne studien, virker det som at kroppsgvingsundervisningen holder
seg til tradisjonelle metoder og aktiviteter. Det er her utfordringene oppstar hos elevene som
ikke trives. Idrettskonteksten handler om a gi seg selv best mulig utgangspunkt i en
konkurransesituasjon. Det handler om & vare ‘sterkere’, ‘raskere’ og ‘bedre’, der disse
faktorene ogsa finner sted i kroppsgvingsundervisningen. Nar elevene fgler at de ma prestere
bedre enn sine medelever, og nar undervisningen samtidig baserer seg pa lgping, stasjoner og
konkurranse, skaper man enkelte utfordringer, som for eksempel elever som ikke gnsker a
delta i undervisningen. Konkurranse i kroppsgvingen legger til rette for en slik type

sammenligning.

Bjerke et al. (2016) viser ogsa til at de elevene med lavere fysisk form oppgir arbeid med

delferdigheter som givende, mens aktiviteter som stiller krav til fysisk form og konkurranse
ble assosiert med negative opplevelser. Dette kan gi et innblikk som viser at kroppsgvingen
ber organiseres pa mange ulike mater for a kunne pavirke flere elever til & oppleve positive
folelser i faget. Videre kan det veere betydningsfullt & legge til rette for individuelle gvelser

med liten sosial sammenligning.

I denne undersgkelsen, viste det seg at konkurranse var i bruk i undervisningen til alle
informantene. Ut fra sitatene til informantene, kan vi se en likhet med idrett og konkurranse i
kroppsgving, der man har behov for & vise at man er bedre enn medelevene i forhold til tro pa
egen mestring. Pa den andre siden viser flere informanter a ikke bry seg noe sarlig om
konkurranse, og det a vinne fremstod heller ikke som viktig. Det kommer spesielt til syne i
sitatene til Helene og Felix: «Eg bryr meg egentlig isje om konkurranse. Eg vil bare at det ska
var gay». (Helene), og «Det synes eg egentlig isje sa veldig mye om, bare eg far ha det gay,
og fa gjort like mye som de andre». (Felix). Samtidig forteller Synne at: «Det kan vere gay,

men klassen min kan bli sur hvis de ikke vinner. (Synne)
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«Ja, da kan det vaere at noen blir veldig sure hvis de taper». Informanten legger til: «Veldig

darlige tapere. Sa nagen e ganske darlige vinnere». Videre utrykker han at: «<Nogen av de e

litt sdnn, har stort konkurranseinstinkt, hvis eg gjer noe feil, sa begynne de a kjefte pa meg».
(Havard)

Ut ifra utsagnene ovenfor, virker en konkurransesituasjon, der den enkelte blir synlig i
gjennomfaring av en gitt oppgave, a veere utfordrende for vedkommende. Falelsen av alle
gyne rettet pa seg og sin handling er en sentral faktor bak stresset. En annen betydelig faktor
er frykten for a ikke prestere godt nok i forhold til medelevers krav. Nar innsatsen deres i
tillegg ikke oppleves a gi positive resultater, kan man antyde at motivasjonen til elevene vil
reduseres. Det kan tenkes at leereren ma jobbe med a skape positive relasjoner til disse

elevene.

Ut fra opplevelsene til informantene kommer det ogsa frem at aktivitetsinnholdet kunne ha en
sammenheng med hvilket leeringsklima som ble utviklet. Seerlig i aktiviteter med
lagspill/konkurranser. Muligens opplevdes disse aktivitetene som prestasjonsorientert
ettersom elever kan i slike tilfeller bli egoorienterte. Disse aktivitetene opplevdes ikke som
«g@ye» ettersom de opplevde skuffelse, eller at for eksempel guttene ikke involverte dem slik
man ser i sitatene til Lea og Helene. At guttene ikke gnsket & involvere dem kan ha med at de
har behov for & vinne. Over tid kan slike opplevelser fare til mindre trivsel og motivasjon.
Denne tanken stattes av Ntoumanis (et al., 2004) som forteller at konkurransebaserte
aktiviteter kan gi fglelsen av at man ikke er god nok, og frykten for a feile, spesielt dersom

elevene oppfatter egen kompetanse som lav (Ntoumanis et al., 2004).

6.4.2 Variert aktivitetsinnhold

Som tidligere nevnt skal elevene, ifglge Kunnskapsdepartementet (2019, s.5) stimuleres til
lerelyst gjennom at laereren tilrettelegger for varierte bevegelsesaktiviteter
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s.5). Funnene i denne studien indikerer at
kroppsgvingsundervisningen oppleves som problematisk nar aktivitetsinnholdet er lite variert,
og dermed lite utfordrende, og at aktivitetsinnholdet oppleves som «kjedelig». Dermed synes
aktivitetsinnholdet & vaere en pavirkende faktor i elevenes mistrivsel i

kroppsgvingsundervisningen. Flere av informantene uttrykker at det er «de samme
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aktivitetene om og om igjen», og at de fort kjeder seg. Med bakgrunn i at laereren velger
aktivitetsinnholdet i timene, basert pa kompetansemalene, vil temaet vaere nart tilknyttet

relasjonen til eleven og kroppsgvingslereren.

I tillegg er det i hovedsak lzereren som bestemmer aktivitetsinnholdet, der alle informantene
uttrykker at de en sjelden gang far bestemme aktivitet selv. Sett i lys av tidligere forskning,
som sier at medbestemmelse utgjer en viktig del av elevenes motivasjon og trivsel i

undervisningen (Bjerke et al., 2016).), er dette ett bekymringsfullt funn.

En informant fra denne studien forteller at de har frihet til & velge aktivitet selv nar ikke
leereren har forslag selv, som Havard forteller at hender «kanskje sann aenhver gymtime». Sa
legger han til: «Sa var det jo sanne leker s& me har mange gonger, med mindre noen komme

med et forslag som me ikkje har hatt fgr, da hadde det veert gay». (Havard)

Videre beskriver han aktivitetsinnholdet som: «Sann, de samme lekene. Og ofte sann leker
som e ganske barnslige, og mange andre som synes de e barnslige» (Havard). Leker som
«Haien kommer» blir nevnt. Havard sin opplevelse stemmer overens med Bjerke (et al., 2016)
sin studie, som fant at elevgruppa med hgy fysisk form likte trening i kroppsgvingstimene.
Lea, som fremstilles & ha lav fysisk form, derimot, oppga at hun ikke trivdes med
konkurranse, noe som ogsa stemmer med Bjerke (et al., 2016) sin undersgkelse om elever
med lav fysisk form som ikke likte konkurranse- eller lagaktiviteter. Studien til Bjerke (et al.,
2016) indikerer videre at mindre trivsel og lavere deltakelse er en konsekvens av et darlig
klassemiljg, og argumenterer dermed for at elevene bar tilbys aktiviteter hvor de gver pa
individuelle gvelser, hvor det er lite sosial sasmmenligning, i tillegg til at elevene opplever &

ha medbestemmelse i valg av aktiviteter og organisering (Bjerke et al., 2016).

I utgangspunktet er kroppsgvingsfaget relativt laererstyrt. Det er leereren som bestemmer
opplegg som skal gjennomfares, hvilke aktiviteter som skal gjennomfares, og hvordan
ferdigheter blir vurdert. En sveert leererstyrt undervisning kan dermed pavirke elevenes
selvtillit. Dersom elevene opplever a fale press til & mate andre sine forventninger av dem,
som kan synliggjares i enkelte undervisningssituasjoner, kan elevene utvikle en falsk form for
selvtillit. Om elevene heller hadde opplevd aksept og stette i valgene de tok ut ifra egne
perspektiver ville de i starre grad utviklet sann selvtillit. | en sosial kontekst, som

kroppsevingsundervisningen legger opp for, kan elevenes atferd vare rettet mot forventende
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standarder (Deci & Ryan, 1985). En konsekvens av dette kan veere at leereren stiller for hgye

krav og forventninger til elevene enn det elevene har evne til & mestre.

6.5 Opplevelse av autonomi og trivsel

Som tidligere beskrevet, viser studier at tilfredsstillelse av autonomibehovet farer til gkt glede
og trivsel blant elever i kroppseving (Deci & Ryan, 2000; Lagestad, 2017; Ulstad et al., 2020;
Zhao & Li, 2016). Dette synliggjeres i Deci & Ryan (2000) sin forstaelse av trivsel som
begrep. Autonomibehovet handler om at mennesket gnsker a handle, tenke, styre seg mest
mulig selv og ha muligheten til 4 egne valg (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Tilfredsstillelse av autonomi stgttes av Ulstad (et al., 2020) sin studie, som fremhever at for &
fremme autonomi hos elevene, ma lareren tilrettelegge undervisningen basert pa elevenes

gnsker.

Medbestemmelse star sentralt i den nye leereplanen for kroppsgving, der det presiseres at
elevene skal ha en aktiv medvirkning i egen leringsprosess. Betydning av a veere indre
motivert samsvarer med hva laereplanens formal i kroppsgving sier om livslang
bevegelsesglede (Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig, hevder studien til Ommundsen
& Kvalg (2007) at dersom leereren har en autonomistgttende rolle, som gir elevene
muligheten til & ta egne valg, og hvor elevenes meninger er respektert, kan elevene i hgyere

grad oppleve indre motivasjon (Ommundsen & Kvalg, 2007).

| dette masterprosjektet fremstar maten faget ble praktisert pa som en viktig arsak til at
informantene ikke likte kroppsgvingsfaget. Det er tydelig at elevene opplever lav
tilfredsstillelse av autonomi, da de oppgir a gjgre aktivitetene fordi de ma, og ikke fordi de
ngdvendigvis har lyst. Det virker motstridende i forhold til hva studiene til Chen (et al.,
2020), Hwang (2018) og Ulstad (et al., 2016) hevder, om det at opplevelsen av

selvbestemmelse og trivsel er sammenfallende.
Det ble ogsa funnet, i denne studien, at elevene opplevde mangel pa autonomibehovet. Flere

av informantene forteller at de sjeldent far velge aktivitet selv, og at det for det meste er

lzereren som bestemmer aktivitetene i timene. Falgende sitater viser til dette funnet, der en
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informant uttrykket: “Det e ikkje sd ofte det skjer, men det e sann, nogen ganger”. Hun
forteller ogsa at: «Eg tror me bare har fatt lov nar det e frilek». (Helene). Synne forteller at de

far lov til & velge aktivitet selv «bare sann heilt tilfeldig». (Synne)

Elevenes behov for selvbestemmelse kommer til uttrykk gjennom at flere informanter oppga
at dersom de kunne bestemme mer, ville de vart mer motiverte til & delta i timene. Da
spgrsmal om hva som hadde gjort kroppsgving til a veere gay, svarte en informant: «At me
kunne bestemt litt». (Helene). En annen informant ble spurt om det & veere med a bestemme
aktivitet kunne bidra til & motivere vedkommende til & delta i timen, var svaret at: «<Nar me
far lov til & velge sjal, ja». (Synne). Lea forteller at hvis hun kunne fatt muligheten til a
bestemme, ville hun: «Bare gjar leker, gjgr ka me vil (...) sann sa far fikk me lov til & hente ka

me ville». (Lea)

Kroppsevingsleareren vil kunne oppleve utfordringer i forhold til a tilfredsstille den enkelte
elev sitt behov for autonomi, da det er et stort antall elever som ma tas hensyn til samtidig, og
som kan ha ulike forstaelser av hvordan de oppfatter sin autonomi. Det kan veere en svert
krevende prosess i tilfredsstillelsen av behovet nar det i tillegg stilles krav fra blant annet
lereplanen, tradisjoner i kroppsgving nar man samtidig ma ta i betrakting elevenes

forutsetninger og holdninger.

Pa den andre siden kom det likevel et interessant funn. To elever fra intervjuene ga inntrykk
om at det ikke alltid trenger & vere slik at elevene gnsker a ta egne valg. Hos noen av

informantene kom det fram at de ikke gnsket medbestemmelse:

“Eg fole eg like best nar lzereren velge (...) Det e jo pa en mate bra at me ikkje velge sjal, for
da e det noen som pa en mate ikkje fir ver med.” (...) “Ja, eller hvis du ikkje fir velge
gruppa, sa kan du liksom, bli bedre venner med de.” Vedkommende legger til: “og fa et bedre

samarbeid”. (Helene)

«Hmm, det gar fint» (Synne)

Utsagnene ovenfor kan tyde pa at de ikke faler seg hjemme i kroppseving, og det kan tolkes
som at elevene har liten tilknytning og trygghet til klassen generelt sett. Utsagnet til Helene

tyder pa liten tilknytning og trygghet til klassen generelt. Ut ifra disse funnene kan det se ut
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som at ikke alle elevene trenger tilfredsstillelse av autonomibehovet, slik som Deci & Ryan
(2000) papeker at mennesket har behov for a oppna selvbestemmelse, motivasjon og trivsel.
Muligens kan det bety at selvbestemmelse tar utgangspunkt i indre motivasjon, som elevene i
denne studien ikke opplever. Konsekvensene kan fare til at disse elevene vil oppna den
samme tilfredsstillelsen innen psykologisk vekst sammenliknet med de indre motiverte

elevene.

Det er viktig a huske pa at selv om lererstyrt kroppsgving kan fere til at elevene ikke
opplever like stor tilfredsstillelse av autonomi, trenger det ngdvendigvis ikke a bety at en slik
undervisningsform gar ut fra undertrykkelse av behovet. At eleven viser autonom atferd ma
imidlertid samsvare med elevenes integrerte verdier. Med andre ord kan elevene handle
autonomt selv om de utfarer et opplegg designet av leereren, sa lenge opplegget og
handlingene samsvarer med elevenes personlige verdier. Da en kroppsgvingsundervisning
bestar som regel av elever med ulike verdisett, vil det vare naturlig a forvente at leererens
undervisningsopplegg kan det bade «treffe» noen elever, samtidig som den «bommer» hos
noen andre. Dette viser at det a lage et opplegg som treffer «alle», og som legger til rette for

at alle elever trives, er komplekst.

Ingen av informantene sine opplevelser ser ut til & ga overens med undersgkelsene til
Ommundsen og Kvalg (2007) og Ulstad (et al., 2016) som sier at autonomistatte tilrettelegger
bedre for SDT-motivasjon, en sunn utvikling og optimal psykologisk vekst. Elevene i denne
undersgkelsen opplevde ikke & fa autonomistatte fra leereren, og lite til ingen statte fra
medelevene sine. Samlet sett, gir undersgkelsen en indikasjon pa at elevene har lite rom for
medbestemmelse i undervisningen. Det virker ogsa som at det autonomistatte fra leereren er
mangelfull, der lzereren kontrollerer elevene til & handle pa en bestemt mate. Dette vil ifalge
Ommundsen og Kvalg (2007) ha negativ effekt pa elevenes oppfattelse og tilfredsstillelse av
autonomi. En slik tilnzerming til undervisningen kan derfor fare til lavere trivsel blant elever
(Ommundsen & Kvalg, 2007).

Ved a ta i bruk en autonomistgttende leeringsstrategi, der leereren sgrger for at elevene kan ta
egne valg og initiativ i undervisningen, og samtidig anerkjenner dem, vil elevene i stgrre grad
kunne oppleve en falelse av frihet, og der lereren viser interesse i a veilede elevene, i
motsetning til & «presse» eller «kontrollere» de. Med andre ord ma leererens bruk av kontroll

minimaliseres slik at elevene opplever mest mulig selvbestemmelse, noe som tyder pa a ha
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positiv innvirkning i elevenes indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000), som igjen kan fare til

gkt trivsel i faget.

6.6 Opplevelse av tilhgrighet og trivsel

Alle elever har rett til et trygt og inkluderende laeringsmiljg som fremmer helse trivsel og
leering (Oppleringsloven, 1998, 89A-1). Tidligere forskning pa feltet viser at relasjoner
mellom leerer og elev er avgjgrende for elevenes trivsel (Lagestad, 2017), og at
tilharighetsbehovet er en viktig byggestein i sosial tilknytning til andre mennesker (Moen et
al., 2018, Safvenbom et al., 2014). Utdanningsdirektoratet (2016) publiserte en artikkel der de
fastslar at leereren er i en autoritetsposisjon som skal legge til rette for positiv samhandling
mellom elevene, og kan dermed bidra til & etablere en sosial atmosfeere i klassen gjennom sin
vaeremate overfor elevene. Viktigheten av at elevene opplever a ha gode relasjoner til
medelevene, samtidig som opplever a tilhgre i en gruppe vil bidra til & gke elevenes indre
motivasjon i faget (Deci & Ryan, 2000; Hattie, 2013).

Som tidligere nevnt, baserer behovet for tilhgrighet seg pa opprettelse av sikker og
tilfredsstillende kontakt med andre i ens sosiale miljg (Deci et al., 1991). Tilhgrighetsbehovet
er en viktig byggestein i dypere sosial tilknytning til andre personer. Tilfredsstillelse av
tilherighet vil bidra til at elevene opplever starre glede, motivasjon, og mindre stress og
negative falelser (Reeve, 2015). Med andre ord er det mulig at trivselen i kroppsgvingen kan
forbedres dersom elevene opplever tilfredsstillende relasjoner for a oppleve gkt glede og
trivsel, samt mindre stress og angst. | en kroppsgvingskontekst betyr det at gode relasjoner
kan veere med pa a dempe presset og usikkerheten som noen elever kan fgle i situasjoner hvor
de skal vise frem sine ferdigheter. At leereren danner en trygg og positivt psykososialt miljg,
kan bidra til at elevene faler seg tryggere nar de ikke opplever a bli gjort narr av dersom de

feiler.

Nar elever er indre motivert til a utfare oppgaver fordi de har et gnske om det, og ikke fordi
de ma, er det pa den andre siden viktig a oppleve tilhgrighetsbehovet i sosiale situasjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Tilhgrighetsbehovet viser seg & vare en viktig rolle nar det

kommer til & bevare og holde den indre motivasjonen gaende (Deci & Ryan, 2004). Der hvor
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autonomi og kompetanse viser seg a vare viktige faktorer for & fremme indre motivasjon, vil
tilhgrighet spille en viktig rolle nar det kommer til & vedlikeholde og opprettholde indre
motivasjon (Deci & Ryan, 2004).

I denne undersgkelsen, oppga fire av de fem elevene at tilhgrighetsbehovet var viktigst for
dem i forhold til trivselen i kroppsgving. Den ene eleven uttrykker farst at tilhgrighet og
autonomi var de to grunnleggende behovene som var viktigst, men virker likevel

reflekterende og mener til slutt at tilhgrighet er viktigst:

«Det viktigste ... EQ tenke at de viktigste tingene e medbestemmelse og veere inkludert. Det e
veldig viktig a veer inkludert. Eg klare ikkje a finne det som e viktigst, men kanskije det

viktigste e bli inkludert. Det hadde veert veldig kjedelig & ikkje veer inkludert». (Havard)

Likevel synes tilhgrighetsbehovet & mangle hos flere av informantene. Havard forteller at han
ofte kommer med forslag til aktiviteter, men faler seg ignorert av leereren. Han forklarer: «Eg
har spurt, men det e ofte sann ‘OK’, sa blir det ikkje gjort noe med det. Eg fgle meg ganske

ignorert nar eg spgr om a ha noe i gymmen da». (Havard). I likhet med Havard, forteller ogsa
informanten Lea at hun pleide @ komme med forslag til aktiviteter, men sluttet med det, fordi:

«Nei, for de har aldri gjort noe ut av det». (Lea)

«De e veldig strenge (...) Me har isje lov & snakke i gymtimene. Det e veldig kjedelig a gjer
noe uten & snakke underveis». (Lea). Ut ifra sitatene til disse to elevene kan man antyde at
vedkommende sitt forhold til kroppsavingsleereren ikke er sterkt. Det er i hovedsak
kroppsgvingslereren som har innflytelse pa leeringsmiljget, og de kan dermed ha stor
innvirkning, enten positiv eller negativt, i elevenes motivasjon og trivsel (Hattie, 2013). Man
kan tenke at laererens evne til & lede hele klassen, samt at meningsfulle oppgaver med

nivatilpassede utfordringer og liten grad av tvangsbruk ikke er oppfylt.

Utdanningsdirektoratet (2020) skriver at leererens vilje til a bry seg om alle elevene, vise
interesse for den enkelte, vere stgttende og ha forventninger om utvikling, er viktig for a
bygge en positiv relasjon. Det kan, pa bakgrunn av svarene fra elevene, se ut til at om larere
arbeider for en slik positiv relasjon med sine elever, vil dette ha direkte sammenheng med

elevenes opplevelse av trivsel.
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6.6.1 Et inkluderende laeringsmiljg?

Kroppslige ferdigheter er en del av faget, hvilket gjar leerer og elever svert synlige i
gjennomfaringen av faget. Dette omradet utfordrer lereren og elevenes samhandling og
inkluderingsprosesser pa andre mater enn i andre skolefag (Standal, 2015). For det meste
omhandlet det negative opplevelser nar de fortalte om medelevene sine. Informanten Lea
virker a tro pa at medelevene hennes har lave forventninger til hennes faglige kompetanse, og
at hun ogsa har opplevd a bli latterliggjort av noen medelever. Dette kan vare pavirkende
faktorer til at hun ikke har lyst til & delta i kroppsgvingsundervisningen. Hun forteller som

folger:

«De tenker at eg ma gjer det. De forvente liksom at eg e god, men de forvente at eg ikkje
klare det» (...) «De fleste av det e sann leker som eg ikkje tar a delta pa, fordi det e s mange

som ler». (Lea)

Synne forteller ogsa at medelevene pleier & le av henne dersom hun ikke far til en aktivitet:

«(...) de pleier & le. Eller si hvordan eg burde ha gjort det». (Synne)

Informantenes tidligere erfaringer med kroppsgving indikerer at de har lave forventninger til
egen kompetanse, der elevene gir inntrykk for a ha liten til ingen tro pa egen mestring, kan
fore til at de ikke ser noe poeng med a delta, og at de i flere tilfeller derfor unngar a delta i
timene. Ettersom bade Synne og Lea har opplevd a bli ledd av fra sine medelever, virker det
som de har utviklet en frykt for a vise sine ferdigheter, som si kan se tydelig i utsagnet til Lea.
For lzreren vil dette vere en krevende prosess som ma endres, men et viktig grep a ta tak i,
der kroppsgvingslereren ma skape trygghet for disse elevene, spesielt i situasjoner hvor
elevene kan fgle seg usikre og gjort narr av, slik Lea forteller. At elevene faler seg trygge i
leeringsmiljget, ifalge SDT til Deci og Ryan (2000), samt Vansteenkiste og Ryan (2013) sin
studie, spiller en viktig rolle i elevenes opplevelse av og behov for tilhgrighet.

Positive tilbakemeldinger fra medelever virker ogsa a veere fraveerende hos to av
informantene, der den ene eleven forteller: «Eg fale ikkje at de gjgr det, men eg far uansett
aldri ballen. Men det bryr meg isje» Videre begrunner vedkommende det med at: «Det e

fordi, eg tror at guttene tror at jentene e darlige». (Helene). Den andre eleven forteller at:

53



«Guttene pleier a baksnakke jentene at de er sa darlige». (Lea) Vedkommende uttrykker i
tillegg at: «Det e liksom guttene som sier nd ma me gjgr sann og sann, og far eg fikk sagt noe

sa bare starte de». (Lea)

Utsagnene ovenfor indikerer at elevene ikke har en sterk tilhgrighet i klassen, og at de heller
ikke foler seg trygge med medelevene sine. Opplevelsen av negative kommentarer som «A,
nei, dette e sa kjedelig» eller «Du e darlig» farte til at den ene eleven i denne studien (altsa
Lea) verken ikke hadde et gnske om a delta i undervisningen eller sa behovet for & vise egen
kompetanse i faget. Muligens har ikke lareren klart a tilfredsstille de psykologiske behovene
til elevenes slik som Deci & Ryan (2001) beskriver. Man kan tenke at leererens evne til a lede
hele klassen, samt at den sosiale konteksten med nivatilpassede utfordringer, meningsfulle
oppgaver eller liten grad av tvangsbruk ikke er oppfylt. Elev og lererrelasjonen fremstar som
svak, da inntrykket samlet sett var at det ikke var noen kommunikasjon mellom dem. Det kan
tenkes at mangel pa faglig statte har bidratt negativt nar det kommer til informantenes
oppfattelse av egen kompetanse, som igjen kan ha hatt en negativ innvirkning pa

motivasjonen.

Tiltak som informantene mente kunne vaere med a gjere faget lettere, eller gke trivselen var;
* mer variasjon 1 aktivitetene

» mer laererstotte

* bedre leringsmiljo (okt sosial tilherighet)

* starre valgmulighet og medbestemmelse

6.7 Opplevelse av kompetanse og trivsel

Behovet for kompetanse viser seg ogsa a pavirke elevenes trivsel i kroppsgvingen positivt
(Deci & Ryan, 2002). Til tross for at det i denne studien viser at kompetansebehovet er viktig
i forhold til elevenes trivsel i faget, er inntrykket samlet sett at informantene er usikre pa hva
leringsmalene i faget er, og at noen av informantene har lav tro pa egen kompetanse.

Tilbakemeldinger fra leereren virker ogsa a vere helt fraveerende hos de fleste elevene.

54



Som tidligere nevnt, skal kroppsgvingsfaget medvirke til at elevene «sanser, opplever og
skaper med kroppen» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Elevenes innsats i kroppsgving utgjer
dermed & vare en viktig del av elevenes faglige kompetanse. Kroppsgvingsfagets formal star
beskrevet under «Fagets relevans og sentrale verdier», og i tillegg til det fysiske aspektet, skal
elevene ogsa kunne ta stilling til i egen leeringsprosess, der de skal lzere a reflektere over egen

leering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Tilfredsstillelse av kompetansebehovet apner for at elever sgker etter optimale utfordringer ut
fra deres eget ferdighetsniva (Deci & Ryan, 2004). Samtidig vil elevene kunne vedlikeholde
eller forbedre sine ferdigheter gjennom aktive utfordringer. Dette kan vaere med a forklare
hvorfor kompetansebehovet har en positiv innvirkning pa trivselen. Dersom elevene opplever
kompetanse i kroppsgvingsopplegget kan man tenke seg at de vil aktivt sgke etter utfordringer
med hgyere vanskelighetsgrad. | slike situasjoner vil elevenes selvtillit forsterkes dersom de
klarer & videreutvikle deres egne ferdigheter gjennom a oppleve at de mestrer de nye

utfordringene.

Dersom elevene opplever & ikke mestre eller like de aktivitetene som er valgt, kan det fare til
at noen elever opplever faget som problematisk (Skjesol & Lyngstad, 2021). Det kan vi finne
i denne studien, hvor denne eleven sin selvoppfattelse av egen kompetanse fremstar som

sveert lav, og kommer til uttrykk pa denne maten:

«Eg bare fole eg e ikkje e sa god». (...) «Eg vet ikkje, det e noe som seie te meg at eg ikkje
klare det». (...) Eg begynne a stresse veldig mye. Sa tenke eg det klare eg, sa seie eg at eg
ikkje klare, fordi eg begynne & bli veldig nervas og stressa. (...) Eg har lyst & klare det, men

eg tar ikkje, for eg fgle de andre tenke at hu der taffe seg». (Lea)

Informanten oppfatter sin egen kompetanse som lav, har lav tro pa mestringsfalelse, og virker
a vaere emosjonelt usikker pa seg selv nar det gjelder faglig kompetanse. Deci & Ryan (2000)
hevder at denne frykten kan ha en negativ innvirkning pa tryggheten til elevene i
undervisningen, samt tillitt til medelevene sine. Utsagnet ovenfor samsvarer ogsa med det
studien til Bjerke (et al., 2016) sier, der elevene som ble satt i en situasjon der de matte vise
fram sin fysiske form viste & vere en avgjerende faktor til elevenes mistrivsel i kroppsgving.
Denne eleven oppga kompetansebehovet som viktigst av de tre grunnleggende behovene til
Deci & Ryan (1985). Det forteller kanskje hvor stor betydning mestringsfalelse kan ha for
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elevene.

Synne, derimot, som forteller at volleyball, oppfatter sin egen kompetanse som god, og blir
uttrykket pa falgende mate: «Det var veldig vanskelig i starten, men det ble, [pause] eg blei

bedre, sa ble det mer gay». (Synne)

Flere studier viser viktigheten av at elevene opplever a fa stettende og konkrete
tilbakemeldinger om faglig stasted, og hva de bar jobbe mer med (Brattenborg &
Engebretsen, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Svendby, 2013). Nar det gjaldt hvor ofte
eleven far tilbakemeldinger fra leereren angaende hvordan de har gjort det i
kroppsgvingstimene virker det, slik jeg har tolket det, & veere totalt fraveerende hos disse
elevene. Dette gar i strid mot studiet til Lagestad (2014) som fant at elever som fikk tett
oppfalgning underveis av leererne opplevde autonomi i gkende grad. Flere av elevene i denne
studien oppgir at de sjeldent eller aldri far muligheten til a dele sine meninger om eller
erfaringer fra undervisningstimene, og at de etter endt kroppsgvingstime gar «rett i dusjen».
(Felix). Det samme sier en annen elev; «Nei, det e bare sann, me gar rett i dusjen» (Havard).

«Kanskje sann en gang eller to ganger» (Lea).

Videre gir kjerneelementene retning for utforming av kompetansemalene, og kan sees
som oppskriften pa hva elevene skal lere for a kunne mestre i faget
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Som tidligere nevnt, blir kjerneelementet «bevegelse og
kroppslig leering» i LK20 beskrevet som «allsidig motorisk leering, utvikling av
kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Bevegelse og kroppslig leering blir ifglge resultatene fra denne studien sveert lite vektlagt.
Blant annet oppgir flere informanter at de ikke er forberedt pa hva de skal gjare i
kroppsgvingstimene, eller hva som er lzeringsmalet for timen. Dette kommer blant annet til
uttrykk slik: «Nei. De seie sann ka me ska og sa bare gjer me det». (Havard).
Kjerneelementene er det viktigste innholdet i kroppsgvingsfaget. En konsekvens av dette
blir dermed at lzererne ma sette seg godt inn i disse, og ha et reflektert forhold til
kunnskapsobjektet for kroppslig laring, slik at de kan formidle sin operasjonalisering til

elevene. Pa denne maten vil elevene bedre forsta leeringsmal for timene.

Mangel pa utfordringer i kroppsgvingsundervisningen fremstar ogsa som en bekymringsfull

faktor til elevenes opplevde kompetanse, leering og utvikling:
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«Det e jo mye sann, for eksempel me pleie & ha balanse. Da e det jo bare & ga fram og
tebake, egentlig. Det e sann, du gjar det, og det e isje sann vanskelig balanse egentlig. Du

pleier bare & ga a stille deg i ke». (Havard)

Sparsmalet om eleven har opplevelse av egen utvikling i kroppsgving kan det virke som at
elevene ikke helt forstar hva det a utvikle seg inneberer, der en elev svarer nglende: «Det vet
eg ikkje heilt». (Felix) Mens en annen elev tenker og svarer: «Det kan jo vare at eg far bedre

kondis av det da. Fordi nar me ma spille handball, ma me springe veldig mye». (Havard)

Videre kan kroppsgving veere en situasjon der elever, spesielt de med lavere oppfattet
kompetanse, vil oppleve en falelse av frykt (Ntoumanis et al., 2004). Dette vil spesielt kunne
veere tilfellet i aktiviteter som inneberer konkurranse. Elevene har fa muligheter til a «skjule»
lavt ferdighetsniva, samtidig som deres egne og andre sine elever ferdighetsniva blir
synliggjort. Dette kan fort fare til en sammenligning mellom elevene, som vi har sett er
tilfellet med informantene Synne og Lea. Dersom elevene opplever frykt for eller stress i slike
situasjoner kan dette fort medfare lavere innsats, mindre deltagelse og dermed mistrivsel i

kroppsevingsfaget.

| denne studien, uttrykket flere av elevene at de ikke gnsker a delta i liknende situasjoner, som
synes a redusere eleven sin egen motivasjon for deltakelse i frykt for negative kommentarer
(Deci & Ryan, 2000). Dersom elevene ikke opplever a vinne eller & vere bedre enn
klassekameratene sine, vil en risikofaktor vere at de til slutt tenker at de er darligere enn
medelevene. Et slikt fokus pa prestasjon kan vere en faktor til at opplevelse av kompetanse
ikke har like stor betydning for elevenes trivsel i faget, fordi de ikke oppfatter seg selv som
faglig «gode», og i verstefall ikke ser poenget med a delta i timene. Det strider mot
kroppsgvingsfagets formal som presiserer at faget skal bidra til a styrke elevenes selvbilde
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

6.8 Kroppslig danning i undervisningen

Alle former for bevegelseslek star ifglge Utdanningsdirektoratet (2019) som ett av

hovedmalene til kroppsgvingsfaget. Lea uttrykker at: «det hadde vert ggy med dans av og
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til». (Lea). Det kan virke som dans er fravaerende i kroppsgvingsundervisningen, noe som star
i motsetning til intensjonene i den nye lereplanen. I fagets formal nevnes dans som en del av
elevenes danning og identitetsskaping i samfunnet, i tillegg til at det blir tydelig formulert i
kompetansemalene for alle trinn i grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er
derfor urimelig at dans ikke har en mer framtredende plass i kroppsgvingsundervisningen enn

mine funn tyder pa.

Studien tyder dermed pa at elevene ikke mgter hele bredden av innhold og tilhgrende
kompetansemal slik det uttrykkes i leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Alle disse
faktorene, slik informantene forteller, kan derfor se ut som a ga i strid mot elevenes
autonomibehov. En kroppsgvingslaerer ma sgrge for a tilfredsstille autonomibehovet slik at

elevene opplever selvbestemmelse og motivasjon til deltakelse i undervisningen.

Videre virker det i denne studien som at leereren ikke setter av tid til refleksjon over elevenes
leering, der elevene ikke far muligheten til & uttrykke tanker og erfaringer med
undervisningen. Ved a ga gjennom mal for timen i starten av en undervisningstime blir
elevene bevisst pa hva de skal lzere for timen, og ikke minst hvorfor. Elevene ma fa
muligheten til a reflektere over det de har lert, og uttrykke egne tanker og meninger om sin
opplevelse. Pa denne maten ivaretar man elevenes danning, som blant annet utvikles gjennom
refleksjon (Kunnskapsdepartementet, 2008-09, s.43). Dette kan igjen bidra til at elevene
utvikler bevissthet over egen laeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det kan

potensielt styrke elevenes motivasjon til deltakelse, og gke trivselen i kroppsgving.

Samarbeidsaktiviteter, bar implementeres i starre grad, der malet for timen kan vere det & gve
pa samarbeid. Gjennom samarbeid med de andre elevene, kan den enkelte leere a diskutere,
Iytte til andre og samtidig utvikle egen kompetanse, noe som er viktig for elevenes sosiale
leering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019). | slutten av kroppsgvingstimen, kan
lereren samle elevene for & la de diskutere rundt hvordan de opplevde samarbeidet. Pa denne
maten repeteres malet for timen, og setter elevenes tenkning og refleksjon i gang. Her star
elevenes opplevelser og erfaringer i sentrum, der de far reflektert rundt hvordan de erfarte

samarbeidet i gruppene eller lagene, og eventuelt hva de kan forbedre seg i.
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6.8.1 Kroppsgvingslaererens rolle

Et ngkkelprinsipp i SDT er at lereren spiller en sentral rolle i & bestemme kvaliteten pa
opplevelsen som elevene far i den gitte situasjonen, gjennom det sosiale miljget de skaper
(Deci & Ryan, 2002). Kroppsgvingslareren vil vere en faktor som pavirker grad av
tilfredsstillelse eller frustrasjon av elevenes behov. Dersom elever opplever en
autonomistgttende kroppsevingslerer vil de kunne oppleve behovstilfredsstillelse (Chen et
al., 2020; Ulstad et al., 2016). Nedenfor blir det nevnt ulike tiltak som

Leereren kan sette i gang med arbeidet for at alle elever skal oppleve kroppsgving som trivelig

og leringsrikt.

Sosial inkludering er betydningsfull ettersom hele klassen utgjer en viktig sosial kontekst for
den enkelte elev. Erfaringer knyttet til sosial inkludering kan reflekteres, og elevene og
leereren bar vurdere videre handlinger for a skape et sosialt miljg som kan fare til mer og
bedre lring av sosial inkludering og positive opplevelser (Hovdal et al., 2021, s.902). Pa den
andre siden vil det & skape gode relasjoner til medelever kunne spille en viktig rolle i hvordan
opplever faget, og hvordan de opplever egen mestring i faget (Deci & Ryan, 2000). Med
tanke pa at faget har en stor sosial verdi hvor man skal jobbe sammen for a lgse oppgaver og
forbedre seg pa mange ulike ferdigheter sammen med andre, vil dette fagles bedre for elevene

dersom de kan dele disse opplevelsene med medelever som de har knyttet sterke band til.

A konkretisere hva elevene skal lere i lgpet av undervisningstimen skal gjares forstaelig hos
eleven, der lzreren blant annet tydeliggjer mal for timen. At elevene er forberedt og har
forstaelse over det de skal lzre i kroppsgving, kan og bar gjeres i oppstart av en
kroppsgvingstime, der elevene blir i gitt hva leeringsmalet for timen er, og der elevene
eksempelvis samles for & gjenta malet som avslutning pa timen. Pa denne maten far elevene
ikke bare delt sine erfaringer og opplevelser av a vare i bevegelse, men ogsa gve pa a
reflektere over disse. Det stattes av studien til Standal (2019) som hevder at refleksjon og det &
sette ord pa egne erfaringer er helt avgjerende for at elevene ser og forstar betydningen av
aktiviteten (Standal 2019). Ikke minst presiserer Kunnskapsdepartementet (2008-09, s.43), som
tidligere beskrevet, at danning skjer «i en prosess som veksler mellom individuell og kollektiv

lering og utvikles gjennom refleksjon».
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En autonomistgttende lzerer vil ha kjennskap til & gi elever valg, gunstige utfordringer og
anerkjenne at elever kan ha negative falelser for faget (Ommundsen 2007; Ulstad et al.,
2016). Videre er det viktig & gi betydningsfulle tilbakemeldinger, som kan fare til gkt trivsel
og glede, bade innenfor det faglige og sosiale omradet. Lareren ma gi elevene mulighet til a
delta og ha medvirkning, sett at disse tilpasses ut ifra elevenes forutsetninger, slik at ulike
perspektiver og meninger kommer til uttrykk (Svendby, 2013). Pa denne maten skaper vi en

positiv laeringsprosess, sett at disse tilpasses ut ifra elevenes forutsetninger.

Som nevnt tidligere, skal det ikke pa barnetrinnet brukes tallkarakterer i vurderingen av
elevens kompetanse. De har likevel rett til & fa vite hvor de star ut fra kompetansemalene i
fagene. Elevene har rett til underveisvurdering, der de skal fa informasjon om sin kompetanse.
Det innebarer at de far konkrete tilbakemeldinger om hva de mestrer, og samtidig far rad om
hvordan de kan bli bedre i faget. Hensikten med underveisvurdering er & motivere og hjelpe

elevene med videre leeringsarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Gode lzringsaktiviteter som fremmer trivsel og mestring legger grunnlaget for & na malet for
undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 89). Variasjon i aktivitetsinnholdet er
dermed viktig for & gi elevene en bred aktivitetserfaring, men ogsa a skape aktive motiverte
elever, bade innenfor det fysiske og det psykiske aspektet. Med andre ord far elevene i starre

grad oppleve kompetanse i egen lering og utvikling, samtidig som de far sosiale erfaringer.

Ved & variere aktivitetsinnholdet, gir man elevene mulighet til & oppleve en bred
aktivitetserfaring som de kan med seg videre, gve pa og utvikle interesser for. Det kan for
eksempel innebare at elevene far utfordringsmuligheter, der de opplever behovet for
kompetanse, og opplever fglelse av mestring. Laeringsaktiviteter omhandler valg av metode,
arbeidsmater og organiseringsform av undervisningen. Har elevene mulighet til & utvikle sin
egen kompetanse, gjennom oppgavene de far, og klarer de a oppna leeringsmalet for
undervisningstimen, vil avhenge av lererens tiltak og framgangsmate (Brattenborg &
Engebretsen, 2015, s. 90-91). Dette ser vi er et stort behov hos disse elevene i denne studien,
da flere av informantene bade nevner det som mangelfullt i sin undervisning, og samtidig
betydningsfullt for elevenes motivasjon til deltakelse. Laereren kan variere aktivitetene med
hensyn til elevenes forutsetninger ved a ta i bruk variert miljg, som for eksempel benytte seg

av naturen; skog, mark, terreng og fjell er noen eksempler.
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Et annet tiltak som kan iverksettes er & implementere underveisvurdering. Dersom elevene
hadde forstatt hva de skulle leere, hva de kunne gjort for & utvikle seg, og ikke minst veart mer
involvert i eget leeringsarbeid, eksempelvis ved a vurdere eget arbeid og utvikling, kan det
tenkes at det hadde bidratt til gkt innsats og gkt motivasjon, som igjen kan bidra til gkt trivsel
i faget. | denne sammenheng er det viktig at kroppsgvingslereren er tydelig pa hva som
vektlegges, hva som forventes av dem, og ikke minst anerkjenne innsats og framgang. For at
det skal veere naturlig med en god dialog mellom lzerer og elev om hva som oppleves
vanskelig, ma relasjonen vere pa plass. Dette er viktige verktgy som kan bidra til & gjare
undervisningen mer overkommelig for elever som mistrives i faget. Laereren ma derfor skape
et positivt leeringsmiljg der hver enkelt elev skal oppleves a lykkes og trives i

kroppsegvingskonteksten.

Ikke minst, ma leereren gi rom for diskusjon og refleksjon rundt erfaringer elevene har gjort,
bade fer, underveis og i etterkant av undervisningen. Elevene ma fa uttrykt sine meninger,
erfaringer og opplevelser med de ulike bevegelsesaktivitetene, sammen med de andre. Dette
vil ikke bare bidra til & gi kroppsgvingsfaget meningsfull verdi, men forhapentligvis ogsa gi
lyst til & gjenta aktivitetene, samt lysten til & holde seg fysisk aktiv pa fritiden. Disse
faktorene ansees a veere viktige i forhold til & stimulere elevenes bevegelsesglede

(Skaalvik & Skaalvik, 2013; Standal, 2019).
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7.0 Konklusjon

Denne studien har undersgkt hvorfor enkelte elever opplever kroppsgvingsfaget som
problematisk, og hvordan de tre grunnleggende psykologiske behovene fra SDT pavirker
elevenes trivsel i faget. Resultatene fra denne undersgkelsen kan gi signal om at alle de tre
grunnleggende behovene har en sammenheng med elevenes trivsel og opplevelse av
kroppsevingsfaget. | likhet med tidligere forskning pekes det pa at dersom elevene opplever
behovstilfredsstillelse og er selvbestemt motivert vil det pavirke positivt inn pa deres trivsel i
kroppsevingsfaget (Chen et al., 2020; Hwang, 2018; Ulstad et al., 2016). Elevenes deltakelse i
kroppsgving vil dermed vaere avhengig av hvor stor grad leereren kan tilfredsstille de tre

behovene.

Funnene i denne studien tyder pa at tilhgrighetsbehovet og behovet for autonomi har sterst
betydning for elevenes trivsel i kroppsgvingsundervisningen. Resultatene viste ogsa at
opplevelsen av et positivt lzeringsklima og sosial tilhgrighet hadde en avgjgrende rolle nar det
kom til elevenes trygghet, deltakelse og trivsel i faget. Leeringsklimaet fremsto som sveert
prestasjonsorientert og informantene gav videre uttrykk for at prestasjonsrelaterte aktiviteter

dominerte undervisningen.

Kompetansebehovet virker & ha mindre betydning hos elevenes trivsel. Det kan antyde pa at
elevene ikke vet hva de skal lzre i faget, og anser ikke faget som et leeringsfag. Studien finner
dermed ikke en direkte sammenheng med behovet kompetanse, men ut ifra SDT vil
kompetanse ogsa vere viktig a fa tilfredsstilt (Ryan & Deci, 2017). Likevel kom det frem at
mestring og trivsel var naert knyttet sammen. Det var tydelig at mestring gjorde at
informantene trivdes bedre i faget, og dersom mestringsforventningen var lav, gjorde det noe
med elevens motivasjon og selvfglelse. Det kan tenkes at informantens tro pa egen mestring

pavirket informantenes opplevelse av tilhgrighet.

Ett overraskende funn var at ingen av informantene hadde oppfattet kroppsevingsfaget som et
leeringsfag, og begrunnet kroppsgvingsfaget med «a veere i fysisk aktivitet» eller «fa et
avbrekk fra de teoretiske fagene». Det som midlertid var interessant, var at alle informantene
likte a holde seg i fysisk aktivitet, og har tidligere gatt pa flere forskjellige idrettsaktiviteter

utenfor skole.
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En annen arsak til at elevene opplever kroppsgvingsfaget som vanskelig og problematisk, ut
fra funnene, er mangel pa medbestemmelse og mangel pa lerer og elev relasjon. Vi kan
dermed si at kroppsgvingsfagets mal til livslang bevegelsesglede for alle elever ikke blir mett.
Man ma finne ut av hvorfor noen elever mistrives, slik at man far en bedre forstaelse av
hvordan kroppsgvingsfaget bar gjennomfares pa en bedre mate. Ut ifra resultatene kan vi si at
vi bar ha starre fokus pa hvordan elevene opplever faget og det & skape positive relasjoner

mellom laerer og elev og ikke minst mellom elever og medelever.

I lys av funn fra denne studien, kan utfordringer som kroppsgvingslarere mgte pa, veere
elever som opplever stort ubehag i forbindelse med kroppsgvingsfaget, som negative
kommentarer fra medelever, darlig klassemiljg, lite leererstette og videre opplever liten grad
av tilhgrighet. Sammenheng mellom larerstatte og trivsel viser at fokus pa laererstatte knyttet
til de tre grunnleggende behovene, kan bidra til a fremme elevenes trivsel i
kroppsgvingsfaget. En autonomistgttende leerer kan bidra til & styrke elevenes indre
motivasjon, og tilfredsstillelse av de tre grunnleggende behovene (Ommundsen 2007; Ulstad
et al., 2016). Det er ingen tvil om at skolen og leererne ma arbeide for a skape et positivt
leringsklima, slik at ogsa disse elevene opplever tilfredsstillelse av de tre grunnleggende
behovene (Deci & Ryan, 2000).

7.1 Svakheter ved undersgkelsen

Svakheter ved denne undersgkelsen kan ses i sammenheng med tidsperspektivets
begrensninger. Antall intervjupersoner kan nevnes som en potensiell svakhet ved
undersgkelsen. Flere informanter kunne gitt starre mengder data og veert med a styrke
undersgkelsens resultater. Selv om det i forbindelse med kvalitativ forskning ofte blir nevnt at
antall intervjupersoner er for lavt til & kunne generaliseres, diskuterer Kvale og Brinkmann
(2015) likevel rundt det om vitenskapelig kunnskap alltid trenger & vaere universell og
gjeldende for alle mennesker. Videre kan ikke resultatene generaliseres og gjelde alle som
opplever kroppsgvingsfaget som problematisk, men de kan muligens, ifglge Kvale og
Brinkmann (2015), brukes som en slags veiledning for mulige hendelser som kan oppsta i en

annen situasjon. 1 sa fall er det opp til leseren a avgjere.
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Studien har imidlertid noen begrensinger. Det er viktig & veere oppmerksom pa at denne
studien kun har blitt gjennomfart pa to skoler i en kommune i Norge. Det er derfor behov for
a gjennomfare lignende studier pa landsbasis slik at man far starre innsikt i hvordan elevenes
trivsel i kroppsgving pavirkes av ulike faktorer, samt hvilken betydning de tre grunnleggende
behovene har. P& denne maten vil man fa et mer representativt svar pa hvorfor noen elever

opplever kroppsgving som vanskelig og problematisk.

I lys av teori og resultater fra denne studien kan man sla fast at skolen og laererne ma jobbe
med a skape et tryggere miljg for disse elevene. Mangel pa gode laringsstrategier, sosial
tilhgrighet og faglig stette gjorde at informantene kjente pa redusert motivasjon, utrygghet og

mistrivsel i kroppsgving.

7.2 Veien videre

Det har veert en del forskning pa mistrivsel i kroppsgving, og mye av forskningen gar pa hvor
mange som mistrives og hva som kjennetegner dem. Denne undersgkelsen kan antyde at det

er behov for a tydeliggjere at kroppsgvingsfaget er et leeringsfag.

For & oppna en positiv relasjon med elevene er lererens vaeremate og innstiling avgjarende.
Elevene har forventninger til leereren, som for eksempel at leereren er imgtekommende og har
godt humer. Egenskaper som dette kan bidra til trivsel og trygghet i leeringssituasjonen samt
til at leereren blir en sosial statte for elevene. Det er ogsa viktig a huske pa at elevene
forventer at det blir stilt faglige krav til dem og at disse kravene er tilpasset til elevenes
forutsetninger (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 61-62).

Kroppsgvingslereren ma ha et gnske om a endre praktiseringen sin til det bedre for alle. Gode
undervisningsopplegg i henhold til LK20 og et godt leeringsmiljg der allmenndanning ogsa er
en del kan bidra til a bedre situasjonen. For a tilfredsstille autonomibehovet for alle elever blir
det & legge til rette for at disse elevene skal veere med pa a planlegge og vurdere egen innsats
og utvikling i faget et viktig grep a ta tak i (Utdanningsdirektoratet, 2019). Slike krav til

undervisningen danner grunnlag for at elever ma kunne ta egne valg for hvordan de gnsker a
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gjennomfare et opplegg, og kunne reflektere rundt egen innsats. Ved a gi elevene muligheten
til slike gvelser, bidrar man til 4 tilfredsstille autonomi, og dermed gke trivselen i
kroppsgvingen. Dersom en laerer tar i bruk en slik undervisningsmetode vil elevene kunne

oppleve et autonomistgttende leeringsmilje (Deci & Ryan, 1985).

I lys av funn fra denne studien, virker det som at kroppseving fremdeles barer preg av
tradisjonelle metoder og aktiviteter, noe som kan ha en negativ effekt pa trivselen. Leerere bar
derfor i sterre grad ha tid til & planlegge og vurdere Fagfornyelsen i samarbeid med de andre
ansatte pa skolen. Pa denne maten kan de bedre planlegge og tilrettelegge undervisningen slik

at det fremmer elevenes interesser og der de i stgrre grad opplever trivsel i faget.

Ettersom det trengs mer forskning pa trivsel blant elever pa barnetrinnet, ville det veert
interessant dersom det ble fullfart flere kvalitative studier for a fa en dypere forstaelse av
elevenes opplevede grunner til mistrivsel i kroppsgvingsfaget. Sett ut ifra denne
undersgkelsen, samt tidligere forskning pa feltet, vil en mindre idrettsfokusert undervisning

0g mer lererstatte, ha en positiv effekt i elevenes trivsel og opplevelser i kroppsaving.
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Hensikten med prosjektet er & fé en innsikt i og en dypere forstéelse av hvorfor enkelte elever

mistrives i kroppsevingsfaget.

b
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Vedlegg 3. Samtykke til deltakelse i forskningsprosjekt
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Samtykke til deltakelse i forskningsprosjekt

«En kvalitativ studie av mistrivsel i kroppsevingsfaget)

Jeg har motatt og forstatt informasjon om forskningsprosjektet “En kvalitativ studie av
mistivsel i kroppsevingsfaget”, og samtykker til at eleven kan delta i intervjuet.

Jeg samtykker at aktuelle opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca mai-juni
2023.

Signert av prosjektdeltaker, dato

Signert av foresatt for prosjektdeltaker, dato

Vennligst fyll ut dette skjemaet og ta et bilde av denne siden med mobilen. Filen sendes til
bletashehi@gmail.com eller pa melding til 99 26 60 67

Tusen takk!
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Vedlegg 4. Intervjuguide

Tema

Sp@érsmalsrammer

Spgrsmal knyttet til SBT

Introduksjonssp@rsmal om

informanten, samt deres
forhold til

kroppse@vingsfaget.

Kan du si litt om deg selv?
Hvem er du; interesser,
fritidsaktiviteter

Hvilke erfaringer har du til
fysisk aktivitet pa fritiden?

Hvorfor har vi kroppsgving,
tror du?
- Pavirker dette deg din
deltakelse pa noen
mate?

Hva tenker du i forkant av en
kroppsevingstime?
- Hvakan vzre grunnen
til at du gruer deg til
undervisningen?

Hva synes om
aktivitetsinnholdet i timene?

- Synes du det er noen
aktiviteter som du ikke
synes er sa ggy?
Ballspill f.eks.

- Hvilke aktiviteter fgler
du er leererike og
hjelpsomme?

- Fgler du at du lzrer og
utvikler deg selv
giennom aktivitetene?
Kjedelig.

Hvordan vil du beskrive
innsatsen din?

- Hvilke aktiviteter er
det du ikke liker,
eventuelt synes er
kjedelige?

- Hvaer det som gjgr at
du ikke liker disse?

Motivasjon
Tilhgrighet

Kompetanse

Motivasjon

Autonomi
Tilhgrighet
Motivasjon

Motivasjon
Kompetanse
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-  Gjgrdusagodtdu
kan, eller prgver du a
la veer a delta i
aktiviteter? | sa fall,
hvilke?

Hvordan synes du
klassemiljdet eri
kropps@ving?
- Erdet lov til a preve
og feile uten at noen
ler av andre?

Hvordan synes du
samarbeidet fungerer med de
andre i klassen?

- Pleier dere a fa velge
hvem dere vil vaere pa
gruppe med?

- Hegrer de andre
elevene pa deg
dersom du kommer
med forslag til roller?

Hva synes du om
konkurransebaserte
aktiviteter?

- Erdetslik at noen
pr@ver a vaere best?

- Harduet
konkurranseinstinkt?
Hvordan opplever du a
tape i en aktivitet?

- Fglerdu atdeter
noen som er «synlige
taper» som blir ledd
av? Hva synes du om
det?

- Synes du noen
aktiviteter er
vanskelig? Engasjerer
de andre deg pa noen
mate for at du skal
gjgre eller prgve ditt
beste?

Tilhgrighet
Medbestemmelse
Tilhgrighet

Motivasjon
Tilhgrighet
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Hva synes du om
gruppeaktiviteter?

- Har du/dere frihet til &
velge aktivitet?

- Huvis ikke, ville det
hjulpet pa noen mate
med motivasjonen til
delta og veere mer
engasjert i aktiviteter?

- Pleier dere a fa
anledning til a velge
aktivitet?, eller om de
kan velge hvem de
skal veere i gruppe
med (tilhgringhes,

autonomi)

Har du unngatt a delta fordi
du far darlig samvittighet?
Nar skjer dette?

- Fardudarlig
samvittighet nar du
ikke behersker en
aktivitet? | hvilken
sammenheng foregar
dette?

Husker du hvor ofte du har
hatt en ledende rolle i en
aktivitet?
- Hvasynes du om det?
- Hvis nei; hvordan
hadde du veert dersom
leereren ga deg ett
ansvar for gruppa?

Lar lereren deg bestemme
hvilke typer aktiviteter dere
skal ha?

- Hvasynes du om det?

Tilhgrighet
Medbestemmelse
Motivasjon

Tilhgrighet

Medbestemmelse
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- Hvis nei, ville det
pavirket din deltakelse
Og engasjement

- Hvordan synes du det
foles a ikke veere med
pa @ bestemme?

Nar far du veere med pa a
bestemme aktivitet?
- I hvilke typer
aktiviteter skjer dette?
- Planlegge en aktivitet;
hvordan synes du det
fungerer?
- Lytter de andre til
deg?

Far dere mulighet til 3 gi
deres egen mening om type
aktiviteter dere far?
- Hvilke typer
aktiviteter, og nar?

Kan du si noe om det sosiale
miljget?

- Har du noen 3 vaere
med i
kroppsgvingstimene?

- Pavirker det deg
dersom noen ikke er
positive til 3 delta? Pa
hvilken mate?

Fgler du at de andre i klassen
aksepterer deg?

- Involverer de deg i
timene? Er de positive
til deg?

- Hardenoen
forventninger til
hvordan du skal gjgre
detitimene?

Hva ma til for at du skal fgle
deg inkludert i aktiviteter?

Tilhgrighet
Medbestemmelse

Tilhgrighet
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- Fgler du at lzereren ser
og lytter til deg?

- Hgrer de andre
elevene pa deg
dersom du kommer
med forslag til
samarbeidsaktiviteter?

- Gjgr du noe selv for at
du skal vaere
inkludert?

Hva tror du de andre fgler om
at du ikke deltar i timene?

- Bryrdudeg om hvade
andre elevene tenker
om det?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvor ofte far du
tilbakemeldinger fra lereren?
- ltilfelle, hva og nar

skjer dette?

Hvordan opplever du hvor
flinkdueri
kroppsgvingstimene?
- Mestring i en aktivitet
- Nar du ikke far det
helt til

Nar velger du d delta i
timene?

Nar velger du & ikke delta i
timene?

- Hvorfor ikke?

- Erdet noe som er
spesielt viktig for deg
for at du skal delta?

- Hvakan lzereren gjgre
annerledes for at du
skal delta i sa fall?

Kompetanse

Tilhgrighet
Kompetanse
Medbestemmelse

84



Hva er viktigst for deg;
tilhgrighet (er inkludert i
klassen), kompetanse
(mestring, beherskelse), eller
medbestemmelse (veere med
pa @ bestemme aktivitet,

oppgaver).

Kan du huske om du tidligere
har vaert mindre deltakende
eller engasjert i timene?

- Var du mer aktiv i
timene for?
Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hva skal til for at du
blir mer aktiv og
positiv til timene?

Hvordan ville du beskrevet en
god kroppsgvingstime?

Motivasjon
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